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O FI0 DE ARIADNE

Ao largo do Egipto e da Grécia encontra-se a ilha de Creta. O grande
Zeus, pai e chefe dos deuses, senhor do céu e da terra, teria nascido ali
onde, mais tarde, imperara Minos. Neste local, entre a Europa e a Africa, fora
construido, pelo arquiteto Dédalo, o labirinto para Minotauro.

O Minotauro provinha de Pasifae, mulher de Minos, que, sempre
insatisfeita em seus sentidos, tivera relagbes com um touro, escondida para
o atrair, dentro de uma vaca artificial; e assim o filho saira hibrido, metade
touro, metade homem e téo insacidvel como o fora a mae.

De nove em nove anos, Atenas devia enviar ao monstro sete virgens
e sete rapazes, escolhidos entre os mais belos da sua gerag&o, como tributo
duma antiga vitéria cretense. Teseu, jovem destemido, bonito, esbelto e
principe, resolveu liquidar o Monstro que devorava carne humana. A doce
Ariadne (meia irma de Minotauro, por ser filha de Pasifae e Minos)
apaixonou-se por Teseu.

Sabendo que Teseu néo sairia vivo do labirinto e que perderia, assim,
0 seu amado, Ariadne deu-lhe um novelo de fio (o Fio de Ariadne). Preso
por uma ponta cé fora, Teseu foi desenrolando o fio de Ariadne & medida
gue avancava nos corredores, mais emaranhados que os dos castelos das
térmites. Depois de abater o monstro, o fio de Ariadne permitiu-lhe, voltar a
luz do dia, onde o esperavam os bracos trémulos e os beijos em fogo de
Ariadne.

Ferreira de Castro - adaptado (1986, p. 107)
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RESUMO

Afirmando-se como uma necessidade premente, a qualidade da formacao
continua de professores tem evoluido nos ultimos anos. Esta urgéncia surge a partir
das exigéncias que cada vez mais se sentem, quer a nivel nacional, quer
internacional, de um ensino e aprendizagem que acompanhe as mudancas sociais,
tecnoldgicas e multiculturais. O Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP),
que surgiu pela necessidade de aumentar os niveis de literacia dos alunos
portugueses, foi 0 objeto de estudo desta investigacédo. Nesta perspetiva, pretendeu-
se identificar de que forma a formacgao de professores se articula com as dinamicas
da formacdo centrada nas escolas, no ambito do PNEP, no desenvolvimento de
competéncias de leitura dos alunos do 1.° CEB. Embora a aprendizagem do
portugués padrao passe pelo ensino e aprendizagem de varios dominios, focalizou-
se 0 estudo na relacdo entre a atitude reflexiva do professor e o desenvolvimento
das capacidades leitoras dos alunos, através do ensino explicito de estratégias de
compreensao de textos. O estudo empirico sustentou-se em autores como Alarcao
(2002), Colomer & Camps (2008), Garcia (1992), Lomas (2003), Pawlas, & Oliva,
(2007), Sim-Sim (2007), entre outros.

No estudo optou-se por uma metodologia mista, qualitativa e quantitativa.
O caso em estudo, sobre o PNEP e a sua influéncia na formacdo docente,
concretizou-se em contexto escolar e circunscreveu-se ao cenario profissional da
investigadora. Durante o ano letivo 2009/10 sete professoras/formandas, sob a
supervisao da investigadora/formadora, desenvolveram a sua préatica pedagogica,
num Agrupamento de Escolas na area de Gondomar. Assim, foram analisadas as
reflexdes contidas nos portefélios formativos das docentes. Em extensdo, foi
aplicado um inquérito por questionario, a cento e vinte e um professores dos
Nucleos Regionais do Porto e Minho. Segundo os resultados obtidos, concluiu-se
que a frequéncia do PNEP contribuiu para formar professores reflexivos que, ao
mudarem praticas, potenciaram o desenvolvimento da competéncia de leitura dos
alunos do 1.° CEB, o que se refletiu na melhoria dos resultados escolares, em todas

as areas do saber.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo Continua; PNEP (Programa Nacional do Ensino de
Portugués); competéncia de leitura; estratégia de leitura; 1.° CEB.
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ABSTRACT

Asserting itself as a need, the quality of training of teachers has evolved in
recent years. This urgency arises from the demands that are increasingly felt, both
nationally and internationally; a teaching and learning that accompanies social,
technological and multicultural changes.

The National Program of Portuguese Teaching (NPPT), which arose from

the need to increase literacy levels of Portuguese students, was the object of this
research study. In this perspective, we sought to identify how the training of teachers
is linked to the dynamics of focused training in schools under the NPPT in the
development of reading skills of students in Primary Schools.
Although the learning method of the Portuguese language is through the teaching
and learning of various dynamics, the study focused on the relationship between the
reflective attitude of the teacher and the development of students' reading skills
through the explicit teaching of strategies of understanding texts. The empirical study
is supported by authors such as Alarcdo (2002), Colomer & Camps (2008), Garcia
(1992), Lomas (2003), Pawlas & Oliva (2007), Sim-Sim (2007), among others.

In the study we chose a mixed methodology, qualitative and quantitative.
The case study on the NPPT and its influence on teacher education became a reality
in schools and confined to the professional setting of the researcher. During the
school year 2009/10 seven teachers / trainees under the supervision of the
researcher / trainer, developed their practice in a group of schools in the area of
Gondomar. We thus analysed the reflections contained in the training portfolios of the
teachers. In extension, we applied a questionnaire to one hundred and twenty-one
teachers of the Regional Centres of Oporto and Minho. According to the results
obtained, it was concluded that the frequency of NPPT contributed to form reflective
teachers who, by changing practices, boosted the development of reading skills of
students in primary schools, which was reflected in the improvement of educational

attainment in all areas of knowledge.

KEY-WORDS: Continuous Training; The National Program of Portuguese Teaching
(NPPT), reading skills, reading strategy, Primary School
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INTRODUCAO ou os fios que se tecem

Ler por prazer € uma atividade extraordinaria. Os simbolos
negros sobre a pagina branca sado silenciosos como um
timulo, descoloridos como o deserto enluarado; porém,
eles déo ao leitor qualificado um prazer tdo agudo quanto
o toque de um corpo amado.

Victor Neil (2001, p. 53)

Ler € viajar, € sonhar, é abrir as asas e sair do lugar. Ler é imaginar, € criar
sentido(s) diferentes, ganhar cheiros e sabores através das palavras escritas. Ler
ser fiel e infiel ao autor, porque cada leitor constréi o seu mundo. Ler é um convite a
evasdo, ao conhecimento e a informacgéo, porque nesta sociedade tecnoldgica Ié-se
muito de tudo e ao mesmo tempo.

Contudo, ler € igualmente a antitese da liberdade. Ler é prisdo, € frustracao.
Ler é ficar preso nas palavras, quando ndo se entende o que se |é. Nas palavras de
Neil (ibidem), “os simbolos negros sobre a pagina branca séo silenciosos como um
tumulo”. Por isso, ainda hoje, muita gente se encontra agrilhoada as palavras lidas,
aos sentidos escondidos, as sombras das palavras que se leem e nao se
transformam em significado. Ainda hoje, grande parte dos alunos das escolas
portuguesas encara a leitura como tarefa desnecessaria, apesar de toda a
motivacdo do Plano Nacional de Leitura (PNL, ME, 2006).

Esta € uma constatacédo real, com base em longos anos de experiéncia. A
constatacdo sentida de que estes alunos, perdidos no labirinto, anseiam pelo Fio de
Ariadne. Um fio que pode estar ao alcance de qualquer professor. Basta ensinar
aos alunos o percurso, por entre os inumeros corredores labirinticos. Ensina-los a
superarem o inesperado das encruzilhadas e as armadilhas traicoeiras, até
conseguirem derrotar o Minotauro, na aprendizagem da lingua materna. Assim, nas
aulas de Lingua Portuguesa, a motivacdo para a leitura, em desenvolvimento de
competéncias implicadas, constitui um desafio para a inovacao das praticas.

Um desafio na atual sociedade global, pois o percurso € longo. Longo e
moroso, tendo em conta as teias emanadas dos normativos — teias tecidas para e
por alunos, professores e comunidade educativa. Teias essas, por vezes,

demasiado emaranhadas, que s0 se desenlacam no tear da supervisdo, na
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formacéo continuada, ao longo da profissdo e da vida. La, numa vontade partilhada
e reflexiva, a reciclagem e a renovacdo dos conhecimentos fazem sentido. Entéo,
ensinar torna-se “um prazer tdo agudo quanto o toque de um corpo amado” (ibidem).
E nos fios que se tecem pelo encontro de “Ariadnes” e “Teseus”, dispostos a

caminhar até encontrar uma saida, que se da o inicio desta caminhada.

A escolha do tema - uma viagem aos meandros do labirinto

A escolha do tema surge, no ambito das Ciéncias da Educacao, na expetativa
de valorizar paradigmas de formacdo capazes de promoverem o desenvolvimento
de professores que refletem na e sobre a sua pratica docente, que investem no seu
desenvolvimento pessoal e profissional e que implementam préaticas reflexivas,
fazendo a diferenca face a politicas educativas, por vezes, labirinticas. Trata-se,
ainda, de uma opcdo situada no percurso profissional da investigadora, pelas
funcdes exercidas na formacao de professores do 1.° CEB.

Em consequéncia, este trabalho de investigacdo abrange a reflexdo sobre um
Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP, 2007) e a influéncia da
formacdo docente na sua concretizacdo em contexto escolar. Importa determinar
qual o contributo do mesmo para o ensino-aprendizagem da leitura, tendo em vista o
desenvolvimento da capacidade leitora dos alunos. O contexto do caso em estudo
circunscreve-se a formacao PNEP, realizada em escolas do 1.° ciclo, inseridas num
dos Agrupamentos de Escolas do concelho de Gondomar.

Tradicionalmente, ndo era pratica recorrente o0 ensino explicito da
compreensao da leitura de textos, usualmente limitado ao ensino da decifragdo. Aos
alunos competia “adivinhar” o caminho para se tornar leitor. Atualmente, como no
PNEP, procura-se que ecoem, nos professores/formandos, as palavras de Sim-Sim
(2007, p. 8), “do ensino eficiente da decifragdo, do ensino explicito de estratégias
para a compreensao de textos e do contacto frequente com boa literatura” depende
a eficacia da aprendizagem da leitura. Esta investigadora acrescenta que “ensinar a
compreender é ensinar explicitamente estratégias para abordar um texto” (idem,
p.17), pondo em prética as trés etapas que podem ocorrer no ato de ler (pré-leitura,
leitura e pos-leitura). Mais importante do que a quantidade, € a qualidade e a

diversidade de textos (Amor, 2006; Azevedo, 2007). Nesta perspetiva, saber ler
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significa informar-se, progredir e adaptar-se para agir e reagir. Ler implica avancgos e
recuos, antecipar e inferir sentidos, colocar hipéteses, questionar o texto,
mobilizando e transferindo saberes prévios e competéncias adquiridas.

Apesar de se acreditar, como professora/formadora, que foi isso que ocorreu,
no percurso formativo pelo PNEP, interessa averiguar o impacto da formacgéo e as
percecOes das professoras/formandas sobre um ano de trabalho a volta dos livros e
da leitura, em particular sobre a compreenséo leitora. Além disso, ndo se vislumbra
alguma limitacdo ou constrangimento, pois o problema, a amostra e o desenho da
metodologia de investigacdo relacionam-se com o contexto profissional da
investigadora. Acresce a possibilidade de aprofundar a capacidade reflexiva sobre a
supervisao em sala de aula (Alarcdo & Rold&o, 2008), tendo em vista a melhoria da
competéncia da compreensdo dos textos, através de estratégias especificas
(Lomas, 2003; Sim-Sim, 2007; Viana, 2010). Deste modo, pretende-se ir ao encontro
de politicas e programas (internacionais, nacionais e regionais) que combatem a
iliteracia através do incentivo a leitura, ja que “os verdadeiros analfabetos sao
agueles que aprenderam a ler e ndo Iéem” (Quintana, 1973, p. 15).

Este trabalho sera, assim, uma caminhada de possibilidades, um entrecruzar
de fios que tecem teias nem sempre visiveis, mas que permitirdo equacionar

respostas para o labirinto do ensino-aprendizagem da leitura, no 1.° CEB.

A Metodologia - o fio que sustenta a caminhada pelo labirinto

Os labirintos guardam segredos. Os labirintos tém uma saida, porém
dificultada...Encontrar-se-a a saida caso se descubra o fio que conduz através dos
trajetos, através de decisdes assertivas perante as encruzilhadas...

Metaforizando este trabalho como um labirinto, e pressupondo que a pergunta
de partida constitui o “fio condutor”, conforme expressa Quivy (2005, p. 252),
referindo-se a pergunta fulcral que direciona o trabalho de investigagcéao, formulou-se

a seguinte pergunta de partida:

- De que modo a formagdo continua, no ambito das carateristicas
reflexivas do PNEP, favorece o desenvolvimento da competéncia de leitura dos

alunos do 1.° CEB, na percecao dos professores?
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Acredita-se que a pergunta de partida, ou seja, o inicio do desenrolar do
novelo de Ariadne, permitia realizar um estudo pertinente na area da formacao
continua, no @mbito do PNEP. Especificamente, interessa saber de que forma é que
0 PNEP se estabelece como ponte de reflexdo, de mudanca de paradigma, no
ensino e na aprendizagem do portugués padrdo, e quais sdo as percecdes dos
professores, apos experiéncias/atividades significativas de leitura, com alunos do 1.°
CEB, sobre o desenvolvimento da compreensao leitora e o prazer de ler.

A existéncia de um fio condutor, de uma pergunta de partida, levou a

formulacédo de trés hipoteses, a partir das quais se organizou a investigacao:

Hipotese 1 — A percecao dos professores, que integraram a formacdo no
ambito do PNEP, é de que esta favorece mais o desenvolvimento da competéncia

de leitura nos alunos do 1.° CEB, do que os modelos tradicionais.

Hipotese 2 — A percecao dos professores, que integraram a formacdo no
ambito do PNEP, é de que passaram a utilizar mais frequentemente estratégias

respeitantes a aprendizagem e ao desenvolvimento da leitura, do que antes da

formacao.

Hipotese 3 — A percecdo dos professores, que integraram a formacao no
ambito do PNEP, de que adquiriram uma atitude mais reflexiva na aplicacdo das
novas estratégias para o desenvolvimento da competéncia de leitura dos alunos do

1.° CEB, é independente dos anos letivos em que fizeram a formacao.

A partir da pergunta de partida e das hipoteses iniciou-se a abordagem tedrica
e empirica sobre a leitura e 0s processos subjacentes a sua compreensao.
Entendendo que a investigagcdo configura uma atividade de descoberta, mas
também um processo inacabado e permanente, que combina a teoria e a pratica
(Mellado, 2003; Stake, 2009; Tuckman, 2000), procedeu-se a revisao da literatura,
ancorada em perspetivas teoricas multiplas das Ciéncias da Linguagem. Apos a
sintetizacdo de uma base concetual, seguiu-se a tipificacdo metodoldgica e
consequente concretizacdo do caso em estudo e do inquérito por questionario.

Optou-se por um método de investigacdo de tipologia mista, quantitativa-

qualitativa, de caso em estudo, baseado num processo de investigagdo-agdo. O
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problema identificado relaciona-se diretamente com a pratica pedagogica
contextualizada e o processo de ensino e de aprendizagem da leitura, no 1.° ciclo.

Nesta ordem de ideias, importa analisar se o PNEP, através da metodologia
de investigagao-acgéao, contribuiu para o desenvolvimento de competéncias leitoras
nos alunos do 1.° CEB. Consubstanciada em quatro fases: planificacdo, acéo,
observacdo e reflexdo, esta metodologia procura encontrar respostas para
problemas concretos da escola, aprofundando o pensamento sobre a mesma na
interacdo das suas varias dimensdes (Alarcdo, 2002; Méaximo-Esteves, 2008).
Assim, far-se-a a analise de reflexdes inseridas nos portefolios docentes, ja que
estes constituem um documento fulcral no processo de formacdo. O portefdlio,
sendo utilizado como estratégia de formacdo, aponta para o “paradigma critico-
reflexivo e ecoldgico” (Sa-Chaves, 2005, p. 7).

De acordo com a especificidade do problema em analise, a escolha da
amostra do caso em estudo foi estratégica. Engloba a totalidade das 7 docentes
implicadas no Programa Nacional do Ensino do Portugués (PNEP), num
Agrupamento de Escolas do concelho de Gondomar. Em conjugacédo, de forma
extensiva, para apreender a percecao dos professores do 1.° CEB, em formacé&o no
PNEP, foi ainda elaborado um inquérito por questionario sobre as estratégias de
desenvolvimento da compreensdo de leitura. O inquérito por questionario foi
aplicado a 121 professores dos Nucleos Regionais do Porto e Minho, abarcando

igualmente as sete professoras que participaram no caso em estudo.

A Organizacgao do Estudo — um (des)emaranhar refletido

Neste entrecruzar de fios, considerou-se pertinente estruturar o trabalho em
dois caminhos, ou seja, duas partes. A Parte | engloba o enquadramento tedrico,
articulando-se com a Parte I, onde se explicita e analisa os procedimentos da
investigacao empirica.

Assim, no Capitulo I, destaca-se a importancia e influéncia da supervisao e
da formacdo continua dos professores, evidenciando as fungbes do supervisor
enquanto formador, a formacao continua de professores centrada nas escolas e o

papel do professor e do portefdlio reflexivo na pratica pedagogica.
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No Capitulo IlI, a partir da contextualizacdo, com referéncia ao Programa
Nacional de Ensino do Portugués (PNEP, 2007), releva-se a importancia da leitura
na sociedade global, na qual urge desenvolver leitores competentes, leitores
capazes de compreender ndo sO textos literarios, mas todo o tipo de textos.
Destaca-se o conceito de leitura, bem como a dicotomia leitura e ato de ler, a luz de
alguns investigadores e pensadores da area. Os fatores influenciadores da
compreensdo e as estruturas implicadas na compreensdo leitora também sao
focados neste capitulo.

ApoOs este enquadramento concetual, avanca-se para a Parte I, iniciada pelo
Capitulo Ill. Trata-se da investigacdo empirica, um percurso necessario para a saida
do labirinto do ensino-aprendizagem da leitura, numa tentativa de encontrar
respostas e validar, ou néo, as hipdtese colocadas. E neste capitulo que se tipifica a
metodologia, apresentando a problematica do estudo, a pergunta de partida, as
hipéteses e objetivos do estudo, bem como as opcdes e estratégias metodoldgicas,
fontes e recolha de dados, contextualizando a nivel lato e restrito.

No Capitulo IV é concretizada a analise e discusséo dos resultados, atraves
de um minucioso desemaranhar de fios, que foram tecidos nas reflexdes realizadas
pelas formandas integradas no PNEP, bem como através dos dados fornecidos pelo
inquérito por questionario, aplicado a professores que integraram o PNEP, em trés
anos letivos diferenciados, nos Nucleos Regionais do Porto e Minho.

Por fim, na Concluséo, realiza-se a sintese e reflexao final.

Espera-se que as paginas que se seguem ajudem a descortinar novos
caminhos de formacdo de professores do 1.° CEB e novos caminhos do ensino e
aprendizagem da leitura dos alunos. Implicando professores e alunos no “ler por
prazer”, no ler como “‘uma atividade extraordinaria” (Neil, 2001, p. 53). De maneira a
formar leitores que nao vislumbrem nas palavras apenas “simbolos negros e
silenciosos” (ibidem), mas que se tornem leitores competentes, capazes de lerem e

de gostarem de ler, no presente e no futuro.
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CAPITULO | - SUPERVISAO E FORMACAO CONTINUA

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades
Muda o ser, muda-se a confianca;

Todo o mundo é composto de mudanca,
Tomando sempre novas qualidades.

Luis de Camdes (1980, p.209)

A vida e o mundo estdo em constante mutacdo, como nos proprios estamos
sujeitos a uma continua mudanca. Na epigrafe, Camdes (ibidem) fala da mudanca
que existe em tudo que nos rodeia. No decorrer do tempo, a vontade de hoje ndo é a
mesma de ontem, a nossa atual forma de ser e de confiar nas pessoas é
descoincidente de outrora. Nesta mudanca constante, tudo é diferente.

E com este sentimento de mudanca e transformac&o que se inicia a travessia
do século XXI na educacéo portuguesa, na profissdo docente e, por confluéncia de
fatores, na supervisdo. Neste sentido, principia-se o enquadramento tedrico, que da
sustentacdo a este estudo, pela concetualizacdo de Supervisdo, dando énfase aos
cenarios da prética supervisiva.

Considerando que a Supervisdo Pedagbgica assume o0 seu maior
protagonismo na Escola, num processo entrecruzado de qualidade e
desenvolvimento de promover no professor a habilidade de refletir sobre o seu agir
profissional, de forma critica (Schon, 1997), convoca-se o papel da Formacao
Continua e da Formacédo Centrada nas Escolas (Huberman, 1992, Novoa, 2002,
1995, 1992; Perrenoud, 2000) como veiculo da formacdo do professor reflexivo,
visando a mudanca de praticas educativas, através de uma colaboracdo ativa e
dindmica, num clima de confianga, entre o supervisor e o professor/formando. Com
essa finalidade, surge o Programa Nacional do Ensino de Portugués (PNEP), no 1.°
CEB, que procura aperfeicoar as estratégias de ensino da lingua materna, para a
melhoria qualitativa das aprendizagens dos alunos. Esta proposta de trabalho
formativo desenvolve-se através da investigacdo-acdo, sendo esta uma das
metodologias mais reconhecidas para o desenvolvimento profissional dos docentes
(Elliot, 1991; Latorre, 2003; McKernan, 1996; Oliveira, 2000).
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1. CONCECOES E MUDANGCAS DE SUPERVISAO

Seguindo a esteira da mutacdo das sociedades e procurando dar provimento
as suas necessidades, a psicologia e a educagcdo encontraram na supervisdo uma
confluéncia de fatores. O alargamento de horizontes e de significado do conceito da
supervisao acompanhou a evolucdo do papel da Escola e da re-concetualizacédo das
suas funcdes no mundo atual.

Em Portugal, sentiu-se o reflexo das alteracbes a nivel internacional, das
diferentes perspetivas e modos de ver a supervisao, sobretudo a partir dos anos 90
do século XX, devido a publicacédo de legislacdo e formacdo especializada na area.
Até ai, tinha sofrido uma certa resisténcia quanto a sua aceitacdo no dominio da
educacado, na opinido de Vieira (1993), porque a acdo remetia para valores como
chefiar, dirigir e impor, a partir de uma posi¢do superior. Neste sentido, o termo
supervisdo “evocava conotacdes de poder e de relacionamento socioprofissional
contrarias aos valores de respeito pela pessoa humana e pelas suas capacidades
formativas” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.4), até porque se encontrava associada a
uma pratica tradicional como a orientacdo pedagdgica dos professores estagiarios.
Com efeito, a evolucao da supervisao revela-se significativa, porque de movimentos
fragmentérios torna-se um ato mais compreensivo e de actuacao integrada (Alarcéo,
2005).

Numa palavra, o olhar visto pelo sentido vertical, de cima para baixo, pode ser
encarado numa perspetiva hierarquizada. Na opinido de Sa-Chaves (2007, p. 117) o
prefixo “super”, da palavra supervisdao, ndo deve ser encarado nesse sentido, onde
existe uma relacdo de superioridade no processo de supervisionar, mas sim “o
conceito de distanciamento entre o observador e o observado, que permite o
alargamento do campo de analise e a possibilidade da sua compreensao sistémica e
contextualizada”. A posicdo de orientacdo e acompanhamento, no processo
formativo, € reforcada na afirmacdo de Alarcdo e Tavares (2003, p. 16) “um
professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um professor [...]
no seu desenvolvimento humano e profissional”.

O fator social e humano interliga-se com o desenvolvimento profissional,

revelando uma nova abordagem na concecao da supervisdo. Neste sentido, Tracy
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(2002, p.33) defende que a principal finalidade da supervisdo é dar resposta aos
interesses do professor, promovendo “o crescimento e desenvolvimento individual”.

As afirmagfes anteriores remetem para um conceito mais atual, onde se da
importancia a um clima harmonioso de partilha, criagdo e desenvolvimento
profissional, onde se constréi e se reforca um percurso amparado e progressivo até
a autonomia profissional, pela dinamica das sinergias entre duas entidades
(supervisor e supervisionado) e a interacdo entre a acdo e o pensamento (Alarcdo &
Tavares, 2003; Glickmam et al., 2001; Pawlas & Oliva, 2007).

Os avancos conceituais da supervisdo, segundo Alarcdo e Roldédo (2008),
fazem corresponder a sua a esséncia a funcdo de apoiar e regular o processo
formativo. Neste ambito, promove competéncias para: a actuacdo em situacoes
complexas, a exigir adaptabilidade; a observacdo critica; a problematizacdo e
pesquisa; o diadlogo; a vivéncia de diferentes papéis; o relacionamento plural e
multifacetado e o autoconhecimento relativo a saberes e praticas.

Na certeza do final do século XX, que a supervisdo tem correspondéncia
biunivoca de interacdo, avaliacdo, questionamento e reflexdo do conhecimento
(Alarcéo, 1993, p. 12), segue-se a mais recente confirmacéo por Sa-Chaves (2007:

119), que a supervisao e a atitude supervisiva:

“pressupdem um atento e abrangente olhar que contemple e atente ao perto e
ao longe, ao dito e ao nao dito, ao passado e as hipoteses de futuro, aos factos
e as suas interpretagfes possiveis, aos sentidos sociais e culturais, a
manifestacdo do desejo e a possibilidade/impossibilidade da sua concretizacao,
ao ser e a circunstancia, a pessoa e ao seu préprio devir.”

De facto, as interacBes entre os intervenientes, num didlogo constante e
reflexivo, adaptado, metodologicamente, ao contexto singular unico do exercicio da
profissdo, numa atitude simultaneamente presente e distanciada, permite que se
reforce a ideia ndo sé de supervisdo da pratica pedagdgica, mas também de
supervisao “da pratica educativa” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.129). Alids, este facto
tem servido de mote para varias investigacoes e estudos, onde os varios autores
nacionais e estrangeiros tém defendido diferentes modelos ou cenarios de
supervisdao, como a seguir se faz referéncia. Importa salientar que as ideias
seguintes sao, principalmente, alicer¢cadas nas teorias dos investigadores (Alarcao &
Tavares, 2003).
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2. CENARIOS DE SUPERVISAO

Retomando o paradigma da mutacdo e da evolugcdo do conceito de
supervisao, percebe-se uma dimensdo mais lata e abrangente, com a funcdo de
colaborar, apoiar pela reflexdo, questionamento e experimentacdo da pratica
pedagdgica (Pawlas & Oliva, 2007). Assim, com vista ao desenvolvimento
profissional e pessoal pela acdo (formacdo), entende-se a supervisdo como um
processo, assente em varios cenarios, de acordo com Alarcdo e Tavares (2003),
nomeadamente: da imitacdo artesanal; da descoberta guiada, behaviorista; clinico;
psicopedagdgico; pessoalista; reflexivo; ecoldgico e dialdgico.

Os varios modelos de supervisdo permitem fazer uma leitura do seu cenario,
na pratica quotidiana. Apesar das particularidades de cada um, todos se completam
e permitem clarificar o caminho de cada profissional (Harris, 2002). Neste sentido,
nas praticas de supervisdo coexistem Vvarios cenarios com carateristicas diferentes
(Glickmam et al., 2001). Os mesmos interligam-se no objetivo e nas finalidades, em
cambiantes contextuais, uma vez que nao existem compartimentos estanques entre
si. As préticas de supervisao estao agrupadas, “por necessidade de sistematizacdo
(...)" (Alarcao & Tavares, 2003, p.17).

O Cenério da imitacdo artesanal enfoca o “saber” de um mestre que quer
transmitir o seu conhecimento e a sua “arte” a um aprendiz de professor, que o tem
como modelo de profissdo (Alarcdo, 2001). Assim, a sua aprendizagem € Unica,
tradicional, porque aprende por “imitagdo”, de forma passiva, sem discussdo, uma
vez 0 modelo era exemplar (Alarcédo, 2003).

O Cenario de aprendizagem da descoberta guiada da voz, acdo e
inovagao a pratica pedagogica do formando. Assim, 0 supervisor ndo é o mestre,
mas aquele que orienta processos, 0 que ajuda a analisar as vantagens e
desvantagens de cada modelo de ensino experimentado na sala de aula.

O Cenario behaviorista encara o professor como um técnico de ensino.
Assim, depois de treinadas e adquiridas as competéncias necessarias para o micro-
ensino (em aula), o professor deveria tentar aplica-las no momento oportuno,
atendendo a relacéo direta entre causa e efeito, isto €, entre 0 processo do ato de

ensinar e o efeito, enquanto produto, na aprendizagem (Sa-Chaves, 2000).
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O Cenério clinico pbe a ténica na observacao e reflexdo do préprio ensino e
na colaboracao e entreajuda dos colegas (professor em formacao e supervisor) que
na sala de aula, a semelhanca de uma clinica, planeiam, interagem e avaliam as
acOes dos problemas/dificuldades encontrados. Assim, numa dinamica reflexiva e
colaborativa, procuram solu¢cdes e mudancas para 0 processo de ensino e
aprendizagem, num cenario real. Consequentemente, produz-se a melhoria das
praticas e o0 sucesso escolar dos alunos, tendo por referéncia os quadros tedéricos e
os valores educativos. Observar e analisar, sem ter em conta estes fatores, nao tem,
s6 por si, um efeito formativo (Rodrigues, 2001).

A analise feita pelo professor e supervisor implica o ciclo de observacéao por
fases (Pawlas & Oliva, 2007). Apesar de ndo haver unanimidade no nimero de fases
do ciclo de supervisdo, ha uma grande aceitacdo dos seus elementos bésicos:
planificar, observar, avaliar. Entendendo que fazer supervisdo é ensinar a ensinar,

apresenta-se a seguir (Figura 1) as fases deste cenario.

Figura 1 — Fases de Supervisao Clinica

Encontro pré

Andlise dos dados e . A i
P Encontro pés Analise do ciclo
observagao

Observagao p!ahlflcaga.\o da fstra- observacio de supervisio
tégia de discussao

Fonte: Goldhammer et al. (1980) - adaptado

O Cenério psicopedagodgico manifesta a preocupacdo cognitiva do ensino.
Assim, tem como finalidade principal “ensinar os professores a ensinar” (Alarcao &
Tavares, 2003, p.28), isto é, a relacdo do professor com 0 supervisor e a relacdo do
professor com o0s seus alunos promove um desenvolvimento no processo
ensino/aprendizagem. Este cenario apoia-se na Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem, surgindo pela orientacdo de Stones (ibidem).

No Cenario pessoalista, como o proprio nome indica, da-se relevo ao
professor, enquanto individuo e pessoa, numa multiplicidade de vertentes. Este
cenario tem por base a perspetiva cognitivista e construtivista, segundo a qual o

26



autoconhecimento é fundamental para o desenvolvimento psicoldgico e profissional,
uma vez que o0s seus valores, crencas, atitudes e motivacées compdem 0 universo
que é o professor (Alarcdo & Rolddo, 2008; Glickmam et al., 2001; Oliveira, 2000).

O Cenario reflexivo promove a reflexdo dialogante do professor de si para si,
uma vez que o docente reflete sobre o que se faz, como se faz e para que se faz.
Esta reflexdo visa a melhoria das suas praticas profissionais, uma vez que,
atendendo a imprevisibilidade da profissdo pelos variados contextos, o profissional
necessitara de actuar de modo “inteligente e flexivel, situado e reactivo” (Alarcao &
Tavares, 2003, p. 35). Estes autores (ibidem) reforcam que este dialogo “provém da
accao e € sistematizado pela reflexdao [...] na e sobre a accdo com vista a
construcdo do conhecimento profissional”’. Este modelo tem por base o pensamento
de Schon (1997) que defende uma abordagem reflexiva na formacgédo dos
profissionais como forma de desenvolver, sistematicamente, no contexto profissional,
um conhecimento cientifico e pedagdgico aliado a reflexdo. A dinamica entre o
pensamento e a acdo € interativa e permanente. No cenéario reflexivo, o papel do
supervisor €& importante, uma vez que ajuda, pela reflexdo, os
professores/formandos a confrontarem situacdes reais com possiveis falhas e a
encontrar estratégias que Ihes permitam suplanta-las.

O Cenério ecoldgico da importancia as experiéncias, aos contextos e as
interacdes. Este cenario supervisivo, inspirado no Modelo de Desenvolvimento
Humano de Bronfenbrenner (1989), centra-se nas dinamicas sociais € no processo
sinergético que se estabelece na interacdo entre o sujeito, em desenvolvimento, e 0
meio que o envolve (micro, meso, exo, macro), sendo que um e outro (0 sujeito e 0
meio) estdo em permanente transformacdo, a diferentes niveis e com diferentes
implicagbes (Alarcdo, 2003). No ambito deste cenario, o supervisor sera um
facilitador e gestor do acesso do professor/formando a distintas experiéncias,
inseridas em diversos contextos situacionais, para um maior desenvolvimento
formativo e profissional.

O Cenario dialégico valoriza o papel da comunicacdo, da linguagem e do
dialogo critico na construcdo da cultura profissional. A importancia reside na
“‘lateralidade assumida na atenc¢do a conceder a voz do outro e na consideracao de
supervisores e professores como parceiros na comunidade profissional” (Alarcao,

2001, p. 330). Neste ambito, todos os docentes sdo pares no empenho coletivo de
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inovar e propiciar mudancas, no contexto educativo onde estdo inseridos. A
perspetiva colaborativa da relacdo supervisor/professor/formando € mais reforcada
Nnos cenarios supervisivos contemporaneos. Segundo Vieira (2001, p. 547), facilitam
“a emergéncia de uma orientagdo transformadora da supervisdo, concebida como
“‘ideal”, assente em nogdes de democratizagao, negociagao e colegialidade”.
Finalmente, porque cada pessoa € um ser unico, com experiéncias e
conhecimentos singulares, os profissionais devem ser flexiveis e criativos para que
possam, perante cada situagdo contextualizada, utilizar “pensamento estratégico ou
reflexivo no sentido da construcdo para cada situacéo/problema das solucfes mais
adequadas” (Sa-Chaves, 2002, p.100). Perante esta situacdo, a triade supervisor,
supervisao e professor/formando tem um cariz mais ativo, reflexivo, pragmatico e
autonomo, uma vez que ha lugar para a singularidade de cada professor e resposta
para a imprevisibilidade do ato educativo. Desta forma, 0 processo supervisivo, com
carater colaborativo promove atitudes de confianca, de partilha e de interacdo entre
professor e formando, nos momentos supervisivos (Silva & Dana, 2001). Este
conjunto de atitudes consubstancia o feedback do supervisor na atuacdo do
professor para que 0 mesmo se sinta implicado e comprometido com a sua pratica

reflexiva (Nolan & Hoover, 2005).

2.1. AS FUNCOES DO SUPERVISOR ENQUANTO FORMADOR

Pelo que foi referido, percebe-se que as praticas refletidas sdo um elemento
essencial e catalisador no desenvolvimento formativo dos professores. Neste
entendimento, a supervisdo constitui um processo dinamico e 0 supervisor, como
responsavel educativo é o facilitador do processo, uma vez que atribui importancia
ao contexto e as interrelacdes entre o(s) varios sujeitos e contextos. Pelos bons
conhecimentos sobre o meio onde os “supervisandos” se movem, &€ que O
supervisor, conforme refere Sa-Chaves (2000, p.125), sera capaz de “criar algumas
situacOfes de distanciamento que, configuradas com outras de aproximacao
estratégica, possam definir-se como um efeito de zoom, regulado”.

A plasticidade da distancia tem subjacentes os objetivos e os objetos da

observacao. Estas atitudes (distanciamento e aproximacao) permitem que a reflexédo
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seja mais consistente e sustentada sobre os fenomenos em estudo. De facto, os
supervisores tém a possibilidade de desempenhar um papel importante no contexto
da organizacdo, no cenario ecoldgico, onde a interacdo dindmica e sistematica é o
elemento fulcral, de acordo com a teoria de Broffenbrennner (Sa-Chaves, 2000).

A compreensao da relacdo que se desenvolve entre as pessoas € 0 meio
torna-se um processo complexo. Contudo, torna-se claro que 0 supervisor
compreende bem o processo interativo entre o professor/formando e os seus alunos
na sala de aula, o microssistema, uma vez que ja exerceu funcdes similares e
conhece o grupo de alunos onde o professor faz a sua prética (Oliveira-Formosinho,
2002). Assim, como profissional experiente, tedrica e praticamente, o supervisor
entende bem a dindmica da sala de aula, porque possui bons conhecimentos sobre
o0 tipo de processos que nela existem. A partilha de conhecimentos e apoio facilita o
desenvolvimento profissional do colega.

O supervisor dispde, também, de conhecimentos sobre as interacdes no
contexto de uma organizacdo-escola, 0 mesossistema, onde varios micro-sistemas
coexistem e interagem, quer a nivel interpessoal quer a nivel espacial. O
conhecimento entre a sinergia das relacdes dos atores, entre si e 0 espago onde 0s
mesmos se movimentam, permite ao supervisor a capacidade de apropriacdo de
saberes para uma resolucédo dos problemas que surgem de forma mais adequada,
para o trabalho colaborativo e partilhado e ainda para a resposta as solicitagcbes dos
professores/formandos (Pawlas & Oliva, 2007).

A acdo do supervisor torna-se muito relevante ao nivel do exossistema
porque o seu modo de actuacao esta interligado com o exercicio de supervisores
gue elaboram o Projecto Educativo da Escola (PEA) ou o Regulamento Interno (RI)
ou ainda das equipas que estudam este ou aquele assunto de interesse pedagogico.
Desempenham também um papel importante relativamente ao macrossistema, na
medida em que sera sob a sua supervisdo, ou por seu intermédio, que serao
transmitidos aos seus colegas, com componente lectiva, as diretrizes emanadas dos
orgaos superiores, como o Ministério da Educacao, e serdo também eles a conduzir
a sua implementagé&o no terreno.

Neste sentido, a forma de estar do supervisor, enquanto formador no
Agrupamento, deve, também, aproximar-se a perspetiva defendida no cenario

dialogico, (caraterizado pela énfase atribuida as competéncias interpessoais) uma
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vez que nesta abordagem se valorizam as relacfes entre profissionais adultos e, por
norma, ja com pratica em termos de exercicio profissional. A relacdo interpessoal
entre os profissionais, e a permuta de influéncias entre si, facilitam o conhecimento,
a comunicacao, o diadlogo, a colaboracdo, a acdo e a aprendizagem entre pares.
Salienta-se que um contexto de autenticidade e dialeticidade favorece o
desenvolvimento pessoal e cognitivo de cada interveniente e o desenvolvimento
humano, no geral, do sistema escolar. Estes fatores promovem o desenvolvimento
do aluno e do meio onde esta inserida da Escola. S4-Chaves (2000, p. 188),
defende que o supervisor, numa Escola em continua aprendizagem, deve ter o
cuidado de atender a “constatacéo das diferencas individuais, grupais e contextuais”
com o objetivo de conseguir dar resposta as varias e diferentes situacdes que
surgem no quotidiano.

Conclui-se que os supervisores/formadores sao agentes e mediadores do
processo de desenvolvimento profissional, uma vez que nenhum professor/formando
se forma invocando apenas 0S Seus recursos, 0S Seus meios e 0S Seus
conhecimentos (Rodrigues, 2001). Neste papel/funcdo, o supervisor ajuda, opina, da
sugestdes, encoraja, faz perguntas, repete (quando necessario), torna-se o modelo
pelo exemplo que transmite, avalia, da atencdo, é mais diretivo no ensino, sempre
numa dinamica interativa com o formando. Importa que o professor seja o construtor
e o criador da sua tarefa, atividade ou situagéo, através da sua iniciativa processual.
Neste sentido, o0 supervisor abre novos caminhos e estratégias, com apoio das
investigacbes tedricas e do desenvolvimento de competéncias reflexivas,
promovendo a vontade do professor/formando de se desenvolver em continuum
(Amaral et al., 2005; Formosinho, 2009).

O todo coerente de uma atitude reflexiva e colaborante do supervisor
manifesta-se num dado tempo e espaco, em funcdo dos varios discursos ou
praticas. Dai que, ao mudarem-se os tempos, “mudam-se as vontades” (Camdoes,
1980, p. 209), como acontece quando 0 supervisor é visto como um facilitador, um
orientador e um (trans)formador do professor/formando. Assim, “muda-se o ser (...)
tomando sempre novas qualidades” (ibidem), numa interligacdo entre a pessoa e o

profissional, pela evolucdo natural e constante, confiando-se no supervisor.
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3. FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES

Num mundo em mudanga, que se transforma profunda e
aceleradamente, as sociedades aprendem para se
adaptarem e se desenvolverem em moldes diferentes.

José Tavares (1996, p.13)

Num mundo em mudanca, onde a realidade social € o tema principal, tudo se
mistura e se transforma, descreve-se, explica-se e normaliza-se. Assim, contrariando
a ideia da morte, na visao catastrofica da perenidade, Tavares (1996) acredita que
tal como Fénix, o passaro da mitologia grega que se ergue das cinzas, as
sociedades renascem, depois de uma morte processual, em ciclo infindavel.

Elas, as sociedades, transformam-se com o conhecimento que véao
adquirindo, num processo lento de aprendizagem e reaprendizagem, de construcao
e reconstrugcdo. Elas renovam-se, reinventam-se, ganham outro saber e com as
varias transformacfes em curso, mais do que se desintegrarem, reorganizam-se
com outro fulgor. Esta é a metafora da vida do professor que, no percurso da sua
carreira, se renova e aprofunda o seu conhecimento, através da Formacao

Continua.

3.1. FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES CENTRADA NAS ESCOLAS

Na perspetiva de transformagcdo das sociedades e das instituicbes, em
Portugal, o 25 de Abril de 1974 tornou-se o0 marco historico para a mudanca social,
educativa e politica do pais. Assim, considera-se pertinente realizar uma breve
abordagem sobre o percurso socio-historico da Formag&o Continua de professores
portugueses, a partir dessa data, ja que existiu a tentativa de conceber e concretizar
modalidades de Formacao Continua centrada na escola.

Numa iniciativa colaborativa, entre o Ministério da Educacdo (ME) e a
Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), surgiram

os Centros Regionais de Apoio Pedagdgico (CRAP), em 1975/1976, como uma rede
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de sistemas, para dinamizar e apoiar tecnicamente as Escolas, promover a formacao
em servico dos professores e dar impulso a projetos de desenvolvimento curricular.

Em 1981, os Centros de Apoio Pedagogico (CAP) foram criados pela Direcao
Geral do Ensino Basico. Os CAP eram “centros de recurso” para os professores do
ensino basico de um concelho, e através deles, pretendia-se incrementar o trabalho
coletivo entre os professores e impulsionar a vertente articulatoria entre a Escola e a
comunidade, uma vez que "o professor era encarado como um agente de
intervencao e de desenvolvimento a nivel local" (Canéario & Barroso, 1999, p. 16).

Para dar continuidade a este propdésito, a partir dos anos 80, foi desenvolvido
um enquadramento legislativo relativo a definicdo politica da Formacdo Continua de
professores em Portugal e a definicdo e regulamentacdo, durante a década de 90,
de programas especificos para o seu financiamento, no ambito dos quadros
comunitarios de apoio, no sentido de "alertar para a importancia da Formacao
Continua de professores e de a institucionalizar, como forma de responder as
exigéncias que envolvem a profissionalidade docente" (Estrela et al., 2005, p.110).

Considerando a natureza evolutiva da sociedade e da educacao, na década
de 1980 foram construidas as Escolas Superiores de Educacdo (ESE) com a
finalidade de desenvolverem cursos de Formacéo inicial e Formacdo Continua de
professores.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE, Lei 46/86 de 14/10) reconhece o
direito dos professores a uma Formacdo Continua diversificada, como fator de
progressao na carreira. Em 1989, é publicado o Ordenamento Juridico da Formacéao
Continua que, para além de salientar a sua importancia, consagra ainda “a
dimensédo da investigacdo, da inovacdo e da auto-aprendizagem, do envolvimento
com o0 meio numa perspetiva de promocdo do desenvolvimento profissional do
professor" (N6voa, 1992, p. 11). Neste sentido, os anos 80 ficaram marcados sob o
"signo da profissionalizagdo em servigo" (ibidem, p.21), uma vez que a constituicdo
de um sistema organizado, com financiamento préprio, facilitou o alargamento
(geografico e de conhecimentos) de oportunidades dos professores.

A Formacdo Continua, no enquadramento juridico, era definida como a via
para os docentes complementarem e atualizarem a formacéo inicial, sendo encarada
numa perspetiva carencialista (Correia et al., 1998). Em 1992, é publicado o Regime

Juridico da Formacao Continua de Professores (RJFCP), através do Decreto-Lei n.°
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249/92 de 9 de Novembro que "inseriu-se nas légicas da reforma educativa e
associou-se a uma tendéncia reguladora e fiscalizadora da carreira docente, ao
instituir a Formagdo Continua como um dos elementos da avaliacdo dos
professores" (Pereira, 2001, p. 39). A formacgéo passa a ser considerada um dever,
nao so ao nivel profissional, mas também ao nivel social, pelo impato subsequente
nas respetivas remuneracdes (Formosinho, 2000).

A institucionalizacdo da Formacdo Continua de professores, inscrita no
decreto acima referido, originou a formacdo dos Centros de Formacédo de
Associacdes de Escola (CFAE). Segundo Pereira (2001, p. 40):

"0 modelo organizacional entdo definido parece ter implicitas concepgfes de
formacgdo que ndo se limitam as légicas de mercado e de centracé@o no cliente,
fazendo coexistir trés definicbes sobre as fun¢des da Escola: a Escola como
cliente colectivo, a Escola como mediador entre a oferta e a procura individual
de formagéo e a Escola como entidade de se constituir como instituicdo de
formacao através da sua associacao a outras Escolas.”

Os CFAE revestiram-se de um papel de agéncia de formacao, tentando
compatibilizar os interesses dos formadores com as preocupacdes do Estado na
gestao das carreiras dos professores e com a necessidade da obtencao de créditos
para a progressdo na carreira da parte dos docentes. No entanto, os CFAE ao
surgirem emanavam um conjunto de “promessas” e de expectativas, visto que,
eventualmente, contribuiriam para a construcdo de modalidades de autonomia, por
parte das escolas e dos professores (Canario & Barroso, 1999; Pereira, 2001).

O enfoque na Formacdo Continua surgiu, na década de 90, visto que os
problemas estruturais da formacdo inicial e da profissionalizacdo em servico
estavam em vias de resolugéo. Pretendia-se, por um lado, assegurar as condi¢des
de sucesso da Reforma do Sistema Educativo, mas também a concretizagcdo do
Estatuto da Carreira Docente (ECD). Nesta perspetiva, a Formacdo Continua nao
visava somente a reciclagem dos professores, mas também a qualificacdo dos
docentes para o exercicio de novas fun¢des (administracdo, gestdo, educacgéo de
adultos). Por tal facto, articulou-se com os objetivos do sistema, nomeadamente com
a prossecucao da reforma, abdicando de uma logica "do desenvolvimento
profissional dos professores e do desenvolvimento organizacional das escolas"
(Novoa, 1992, p. 22).
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Num tempo em que a formacg&o tem um carater mais abrangente e continuo,
na perspetiva de educacao ao longo da vida, falar de Formacdo Continua s6 pode
ser um processo de formacédo inerente ao percurso profissional que se mantém de
forma continuada ao longo da vida, por auto-regulacao, reflexdo e conhecimento
tedrico, com vista ao desenvolvimento profissional. Nesta senda, o conceito de
Formacéo Centrada na Escola ndo é recente na Formacéo Continua de professores.

O conceito de Formacao Centrada na Escola assenta em cinco dimensoes:
primeira, a dimensao fisica, visto que o espaco da formacao situa-se na Escola e
da enfoque a uma formacdo em contexto de trabalho; segunda, a dimenséo
organizacional da formacdo, dado que € a Escola enquanto organizacdo e no
quadro de autonomia que define a formacdo que é necesséaria e o publico de
professores que pretende receber essa mesma formagao; a terceira dimenséao
prende-se com o ambito psicossocial da formacao, pois o formando € o préprio
sujeito da sua formacao, desde a fase de planificacdo, execucéo e avaliacdo da sua
formacdo; a quarta dimenséo salienta a formacéo centrada nas praticas, dado que
se pretende uma melhoria e transformacédo das praticas; e por ultimo, a dimenséao
civica e/lou politica corporativa, visto que a formacdo é promovida por pares
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2001).

Vérios autores enunciam fatores de sucesso, no que concerne a Formacao
Continua docente. Mellado (2003) considera quatro pontos essenciais para o
sucesso da formacdo de professores: (i) conhecimento e valorizagcdo das ideias
iniciais dos professores; (ii) criacdo de oportunidades para que o professor tome
consciéncia das suas concecdes, atitudes e praticas com vista a sua melhoria e
reestruturacdo, desenvolvendo, assim, o seu préprio modelo didactico; (iii)
apresentacao de novas ideias inteligiveis, plausiveis e uteis; (iv) apresentacdo de
novas estratégias e recursos que favorecam o seu desempenho profissional e desta
forma melhorem o desempenho escolar dos alunos. Por sua vez, Canario (1994)
aponta trés niveis de reestruturacdo do processo de Formacao Continua: (i)
individual, que devera partir duma reconsciencializacdo do proprio professor quanto
as suas concecgdes e praticas; (ii) organizacional, passando pela reestruturacdo das
organizacdes escolares, que deverdo conceber dispositivos de formacgao

adequados; (iii) territorial, reconfigurando os limites do concelho na construcao de
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dispositivos que facilitem o intercambio de experiéncias contextualizadas e
respetivas reflexdes.

Os objetivos da Formacao Continua séo claros: propor novas metodologias e
proporcionar aos docentes o contato com as discussdes teoricas atuais, visando
contribuir para as mudancas que se fazem urgentes para a melhoria da acéo
pedagogica na Escola. Esta mudanca sé se podera operar se ocorrer nos trés niveis
determinados por Canério (1994), atrds mencionados. A Formacdo Continua de
professores devera, na opinido de Afonso (2002), reforcar o seu papel respondendo
as exigéncias da reorganizacao curricular e vencer as limitacdes e insuficiéncias

sentidas pelos professores, ao longo da sua carreira profissional.

3.1. 1. Modelos de Formacao Continua

Ao longo da histéria, os conceitos de Escola, de ensino e curriculo préprios de
cada época influenciaram e determinaram a formac&o de professores. Desta forma,
foram desenvolvidas e desenvolvem-se representacfes e metaforas da funcédo do
docente como profissional na Escola e na aula, a partir de cada um dos conceitos.

Estas imagens ou metaforas tém subjacente uma determinada concecao de
Escola e de ensino, uma teoria do conhecimento e da sua transmissao e
aprendizagem (Gémez, 1995). Pode-se abordar a atividade do profissional docente
de duas formas: o professor como técnico-especialista, que aplica com rigor as
regra que advém do conhecimento cientifico e o professor como préatico autbnomo,
como artesdo criativo que pensa, que toma decisdes e que inova durante a sua
propria acdo (Gomez, 1995; Perrenoud, 2002; Zeichner, 1993).

O legado do positivismo, que se estende durante o século XX, foi a concecao
do professor como um técnico. Esta dimensdo prende-se com o0 modelo da
racionalidade técnica, sendo a atividade profissional meramente instrumental, com o
enfoque e aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. A maioria dos
programas de formacéo de professores aponta para um modelo de racionalidade
técnica ou instrumental, que abrange duas componentes: uma componente
cientifico-cultural, onde € assegurado o conhecimento do contetdo a ensinar; e
uma componente psicopedagdgica, que permite atuar na sala de aula (Gémez,

1995). A segunda dimensao aponta para um profissional que seja capaz de refletir
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na acao, integrando os conhecimentos académicos, teorico, cientifico nos processos
de reflexdo, mediante as leituras que este faz da realidade e como organiza a sua
propria experiéncia. No modelo de formagéo de professores como artistas reflexivos,
a pratica detém o papel principal de todo o curriculo, sendo por exceléncia o lugar de
aprendizagem e de construcdo do pensamento pratico do professor. A formacéo
devera situar-se numa dinamica critico-reflexiva, que favoreca dinamicas de
autoformacéao participada, com a finalidade de construir uma identidade profissional.
Pela atividade continua e continuada a formacg&o ndo se constréi por acumulacéo de
cursos, diplomas, conhecimentos, mas antes por um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e por um processo de (re)construcdo da identidade pessoal
(Perrenoud, 2002; N6voa,1992).

Reporta-se aos modelos de formacgéo de professores e fundamenta-se em
Pereira (2008), ao se considerar o modelo de racionalidade técnica, o modelo de
racionalidade préatica e o modelo de racionalidade critica. De acordo com o
autor, os modelos mais difundidos de formacédo de professores sdo 0s que estdo
associados ao modelo de racionalidade técnica, também designado como
epistemologia positivista da pratica, por considerar a educagdo como uma ciéncia
aplicada.

O modelo de racionalidade técnica da suporte a pelo menos trés modelos
especificos de formacéo de professores como: o modelo de treino de habilidades
comportamentais, que consiste no treino de professores para desenvolverem
competéncias especificas e observaveis; o0 modelo de transmissdo, em que o
objetivo é transmitir os contetudos cientifico e/ou pedagdgicos, descurando as
competéncias da pratica de ensino; e o modelo académico, onde prevalece a
hegemonia do conhecimento cientifico e/ou disciplinar, considerando-se este
suficiente para ensinar, visto que a dimensao pratica pode ser aprendida em servigo.
Por sua vez, o modelo de racionalidade pratica sustenta, pelo menos, trés
modelos especificos de formacéo de professores: 0 modelo humanistico, em que o
professor é o principal mentor de comportamentos que deve conhecer; 0 modelo de
«ensino como oficio», onde o conhecimento sobre o ensino é feito a partir de
tentativa e erro sobre uma andlise aprofundada da situagdo; e o modelo orientado
pela pesquisa, cujo ambito € dar ao professor instrumentos que lhe permitam

analisar e refletir sobre a sua pratica pedagogica, com o intuito de resolver situacdes
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de ensino/aprendizagem, com que se depara na sala de aula. Estes modelos
pretendem estabelecer uma rutura com o modelo positivista de formacdo de
professores. Por seu turno, os modelos baseados na racionalidade critica
congregam: o modelo soécioreconstrucionista, que aponta o ensino e a
aprendizagem como motor de uma maior igualdade, humanidade e justi¢ca social, no
seio da comunidade educativa; o modelo emancipatorio ou transgressivo, onde
sédo facultadas, ao professor, multiplas op¢Bes no contexto de sala de aula; e o
modelo ecoldgico e critico que impulsiona a agéo, através da pesquisa, como
veiculo para terminar com as desigualdades sociais e, principalmente, para
promover uma transformacéo da sociedade (Alarcdo & Rolddo, 2008; Pereira, 2008).

Existem outras propostas de modelos de formacdo, nomeadamente: um
modelo centrado nas aquisi¢cdes, um modelo centrado na iniciativa e um modelo de
formacdo centrado na andlise. No modelo centrado nas aquisicdes a logica
interna da formacdo segue a visdo politica e didatica daquele que pensa na
formacdo a nivel de contetudos e objetivos, que mais tarde séo estruturados pelo
formador. Subjacente a esta pratica encontra-se a falta de participacdo, por
imposicdo dos formandos nas determinacdes. Relativamente ao modelo centrado
nas iniciativas, este ancora-se no pressuposto de que a formacdo esta mais
relacionada com as iniciativas e as atividades que podem ser transpostas para a
pratica profissional. Por dltimo, o modelo centrado na analise pbe a tdnica na
intervencdo de situacbes que vao surgindo ao longo da vida e do percurso
profissional. Por isso, o professor/formando sabe analisar, distancia-se e concebe a
acao (projeto) para a resolucao de problemas (Canério, 1999).

Atendendo a sua caracteristica social e cultural, a Escola sujeita o0s
professores a privilegiarem o dialogo frontal com os alunos e construirem uma
pedagogia critica e reflexiva, onde os conhecimentos e saberes sdo desmontados e
questionados quanto ao seu modo de producdo e as suas estratégias de difusdo
social (Teodoro, 1990). Este novo envolvimento e atitude dos professores trara
beneficios a toda a comunidade educativa. O professor € visto como um especialista
no desenvolvimento social do aluno, devendo estar aberto ao mundo exterior a
Escola e constituir-se como mediador entre ela e o mundo (Rodrigues & Esteves,
1993). Logo, nada é possivel se os docentes ndo assumirem uma pratica reflexiva e

esta ndo nasce de geracao espontanea.
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3. 2. O PROFESSOR REFLEXIVO

A inovagcdo e a mudanca fazem parte do quotidiano das instituicbes, da
sociedade. No entanto, a Escola ainda transmite uma concecao de educacéo e de
cultura tradicional. A Escola e o professor sdo agentes de cultura (Barrios, 2002),
sendo responsaveis pelos processos de formacgédo que praticam. Urge, neste novo
contexto, uma redefinicdo do profissional e da instituicdo. Neste novo paradigma, o
professor vé-se confrontado com a necessidade de uma nova formacgédo, que nao
esteja apoiada na logica da oferta, mas sim que va ao encontro das suas
necessidades, dos alunos e da Escola.

Pelo paradigma da modernidade € exigido aos professores uma nova atitude
pedagdgica e um novo estar em educacdo, que permita ndo sO6 adquirir
conhecimentos, mas também desenvolver competéncias de formacado pessoal e de
intervencao social (Leite & Fernandes, 2003). As exigéncias e os desafios que séo
colocados aos professores sdo cada vez mais complexos, pois traduzem as
mudancas que estdo a ocorrer em varios campos: social, econémico, cultural e
politico. Espera-se que o professor questione a sua praxis e reflicta sobre o seu perfil
no novo contexto globalizado, como nos refere a autora: “pensem sobre a sua
pratica, que mudem e se desenvolvam profissionalmente enquanto aprendentes ao
longo da vida, mas também se lhes exige que envolvam todos os alunos na
aprendizagem, promovendo o seu bem estar e o seu desenvolvimento numa
perspectiva holistica” (Flores, 2003, p. 129).

Para que se promova o sucesso educativo e a Escola democratica, é pedido a
instituicdo escolar e aos professores uma nova dindmica nos processos de ensino e
aprendizagem e um curriculo de utilidade social. Este curriculo passa pela
organizacdo do curriculo local, assente no Projeto Educativo de Escola, com a
intervencao de todos os atores que fazem parte da comunidade educativa, e que se
reveja nos Projetos Curriculares de Turma e Escola. Neste contexto, assiste-se ao
surgimento de um novo paradigma para a Formacdo Continua, onde 0s processos
formativos sdo vistos como dimensdes aliadas aos contextos de trabalho, inseridas
no principio que norteia os Projetos de Escola (Leite & Fernandes, 2003).

A abordagem do conceito do ensino reflexivo define atitudes e competéncias
para a reflexdo. A teoria defendida por Zeichner (1993) apoia-se no pensamento de
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Dewey (1916), e enumera trés atitudes para a acao reflexiva. A primeira € a abertura
de espirito, estar-se recetivo a varias opinides e a outras formas de fazer, admitindo
a possibilidade de erro; a segunda atitude prende-se com a responsabilidade e
implica uma reflexdo sobre a acdo a realizar e 0 acautelamento de possiveis
consequéncias a nivel pessoal, académico, social e politico; e, por ultimo, a terceira
atitude prende-se com a sinceridade.

E obvio que os professores ndo estdo constantemente a refletir sobre tudo,
mas devem encontrar um equilibrio entre reflexdo e rotina, entre o ato e o
pensamento. A pratica reflexiva integra uma concecédo de reflexdo, enquanto “um
processo que ocorre antes e depois da acdo e, em certa medida, durante a acao,
(...) Schon chamou-lhe reflexdo na acao” (Zeichner, 1993, p. 20). O professor que
faz a andlise e interpretacdo da sua propria atividade, utiliza como ferramenta a
reflexdo para que o seu pensamento e agcdo sejam desenvolvidos. Schén (1996)
refere ainda, como dimensdes a ter em conta no conceito de profissional reflexivo, a
reflexdo sobre a acéo e a reflexdo sobre a reflexdo na acao.

O reconhecimento e a importancia da reflexdo na acédo permitem que o
professor seja um profissional mais eficaz. Contudo, falar de ensino reflexivo e de
professores reflexivos pressupde que o0os mesmos dominem um conjunto de
habilidades cognitivas ou metacognitivas e destrezas para concretizarem este
modelo de ensino (Garcia, 1995).

E neste ambito que Pollard e Tann (1987) apresentam as destrezas
essenciais para um ensino reflexivo: as destrezas empiricas dizem respeito a
capacidade de coligir dados e descrever situacdes, causas e efeitos, quer a nivel da
sala de aula como da Escola, o que implica a recolha de dados objetivos e
subjetivos (sentimentos e afetos); as destrezas analiticas séo essenciais para
construcdo de teorias a partir dos dados descritivos compilados e previamente
analisados; as destrezas avaliativas reportam-se ao processo de valoracédo e a
producédo de juizos avaliativos sobre as consequéncias educativas, e a importancia
dos resultados atingidos; as destrezas estratégicas referem-se ao planeamento da
acdo e antecipacdo do que pode acontecer, mediante uma anadlise prévia; as
destrezas praticas prendem-se com capacidade de relacionar a analise com a
pratica obtendo o resultado esperado; por ultimo, as destrezas de comunicacéao

sublinham que “os professores reflexivos necessitam de comunicar e partilhar as

39



suas ideias com outros colegas, o que sublinha a importancia das atividades de
trabalho e de discussdo em grupo” (Garcia, 1995, p. 61), sendo desejavel que a
Formacao Continua contemple elementos que promovam o desenvolvimento destas
destrezas.

O paradigma do ensino reflexivo valoriza outras atitudes, para além das
destrezas referidas. Varios autores (Perrenoud, 2000; Krogh & Crews, 1989) referem
que, para a existéncia de um ensino reflexivo, € necessaria uma mentalidade aberta,
livre de preconceitos, imparcial e disposta a aceitar novas ideias. A segunda atitude
do ensino reflexivo consiste na responsabilidade, isto é, a maturidade intelectual faz
ponderar e equacionar, atempadamente, as consequéncias de um passo que se
projetou, implica ter o desejo de abragar as consequéncias que advenham da
posicdo previamente assumida. Desta forma, a integridade é certificada pela
responsabilidade intelectual, isto é, a coeréncia e a harmonia daquilo que se
defende. A Ultima atitude € o entusiasmo, ou seja, a habilidade de fazer uma reforma
e de se reinventar, para que ndo se caia nas malhas da rotina, contrapondo o
empenho, a curiosidade e a energia na concretizacdo das atividades (Garcia, 1995).

Importa referir que existem diversas formas e momentos de reflexdo. O
pensamento reflexivo na acdo e a sua reconstrucdo podem decorrer separados ou
simultaneamente (Amaral et al., 2005; Alarcdo, 2005). Esses momentos simultaneos
ou singulares podem aparecer em quatro formas. A primeira forma é a introspecéo,
na qual o professor, através da reflexdo, intima e pessoal, com algum
distanciamento, medita sobre si, sobre o0os seus pensamentos e sentimentos
ocorridos durante a atividade diaria. Esta forma de reflexdo pode ser registada
atraves de diarios, entrevistas biograficas ou construtos pessoais. A segunda forma
€ 0 exame, que projeta o professor para acdes passadas ou futuras da vida escolar.
Naturalmente, esta forma de reflexdo esta mais perto da acdo e pode ser
desenvolvida nas discussfes de grupo. A indagacdo é a terceira forma de refletir.
Esta forma relaciona-se com o conceito da investigacdo-a¢cao, pois permite que 0s
professores facam uma reflexao, isto é, analisem a pratica e identifiguem estratégias
para a melhoria. Sendo assim, a indagagéao “introduz um compromisso de mudanga
e de aperfeicoamento que as outras formas de reflexdo ndao contemplam”. Por
altimo, a espontaneidade, que é a que estd mais proxima da pratica. Schon

considerou-a uma reflexdo-na-acgéo (Garcia, 1995).
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O conceito de reflexdo na acdo esta intimamente ligado as concecodes de
Schon, que apontam para uma componente reflexiva, a partir das situacdes praticas
na formacdo dos professores. Esta opinido é corroborada por Gomez (1995),
quando sublinha que a pratica, como eixo do curriculo da formac¢do do professor,
deve desencadear o desenvolvimento das capacidades e competéncias implicitas no
“conhecimento-na-accao, proprio desta actividade profissional; das capacidades,
conhecimentos e atitudes em que assenta tanto a reflexao-na-ac¢éo, que analisa o
conhecimento-na-ac¢cédo, como a reflexdo sobre a accdo e sobre a reflexdo-na-
accao” (Gomez, 1995, p.111), contrariamente as teorias da racionalidade técnica, na
qual a pratica surge no final do desenvolvimento do curriculo de formacdo. No
modelo de formac&o de professores como artistas reflexivos, a pratica docente é o
epicentro da acéo, da reflexdo e da construcdo do seu saber (Alarcao, 2005).

Neste contexto, a mudanca educacional depende dos professores, da sua
formacdo e da transformacdo das praticas pedagogicas na sala de aula. Assim,
entende-se a mudanga cCOmMO um pProcesso MoOroso e continuo, préprio da
organizacdo/Escola, coexistindo varias praticas e estratégias utilizadas por pessoas
com funcgbes diferentes. Na confluéncia destes fatores estd4 inerente o préprio
sentido de mudanca que difere da inovacdo, processo mais rapido, intencional,
consciente e deliberado (Flores, 1998). A inovacao passa por uma mudanca ao nivel
das organizacgOes escolares e do seu funcionamento, por isso falar de formacéo de
professores é falar num investimento educativo dos projetos de Escola.

Atualmente, o desafio educativo passa por conceber a Escola como um
espaco onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. Nessa Otica, a
formacao deve ser vista como um processo continuo e continuado, que faz parte do
quotidiano escolar e educacional, como um todo. Esta visdo global ndo permite que
a formacao seja encarada como uma fungao independente dos projetos da Escola e
dos profissionais (Novoa, 1995).

No contexto dinamico da comunidade escolar, a Formagdo Continua
“alicerca-se na dinamizacdo de projectos de investigacado-acdo nas escolas, passa
pela consolidacdo de redes de trabalho colectivo e de partilha entre os diversos
actores educativos, investindo as escolas como lugares de formacdo” (Névoa, 2002,
p.40). Por esta ordem de ideias, os professores reflexivos constroem e reconstroem

0 seu conhecimento na sua pratica profissional, povoados de dinamicas de incerteza
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e decisdes contextualizadas, mobilizando os seus saberes numa pratica coletiva e
nao apenas como profissionais isolados. Para que a mudanca ocorra é necessario
inseri-la ao nivel da organizacdo que € cada uma das escolas. Isto é, os professores
reflexivos sdo pessoas que atendem aos contextos onde trabalham, interpretam-nos
e adaptam-lhes a sua prépria atuacdo. Nesta senda, um professor reflexivo faz uma
analise mental e séria de um assunto, de forma consecutiva, para, se necessario,
alterar as suas concec¢fes. Como estd comprometido com a sua profisséo, levanta
davidas sobre o seu trabalho, indo mais fundo na reflexdo, questionando-se
(Alarcdo, 2002). Esta perspetiva remete para o conceito de Escola reflexiva como
uma organizacao que continuadamente se pensa a si propria, na sua missao social
e na sua estrutura. Assim, uma organizacdo aprendente avalia o0 seu Projeto
Educativo, e qualifica todos os atores nela inseridos, aqueles que aprendem e
aqueles que ensinam (Alarcao, 2002).

Enquadrando estas perspetivas na dinamica da formacédo de professores é
necessario conjugar a “légica da procura” da parte dos professores e da Escola, com
a “légica da oferta”, sem esquecer que a formacdo nao € dissociavel dos projetos
organizacionais e profissionais (N6voa, 1995). Aprender ao longo da vida é tanto
uma forma de organizar a formacdo como uma filosofia da formacdo. Nao reside
numa mera preparacado para a vida docente, mas € a prépria vida docente. Sob o
amplo conceito de Dewey (1916), a aprendizagem ao longo da vida é um olhar novo,
lancado sobre as formas de responder as crescentes necessidades do progresso
humano. Assim, aprender ao longo da vida apenas sera uma realidade se for um
principio ligado a realidade da formacdo de professores. Ensinante e ensinado,
educador e educando, formador e formando, tal € o poderoso mote para um modelo
inovador de sociedade. A incerteza é uma caracteristica da sociedade
contemporanea e é provavel que continue a sé-lo.

SO assim se entende a mudanca. “Num mundo em mudanca, que se
transforma profunda e aceleradamente” (Tavares, 1996, p.13) a formacdo é
interpelada a dar resposta, uma vez que € 0 motor para a aprendizagem,
impulsionando as sociedades a adaptarem-se. Nenhuma sociedade sem um forte

impulso propicia uma comunidade educativa em progresso.
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3.3. O PORTEFOLIO REFLEXIVO

A semelhanca do que acontece noutros paises, a elaboragédo de um portefolio
de matriz reflexiva, como dispositivo de formacéo, tem vindo a expandir-se. Neste
sentido, torna-se um dispositivo pluridimensional, porque permite a realizacdo da
auto e heteroavaliagdo. Segundo S&-Chaves (2005, p. 7), esta adesdo esta
relacionada com “uma nova racionalidade subjacente ao paradigma critico reflexivo
e ecolégico na formacédo de profissionais”. Jones e Shelton (2006, p. 18-19)

consideram os portefoélios como:

“Documentos personalizados do percurso de aprendizagem, sao logicamente
ricos e contextualizados. Contém documentagcdo organizada com propoésito
especifico que claramente demonstra conhecimentos, capacidades,
disposi¢cdes e desempenhos especificos alcancados durante um periodo de
tempo. Os Portefdlios representam ligacdes estabelecidas entre acc¢bes e
crencas, pensamento e ac¢do, provas e critérios”.

A interacdo social promovida pela construcdo do portefélio, entre
formador/formando ou professor/aluno, para a definicdo de objetivos, interpretacao e
justificacdo da selecdo, com avancos e recuos préprios dos progressos e dos
melhoramentos do projeto, implica um trabalho de pares, um trabalho com dimenséo
colaborativa e sistematica.

O portefolio reflexivo permite que o professor cres¢a na reflexdo sistematica e
adquira o habito de levantar questbes e de forma continuada. Neste sentido,
eguaciona-se sobre o que fez, como fez e quais os resultados alcancados. Este
processo permite a adequacao de estratégias ou a sua reformulacdo. A natureza de
um portefélio de matriz reflexiva € inacabada, pois pressupde a formagcdo como um
processo constante ao longo da vida. S4-Chaves (2005) enuncia os contributos no
uso dos portefdlios nos seguintes termos:

- promover o desenvolvimento reflexivo, quer a nivel cognitivo, quer

metacognitivo;

- estimular o processo de enriquecimento concetual, através do recurso as

multiplas fontes de conhecimento em presenca;

- estruturar a organizacdo concetual ao nivel individual, através da

progressiva afericdo de critérios de coeréncia, significado e relevancia

pessoal;
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- fundamentar os processos de reflexdo para, na e sobre a acdo, quer na

dimenséo pessoal, quer profissional,

- garantir mecanismos de aprofundamento concetual continuado, através do

relacionamento, em feedback, entre membros das comunidades de

aprendizagem;

- estimular a originalidade e criatividade individuais, no que se refere a

processos de intervencdo educativa, aos processos de reflexdo sobre as

praticas e a sua explicitacdo, através de Varios tipos de narrativa,

- contribuir para a construcdo personalizada do conhecimento para, em e

sobre a acao, reconhecendo-lhe uma natureza dinamica, flexivel, estratégica

e contextual;

- permitir a regulacdo, em tempo util, de conflitos de diferentes tipos,

garantindo condi¢bes de estabilidade e de desenvolvimento progressivo da

autonomia e da identidade;

- facilitar os processos de auto e heteroavaliacdo, através da compreensao

atempada dos processos.

Os portefolios reflexivos sdo ferramentas de comunicacao, através das quais
o formador e o formando dialogam constantemente, jA que sdo escritos, reescritos,
organizados e partilhados durante a atividade quotidiana (Coelho & Campos, 2003).
Essa situacdo permite recolherem, em tempo util, outros modos de ver e de
interpretar que facilitem ao formando uma ampliacéo e diversificacdo do seu olhar, o
gue nédo poderia acontecer se o portefélio fosse realizado no final da acao.

O uso deste tipo de instrumento, como estratégia na formacéo inicial ou
continua, exige uma mudanca concetual nas logicas que subjazem aos paradigmas
de ensino, de aprendizagem, de formacdo, e de supervisdo. Os modelos de
racionalidade técnica, de natureza tecnicista e instrumental, ndo se adequam a esta
promocéao do desenvolvimento da consciéncia reflexiva e critica.

A utilizacdo de portefdlios reflexivos vai ao encontro dos principios que
sustentam as perspetivas de formagédo defendidas por Schon (1997) e ja aqui
abordadas, uma vez que é um texto original, de criagcdo de autor. Além disso, o
portefélio permite o acesso ndo s6 aos conhecimentos, mas sobretudo aos
significados que o seu autor lhes atribui e as circunstancias que, ecologicamente,

configuram e permitem compreender 0 modo como esses mesmos significados se
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constroem e interferem na reconfiguracdo das suas proprias identidades (Sa-
Chaves, 2005), enquanto pessoas e profissionais.

O portefdlio €, neste sentido, um documento em constante desenvolvimento e
(re) elaboracédo, representando o seu autor em termos profissionais. O facto de
integrar reflexdes do autor, transforma-o num instrumento de autoformacéo,
automonitorizacdo e reorientacdo da sua atividade como docente. Esta situacdo
favorece o encontro dos pontos fortes, mas também, e sobretudo, dos pontos fracos
de atuacdo. O reconhecimento da realidade deve conduzir o professor a busca de
uma solucdo para melhorar as praticas e ao estabelecimento de novas etapas e
novos desafios profissionais. A reflexdo deve ser, portanto, constante e continua.

A falta de pratica na utilizacdo do portef6lio, como instrumento de reflexao
sobre a pratica, pode causar, inicialmente, alguns impactos negativos no formando.
Esta ideia é reforcada por Nunes e Moreira (2005), ao mencionarem
constrangimentos como: a invisibilidade do sujeito nas narrativas;, auséncia de
narrativas de carater reflexivo; desintegracdo entre forma e conteudo nas narrativas,
nas andlises efetuadas na primeira fase da construcdo do portfélio. Estes
dispositivos, os portefélios, tornaram-se ferramentas bastante utilizadas na formacao
de professores (Bernardes & Miranda, 2003; Veiga Siméo, 2005). Contudo, aponta-
se a critica de que tendem, cada vez mais, a ser dispositivos de avaliacdo e de
certificacdo e ndo dispositivos de formacgéo (N6voa, 2002).

Para a concretizagdo do portefélio o papel do professor/supervisor adquire um
duplo sentido: da feedback ao formando pela andlise, orientacdo, motivacdo e
regulacdo pela avaliacdo formativa (Coelho & Campos, 2003), e avalia o dispositivo,
neste caso o portefélio, para a certificacdo da acao de formacéao.

Tendo em conta estas interacdes, os portefélios reforcam a importancia dos
professores/formandos no seu processo formativo, jA que a reflexividade das
praticas pedagdgicas e da formacdo, bem como a articulacdo entre a teoria e a
pratica possibilitam o reforco do conhecimento profissional e do pensamento
individual. A respetiva elaboragdo permite ainda o desenvolvimento de competéncias
de recolha, organizacdo e selecdo de informacdo, faciltando as praticas

colaborativas e a troca de experiéncias entre docentes.
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CAPITULO Il - DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA DA LEITURA

Minha patria é a lingua portuguesa (...) as palavras séo
para mim corpos tocaveis, sereias visiveis, sensualidades
incorporadas (...) muitas vezes, escrevo sem querer pensar,
num devaneio externo, deixando que as palavras me facam
festas, crianga menina ao colo delas.

Fernando Pessoa (2011, p.172)

A Patria é o espaco das varias interacdes relacionais (afetivas, sociais,
culturais e historicas) do Homem, da sua cultura e lingua. Apesar da sua evolucao,
multiculturalidade e diversidade, a lingua portuguesa carrega consigo 0S Seus
gestos, as suas cores, a marca da sua formacao, a sua horma e a sua variagao. A
lingua é o epicentro da comunicacdo. Pela lingua ligamo-nos aos outros, ao seu
mundo, assim como ao das pessoas que estdo a nossa volta. A lingua € a nossa
‘identidade nacional”. Como afirma o poeta, “Minha patria € a lingua portuguesa”
(Pessoa, ibidem).

Pela palavra, pelos seus simbolos e signos, apropriamo-nos do que nos
rodeia e transformamos a realidade viavel e imaginada. Pela palavra (oral ou escrita)
podemos criar, reordenar, (re)inventar. Pela palavra podemos amar, ferir e
transformar. A lingua - o portugués — entrelaca situacbes de comunicacdo e
intencionalidade, vocabuléario, ortografia e semantica. Como resultado do processo
de ensino e aprendizagem, os alunos portugueses apresentam fracos resultados na
lingua materna. Contudo, € em Portugués (a patria e a lingua) que todos os
professores e alunos se encontram e se cruzam. Por iSso, € preciso repensar 0

ensino de portugués.

1. O PROGRAMA NACIONAL Do ENSINO DE PORTUGUES (PNEP)

O Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) inscreve-se no quadro
de uma medida de politica educativa, surgindo a partir do fraco desempenho dos
alunos portugueses a nivel internacional, no Programme for International Student

Assessment (PISA), bem como em estudos nacionais e das provas de afericdo. Este
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Programa Nacional de Formacédo Continua, coordenado pela professora Inés Sim-
Sim, pretende ser uma resposta ao insucesso, a nivel do ensino de portugués,
“através da modificagédo das praticas docentes” (Despacho n.° 546/07, ponto 3).

O PNEP, regulamentado pelo Despacho n.° 546/2007, de 11 de Janeiro, tem
por objetivo melhorar as condicbes de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa
no 1.° CEB, nos seus varios dominios: oralidade (desenvolvimento da consciéncia
linguistica), leitura (desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e ensino explicito da
compreensao de textos), e escrita (as varias competéncias da producao textual).
Este programa tem como objetivo central melhorar os niveis de compreensédo de
leitura e de expressao oral e escrita dos alunos do 1.° CEB, num periodo entre

quatro a oito anos.

1.1. FUNDAMENTOS E OBJETIVOS DO PROGRAMA NACIONAL DE PORTUGUES (PNEP)

A 27 e 28 de Setembro de 2007 realizou-se, em Lisboa, a conferéncia
“Desenvolvimento Profissional de Professores para a Qualidade e para a Equidade
da Aprendizagem ao longo da Vida”. A brochura entregue a cada participante, na
nota introdutéria, relevava a prioridade das politicas de formacg&o, tendo por
horizonte as metas adoptadas pelo Conselho Europeu em 2003, centrando-se no
“‘combate ao insucesso e ao abandono escolar e na assuncao do ensino secundario
como referencial minimo da qualificagdo da populagéo portuguesa”.

No inicio do ano de 2007, mais propriamente a 19 de Janeiro, foi publicado o
Decreto-Lei n.° 15/ 2007 de 19 de Janeiro, que regulamenta o novo Estatuto da
Carreira Docente (ECD). Este normativo determina, no artigo 35, alineas m) e n)
respetivamente, que uma das fungdes do professor € a de “participar em actividades
de investigacao, inovagao e experimentagao cientifica e pedagdgica” e de “organizar
e participar, como formando ou formador, em acBes de formacdo continua e
especializada” (ECD, 2007, p.23).

Mediante as alteracdes ao ECD, para efeitos de progressao na carreira, sO
podem ser creditadas as acdes de Formacdo Continua relacionadas com a area
cientifico-didatica do docente, ou com as necessidades da Escola e também as que
estao definidas no Projeto Educativo ou no Plano Anual de Atividades. Contudo, 2/3

das acoes de formacdo devem obrigatoriamente pertencer a area cientifico-didatica
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lecionada pelo docente. Com este novo estatuto ocorre uma mudanca na politica de
Formacéo Continua. Nesse sentido, sdo criados, entre 2005 e 2007, trés programas
nacionais de Formacdo Continua para professores do 1.° CEB: ensino da
matematica; ensino de portugués; e ensino experimental das ciéncias.

O desenvolvimento destes programas de Formacdo Continua realiza-se
através da articulacdo estabelecida entre o Ministério da Educacdo (ME), os
estabelecimentos de ensino superior, com responsabilidade na formacao inicial de
professores, e as Escolas. A coordenacdo e acompanhamento do programa € da
responsabilidade de uma comissdo nacional criada para o efeito, constituida por
professores do ensino superior, com experiéncia em atividades de formacédo e
investigagdo em ensino.

Neste contexto, conforme ja referido, surge o PNEP, em 2006. Segundo o
despacho que norteia esta formacdo, o PNEP contempla uma vertente de formacao
em rede, regida por trés grandes principios:

a) a formacado dos professores € centrada na escola ou no agrupamento de
escolas, exigindo a adesao voluntaria da escola/agrupamento;

b) a formacao dos professores visa a utilizacdo de metodologias sistematicas
e estratégias explicitas de ensino da lingua, na sala de aula;

c) a formacao dos professores é regulada por processos de avaliacdo das
aprendizagens dos alunos, ao nivel individual, da classe e da escola.

Para dar cumprimento ao estabelecido, no ano letivo de 2006/2007, foram
selecionados 120 docentes do 1.° CEB através de um concurso dirigido as Escolas/
Agrupamento de Escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico, a nivel nacional. Nesta
esteira, foram convidados como formadores os docentes das Escolas Superiores de
Educacédo (ESE). Estes deveriam acompanhar os professores do 1.° ciclo, em todo o
processo de formagéo.

Tal como é enunciado no despacho 546/2007, os principios que regem esta
formacdo sédo grandes principios, o que os torna demasiado amplos e de natureza
implicita. A carga horaria desta formacdo aponta para uma distribuicdo das horas
pelas diferentes sessdes. Assim, o PNEP, num total ndo inferior a cento e vinte
horas por ano e por formando, integra sessfées tematicas, organizadas em sessdes
regionais e sessdes de formacdo em grupo, e ainda sessbes tutoriais de

acompanhamento na sala de aula.
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As sessdes tematicas incluem:

a) sessdes regionais (trinta horas anuais), programadas e realizadas pela
coordenacdo do nucleo de formacdo, destinadas a atualizagdo cientifica e ao
sucessivo aprofundamento de temas; nelas participam todos os docentes em
formacao no respectivo nucleo;

b) sessdes quinzenais de formacdo em grupo (sessenta horas anuais
distribuidas por 15 sessdes), orientadas pelo formador da escola, destinadas a
debater temas e a apresentar e explorar materiais didaticos e de avaliacdo; nelas
participam todos os docentes em formacédo na Escola/Agrupamento.

As sessdes tutoriais (trinta horas anuais), individuais e orientadas pelo
formador da escola, visam o apoio direto ao docente na atividade letiva do ensino da
lingua a respetiva turma.

O formador do referido programa foi selecionado pelo Agrupamento de
Escolas, mediante o perfil definido no ponto 5, Artigo 3.2, Capitulo Il do Edital do
Ministério da Educacédo (2006), sendo obrigatoriamente um professor do 1.° CEB
desse mesmo Agrupamento. Ao reler o Despacho que regulamenta a formacao no
ambito do PNEP evocam-se as palavras de Névoa (1992, p.27) “importa valorizar
paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos,
gue assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementacéo das politicas educativas”.

Pelas carateristicas da formacgéo e inerente acompanhamento do supervisor
do Agrupamento, o PNEP contribui para o estimulo do desenvolvimento e
aprofundamento profissional, pelo processo reflexivo sobre as préaticas e pela
metodologia de investigacdo-acdo. Esta metodologia € concebida, na perspetiva de
Alarcdo (2002, p.223) em quatro fases: planificacdo; acéo; observacao; reflexao.

Esta orientada para a (ibidem):

‘resolucdo de problemas concretos e para um aprofundamento do
pensamento sobre a escola na variedade e interac¢éo das suas dimensdes,
sustentara a formacdo comunitaria, em grupo, contextualizada e ajudara a
consolidar a consciéncia da identidade e da forga do colectivo que é o corpo

profissional dos professores”.

7

Por ultimo, a avaliagdo da formacao é realizada através da apreciacdo de um
portefélio construido durante a formacgéo, sendo atribuido um diploma de formacéo

em Ensino do Portugués, passivel de creditacdo em unidades de crédito (ECTS).
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2. COMPETENCIA DE LEITURA NO PNEP

Ha escolas que séo gaiolas. Ha escolas que sao asas.
(...) Escolas que s&o asas ndo amam passaros
engaiolados. O que elas amam sao os passaros em voo.
Existem para dar aos passaros coragem para voar.

Rubem Alves (2001, p.2)

Tendo como principal missdo a formacao de cidadaos livres, responsaveis,
criticos e intervenientes... cidaddos com asas para voar acompanhando a evolugao
social, a Escola deve proporcionar e ensinar estratégias cativadoras e que realizem
aprendizagem significativa. Para que semelhante missdo percorra caminhos de
sucesso, a escola deve estar atenta aos novos contextos sociais, bem como as
novas exigéncias determinadas pela aceleracdo constante e imparavel que cada dia
se vive, nomeadamente no que respeita a revolucdo das comunicagcbes, 0 que
implica o desenvolvimento de competéncias mais ativas e mais reflexivas do que as
gue existiam anteriormente.

Vencendo distancias sem limites e sem fronteiras, gracas a evolucdo
tecnologica, as pessoas ficam ligadas ao mundo. No entanto, no que respeita ao
calor humano, ao contacto pessoal, a pedagogia dos afetos... jamais as pessoas
viveram téo isoladas, solitarias e com caréncias afetivas! Infelizmente, a proximidade
cultural do mundo virtual podera contribuir para a perda da identidade individual.
Felizmente, esta identidade afirma-se, na sua esséncia, pela Lingua, pelos usos e
costumes, pela heranca cultural. Na base de tdo importante identidade esta o
dominio das competéncias de leitura e de escrita, adquirido e cultivado por cada
individuo, transmitido pelos agentes sociais e, principalmente, pelas instituicdes de
ensino.

Sera esse 0 caminho que se percorrera, no presente capitulo. Nele falar-se-a
da leitura, do ato de ler, dos fatores que influem na compreenséo leitora e do ensino
e de estratégias para o desenvolvimento da compreensao da leitura, tendo como

objetivo final dar “asas” aos alunos para que possam voar.
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2.1. O CONCEITO DE LEITURA

Muitas das ac¢des do ser humano s&o meros reflexos, rotineiros ou néo, agoes
impensadas que se escondem no inconsciente da pessoa. Vive-se rodeado de
mensagens que o cérebro I1é sem esforco, sem pensar, sem conhecer o contexto da
mensagem/do texto. Este ato de ler, ou seja, decifrar o que esta escrito ou ilustrado
de outra forma grafica, ndo pode ser designado como leitura. Ler implica ir mais

além, como testemunha Sim-Sim (2006, pp. 35-36):

“A acepgao geral de leitura contempla a possibilidade e a intengdo de comunicar
uma qualquer mensagem a alguém. Lé-se, e escreve-se, para comunicar, e
muito embora subjacente a alguns signos graficos haja a intencionalidade de

transmitir mensagens, como é 0 caso da sinalética informativa, a sua
interpretacdo ndo pode ser considerada leitura no sentido linguistico. E s6
gquando essa intencionalidade de comunicagdo possui uma roupagem verbal que
podemos falar de leitura como uma competéncia linguistica”.

Embora o conceito de leitura esteja associado a linguagem oral, sendo
suportado pelo sistema de escrita, hd os processos especificos envolvidos que
anulam a ideia de que a leitura poderd ser uma mera transposicao do oral para o
escrito. Neste sentido, Sim-Sim (2007, p. 8), afirma que “Ler é compreender, obter
informacéo, aceder ao significado do texto”. A leitura implica acdo pensada, implica
compreender ndo s6 a simbologia grafica, mas também o que complementa a
mensagem: 0 que esta nas entrelinhas, os gestos, a expressao, as cores... todo um
contexto subjacente ao texto/mensagem.

Ao contrario do que em tempos se pensava, a leitura € um processo que se
aprende, que deve ser ensinado de forma explicita, formal e constante. Enquanto
processo que implica aprendizagem, muitos investigadores tém-se debrugcado sobre
0 estudo do mecanismo da leitura, sendo varias as definicbes e perspetivas
existentes. Assim, Ribeiro (2005, p. 19) refere que ler é transformar uma mensagem
escrita numa mensagem sonora, segundo leis bem precisas; € compreender o
conteudo da mensagem escrita, e julgar e apreciar o seu valor estético. A leitura
apresenta ainda um carater produtivo e global, sendo essencialmente um “fazer
interpretativo”, uma producao que releva do leitor, do texto, do contexto, das leituras
anteriores, do processo de leitura, dos processos cognitivos e das orientagdes
afetivas. A leitura € o resultado “do jogo de uma diversidade de factores” ao nivel do
material a ser lido, do leitor e da situagéo de leitura, ao contrario do que se afirmou
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durante muitos anos, em que a leitura era vista como “uma pratica de base
perceptiva” (Amor, 2006, p. 83), onde se evidenciava a assimilacdo direta do
conteudo do texto, a construgcdo do significado e a apreenséo elementar.

Torna-se pertinente realcar o carater dindmico e continuo da leitura, ja que
existe uma estreita ligacdo com a experiéncia e vivéncias do leitor. Enquanto se |€,
constroem-se figuragdes ou interpretagdes, continuamente. Estas construgdes sao
baseadas em especulacdes e levantamento de hipOteses sobre o que a seguir
podera acontecer. Assim, mantém-se ou retifica-se as interpretacfes do que ja foi
lido pelas palavras atuais do tempo presente, e do agora. Por outras palavras, a
leitura é “uma actividade que se assemelha ao modo como interpretamos a nossa
existéncia” (Castro & Sousa, 1998, p. 58).

Perspetivando uma constante atualizagdo do texto, tendo em conta as
experiéncias e capacidades de quem |&é, Sim-Sim et al. (1997, p. 27) realca a leitura
como um processo interativo “entre o leitor e o texto, através do qual o primeiro
reconstréi o segundo”, ou seja, o leitor é agente ativo na extracdo e construcédo do
significado do texto, através do envolvimento e interacdo criada com a linguagem
escrita.

Partindo do principio do conceito de leitura interativa, entre o que esta escrito
e a atividade mental do leitor, Solé (2009) considera a leitura como um processo
constante de elaboracao e verificacdo de previsées que levam a construcdo de uma
interpretacdo. Ainda nesta linha, Vaz (1998, p. 100) diz que a leitura é o resultado de
“um processo activo e interactivo pelo qual se estabelecem relagdes entre diferentes
partes do texto e entre o texto e o conhecimento ou experiéncias préevias do sujeito”,
reforcando que “0 processo de compreensao envolve a coordenacdo de multiplos
factores: as particularidades do texto, os objectivos visados com a leitura, as
circunstancias em que ocorre e as caracteristicas pessoais do leitor” (ibidem).

Conclui-se, assim, que ler €, acima de tudo, um ato refletido e ndo apenas um
ato mecanico de decifracdo de simbolos graficos. Saber ler é, a partir do texto, saber
raciocinar e construir uma interpretacdo da mensagem escrita, com base no seu
conteudo, e em interacdo com a ativagdo dos conhecimentos prévios do leitor. Este,
com a aprendizagem de estratégias e pratica sistematica, conseguira atribuir
significado a sua leitura e até detetar pontos menos compreendidos durante o

processo de interpretacao.
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2.2. LEITURA E ATO DE LER

Na sociedade atual, em que se vive rodeado de uma imensiddo de
informacédo, € necessario saber gerir o conhecimento, sé possivel através da
compreensao de cada mensagem por essa informacdo transmitida. Os progressos
tecnologicos ndo param, por isso a velocidade, a quantidade e a diversidade
avassaladora de informacdo que chega por via on-line impdem, para ndo nos
desatualizarmos, a necessidade premente de apreendermos a informagdo com
eficacia (Sim-Sim, 2001; Smith, 1999).

Esta evolugdo acelerada da informagédo, que bombardeia o0 mundo de hoje,
impde que se viva em constante aprendizagem de forma a manter-se em
atualizacao permanente. Face a este desafio da sociedade ha que saber ler muitos e
variados tipos de texto. Criar um cidaddo com capacidade de leitura, capaz de
discriminar e fazer uso da informacdo que surge através de suportes téo
diversificados, um leitor competente e critico, passa pelo papel desempenhado pela
escola. Neste ambito, a escola deverd desempenhar a sua funcdo de ensinar,
sistematica e eficazmente, multiplas estratégias de compreenséao da leitura de textos
variados.

Nas atuais concec¢fes de leitura, valoriza-se a compreensdo do que € lido,
acima de tudo, ao contrario das perspetivas anteriores que valorizavam a decifracdo
grafema-fonema, ou seja, da leitura mais ao nivel instrumental do que compreensivo
e com sentido. Aprende-se a ler através da informacéo real com que o ser humano é
confrontado. E a ler de verdade que se aprende a ler - ler escritos auténticos que
vao do nome de uma rua, escrita num cartaz, a um livro, passando por um andncio,
uma embalagem, um jornal, um folheto... em situagéo de vida “a sério”, como dizem
as criangas - e ndo aprendendo a ler primeiro (Jolibert, 2003; Smith, 1999).

S8o varias as vozes a proclamar que sé existe leitura quando existe
compreensao do significado do que se Ié (Azevedo, 2007; Pereira, 2008, Sardinha,
2007). A “atribuicao de significado ao que se 1&” é a definigdo de Sim-Sim (2007, p.
8) para a compreensao de leitura, reforcando que “o importante na leitura é a
apreensdo do significado da mensagem, resultando o nivel de compreensao da
interacgao do leitor com o texto”, tal como na compreenséo oral.

E, hoje em dia, evidente que a leitura tem outro significado. A leitura n&o é

estatica, € um processo ativo, autodirigido por um leitor que extrai do texto
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(considerado aqui ndo sO como uma pagina escrita, mas também como
combinacbes de imagens, diagramas, graficos, etc.) “um significado que foi
previamente codificado por um emissor” (Sequeira, 1989, p. 54). O leitor antecipa e
prevé o significado do texto, com base na sua experiéncia cultural, linguistica e em
toda a informacdo que ja possui. Ou seja, existe uma ligacao intrinseca entre um
sujeito que 1é e o objeto lido. Todo este dinamismo, que envolve o leitor vai
influenciar ndo s6 o seu comportamento em relagdo a leitura, mas também em
relagdo a outros conhecimentos (Coutinho & Azevedo, 2007; Jolibert, 2003;
Sequeira, 1989; Snow, 2002).

Ler assume um carater dinamico, interpessoal, uma vez que € a “interacgao
verbal entre individuos” socialmente determinados — leitor e autor -, cada um com o
seu mundo, a sua condi¢cdo social, o relacionamento com o mundo e os outros”
(Soares, 1991, p. 18). A soliddo n&o coexiste com a leitura compreensiva, entendida
e vivenciada no interior de cada leitor, uma vez que no dialogo entre os dois sujeitos
(leitor e autor) tem um pendor social e socializante. A ideia de que estratégias
cognitivas especificas sdo mobilizadas pelo leitor, € consensual. A ideia fundamental
da leitura, no paradigma atual, é a necessidade da ativacdo do conhecimento prévio
sobre o tema de leitura, que permitird a antecipacédo do conteudo, a organizacdo da
nova informacéo, o questionamento, a sintese e a constru¢cdo de uma representagao
sobre o que foi lido (Cabral, 2004; Lomas, 2003; Sim-Sim, 2006). Existe, em
consequéncia, uma relacdo dialética entre o texto e o leitor, baseada nos
conhecimentos prévios do leitor e que o impulsionam a analisar interpretativamente
o texto, na busca de um significado que I|he permitira aceder a novos
conhecimentos, incorporando-os nos seus esquemas mentais (Amor, 2006; Pontes
& Barros, 2007; Solé, 2009; Viana et al., 2010).

Antes de Sim-Sim, outros estudiosos colocaram o leitor como participante
ativo, o que amplia a sua competéncia textual, quando constréi o significado,
buscando uma interpretacdo a partir do texto, manipulando o seu conhecimento
prévio. O leitor é quem valoriza o texto, ao atribuir-lhe o devido significado, pois
“ainda que o texto exista sem o leitor, a reconstru¢ao da significagao € um projecto
do leitor, este encontra-se, assim, no centro desse processo de

construcdo/reconstrucdo da significacdo” (Sousa, 2007, p. 53). Assim, 0 sentido e o
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significado do texto sO “ganha asas” quando sao interpretados e reconstruidos por
um leitor... Numa palavra, o significado depende da viséo do leitor.

Pedagogicamente, a leitura em contexto escolar devera passar por algumas
mudancgas essenciais: a decifragcdo, ainda identificada como “capacidade leitora” —
muitos educadores ainda estdo convictos de que se o aluno aprendeu a técnica da
leitura, j& sabe ler — devera passar a ser identificada como parte de um conjunto de
capacidades necessarias para entender o texto e ndo como uma competéncia
realizada; a valorizagdo do ensino da leitura de forma transversal, como
competéncia implicadora na compreensdo dos conteudos de todas as areas
curriculares, disciplinares e curriculares e ndo disciplinares. Para uma reflexdo sobre
as falhas da educacao na transmissao do prazer de ler, é essencial a leitura da obra
Como um romance de Daniel Pennac. Servindo-se de um grande sentido de humor,
0 autor exple as principais preocupacdes dos educadores em relacdo a aparente
indiferenca dos jovens de hoje, face a leitura, e tenta desmistificar alguns dos
motivos que frequentemente sdo apontados como estando na sua origem.
Significativas sao as primeiras linhas da obra “o verbo ler ndo suporta o imperativo.
E uma aversdo que compartilha com outros: o verbo amar... o verbo sonhar...”
(Pennac, 2000, p. 11).

2.3.LEITURA E FATORES INFLUENCIADORES DA COMPREENSAO

Se, em principio, todos os alunos acabam por aprender a ler, muito poucos
adquirem héabitos de leitura, ou sdo capazes de usar convenientemente essa
competéncia. E é ela que permite, para além do mais, o saber estudar. O que a
crianga ja sabe sobre a leitura, quando aprende a ler, vai influenciar o sucesso da
aprendizagem da leitura e a sua conversao num habito pessoal (Seixas, 2001).

Atendendo a estes pressupostos, é tdo importante que a criangca cresga num
ambiente familiar impregnado de livros e leituras como €é de vital importancia que a
escola adote, rapidamente, novas didaticas e integre novas atividades e ferramentas
de trabalho (o computador, a Internet, o telemével, a musica, o video...) que exijam
outros tipos de leitura para a eficacia do ensino da compreensao de textos. O treino

relativo a imaginacdo, a sensibilidade estética, a capacidade de observacdo e

contemplacdo, ao nivel de linguagem e aos jogos linguisticos, proporcionado no
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contacto com obras literarias, permite desenvolver a capacidade de reconstruir
significados, dar forma ao pensamento, descrever sonhos, sentimentos e emocoes...
enfim, estimular a curiosidade intelectual. Evidentemente que isto pressupde um
trabalho de motivacdo do individuo que, comecando na familia, deve ter
continuidade na escola e na sociedade, pelas estruturas e vivéncias que estas lhe
proporcionam.

Varios comportamentos atitudinais justificam a atencdo do professor, para o
alcance dos objetivos. Das varias estratégias difundidas na literatura consultada,
destaca-se: “proporcionar o contacto precoce com o livro; ler e contar histoérias;
experimentar regularmente momentos de leitura partilhada sem impor de forma
autoritaria 0s nossos gostos pessoais; dar espaco a leitura livre e ludica sem Ihe
atribuir sempre um objetivo informativo e utilitario” (Bastos, 1999, p. 286). Neste
ambito, Letria (2001) aconselha o professor a transmitir uma cumplicidade entre o
autor e o leitor; ajudar a desvendar os mistérios que o livro envolve; proporcionar o
livro como resposta a uma curiosidade demonstrada; demonstrar que as novas
tecnologias ndo sao incompativeis com a escrita; proporcionar o contacto com o
livro; nas livrarias, bibliotecas...; sensibilizar para as sensac¢des que um livro pode
despertar: olfato, tato...

Outro fator, que parece justificar preocupacdo, é a abordagem do texto
escrito. E um processo moroso que exige do leitor, além de estruturas linguisticas,
estruturas cognitivas afetivas e culturais, evidenciadas pelos conhecimentos sobre a
lingua e pelos conhecimentos sobre o mundo. No entanto, no ato de leitura, o leitor
depara-se com a necessidade de acionar processos para a compreensao textual
(Giasson, 2000; Viana 2010). Identificando o falar e compreender o oral, como uso
primario da lingua, e o ler e escrever, como uso secundario, Sim-Sim (2006, p. 36)
afirma que “a compreensao do que se Ié depende do conhecimento que se possui
da vertente oral da lingua”. Na verdade, uma das condicionantes da compreenséo
de leitura depende muito da relagédo existente entre estes dois usos da lingua (Cruz,
2007; Jolibert, 2003; Snow, 2002). De facto, o dominio da representacéo grafica da
lingua oral passa pelo conhecimento dos sinais estabelecidos e que representam
sons, silabas ou palavras, resumindo-se no reconhecimento do cédigo escrito, como

confirma Sim-Sim (2001, p. 212) “o acesso ao significado do material impresso
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implica a capacidade de traduzir os sinais convencionados em sequéncias sonoras,
organizadas de acordo com as regras que regulam o codigo oral”.

Sintetizando ideias mencionadas, a leitura tem como objetivo final a
compreensdo do que foi lido. Corroborando a ideia de que ha um processo de
transformacdo no ato de ler, autores como Capovilla e Capovilla (2007), Coltheart
(2005) e Dehaene (2007) comprovam a existéncia de um processo, pelo qual o leitor
passa, na atribuicdo de significado, ao transformar a linguagem escrita em
linguagem falada. Para realizar esta transformacédo, dois procedimentos diferentes
ha que ter em conta: a via fonoldgica, através da conversdo grafema-fonema e a via
lexical, envolvendo a pesquisa na memoria a longo prazo. Isto €, sempre que o leitor
reconhece visualmente as palavras da-se a ativacdo imediata da via de acesso ao
significado, mas este acesso passa a ser feito através da forma fonoldgica das
palavras, sempre que o leitor ndo identifica a sua forma global (Sim-Sim, 2006).

Fig. 2 - Vias de acesso ao reconhecimento da palavra

LEXICAL - Reconhecer caracteristicas
Reconhecimento visuais no material grafico
Global das palavras )| - Procurar no “depésito” do
Gllopal vocabulario visual
Rapldq : - Ativagdo semantica
Ortografica

ESTRATEGIAS >
SUB-LEXICAL - Identificar a forma das letras
Correspondéncia - Analisar segmentos silabicos e
som/letra fonémicos
Indireta |::> -Reconstruir cadeias sonoras
Percetiva - Ativacdo semantica
Ortografica

Fonte: Sim-Sim (2007) — adaptado

No que se refere as vias de leitura, ha a referir que a comunidade cientifica
esteve dividida durante cerca de trinta anos, uns afirmando que era essencial a
passagem pelo som, outros que a passagem pela via fonolégica caraterizava 0s
leitores iniciantes. A via direta ou lexical € utilizada por um leitor que faz uma leitura

fluente, “C’est seulement aprés plusieurs années d’aprentissage que les deux voies
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finissent par s’intégrer 'une a l'autre, au point de produire, chez le lecteur adulte,
'apparence d’'un systéme de lecture unique et intégré” (Dehaene, 2007, p. 70).

Qualquer ser humano possui uma via direta de acesso as palavras, ou seja,
as informacdes sobre a pronuncia das palavras sdo automaticamente ativadas no
cérebro, sem a necessidade de articular ou movimentar os labios. Esta perspetiva
referencia que a via fonolégica e a via lexical e a se apoiam uma na outra,
funcionando em paralelo (Coltheart, 2005; Dehaene, 2007). Ser4 importante ter em
conta que a familiaridade do leitor com as palavras é fundamental, pois desta acéo
familiar resultara a ativacdo das duas vias - a visual e a fonologica - de
processamento de palavras (Amor, 2006; Lomas, 2003; Sim-Sim, 2006).

Existem variaveis no processamento da informacdo, dependentes das
competéncias cognitivas que o leitor possui, tais como, a atencdo, a percecédo, a
memdéria, o0 processamento simultineo e sequencializado, a simbolizagdo, a
compreensao, a inferéncia, a planificacdo e producdo de estratégias, a
concetualizacdo, a resolucdo de problemas, a rechamada e expressdo de
informacgédo, entre outros (Fonseca, 2002). A identificacdo visual, auditiva e
tatiloquinestésica, a existéncia de conhecimentos conceptuais e linguisticos, o
dominio léxico visual, o0 conhecimento do cddigo escrito (conversado
grafema/fonema), a descodificacdo de palavras, a construcdo de significados
envolvendo a compreensao... sdo 0S processos cognitivos implicados na leitura,
segundo alguns investigadores, incluindo Azevedo (2007) e Fonseca (2004).

A leitura é uma atividade complexa na qual processos variados estdo
envolvidos: a cultura, a linguagem, o comportamento emocional, a psicomotricidade,
a percecdo auditiva e visual, entre outros (Azevedo, 2007, Silva et al.,, 2009). A
propésito, Cruz (2007) refere dois grupos, perante os multiplos processos cognitivos
implicados na leitura: a compreensdo e a descodificacdo. Atribuindo a
descodificacdo um processo de nivel inferior, Citoler (1997) afirma que este nivel
envolve os modulos percetivo e lexical, enquanto no processo de nivel superior esta
a compreensao, envolvendo os modulos sintatico e semantico. Este autor reforga
gue ambos os processos trabalham em simultédneo, sendo essenciais para a leitura
nos leitores proficientes. Tendo como foco os niveis de compreensdo de leitura,
varios autores tém investigado e apresentado as suas variadas conclusdes. Por

exemplo, Sim-Sim (2006) refere Chall, que em 1983, considerou seis estadios de
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leitura durante a vida escolar; Herber, em 1978, atribui trés niveis “a compreensao
em geral”; Smith, em 1980, “integra quatro categorias”, No entanto “qualquer que
seja a taxonomia ou teoria é, todavia, possivel perceber que a compreensao
subentende diversos graus de complexidade, aos quais se encontram associadas
competéncias especificas”, defendendo que “o fulcro da questao radica muito mais
nas caracteristicas do leitor do que na capacidade de compreensdo em si mesma”
(Sim-Sim, 2006, p. 45).

Reforcando o que ja foi referido, a efichcia da aprendizagem da leitura
depende do ensino eficaz e sistematico da decifracdo, do ensino explicito de
estratégias para a compreensao de textos e do contacto assiduo com boa literatura.
Para ultrapassar o moroso processo de traducdo grafema-fonema € necessario
existir um treino sistematizado de técnicas de automatizacdo que conduzam ao
reconhecimento visual imediato de palavras e, consequentemente, ao rapido acesso
a compreenséo do texto (Jolibert, 2003; Sim-Sim, 2007). A valorizacdo de atividades
de antecipacao, sobre o conteddo do texto, com confirmacéo posterior, e treino da
mobilizacdo do conhecimento prévio sobre o0 assunto, sdo estratégias a ser
ensinadas que estimularéo o aluno, enquanto leitor, a procurar informacgéo sobre a
tematica do texto. Assim, estabelecer-se-4 uma conexao entre o assunto do texto e

0 contetido do mesmo.

2.4. ESTRUTURAS IMPLICADAS NA COMPREENSAO LEITORA

Na nova concecao de leitura, em que ler é compreender, varios fatores
influenciam a compreensao. No entanto, a extracao do significado de um texto nao
esta dependente de “factores fixos e rigidos”. Dai que se deva “olhar o leitor como
fazedor de significados”, que resultam ndo sé do texto que alguém escreveu, mas
também de fatores intrinsecos a quem o [é (Sim-Sim, 2006; Smith, 1999). Numa
relac&o biunivoca, leitor e texto condicionam a compreenséo de leitura.

Se esta conce¢do é comum na recente investigacdo publicada em Portugal,
importa que professor/educador tenha em conta, na sua planificagdo da aula de
Lingua Portuguesa, o leitor, o texto e o contexto de leitura, atendendo a interrelacao

destes elementos. Nesse sentido, Colomer (2003, p.165) refere:
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1. O leitor diz respeito aos conhecimentos que este possui num sentido amplo,
0 mesmo é dizer: tudo o que o sujeito é e sabe sobre o mundo, assim como
tudo o que faz durante a leitura para entender o texto.

2. O texto refere-se a intencdo do autor, ao conteddo do que disse e a forma
COMO organizou a sua mensagem.

3. O contexto compreende as condicdes da leitura, tanto as que o proprio leitor
determina (a sua intencdo, o seu interesse pelo texto, etc.) como as derivadas
do meio social, as quais, no caso da leitura, sdo normalmente as que o
professor define (uma leitura partilhada ou ndo, silenciosa ou em voz alta, o
tempo disponivel, etc)”.

Em suma, durante a atividade letiva, o professor deve articular estes trés
elementos, uma vez que a sua interrelacdo promove a compreensao textual.
Também Giasson (2000), Sim-Sim (2006) e Viana (2007) concordam na definicdo
dos trés elementos que interagem no processo de leitura: o leitor, o texto e o

contexto, como se exemplifica no diagrama seguinte.

Fig. 3 - Modelo consensual de Leitura

LEITOR
-estruturas
-processos

TEXTO
-intencéo aut.
-forma
-contetdo

CONTEXTO
-psicologico
-social
-fisico

Fonte: Viana (2007, p 6)

A finalidade ou intencdo subjacente a cada atividade de leitura vai determinar
a eficiéncia e a eficacia das estratégias utilizadas no processamento da informacgéo
e, consequentemente, na compreensao do texto. De facto, diferentes objetivos de
leitura implicam diversas operacdes de processamento e compreensado. A existéncia
de diferentes tipos de texto, com finalidades diferenciadas, implica que o educador
oriente o aprendiz leitor, dando-lhe informagcédo sobre o que se pretende com cada

atividade de leitura, de forma a ajudar a ativar e a estruturar as estratégias mais
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adequadas ao efeito pretendido. O professor ndo devera esquecer as caracteristicas
de cada leitor, pois influenciam o processo de leitura.

Segundo investigacdo no campo, a construcdo do significado ocorre quando
se incorpora uma nova informacéo, dentro de um esquema ou estrutura cognitiva, ou
seja, quando se ativam e desenvolvem os conhecimentos prévios e quando se
estabelecem finalidades para ler (Colomer, 2003; Seixas, 2001; Sim-Sim, 2006). A
informacdo de um texto € melhor compreendida e melhor retida pelos leitores que
possuem conhecimentos mais avangados sobre o texto escrito. O dominio linguistico
e 0 conhecimento oral que o leitor j& adquiriu, sobre a lingua em que o texto esta
escrito, vai determinar a extracao e reconstrucdo da mensagem escrita.

O dominio da linguagem oral, nomeadamente ao nivel da sintaxe e da
semantica, influencia “a qualidade da compreensao de leitura conseguida por quem
1&” (Sim-Sim, 2006). Refor¢ca-se que o desenvolvimento gradual do conhecimento
implicito da lingua, naturalmente construido em interacdo com os falantes da sua
lingua materna, desde a primeira infancia, leva a que as criancas ganhem a
necesséaria distancia para fazerem da linguagem um objeto de analise, ou um
brinquedo que se usa e com o qual se brinca (Duarte, 2008; Freitas et al., 2007).

Acresce que o conhecimento da fonologia, da semantica, da sintaxe e da
pragmatica, componentes de nivel superior, além de exigirem, do sujeito falante,
uma consciéncia linguistica, também sdo determinantes para o dominio da
linguagem escrita. Ter capacidade de refletir e manipular a lingua, fora do contexto
comunicativo, € ter consciéncia linguistica, um processo cognitivo de ordem superior
em que o aluno controla as estruturas da lingua, proprio de um nivel de
conhecimento explicito, a metalinguagem. Contrariamente ao conhecimento
implicito, as regras que regem a lingua requerem um ensino explicito e formal, antes
denominado por “ensino da gramatica” e atualmente por “conhecimento explicito da
lingua” (Duarte, 2008; Sim-Sim, 2006).

Os leitores que possuem conhecimentos prévios sobre o tema terdo mais
facilidade na compreenséo e reterdao melhor a informacao contida no texto escrito,
além de gque estes estardo mais aptos para fazer inferéncias e interiorizar novos
conhecimentos, a partir desse mesmo texto. Sim-Sim (2006) defende que o proéprio
ato de compreender convoca estratégias cognitivas especificas. O processamento

da informacdo durante a leitura, realizada por leitores experientes, requer a
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comprovacao de previsdes e inferéncias, a colocacao de perguntas sobre o tema, a
revisdo e comprovacao da sua propria compreensao (Condemarin & Medina, 2005).

Em contexto de sala de aula, a abordagem de textos com tematicas
desconhecidas, sem antecipacdo do tema e ativacdo do conhecimento lexical,
poderda levar a rutura entre o texto e o aluno leitor, ndo se verificando produtividade
nesse ato de ler, uma vez que nao existe relacdo entre a informacédo do texto e o
esquema de conceitos mentais do aluno. O mesmo desinteresse podera acontecer
se o professor impuser um texto cujo conteddo nao traga nada de novo que desafie
o leitor. A propésito, na “Nota de Abertura” da publicacdo Formar Leitores — das
Teorias as Préticas, Azevedo (2007, p. Xlll), referindo a obra classica de Glenna
Davis Sloan, reforca “a necessidade de prestarmos elevada atengao aos textos que
seleccionamos para partilharmos com as nossas criangas: para além da
necessidade de estes serem pessoalmente relevantes, € igualmente importante que
eles sejam semanticamente significativos”. Assim, quer pela tematica, quer pela
forma, o processo de leitura é influenciado pelas caracteristicas do texto. Em
consequéncia, diferentes tipos de texto requerem diferentes atitudes de leitura: ler
uma narrativa, um texto poético, um texto instrucional ou um texto conversacional
implica posturas de leitura diferentes. O conteddo do texto e o que o leitor sabe
acerca do assunto, por sua vez, determinam a rapidez de acesso ao sentido e,
consequentemente, a compreensao do mesmo.

N&o se podera esquecer que o contexto também tem influéncia no processo
de leitura. O contexto pode ser psicoldgico, fisico ou social. O leitor aprendente néo
€ um individuo isolado na sociedade. Desta forma, o contexto sociocultural podera
influenciar a forma como o aluno encara a leitura. Por outras palavras, se a crianca
cresce num ambiente onde vé pessoas em constante ato de ler — o jornal, revistas,
obras literarias, onde ha a preocupacgéo de ler para que a crianga ouca historias,
onde o material “livro” é algo que faz parte da decoragéo da sua casa, com certeza
esta crianca interiorizara perspetivas de leitura e do ato de ler. Tal ndo acontecera
com uma crianga que vive num meio sociocultural onde ninguém da importancia a
leitura (Giasson, 2000). Da mesma forma que o contexto sociocultural, o contexto da
sala de aula também pode influenciar as intengbes e motivacdes de uma crianca
para a leitura, como afirmam os autores do “Guido de Implementacdo do Programa
de Portugués do Ensino Basico” (GIPPEB, p. 9):
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“Em contexto escolar e de sala de aula, a orientacéo ou a finalidade dada a
leitura vai naturalmente determinar e configurar as experiéncias de leitura e
também conduzir o aluno a construir perspectivas sobre o que € o acto de ler
(influenciando aqui o primeiro termo desta equagéo — o leitor)”.

Quando o leitor interage com o texto, h4 uma organizacdo estruturante que o
leitor ativa durante esta interacdo. Ou seja, quanto mais conhecimento o aluno tem
sobre um tema particular, mais facilmente estabelece relagBes entre o que ja sabe e
0 que esta a aprender de novo, mais rapidamente formula hipoteses e faz previsdes
sobre o significado do texto. Por isso, € importante que o professor mobilize a
construgdo de conhecimentos e estimule o estabelecimento de relagdes entre os
conhecimentos prévios do aluno e o que ele esta a aprender de novo, contribuindo,
assim, para a construcdo de significado do texto em estudo (Condemarin & Medina,
2005; Cruz, 2007; Snow, 2002; Viana et al., 2006).

Em sintese, a compreensédo da leitura esta dependente de vérios fatores: a
experiéncia do leitor; 0 conhecimento que possui acerca do assunto; a consciéncia
linguistica da lingua em que esta a ler; a rapidez e capacidade de descodificagao...
e, acima de tudo, a eficaz mobilizacdo de estratégias que ativam e desenvolvem a
compreensao (Azevedo, 2007; Sim-Sim, 2006; Smith, 1999; Sousa, 2007).

N&o existindo leitura sem compreensédo, ha que dotar o aprendiz de leitor de
asas para voar. Ha que ensinar a compreender. Ler € voar até ao infinito, por
espacos reais e imaginarios. Voar, mas s6 depois de adquirir asas soélidas, robustas
e eficazes que permitem adaptar o voo do leitor a diferentes situacdes e contextos.
Voar sobre as palavras, durante a aprendizagem da leitura, ndo ira fornecer asas
capazes de voar longe, antes pelo contrario. Por isso, € necessario que o professor
cative o aprendiz de voar, para que este ndo permaneca na sombra do ndo querer
saber ler. O professor deve ser capaz de ensinar a ultrapassar obstaculos, deve ser
capaz de ensinar o0 aluno a reagir e nao desistir a primeira dificuldade, uma vez que
a aprendizagem da leitura € um processo deveras complexo e, muitas vezes,
desmotivador. O professor deve criar uma “Escola com asas” (...) que amem “0s
passaros em voo” (Alves, 2001, p.2).

As escolhas literarias do professor também podem contribuir para motivar e
aprofundar as expetativas do leitor aprendiz. Neste sentido, ha que fazer escolhas,
de acordo com as particularidades dos alunos.
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2.5.SEQUENCIA DIDATICA

Na préatica pedagogica é necessario planificar e concretizar, tendo em conta a
finalidade da aula e o conteudo a ser lecionado. Através da sequéncia didatica
varias tarefas podem ser propostas, em funcédo de uma finalidade. Tendo os alunos
como centro e sabendo qual o objetivo a atingir, o professor precisa propor desafios,
comparar e orientar, através de estratégias diversificadas e estabelecendo uma
interac&o direta, em contexto de aula (Zabala, 1998).

Numa sequéncia didatica, com um principio e um fim, as estratégias planeadas
entrelacam-se, desenvolvendo-se e completando-se até que a finalidade educativa
seja cumprida. Segundo Zabala (1998, p 18) a sequéncia didatica é “um conjunto de
atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos
objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos
professores como pelos alunos”. As atividades surgem por etapas, conduzindo o
aluno a aprendizagens significativas e contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias essenciais. O mesmo autor defende que o processo de ensino e
aprendizagem, através da planificacdo de sequéncias didaticas, € um dos caminhos
mais acertados para melhorar a pratica educativa.

Na mesma linha de pensamento, outros autores definem as sequéncias
didaticas como instrumentos. Doltz e Schneuwly (2004), referindo-se a
aprendizagem de géneros literarios, afirmam que uma sequéncia de atividades deve
ser criada, de forma a permitir a transformacéo gradual das capacidades iniciais dos
alunos, através de tarefas que se vao intensificando gradativamente, até o objetivo
proposto estar adquirido. Estes investigadores defendem as sequéncias didaticas
como guias para o professor e como um meio de proporcionar intervengdes sociais -
por provocarem agles reciprocas entre alunos e estes e o professor — e
intervencdes formalizadas na instituicAo Escola. Estes instrumentos facilitam a
organizacdo de qualquer aprendizagem e, particularmente, contribuem para a
apropriagdo de um conhecimento em particular, neste caso o reconhecimento de
géneros literarios (idem).

No PNEP, as formandas aprenderam a organizar o processo de ensino,
inerente & compreensao da leitura, através, da operacionalizacdo de sequéncias

didaticas. Assim, partindo dos conhecimentos prévios dos alunos, para ensinar um
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conteudo - no caso, ensinar a compreender um texto - um conjunto de atividades de
aprendizagem e de avaliacdo, ligadas entre si foram planeadas, por etapas,
organizadas de acordo com o objetivo a alcancgar.

A operacionalizacdo das sequéncias didaticas permite criar e aplicar uma
diversidade de estratégias de ensino que enriquecem o trabalho dos professores e

dos alunos implicados.

2.6. ESTRATEGIAS DE ENSINO

Um dos objetivos do PNEP, emanados pelo Ministério da Educacéao (2006), é
a melhoria das praticas docentes, através do ensino de estratégias, com vista ao
aperfeicoamento da aprendizagem linguistica dos alunos do 1.° CEB. Rold&o (2009,

p.57) define o conceito de “estratégia de ensino”:

“enquanto concepgédo global de uma acgéo, organizada com vista a sua
eficacia (...): o elemento definidor da estratégia de ensino é o seu grau de
concepcgao intencional e orientadora de um conjunto organizado de acgdes
para a melhor consecugao de uma determinada aprendizagem.”

No processo ensino-aprendizagem existem variaveis que se interrelacionam
entre si. Assim, professor, aluno, contetdo, ensino, contexto ambiental (turma,
escola, sociedade) sédo elementos que determinam os resultados.

O modo de agir do professor na sala de aula € que estabelece o tipo de
relacdo com os alunos. Através da sua acdo, o docente assume 0 COMpPromisso e a
responsabilidade de promover o desenvolvimento dos alunos. Para isso, deve saber
ensinar. E ensinar nao é “dar a matéria”, “cumprir o programa”, “sumariar 0s
contetdos previstos e planificados”. Ensinar €, como refere Roldao (2009, p. 15)
“accionar e organizar um conjunto variado de dispositivos que promovem
activamente a aprendizagem do outro”.

Para além do conhecimento de modelos de ensino, o professor deve munir-se
de varios recursos, “técnicas”, tarefas e atividades para, através delas, atingir as
aprendizagens dos alunos. Atendendo a finalidade da aprendizagem, o professor
deve, de forma intencional, conceber globalmente e orientar um conjunto de acbes
para que seja obtida a aprendizagem que se determina (Roldao, 2009). A este saber
e a este agir subjaz a proposta de levar os alunos a aprender a utilizar, de forma

eficaz, os conteudos curriculares. Assim, num continuum de saber profissional, com
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atualizacdes cientifico pedagogicas, o professor planifica, aplica, reformula e avalia
0S seus conhecimentos e as aprendizagens dos alunos.

Como aprender € um verbo transitivo, no qual a disponibilidade do aprendente
esta implicada, o professor deve ter uma acéo estratégica na sala de aula, isto é,
deve implicar os alunos nas diversas e variadas atividades, desafid-los com
questbes problema e criar oportunidades que facam os alunos aprender. E este
saber em acdo que se adapta aos contextos, as pessoas, aos recursos; que cria,
mobiliza, interage e transforma; que marca o que € ser professor.

Concluindo, ndo € necessario estar subordinado a um sé percurso uma vez
gue existem varias estratégias didaticas, ao nivel da natureza e da tipologia.
Provavelmente, € pela acdo diversificada que se conseguird melhores resultados no

ensino e aprendizagem do Portugués, no 1.° CEB.

2.6.1. ESTRATEGIAS PARA O ENSINO DA COMPREENSAO DA LEITURA

Os procedimentos ou atividades selecionadas para facilitar o processo de
compreensao sao estratégias de leitura, hoje em dia muito investigadas,
nomeadamente no que se refere a aplicabilidade e eficacia das mesmas.

Tendo em conta o que ja foi dito acerca da leitura e do ensinar a ler, nunca
sera demais reforcar que “ensinar a ler €, acima de tudo, ensinar explicitamente a
extrair informacé&o contida num texto escrito, ou seja, dar as criancas as ferramentas
de que precisam para estratégica e eficazmente abordarem o0s textos,
compreenderem 0 que esta escrito e assim se tornarem leitores fluentes” (Sim-Sim,
2007, pp 7- 8).

Para formar leitores experientes, durante a escolaridade, o professor deve
ensinar estratégias para a compreensao autbnoma de textos, recorrendo, sempre
que possivel, a recursos diversificados e adequados aos conteudos a trabalhar, em
aulas especificas. Sabendo que os recursos utilizados poderdo atuar como
estimulos e interagir com 0 processo cognitivo da aprendizagem, a diversificagéo
dos mesmos proporcionara diferentes tipos de experiéncias de aprendizagem e
ativara diferentes processos cognitivos. Nesta senda, aprender a ler fluentemente,

ou seja, ter a capacidade de descodificar e atribuir significado as palavras, é
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condicao primordial para se tornar leitor. Mas nao é sé... Outra condigdo nao deve
ser descurada: o querer e gostar de ler. A este respeito, Inés Sim-Sim, no prefacio
do livro Aprender a ler: da aprendizagem informal a aprendizagem formal (Viana &
Teixeira, 2002, p. 5) refere a motivacéo, a vontade, o esfor¢co e a consciencializacéo
do que esta a ser aprendido, como requisitos que o aprendiz de leitor deve possulir,
para conseguir ultrapassar a complexidade envolvida no processo da leitura.

No entanto, tendo em conta a experiéncia profissional e de acordo com a
opinido de Silva et al. (2011, p. 7), muitas vezes, a experiéncia vivida durante o
processo de aprendizagem da leitura “é de tal forma penoso e dificil que, depois de
se conseguir dominar a técnica, se considera o dever cumprido e s se |é por
imposi¢do”. E do conhecimento geral que os resultados dos estudos sobre a
competéncia leitora geraram reflexdes acerca das praticas pedagdgicas, em
contexto de aula, e consequentemente a remodelacdo dos Programas de Portugués
do Ensino Basico (PPEB, 2009).

Os novos programas, no dominio da leitura, apelam para o ensino de textos
diversificados, assim como para a diversificacdo de estratégias e mesmo de
suportes de escrita, ndo esquecendo o uso (e abuso) das novas tecnologias. Por
esta razdo, a metodologia, a estratégia, o estilo de ensino de um professor
vislumbra-se nas atividades implementadas na sala de aula. O professor tem um
papel primordial na criacdo de leitores que leem por gosto e que mantém viva a
vontade de ler, ao longo da vida. Como testemunham os autores do GIP, “dele se
espera que ensine a ler, faca emergir a vontade de querer ler como experiéncia
voluntaria e mantenha viva essa atitude ao longo de todo o percurso escolar e para
além dele” (idem., p. 7). Para que o aluno encontre sentido no texto, € necessario
que leia sabendo construir o(s) significado(s), pelo que o professor devera ensinar o
aluno a construir um leque de estratégias, para melhorar a compreensao de diversos
tipos de textos. Neste sentido, torna-se importante explicar, identificar e aprofundar o
conhecimento de um texto, para que se desenvolva a compreensao textual.

Atualmente, defende-se a necessidade de “estabelecer relagcdes entre a
aprendizagem, 0S processos sociais e 0s processos cognitivos” (Condemarin &
Medina, 2007, p. 27). Ou seja, para planear estratégias de aprendizagem e respetiva
avaliacdo, o professor deve ter em conta e relacionar os aspetos cognitivos, em jogo

numa determinada tarefa, e 0 espaco ou contexto no qual ocorre a aprendizagem, o
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que implica conhecer as praticas culturais e recursos provenientes do meio extra-
escolar do aluno. Ora, a falta de consideracdo pelos diferentes fatores, que
contribuem para a compreensao de leitura, podera contribuir para as dificuldades no
seu desempenho (Snow, 2002). E da interacdo entre estes elementos, leitor, texto,
contexto, envolvidos na compreensao da leitura, que o leitor pode sentir prazer ou
desprazer no ato de ler. Subjacente a estes elementos, existem trés micro periodos
gue se interagem e se interpenetram, no desenvolvimento da compreenséo leitora:
pré-leitura, leitura e pos-leitura (Snow, 2002). Este faseamento € igualmente
defendido por Sim-Sim (2006), Solé (2009) e Viana (2010).

Fig. 4 - Esquema dos fatores interativos da compreensao leitora

Context

Fonte: Snow (2002, p.12)

Para além disso, o contexto da atividade em si também tem influéncia:

“Reader, text and activity are also interrelated in dynamic ways that vary across
pre-reading, reading and post-reading. We consider each of these three
microperiods in reading because it is important to distinguish between what the
reader brings to reading and what the reader takes from reading” (Snow, 2002,

p.2)
Outros investigadores referem a existéncia de um conjunto de processos
simultaneos, em interacdo permanente com habilidades metacognitivas, que vao
gerindo todo o processo de compreensdo. Reconhece-se cinco categorias de

atividades cognitivas (Colomer, 2003, p. 166): i) os microprocessos, através dos

quais o leitor compreende a informagé&o contida na frase e reconhece as palavras;
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i) os processos de integracdo, que estabelecem a relacdo entre as proposicoes
ou as frases, “assim como pela realizacéo de inferéncias locais — fundadas no texto
— e sobre os conhecimentos do leitor sem afastamento significativo do texto”; iii) os
macroprocessos, que enquadram a compreenséao global do texto, onde se inclui o
reconhecimento das ideias principais, a aplicacdo da estrutura do texto e o resumo
do mesmo; iv) os processos de elaboracédo, que permitem elaborar inferéncias
para além do texto. “Situam-se aqui as antecipagbes, a construcdo de imagens
mentais, a resposta afectiva, a integracdo de informagdo nos conhecimentos do
leitor e o raciocinio critico”; v) os processos metacognitivos, que gerem a

compreensao e Sao responsaveis pela adaptacéo ao texto e a situacao.

Fig. 5 - Esquema dos processos cognitivos que interagem na leitura

O Leitor
Estruturas Processos
Cognitivas Afectivas Microprocessos Macroprocessos
v
Sobre a Lingua Sobre o Mundo Processos
Integrativos
Processos
Processos metacognitivos
Elaborativos

Fonte: Lomas (2003, p 166)

As estruturas, referentes as carateristicas do leitor, subdividem-se em
estruturas cognitivas - que dizem respeito: i) aos conhecimentos sobre a lingua, ou
seja, a consciéncia fonoldgica, a sintatica, a semantica e a pragmatica e ii) aos
conhecimentos sobre o mundo, organizados em forma de esquemas mentais - e em

estruturas afetivas - que “incluem a atitude do leitor face a leitura e os seus
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interesses concretos perante o texto (Colomer, 2003, p. 167). Diversas estratégias
contribuem para a metacogni¢do do processo de leitura:

- apresentar antecipadamente a tematica a ser lida no texto, ativando os

conhecimentos prévios da crianca;

- oferecer atividades que desenvolvam a compreenséao lexical daguele tema,;

- recorrer ao questionamento;

- fazer o sumério e a recapitulacao do que foi lido;

- ensinar a elaborar esquemas, mapas concetuais, sublinhar, fazer anotacoes

no texto, entre outros.

No entanto, estas estratégias devem ser treinadas, através de um ensino
intencional e explicito, permitindo que o aluno adquira consciéncia dos mecanismos
envolvidos na leitura para, depois, saber selecionar e saber aplicar as estratégias
mais adequadas, perante um determinado texto e uma determinada finalidade
(Amor, 2006; Figueiredo, 2004; Silva et al.,, 2011; Solé, 2009). Sendo varias as

estratégias a ensinar, pode-se agrupa-las, como se verifica na tabela seguinte:

Quadro 1 - Estratégias de Leitura

de organizacdo | €M ordem ao cronolégico, espacial, hierarquico, indutivo,
dedutivo, causa-efeito.

formular perguntas, hipéteses e predi¢des, gerar inferéncias

n de elaboracéo %
< e conclus6es.
@)
\Lu .
|<Ti _ concentracdo da ateng&o nos aspectos que sejam relevantes
lﬂ_i de focalizagao para o propdésito perseguido, distinguirem as ideias principais
) das secundarias.
L
de integracéo unir, num todo coerente, as partes da informagao.
de verificagao apreciar a consisténcia interna do texto

Fonte: Figueiredo (2004) - adaptado

Estando os alunos conscientes das estratégias a utilizar, o professor, como
mediador, pode ir introduzindo outras e ensinar os alunos a regula-las de acordo
com o tipo de texto e o objetivo da leitura.

Ainda no dominio do ensino da leitura, muitas e variadas técnicas e

instrumentos podem ser utilizados para a avaliagdo da leitura, uma vez que “sao
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Uteis para detectar as necessidades dos alunos quanto ao desenvolvimento de
habilidades, para processar a informacéao lida, recapitular, resumi-la, comenta-la ou
expressar 0s seus pontos de vista sobre ela” (Condemarin & Medina, 2007, p.55).
Estas estratégias também podem ser usadas como técnicas de avaliacdo, para
observar como os alunos processam o significado do texto durante a leitura,
segundo as mesmas autoras. Assim, o professor pode ver o nivel de compreenséo
do texto, através da avaliacdo das competéncias dos alunos para realizar inferéncias.
Em sintese, a construcdo do significado ocorre quando se incorpora uma
nova informacao, dentro de um esquema ou estrutura cognitiva, ou seja, quando se
ativam e desenvolvem o0s conhecimentos prévios e quando se estabelecem
finalidades para ler. A informacdo de um texto € melhor compreendida e melhor
retida pelos leitores que possuem conhecimentos prévios e aprofundados sobre o
tema. Estes leitores estdo mais aptos para fazer inferéncias e interiorizar novos
conhecimentos, a partir do novo texto. Por isso, se o0 professor estiver a trabalhar
com os alunos o desenvolvimento das suas capacidades leitoras, e pretender avalia-
las, deve ter em conta os conhecimentos que os alunos possuem, sobre o tema do

texto que estéo a ler.

2.6.2. Estratégias implicadas na compreensao leitora

Os textos estdo estruturados de véarias formas e contém elementos distintos,
que condicionam ou facilitam a interpretacéo do leitor. E pelo esquema organizativo
do texto, que varia conforme a sua tipologia e tematica, que o leitor evoca os
conhecimentos da sua experiéncia de vida e das leituras anteriores, que foi
acumulando ao longo da vida. Assim, os comportamentos dos leitores tornam-se
variados, conforme a distin¢cdo dos tipos de textos.

Por esta razéo, € tdo importante que o professor prepare diferentes atividades
para o ensino da leitura, usando diferentes tipos de texto em sala de aula.

Dependendo dos tipos de textos, existem, de acordo com Silva et al., (2011,
p. 10), “algumas estratégias basicas de leitura que permitem orientar a recepgao
para se chegar a compreensao”. Por exemplo, os trés momentos fundamentais da
acdo de ler, nomeadamente a pré-leitura, a leitura e pos-leitura (Figueiredo, 2004,
Sim-Sim, 2007; Viana, 2010) como ilustra o esquema seguinte:
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Fig. 6 — Trés momentos da acao de ler

- Identificar o objetivo
Antes da Leitura -Ativar o conhecimento prévio
(pré-leitura) -Antecipar contetidos

- Verificar previsées

Durante a Leitura - Sintetizar, selecionando
informacéo relevante

- Autocontrolar a compreensédo
-Sublinhar e tirar notas

- Responder a questdes
Depois da Leitura - Fazer resumos/recontos
(pOs-leitura) - Pensar/Discutir sobre o texto
- Reler

Fonte: Sim-Sim (2007) — adaptado

Aquando do planeamento da leitura é necessario que o professor o faca tendo
sempre presente trés eixos basicos (Colomer & Camps, 2008, p. 90):

1) Propor, aos alunos, diferentes tipos de textos;

2) Apresentar textos de dificuldade progressiva, ajudando na sua interpretacéo,
de forma a que o aluno possa avancgar na sua autonomia leitora.

3) Proporcionar o exercicio de capacidades especificas, para que o aluno, por
um lado, se consciencialize da sua importancia, e, por outro, apreenda
automaticamente essas capacidades, nunca esquecendo o facto de que deve ser
dada prioridade ao uso e aprendizagem de uma leitura compreensiva de textos

reais, independentemente de serem ou néo escolares.
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Atendendo a necessidade de formar leitores eficazes, o professor deve variar
os tipos de textos na sala de aula e consequentemente as estratégias e as
“ferramentas” para a sua compreensdo, como se explica a seguir, além de “incluir
procedimentos que permitam visualizar como o leitor constroi o significado do texto
antes, durante e depois da leitura” (Condemarin & Medina, 2007, p. 49). Estas
autoras sugerem varios procedimentos para desenvolver e avaliar a construcédo do
significado. Assim, a titulo de exemplo:

- Antes da leitura: perguntas prévias e formulacdo de hipéteses, baseadas
na estrutura de um texto; a técnica C-Q-A (C — o que conheco sobre o tema?; Q — O
gue quero aprender?; A — O gque aprendi?); discussdes, comentarios e tempestade
de ideias; guias de antecipacdo, em que o professor apresenta um questionario e 0s
alunos indicam se estao a favor ou contra...

- Durante a leitura: inferéncias e previsbes, que permitem verificar o nivel de
compreensao do texto, conforme as competéncias dos alunos na realizacdo de
inferéncias; perguntas e respostas sobre o que leram, permitindo avaliar o nivel de
processamento da informacéo;

- Depois da leitura: através da recordacdo ou parafrase (a quantitativa, que
avalia a quantidade de texto que o aluno recordou e parafraseou; e a qualitativa, que
avalia os elementos que o leitor incluiu e a compreensdo geral do texto), uma
técnica de avaliacdo de textos narrativos e expositivos, em o professor pode avaliar
as capacidades do leitor para reorganizar os elementos do texto; realizacdo de
organogramas graficos, que permitem visualizar como os alunos acionam niveis
superiores de pensamento; recurso aos resumos, em que o leitor mostra o seu nivel
de compreensdo do conteudo e também a sua capacidade de processar a
informagé&o, conseguindo decidir para selecionar e organizar os elementos e
sabendo eliminar a informacédo redundante ou secundaria; leitura critica como
estratégia que permite avaliar as habilidades cognitivas superiores dos alunos,
relativas a construcdo do significado dos diferentes tipos de textos; estratégia
denominada “resposta a literatura®, que permite observar como os alunos
desenvolvem o seu sentido de apropriacao da leitura, desenvolvendo procedimentos
metacognitivos importantes para a constru¢cdo do significado; por fim, o Circulo
Literario, uma estratégia que estimula os alunos a lerem e a comentarem um

mesmo livro.
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Importa, desde cedo, ensinar os alunos a identificarem e a “catalogarem” os
textos que sao trabalhados na sala de aula, de acordo com caracteristicas formais,
tematicas e finalidades, ndo apenas para saberem o que leem e como devem ler,
mas também para saberem como agir durante o processo de escrita, de acordo com
o tipo de texto necessario a situacdo do momento. Assim, enumera-se, a seguir,
tipos de texto e algumas carateristicas, de acordo com varias leituras realizadas
para o efeito (Lencaster, 2003; Pereira, 2008; Sim-Sim, 2007; Sousa, 2007):

Os Textos Informativos servem para aprender, falam de coisas reais, com
sentido e ndo imaginarias, descrevem, enumeram, explicam e transmitem
informacédo. Neste tipo de texto o leitor organiza a informacdo, pela atencéo
dispensada sobre o tema, a identificacdo da ideia principal do texto e outras
informacgdes relevantes (ex: causa/efeito, problema/solucdo), pelo confronto com os
seus conhecimentos. A relacéo entre a informacéo com o que |é e o confronto das
suas ideias faz reformular o conhecimento prévio que possuia, compreender e
recordar a informacao.

Os Textos Narrativos servem para “fruir’” a leitura, conversar com o autor.
Nas histérias existem personagens com problemas ou conflitos. Tudo gira a volta da
personagem principal, a acdo, o conflito e a resolucédo de problemas. Neste cenario
espacial e temporal, desenvolve-se a trama ficticia ou real, que provoca reacdes
emocionais ao leitor ou ouvinte. As estratégias de compreensao tém por base a
percecao do todo, da interligacdo entre as partes. Dai o conjunto de questbes:
Onde?, Quem?, O qué?, Quando?, Porqué? Interessa inferir as motivacdes e
sentimentos das personagens. O significado (implicito ou explicito) deve ser
discutido, motivando, no aprendiz leitor, uma aprendizagem significativa.

Os Textos de Teatro potenciam a “expressividade da leitura oralizada” uma
vez que os alunos leem, em voz alta, o texto. Paralelamente, os outros alunos
ouvem enquanto esperam pelo seu tempo de “cena”. Assim, as personagens
interagem num contexto cénico e temporal. A dramatizacdo do texto teatral s6 deve
acontecer depois da compreensédo global do texto e da explicacdo do significado das
palavras desconhecidas.

Os Textos de Poesia potenciam a “partilha da leitura®, a memorizagéo, a
recitacdo e a leitura em voz alta. O professor deve ajudar o aprendiz leitor a

identificar os “pontos-chave”, a selecionar entre informacdes explicitas e implicitas
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correspondentes a uma personagem; a inferir o sentido de uma expressao
metaforica e o efeito do sentido de uma onomatopeia, a explorar o contexto social, a
ironia, a tristeza, a alegria, em suma, 0s sentimentos e emocdes.

Os Textos Instrucionais estdao presentes no dia a dia, com roupagens
diferentes: esquemas, diagramas, graficos, tabelas e receitas. Acompanham-nos
frases pequenas, textos simples, palavras apenas. Este tipo de texto mobiliza um
conjunto de processos cognitivos. E preciso ensinar a desenvolver o treino da
atencdo e da memodria seletiva da informacao, depois de conhecido o objetivo da
tarefa (isolar, agrupar, destacar, categorizar; realizar uma leitura sequencial; reler
para dissipar duvidas ou duplicar certezas. No fim, depois de cumprida a tarefa, &
importante verificar se a mesma atingiu o objetivo proposto no inicio.

Resumindo, o ensino de estratégias de compreensédo de textos, ndo sendo
uma “receita”, € um conjunto de acbes e procedimentos, que abrangem varios
elementos, como 0s objetivos, o planeamento da(s) acdo(des) que se desenvolvem
para a sua consecuc¢ao, assim como a sua avaliacao e possivel mudanca (Sim-Sim,
2007; Solé, 2009).

A necessidade de diversificacdo de estratégias vem ao encontro das “Metas
de Aprendizagem” inseridas na Estratégia Global de Desenvolvimento do Curriculo
Nacional (2010) na “perspetiva de que o aluno deve aprender”. No final do 1.° Ciclo
do Ensino Bésico, o aluno deve ser capaz de:

- descobrir o sentido global de um texto;

- identificar o tema central e 0s aspectos acessorios;

- distinguir entre ficcdo/nao ficcdo; causal/efeito; facto/opinido;

-compreender inferéncias, mobilizando informacgdes textuais implicitas e
explicitas e conhecimentos exteriores ao texto:

(...)

Finalmente, para se adquirir capacidades de compreenséo leitora, como a
interpretacdo de discursos, a selecao de informacéo e a identificacdo de intencbes
comunicativas, entre outras, ha um intricado relacionamento de contextos,
nomeadamente pedagdgicos, sociais, culturais e sobretudo pessoais.

Em jeito de fecho, fazendo a ponte com a epigrafe inicial, uma breve
reflexdo... Infelizmente, ainda existem muitos analfabetos: os analfabetos no sentido

literal da palavra, ou seja, os que nao aprenderam a ler, a decifrar o cédigo escrito e

75



os analfabetos que, embora tenham aprendido a ler, a descodificar os simbolos
graficos, ndo conseguem extrair o significado da mensagem. Também ha os que
nao querem saber, é certo... mas 0s que nao querem saber continuam analfabetos
por opcao. Agora, 0os que querem saber, mas néo lhes foi ensinado o caminho, n&o
Ihes foi ensinado a usar as ferramentas... esses pertencem ao grupo dos
esquecidos. Esses podem, até, sentir-se violentados e frustrados. Ensinaram-lhes a
decifrar as palavras, mas para qué se ndo sabem interpreta-las, se ndo sabem o seu
significado, o seu uso no contexto adequado, a sua finalidade? Em nome destes
analfabetos, ha que ousar, inovar, mudar praticas pedagogicas!

O professor tem o dever de criar o gosto pela leitura, ndo s6 ensinando
estratégias de compreensdo de texto, nas quais a pedagogia dos afetos esteja
presente, de forma a invadir o coragdo e a mente de quem quer aprender a
aprender, mas também sabendo escolher leituras que motivem os leitores
aprendizes. Estes, se forem ensinados a ler, poderdo, um dia, ser futuros leitores
compulsivos, tal sera a avidez em querer ler € ler...

Serd esta a maxima do professor: ensinar o valor das palavras, ensinar o
cheiro, a cor, o sabor, o som das palavras... Se ndo se ensina a descobrir
significados, a sentir as palavras, em vez de se criar leitores cria-se analfabetos que,
ao ndo entenderem sequer o contexto de um simples texto, como entenderédo a
realidade complexa que os rodeia, 0 seu proprio contexto social?

Os professores devem sentir orgulho em saber ensinar, em aprofundar o seu
conhecimento. Desta forma, talvez seja possivel diminuir o nUmero daqueles que
nao querem aprender. Como afirmou Alvim Toffler, numa entrevista em 2000, “Os
analfabetos do proximo século ndo sao aqueles que nao sabem ler ou escrever, mas

agueles que se recusam a aprender, reaprender e voltar a aprender”.
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PARTE Il

INVESTIGACAO EMPIRICA
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CAPITULO Il = METODOLOGIA DO CASO EM ESTUDO

O essencial é invisivel para os olhos (...) O que eu estou a
ver ndo passa de uma capa. O mais importante € invisivel.

Saint-Exupéry (2009, pp. 74-80)

Os olhos néo séao todos iguais. Variam na cor, na forma e no brilho. Nao é
dos olhos que fala Saint-Exupéry, na epigrafe. E dos mistérios do olhar. O olhar tem
varias vertentes: olha-se o mundo, olha-se os outros, olha-se por meiguice, olha-se
por medo, olha-se na despedida, olha-se na suplica, olha-se por seducao, olha-se a
sorrir, olha-se e ndo se vé... olha-se! Pelo olhar ha uma interagcdo dialética entre o
eu e o outro: de proximidade e de distancia. Pelo olhar comunica-se, vé-se, analisa-
se, regista-se... Ver é uma libertacdo, ndo exige que se pense, que se saiba, que
se seja. Ver tudo € uma utopia. Toda a observacao e interpretacdo séo seletivas. O
que o investigador vé é apenas parte de um todo mais vasto. V& o que quer ver, vé
e fala apenas da realidade que construiu.

Na continuidade de perceber entre o olhar e o ver, entre o passar os olhos e
parar o olhar no objeto, existe um outro nivel de olhar, que nos permite sentir o
“‘invisivel” para além da “capa” (ibidem). Trata-se de uma visdo construtivista, capaz

de descortinar interrogacgdes e respostas, no processo de investigagao.

1.TIPIFICACAO METODOLOGICA

Entendendo metodologia como o conjunto de etapas e estratégias a seguir
criticamente, num determinado processo, para a obtencdo de respostas a perguntas
e indagacoes (Gil, 1999; Quivy, 2005; Silva & Pinto, 2005), neste capitulo procura-se
clarificar o plano de acdo seguido nesta investigacdo, que inclui as opcbes
metodoldgicas e a apresentacdo do contexto em que se realiza o estudo. Assim,
identificam-se e caracterizam-se o0s instrumentos de recolha de dados e os
procedimentos utilizados na respetiva recolha. Finalmente, explicita-se o processo

de recolha, tratamento e analise dos dados recolhidos.

78



1.1. PROBLEMATICA DO ESTUDO

Atualmente, ler assume especial relevancia pelo aspeto relacional e
participativo do Homem, na vida da e em sociedade, assim como pela centralidade
da leitura em todos o0s niveis de ensino e areas curriculares.

Ler é compreender mentalmente um texto. Aprender a ler ndo é um processo
natural e espontaneo, como a aquisicdo da lingua falada (Morais, 1997; Sequeira,
1989). O ato de ler pressupde, por parte do leitor, um conjunto de capacidades,
algumas carateristicas da prépria leitura, outras que intervém também na linguagem
oral. Embora sejam inegaveis as diferencas entre a linguagem oral e a escrita,
ambas apresentam aspetos comuns na fonologia, na sintaxe e na semantica.

A importancia da literacia tem acompanhado o mesmo ritmo de
desenvolvimento dos principios democraticos e do paradigma da educacdo, na
aldeia global. Desde os finais dos anos setenta do século XX, até aos dias de hoje, a
escola deixou de ser a Unica detentora da educacgdo e da informacao e o professor
ndo é, atualmente, um mero transmissor de contetidos. A distancia de um clic
informa-se, partilha-se conhecimento, comunica-se por rede em tempo real, ou hum
curto espaco de tempo, aprende-se por plataformas de informacédo e aprendizagem.
Enfim, h4 uma diversidade de recursos e ferramentas, no que se refere a literacia.

Percebe-se que o conceito de leitura se tornou mais amplo e que ha uma
consciéncia geral de que a leitura é um bem essencial. O termo literacia salienta “as
capacidades de processamento de informacdo escrita na vida quotidiana”
(Benavente et al.,, 1996, p.13). Capacidades que se baseiam nas competéncias
basicas — a leitura, a escrita e o calculo — com utilizacdo de diferentes suportes e
ferramentas (mapas, graficos, impressos, folhetos, cartas, textos, noticias,
horarios...). A importancia da aquisi¢do da literacia € expressa de forma significativa
por Adams (2006, p. 13) ao afirmar que o sucesso, no ensino inicial da leitura “é a
chave para a educacdo e a educacdo € a chave para 0 sucesso, tanto dos
individuos como da democracia”.

No entanto, os alunos portugueses tém apresentado fraco sucesso escolar na
disciplina de lingua portuguesa. Estudos internacionais, como o PISA 2000, 2006 e
os relatérios da OCDE (2010; 2007), tornaram ainda mais evidente o baixo nivel de

literacia dos alunos portugueses. Em relacao ao 1.° ciclo, os resultados das provas
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nacionais de afericdo ndo foram animadores, no que respeita ao dominio da lingua,
demonstrando que a passagem para o 2.° ciclo se realiza sem as competéncias
necessarias ao sucesso no prosseguimento de estudos.

Como ja foi referido em capitulos anteriores, a necessidade de dar resposta
ao fraco rendimento escolar dos alunos levou a criacéo e aplicacdo de um Programa
Nacional de Formacdo Continua para Professores do 1.° CEB, o PNEP,
regulamentado pelo Despacho n.° 546/2007, com o objetivo de melhorar as
condicdes de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa. E neste ambito que se

realizara o estudo empirico.

1.2. PERGUNTA DE PARTIDA

A problematica subjacente ao estudo determinou o levantar de questdes em
busca de respostas, ja que num primeiro momento se interroga e se guestiona sobre
a realidade (Almeida & Pinto, 2005). Assim, almejando “o fio condutor’ da
investigacao (Quivy, 2005, p. 252), para o presente trabalho de pesquisa formulou-
se a seguinte pergunta de partida:

- De que modo a formagdo continua, no ambito das caracteristicas
reflexivas do PNEP, favorece o desenvolvimento da competéncia de leitura dos

alunos do 1.° CEB, na percecéao dos professores?

Acredita-se que a pergunta de partida permitira perspetivar o alcance da
Formacédo Continua. Assim, o estudo, tendo o PNEP como espaco de acao, procura
saber quais os efeitos da formacéo docente, nos alunos do 1.° CEB. Interessa saber
até que ponto o PNEP contribui para uma atitude reflexiva e de mudanca, no
processo de ensino-aprendizagem da lingua materna, assim como a sua influéncia
na compreensao da leitura, na leitura por prazer e no sucesso escolar dos alunos do
1.° CEB, na percecéo dos professores.

O contexto profissional da investigadora constitui 0 espaco onde se desenrola o
cenario metodologico da investigacdo. Dai, ndo se descortinar algum
constrangimento na recolha de dados. Apesar de, por um lado, se tornar dificil o
distanciamento necessario a uma visdo mais objetiva, por outro, a familiaridade

contextual, e todo o processo de formacéo, facilita uma supervisdo mais refletida
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(Alarcdo, 2002; Sa-Chaves, 2005). Esta perspetiva aproximada da realidade, pelo
conhecimento do contexto, beneficia formandas e formadora, enquanto
supervisoras. As primeiras, enquanto professoras e supervisoras de alunos, a
segunda, de professores, agindo em contexto de ensino e aprendizagem da
compreensao da leitura. Esta aproximacdo do contexto em estudo facilita a
investigacao, praticas e estratégias, em prol do combate a iliteracia.

Através de programas nos moldes do PNEP, esta dualidade supervisiva
formandas/formadoras podera atenuar, ou mesmo eliminar, lacunas no processo de
ensino e aprendizagem do portugués, transversal a todas as outras areas de ensino.
Em consequéncia, interessa averiguar o impacto do mesmo, incidindo sobre a

leitura, em comparagdo com modelos tradicionais de formacéao.

1.3. HIPOTESES DO ESTUDO

Através da formulacdo de hipGteses organiza-se a investigacdo. A hipotese
“fornece o critério para seleccionar, de entre uma infinidade de dados (..) sobre um
determinado assunto” (Quivy, 2005, p.120). Assim, pretende-se encontrar respostas,
por confirmacao ou infirmacédo (Tuckman, 2000), para a pergunta de partida, através
de trés hipoteses:

eHipdtese 1 — A percecdo dos professores, que integraram a formacédo no

ambito do PNEP, é de que esta favorece mais o desenvolvimento da
competéncia de leitura nos alunos do 1.° CEB, do que os modelos

tradicionais.

eHipdtese 2 — A percecdo dos professores, que integraram a formacgédo no
ambito do PNEP, é de que passaram a utilizar mais frequentemente
estratégias respeitantes a aprendizagem e ao desenvolvimento da leitura, do

gue antes da formagéo.

eHipoOtese 3 — A percecao dos professores, que integraram a formagcao no
ambito do PNEP, de que adquiriram uma atitude mais reflexiva na aplicacéo
das novas estratégias para o desenvolvimento da competéncia de leitura dos
alunos do 1.° CEB, é independente dos anos letivos em que fizeram a

formacéo.
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1.4. OBJETIVOS DO ESTUDO

De acordo com a pergunta de partida e com as hipéteses, define-se para este
estudo um objetivo geral e quatro objetivos especificos. Neste sentido, considera-se
como objetivo geral:

 Averiguar de que forma a formac&o continua, no ambito das carateristicas
reflexivas do PNEP, favorece o desenvolvimento de competéncias de leitura,

nos alunos do 1.° CEB, na percecéo dos professores.

1.4.1. Objetivos especificos

Os objetivos especificos sao:

« Verificar de que forma os professores, que integraram a formacdo continua
PNEP, percecionam o desenvolvimento da competéncia de leitura nos alunos
no 1.° CEB, em relagdo aos modelos tradicionais;

« Averiguar a percecao dos professores, em relacdo a frequéncia de aplicacédo
de estratégias de desenvolvimento da competéncia de leitura, antes e apés a
formacéo PNEP;

 Averiguar a percecao dos professores, em relacdo a aquisicdo de uma atitude
mais reflexiva, na aplicagéo de estratégias de desenvolvimento da competéncia
de leitura, antes e apos a formacao PNEP;

« Verificar se os professores percecionam o seu desenvolvimento profissional,
enquanto professores reflexivos de portugués, independentemente do ano de

formacao continua PNEP.

1.5. OPCOES E ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Depois da formulagdo da pergunta de partida, fez-se uma primeira revisao
critica da literatura especifica, sobre a leitura e 0os processos subjacentes a sua
compreensao, no sentido de se abrirem algumas janelas que clarifiguem o caminho
a seguir neste trabalho de investigagao.

Nas Ciéncias da Educacéo, a investigacdo € uma atividade fundamental, ja

gue ha um constante levantar de questdes, 0 que por sua vez leva a procura e a
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pesquisa, para a descoberta da realidade. Na permanente interacdo entre a teoria e
a pratica desenha-se um processo intrinsecamente inacabado e permanente. Trata-
se de uma atividade complexa, uma vez que interliga as duas vertentes da pesquisa:
a teoria e a pratica, combinando-as na resposta aos problemas levantados (Bell,
2010; Martins, 2010; Silva & Pinto, 2005; Tuckman, 2000). A investigacdo tem um
caracter pragmatico, visto que o conjunto de procedimentos, orientados por etapas,
na procura de respostas, tem o cariz do método cientifico. Assim, o principal objetivo
da investigacdo é a descoberta de respostas para os problemas levantados. Estes
procedimentos, que conjugam a acdo e a filosofia do pensamento, através da
formulacdo de hipoteses e da sua confirmacdo ou infirmacgédo, pela andlise dos
dados recolhidos, sdo denominados “procedimentos cientificos” (Gil, 1999, p. 42).

No que se refere aos investigadores qualitativos, estes pesquisam, em
concreto, os estados subjetivos dos sujeitos. A énfase € colocada sobretudo no
processo, e ndo tanto no produto. A finalidade é percecionar a forma como as
pessoas constroem significados e descrever a composicdo desses mesmos
significados (Bell, 2010; Bogdan e Bicklen, 2010).

Como a investigacao estabelece uma ponte entre a teoria, com o campo de
conhecimento, e a pratica profissional, com o campo de intervencéo (Stake, 2009,
Tuckman, 2000), no presente estudo importa averiguar se o PNEP, através da
metodologia de investigacdo-acdo, contribuiu para o desenvolvimento da
competéncia de leitura dos alunos do 1.° CEB.

Optou-se por um método de investigacado de tipologia mista, quantitativa-
gualitativa, de caso em estudo baseado num processo de investigacdo-acao, uma
vez que o problema identificado se relaciona diretamente com a prética pedagdgica
contextualizada e o processo de ensino e de aprendizagem. A escolha do método de
“estudo de caso” pareceu a mais adequada a este trabalho, dado que, como afirma
Bell (2010, p.23) “proporciona uma oportunidade para estudar, de uma forma mais
ou menos aprofundada, um determinado aspecto de um problema em pouco tempo”.

A investigacado realizada configura, poréem, um Caso em Estudo, porque se
inscreve no paradigma de investigacdo qualitativa, ao nivel dos processos de
recolha e analise dos dados. Nao se trata de um estudo de caso, por ndo haver uma
amostra de controlo, nem ser processual (Esteves, 2005; Stake, 2009; Tuckman,

2000). No caso em estudo far-se-a a analise de portefélios dos professores
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participantes, pois constituem um documento fulcral no processo de formacéo,
revestindo-se de uma matriz reflexiva. O portefdlio, sendo utilizado como estratégia
de formagao, aponta para uma nova maneira de pensar, subjacente ao paradigma
critico-reflexivo e ecolédgico (Alarcdo & Roldao, 2008; Coelho & Campos, 2003), na
formacdo de profissionais habilitados para darem resposta a incerteza e a
imprevisibilidade, presentes e frequentes no trabalho docente e na vida (Dias, 2005;
Fernandes & Veiga Simao, 2007; Sa-Chaves, 2005).

A opcao pela investigacdo-acao afigurou-se apropriada, uma vez que se
centra no questionamento autorreflexivo, sistematico e colaborativo dos professores.

De facto, a investigacdo-acdo esta orientada para a solucdo de problemas
educativos efetivos e para o desenvolvimento do pensamento reflexivo sobre a
escola, nas suas multiplas vertentes, englobando o contexto, a formacdo da
comunidade, as relacdes interpessoais, procurando consolidar a identidade e o
trabalho colaborativo dos professores (Alarcdo, 2002; Névoa, 2002). Implica um
processo de identificacdo de problemas educativos, a planificacdo da acdo para a
sua resolucéo, a acao propriamente dita, a observacdo dos efeitos dessa acao e,
finalmente, a avaliagao/reflexao sobre todo o processo desenvolvido.

A investigacdo-acdo compreende, assim, quatro fases: planificacdo, acéo,
observacao, reflexdo. Assume uma vertente fortemente formativa, pois o professor
reflete sobre a sua pratica pedagdgica, colocando-se no centro da construcao do
seu conhecimento profissional. E um processo que propicia o desencadeamento de
outros processos, porquanto permite a identificacdo de problemas ligados aos
diversos setores da escola, desenvolvendo-se numa espiral de investigacdo-acao-
formacéao, aliando sempre a teoria a pratica (Maximo-Esteves, 2008).

O professor reflexivo desenvolve a analise da sua pratica pedagogica atravées
da reflexdo sobre a mesma (Shon, 2000). Esta pode ocorrer em simultaneo com a
acao, a reflexdo na acédo ou, retrospetivamente, a reflexdo sobre a acdo. Este
meétodo revela-se interessante para os professores investigadores, pelo facto da
pesquisa, segundo Bell (2010, p. 22) f“visar um maior entendimento e
aperfeicoamento do desempenho durante um certo periodo”.

De acordo com a especificidade do problema em andlise, a escolha da
amostra foi estratégica, pois o facto de ser constituida pela totalidade das

professoras/formandas implicadas no PNEP, no qual a investigadora exerce funcdes
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de professora do 1.°CEB/Formadora residente do PNEP, permitira um conhecimento
mais completo do caso em estudo. Acresce ainda o facto de a investigadora ser
coordenadora de nucleo, o que possibilitara o acesso a toda a informacédo
necessaria, mesmo no que respeita ao desempenho e envolvéncia noutros projetos,
diretamente relacionados com a competéncia leitora, como é o caso do PNL (2006),
ou de atividades da Biblioteca escolar.

Para reforcar a percecdo dos professores foi elaborado um inquérito por
questiondrio sobre as estratégias de desenvolvimento da competéncia
comunicativa, através de atividades de leitura. Em relacdo a este instrumento, Quivy
(2005, p. 138) defende que:

“consiste em colocar um conjunto de inquiridos, geralmente representativo de
uma populacdo, uma série de perguntas relativas a sua situagdo social,
profissional ou familiar, as opinides, a sua atitude em relagdo a opg¢des ou
questdes humanas e sociais, as expectativas, ao seu nivel de conhecimento (...)
ou ainda sobre qualquer outro ponto de interesse aos investigadores”.

O inquérito por questionario tem por amostra cento e vinte e um professores
que frequentaram o PNEP, cujas escolas/agrupamentos de escolas estiveram
afetos, em trés anos letivos diferentes, aos Nucleos Regionais do Porto e Minho.

Concluindo, este projeto de investigacdo corresponde a uma procura de

respostas e reporta-se ao ano letivo de 2009-2010.

1.6. FONTES E RECOLHA DE DADOS

Com este estudo pretende-se determinar que representacbes tém o0s
professores que frequentaram o PNEP, de modo a perceber se houve alteragao nas
praticas pedagdgicas em contexto de sala de aula, relativamente ao
desenvolvimento da competéncia de leitura de alunos do 1.° CEB.

Como ja foi mencionado, esta investigacdo configura um caso em estudo.
Uma primeira recolha de informacdo efetuou-se em Julho de 2010, junto das
professoras/formandas que frequentaram a formagdo continua, através do
portefolio elaborado durante a formacgéo. Foram recolhidos, para analise categorial,
todos os portefdlios realizados, num total de sete. Posteriormente, em marco de
2011, efetuou-se um inquérito por questionario a professores/formandos que

tinham frequentado o PNEP em anos diferentes, nos Nucleos Regionais do Porto e
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Minho. Atendeu-se ao facto de um inquérito por questionario permitir recolher
informacéo, de forma rapida, de um elevado nimero de respondentes a0 mesmo
tempo, partindo do principio de que “abandonam as questdes supérfluas e avangam
para a tarefa principal” (Bell, 2010, p. 100). Além disso, consegue-se maior
sistematizacao dos resultados fornecidos (Quivy, 2005; Tuckman, 2000).

A construcdo do inquérito por questionario, como instrumento de recolha de
dados (Bell, 2010), teve por base a revisdo tedrica, nomeadamente a investigacao
de Sim-Sim (2006; 2002; 1993) sobre as estratégias de leitura, tendo sido objeto de
validacdo junto de sete docentes que tinham frequentado o PNEP. ApGs o pré-teste,
procedeu-se a pequenas alteracdes, nomeadamente ao nivel da terminologia usada.
Por exemplo, na pergunta 7, item 9, a frente da palavra inferéncias, escreveu-se
“‘ilagdes”, para reforgar o sentido, pois € um termo mais familiar a maior parte dos
professores do 1.° CEB.

A versao final do inquérito € constituida por duas partes: na primeira, com seis
guestbes fechadas, pretendeu-se saber quais as caracteristicas do professor
inquirido; na segunda parte, com trés questdes fechadas e uma aberta, teve-se a
intencdo de recolher informacBes sobre as praticas do ensino da leitura e as
estratégias de compreensédo leitora antes, durante a apds a formacdo PNEP. No
geral, interessou averiguar as percecbes dos professores do 1.° CEB sobre a
eficacia do programa de formacdo, no que se refere ao desenvolvimento da
competéncia de leitura de alunos do 1.° CEB.

As interpretacdes e reflexdes serdo desenvolvidas a partir da triangulacéo
dos dados obtidos. A triangulacdo de dados é uma estratégia de investigacao
utilizada para garantir a fiabilidade de resultados (Stake, 2009). A preméncia de
triangulacao surge da necessidade investigativa e ética de confirmar a validade dos
processos. Segundo varios investigadores (Silva & Pinto, 2005; Stacke, 2009;
Tuckman, 2000), em estudos de caso tal pode ser feito utilizando varias fontes de
dados. Em acréscimo, para aumentar a credibilidade das interpretacfes realizadas

pelo investigador, este devera recorrer a um ou a varios protocolos de triangulacao.
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2. CONTEXTUALIZACAO DO CASO EM ESTUDO

Tendo por tematica a formacgdo continua dos professores e o desenvolvimento
da compreensao da leitura em alunos do 1.° CEB, o contexto onde se desenrolou a
investigacdo foi o cenario profissional da investigadora, como formadora do
Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP). De referir que o Agrupamento
de Escolas do caso em estudo integrou neste programa, no ano letivo de 2007/08
numa selecéo realizada a nivel nacional. Este ano, foi especificamente dedicado a
formacdo da formadora residente, na ESE do Porto. Nos anos subsequentes
realizou-se a formacéao no terreno.

Neste contexto, o objeto de pesquisa realizado para este Caso em Estudo
constitui-se por sete professoras/formandas do 1.° CEB, que durante o ano letivo de
2009/10, experienciaram o PNEP, nas suas turmas, abrangendo cento e quarenta
alunos, de um Agrupamento de Escolas do concelho de Gondomar.

Sendo assim, apresenta-se, a seguir, 0 contexto da Formacdo Continua, a
Escola sede, inserida no contexto local — Gondomar, segundo dados do Projeto
Educativo da Escola.

2.1. CONTEXTO HISTORICO E GEOGRAFICO

O Agrupamento de Escolas do concelho de Gondomar, onde se situa este
Estudo de Caso, foi criado em 1/9/2003, de acordo com o ponto 1 do artigo 5° do
Decreto-Lei 115-A de 1998, de 4 de Maio. A escola sede que originou o
agrupamento de escolas foi criada como escola preparatéria, no ano de 1968, no dia
nove de Setembro (Diario do Governo, Portaria 23600, n°® 213, 1° Sériel®
Suplemento, de 9/9/1968, pp. 1335-1342), mudando o nhome uma primeira vez, apos
0 25 de Abril de 1974, para Escola Preparatoéria, e uma segunda vez, em 1995, para
Escola Basica do 2° e 3° ciclos, tal como hoje se afirma na integracdo no atual
Agrupamento. Este Agrupamento de Escolas situa-se no distrito do Porto, concelho

de Gondomar, considerado o terceiro maior concelho da Grande Area Metropolitana
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do Porto. De acordo com os dados do Instituto Nacional de Estatistica (I.N.E.),
apresenta uma populacao de cerca de 174 000 habitantes.

A Freguesia de Gondomar (S. Cosme), sede do concelho, adquiriu esta
designagcao em 1928, quando foi elevada a Vila, passando a cidade no ano de 1991.
E habitada por mais de 34 000 pessoas, dispersas pela paisagem citadina — ainda

com fortes marcas rurais e agricolas.

2.2. CONTEXTO INSTITUCIONAL

A unidade organica, onde se efetuou o caso em estudo, € constituida pelo
conjunto de 5 estabelecimentos do pré-escolar, 7 escolas do 1.° CEB, e a escola
sede, uma EB 2/3.

Em relagdo ao numero de alunos, verifica-se um total de 2054 alunos,
distribuidos da seguinte forma: Pré-escolar — 240; 1.° ciclo — 888; 2.° ciclo — 560 e 3.°
ciclo — 366 alunos. Cada nucleo de acdo pedagdgica € constituido pelos
estabelecimentos do pré-escolar e do 1° ciclo, agregados por critérios de
proximidade geografica, numero de turmas e facilidade de comunicacdo, visando
reforcar a articulacdo e a multidisciplinaridade pedagogicas, contribuindo para uma
cultura de escola, com uma organizagéo inovadora.

A Escola tem marcado a sua ag&o educativa com dinamismo e criatividade, em
varias modalidades e publicos-alvo através de: Cursos Regulares; Educacédo
Especial (Intervencdo Precoce na Infancia - IPIl, Unidade de Apoio a Alunos com
Multidificiéncia — UAAM), Curso de Novas Oportunidades (Curso de Educacéo e
Formacéo de Jovens - C.E.F; Curso de Educacao e formacao de Adultos -E.F.A., e
Alfabetizacéo), Clubes, Projetos e protocolos com vérias entidades da comunidade

educativa.
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2.3. POPULACAO ESCOLAR

Com uma area de influéncia populacional diversificada e heterogénea a varios
niveis segundo o PEA, as habilitacbes dos pais/encarregados de educagdo dos
alunos, em todos os graus de ensino (pré-escolar, 1.°, 2.° e 3.° ciclos), situam-se, na
sua maioria, no 2.° ciclo e 3.° ciclo, nomeadamente 513 e 476 individuos, em relacéo
aos alunos do 1.° CEB. Esta situacao reflete as atividades socioprofissionais dos
pais e a alta percentagem de alunos (51%) que beneficiam de auxilios econémicos
da Acao Social Escolar.

Os alunos da Escola tém, normalmente, um comportamento disciplinado,
conhecem e cumprem as regras de funcionamento, que constam do Regulamento
Interno, convivem e estabelecem um bom relacionamento entre si, com o pessoal

docente e ndo docente e com a Direcéo.

2.4. A AMOSTRA DO CASO EM ESTUDO

A amostra € constituida por sete professoras do 1.° CEB, com idades
compreendidas entre os 30 e 45 anos. Para preservar a identidade de cada
participante, designam-se, a partir de agora, como Prof. A, Prof. B, e assim
sucessivamente, até a Prof. G. A letra de ordem cumpriu o critério do nome por

ordem alfabética.
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CAPITULO IV — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Se o trabalho de campo significa, sobretudo, aprender com
as pessoas, o diario possibilita ler e reler as experiéncias
vividas de forma benévola ou critica, (...) com oportunidade
de reconstru¢éo do conhecimento e de apoio na reflexdo
sobre o processo de investigagéo.

Teresa Vasconcelos (2006, p. 91)

No trabalho de campo o investigador interroga a realidade, e as experiéncias
observadas e/ou vividas. A selecao, descricdo e reflexdo, sobre essas experiéncias,
implicam o olhar, as percec¢des do investigador, de quem observa, analisa, discute.

E no espaco entre o ler e o reler as experiéncias de vida que surge a
“oportunidade de reconstrucdo do conhecimento” (ibidem), num constante equilibrio
entre a realidade objetiva e subjetiva, entre olhar e ver, entre imaginar, descobrir e
redescobrir, “de forma benévola ou critica” (ibidem). E no reler que o homem vé o
ontem, reconhece o hoje e descobre o amanhg, interligando a realidade e a ficcéo,
em didlogo com 0s outros e consigo mesmo.

E no aqui e agora, no hoje e no amanha, que se produz a interpretacéo e a
compreensao da realidade, no seu contexto social e temporal (Serrano, 2004,
Vasconcelos, 2006). O trabalho de investigacdo € sempre um processo e um trilhar
de caminhos, procurando respostas para as interrogacdes formuladas, neste caso

em portefélios docentes e no inquérito por questionario.

1. ANALISE DAS REFLEXOES DOS PORTEFOLIOS

No ambito da formacdo PNEP, um programa nacional regido por principios de
qualidade e inovacdo, assume elevado relevo o contributo do portefélio como
instrumento da avaliacdo de cada professor/formando. De facto, € ele que, na sua
construgdo, congrega os saberes dos varios dominios do ensino de portugués,
articulando-os num conjunto de atividades praticas, com vista a qualidade das
aprendizagens e ao sucesso dos alunos, tendo por base a teoria assimilada.

Nesta perspetiva, o portefélio mostra o percurso da formacdo e o
desenvolvimento da capacidade do docente/formando refletir sobre a sua pratica e o

90



progresso dos seus alunos. Assim, longe de ser considerado um somatério de
documentos, o portefélio constitui uma unidade coerente da formacdo. Com uma
estrutura definida, o portefélio contempla a Introducéo, as Reflexbes das sessfes
tematicas, tutoriais (planificagdo, materiais e reflexdo da pos-observacdo) e
plenarias, Recensao critica, Pesquisas, Sequéncia didatica e Reflexdo final. A
percecado do que é o portefélio e da sua importancia na formacdo PNEP encontra-se
na Introducé&o. Por tal facto, considera-se importante analisar esta parte para se
compreender ndo s6 a importancia que as professoras atribuem a formacéo, como
também perceber o que as motivou a frequenta-la.

Além dos dados recolhidos na Introducdo, considera-se também pertinente
consultar as consideragfes finais — Reflex&do Final -, para uma andlise categorial
das percecdes das docentes (A, B, C, D, E, F, G) sobre a avaliagdo da formacao
PNEP. Esta opcao teve por base a importancia de reunir dados relevantes para o
objetivo do estudo sobre os aspetos reflexivos do conhecimento docente para, em e
sobre a acdo. Justifica-se, ainda, pelo momento em que foi elaborada a reflexao, ja
que, nesta altura, as professoras ja tinham completado a formacédo PNEP, realizada
ao longo do ano letivo.

Tendo em conta este processo, procedeu-se a uma andlise de conteudo, das
catorze reflexdes inseridas nos sete portefélios. A analise de conteddo constitui um
conjunto de técnicas qualitativas que exige do investigador uma interpretacédo
baseada na deducdo: a inferéncia (Bardin, 2004). Este tipo de analise, pela
subjetividade dos dados, potencia a dificuldade da interpretacdo na procura de
objetividade. Em consequéncia, € fundamental a analise categorial, de forma a

possibilitar uma interpretacdo dos resultados obtidos (Bogdan & Biklen, 2010).

1.1. CATEGORIAS E INDICADORES DA ANALISE DE CONTEUDO

A primeira perspetiva deste estudo considerou as percecdes das
professoras/formandas expressas, nos registos escritos dos seus portefélios,
nomeadamente na Introducdo e na Reflexdo Final, num total de catorze
documentos. As categorias de analise foram definidas a priori, mediante a finalidade
da reflexdo e tendo em conta a pergunta de partida. Contudo, para ndo duplicar a

informacédo das duas reflexdes analisadas (Introducéo e Reflexdo Final) houve, a
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posteriori, uma reformulacdo das mesmas categorias, atendendo a postura flexivel
da investigadora. Assim, do proprio corpus textual surgiram os indicadores, tendo
sempre presente 0s objetivos do estudo e a revisdo da literatura sobre a formagéo
continua e o ensino-aprendizagem da leitura, no 1.° ciclo.

Em primeiro lugar, interessou apreender as percecdes das docentes em
relacdo ao portefdlio, na Introducéo, e em relacdo a formacdo PNEP e as estratégias
de leitura aplicadas, na Reflexdao Final. Em segundo lugar, pretendeu-se analisar os
efeitos da formacdo continua na mudanca de préticas na sala de aula e no

desenvolvimento profissional das professoras participantes no estudo.

1.2. ANALISE DAS REFLEXOES SOBRE O PORTEFOLIO

Inicia-se a andlise dos dados pela apreciacao das reflexdes sobre o portefolio.
Utilizaram-se as categorias motivacdo para a formacdo e reflexdo sobre o
portefélio da formacao, e respetivos indicadores. A Tabela 1 da uma visao global

dos resultados por categorias, depois de calculadas as percentagens por indicador.

Quadro 2 — Percecdes das professoras sobre o portefélio

CATEGORIAS EITEES Professoras
A B C D E F G
o a) Formagéo e atualizagéo 31,81% | 27,50% | 28,62% | 19,04% | 27,57% | 30,00% | 34,00%
(T
O . ot
& b)(/j%perfelcoamentodapratlca 25,27% | 27,00% | 29,33% | 24,80% | 21,45% | 21,00% | 20,00%
= pedagodgica
o
fU .
g c) Desenvolvimento da 22,72% | 15.00% | 22.22% | 31.85% | 26.94% | 29.00% | 22.00%
S autorreflex@o e autorregulacéo
Q
(T
§ d) Trabalho colaborativo entre 10,09% | 22,50% | 11,11% | 13,76% | 14,15% | 10,00% | 11,00%
= pares
=
- e) Espaco de partilha de 10,09% | 8,00% | 872% | 9,52% | 9,89% | 10,00% | 13,00%
experiencias
2 a) Enriquecimento concetual 50,00% | 26,66% | 40,00% | 45,45% | 36,36% | 27,27% | 33,33%
o g
g S b) Construgdo do conhecimento 8,33% | 20,00% | 20,00% | 18,18% | 18,18% | 18,18% | 26,66%
o o para, em e sobre a acdo
(2]
g3 —
2 |9 Flf_:\CIII}aan de auto e hetero 16,66% | 6,66% | 11,42% | 9,09% | 13,63% | 18,18% | 6,66%
= © avallacao
gz
N2 |d) Ef?esenvci!:j/in&enéoda 25,00% | 46,66% | 28,57% | 27,27% | 31,81% | 36,36% | 33,33%
profissionaliaade ocente
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Um dos motivos assinalados na inscricdo para a formacéo continua PNEP, por
todas as professoras, foi 0 aperfeicoamento da pratica pedagdgica, assim como a
formacédo e atualizagdo de conhecimentos, sendo este o indicador mais escolhido
pela Prof. G (34,00%) e pela Prof. A (31,81%). A percentagem mais baixa (19,04%)
€ atingida pela Prof. D.

Em sintese, na categoria motivacdo para a formacao, a Prof. G realca
Formacéo e atualizacdo (34,00%), a Prof. C da destaque ao Aperfeicoamento da
pratica pedagodgica (29,33%); a Prof. D privilegia o Desenvolvimento da
autorreflexdo e autorregulagéo; a Prof. B evidencia o Trabalho colaborativo entre
pares e, por fim, no indicador Espaco partilha de experiéncias, evidencia-se a Prof G
(13,00%). Da analise, verifica-se uma discrepancia de valores, dos trés primeiros
indicadores em relagéo aos ultimos dois.

Relativamente a reflexdo sobre o portefélio de formagéao, verifica-se maior
namero de ocorréncias no Enriquecimento conceptual, com um total de 259,07% de
casos. Dos dados registados destaca-se, no Enriquecimento concetual, a Prof. A
(50,00%); na Construcdo do conhecimento para, em e sobre a acédo a Prof. G, com
26,66% das ocorréncias; na Facilitacdo de auto e hetero avaliacdo destaca-se a
Prof. F (18,18%); e, por ultimo, no Desenvolvimento da profissionalidade docente
regista-se a Prof. B, com 46,66% de ocorréncias.

Concluindo, as professoras assinalaram que o portefélio, enquanto instrumento
de formacé&o, permitiu o aprofundamento do pensamento reflexivo, a aprendizagem
e a oportunidade de cada docente registar os seus proprios procedimentos e dos

seus alunos, bem como regular 0s seus processos de aprendizagem.

1.3. ANALISE DAS REFLEXOES FINAIS SOBRE O PNEP

Como se referiu na primeira parte, a formagcao PNEP surgiu com a finalidade
de melhorar as aprendizagens em Lingua Portuguesa, dos alunos do 1° ciclo, ja que
os resultados obtidos por Portugal, em varios estudos (The Reading Literacy Study,
1985-1994; Literacia em Portugal, 1996; PISA 2006 e 2003 e 2000 e provas de
afericdo nacionais desde 2000) forneceram indicadores de baixos niveis de literacia

dos alunos e da populacdo portuguesa em geral.
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De forma a colmatar a situacao, surgiu uma proposta de trabalho formativa e

colaborativa entre os Agrupamentos e as Escolas Superiores de Educacéo.

Pretendia-se mobilizar e atualizar os professores a nivel concetual, propiciando a

construcdo de um conhecimento reflexivo e a alteragdo das praticas pedagodgicas.

Para que a reforma das praticas reflexivas, pedagogicas e curriculares sejam uma

atitude efetiva no quotidiano das escolas,

promovendo a construcdo do

desenvolvimento da profissionalidade docente, € necessario um processo de auto-

implicag&o e envolvimento pessoal dos professores (Alarcéo & Rold&o, 2008).

Sendo assim, interessa averiguar as percecdes das professoras/formandas em

relacdo a acdo de formacdo continua PNEP, expressas na Tabela 2, a nivel

guantitativo de ocorréncias.

Quadro 3 - Percecdes das docentes sobre o PNEP na Reflex&o Final

Professoras
CATEGORIAS INDICADORES
A B Cc D E F G
a) Formagéio e atualizacdo 34,84% | 31,25% | 30,21% | 23,62% | 28,00% | 32,00% | 27,27%
©
€s blggeéfﬁf;ame”mdapfa“ca 23,14% | 28,82% | 27,71% | 26,11% | 23,66% | 25,00% | 23,72%
gg pedagogica_
S5 g)ut%f;iﬂa‘;‘gg'rgizttgr‘r‘:gulagéo 1921% | 17,36% | 20,25% | 22,21% | 19,34% | 16,00% | 22,11%
g 9
° .
= g;g:‘ba'ho colaborativo entre | 10 120, | 12.90% | 12,74% | 17,95% | 16,18% | 14,00% | 13,18%
—
22(5:#:53:; partilha de 12,69% | 9,67% | 9,09% | 10,11% | 12,82% | 13,00% | 13,72%
o gz)ggggicsiona”za@g“’de 7,09% | 13,72% | 12,90% | 16,98% | 2,50% | 15,62% | 11,36%
b
° g o
£E g)stfr’;‘t’g;gfa‘?af’de 21,21% | 23,52% | 38,70% | 16,98% | 22,50% | 28,12% | 36,36%
O
9 o
8% | Aplicacionasaladeaula | 18.18% | 17,64% | 1935% | 20,76% | 20,00% | 21,87% | 22,72%
L
c 2 ?gﬁ‘;;oggﬂexaoea“to 21,21% | 15,68% | 19,35% | 24,52% | 17,50% | 21,87% | 11,36%
o g gulag
g())ncr?e”ggﬁ‘gdo 30,30% | 29,41% | 9,67% | 20,75 | 32,50% | 12,50% | 18,18%
g $ | a) Competéncias da oralidade | 18,51% | 19,14% | 30,00% | 24,44% | 26,08% | 12,50% | 31,11%
g &£ |b) Competéncias na leitura 59,25% | 57,44% | 50,00% | 57,77% | 56,52% | 68,75% | 48,88%
Eno
o o]
O 2 |c) Competéncias na escrita 14,81% | 17,02% | 13,33% | 15,55% | 17,39 | 18,75% | 17,77%
d) Competéncias no CEL 7,40% 6,38% 6,66% 2,22% 0,00% 0,00% 2,22%
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Na categoria Motivacao para a formacao verifica-se maior nimero percentual
de ocorréncia da Prof. A (34,84%), seguida da Prof. F (32,00%), na alinea a). Alias,
ha uma distribuicdo muito equilibrada no indicador Formacédo e actualizacdo. Na
alinea b), Aperfeicoamento da préatica pedagdgica, observa-se as ocorréncias da
Prof. B (28,82%), na alinea c), Desenvolvimento da autorreflexdo e autorregulagéo,
registam-se preferéncias similares da Prof. D (22,21%) e da Prof. G (22,11%), na
alinea d), Trabalho colaborativo entre pares, regista-se 0 nivel de ocorréncias da
Prof D (17,95%). Por fim, a alinea e), Espaco de partilha de experiéncias, assinala a
valoracdo superior a 10% de cinco professoras, nomeadamente Prof. G (13,72%),
Prof. F (13,00%), Prof. E (12,82%), Prof. A (12,69%) e Prof. D (10,11%).

Relativamente a segunda categoria, Reflexdo sobre o portefélio da
formacao, as professoras assinalam ocorréncias mais elevadas na Diversificacdo de
estratégias (187,39%), sendo que, individualmente, a Prof. C (38,70%) e a Prof. G
(36,36%) registam maior numero de ocorréncias. A Constru¢cdo do conhecimento
para, em e sobre a acado surge com 32,50% (Prof. E), seguido de Autorreflexdo e
autorregulacdo com 24,52% (Prof. D); a Aplicacdo na sala de aula regista 22,72%
(Prof. G) e a Operacionalizacdo de contetudos 16,98% (Prof. D).

Em relacdo a categoria Competéncias foco predominantes, por ordem
decrescente, as docentes evidenciam a competéncia da leitura como a mais
‘inovadora” com 398,61% de casos, sendo a classificacdo da Prof. F (68,75%) a
mais elevada. Segue-se a competéncia da oralidade com 161,78% de casos, a

competéncia na escrita com 114,62% e, por fim, a competéncia CEL com 24,88%.

1.4.SINTESE COMPARATIVA DAS REFLEXOES

Ao comparar as percecOes das docentes sobre o portefélio e sobre o PNEP,
na Reflexdo Final, respeitante ao nivel de ocorréncias/percentagens na categoria
motivacdo para a formacao, evidencia-se uma subida de valores em todos os
indicadores, excepto no indicador “Desenvolvimento da autorreflexdo e
autorregulacdo”, com ocorréncias percentuais mais baixas. Pode-se inferir que o
processo da construcdo do portefdlio foi uma experiéncia unica, “desgastante”,

porque exigiu um registo escrito sistemético e reflexivo. Este aspeto foi pouco
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apreciado, talvez pelo ato repetitivo ou até pela sobrecarga de esforco, considerando
todo o trabalho burocratico que o professor ja acumula no exercicio da profisséo.

Como ja foi referido no Enquadramento Tedrico, relativamente aos objetivos,
finalidades e pressupostos do Programa Nacional do Ensino do Portugués, no 1.°
CEB a construcdo de um portefolio era um requisito fulcral da avaliacdo da
formacdo. A sua elaboracdo pretendia promover o desenvolvimento reflexivo nos
professores, interligar a teoria com a préatica e com a avaliacdo. Importa referir que
as professoras da amostra nunca tinham feito um Portefélio.

Concluiu-se que houve uma progressdo de motivacdo, de aperfeicoamento da
pratica pedagodgica e dos registos escritos e, sobretudo, houve intensificacdo do
trabalho colaborativo entre pares e da formag&o como espaco de partilha.

Da analise comparativa, em relacdo a categoria Reflexdo sobre o portefélio
da formacédo, observa-se uma clara progressdo na avaliacdo (auto e hetero) e na
construcdo do conhecimento para, em e sobre a acdo. Na verdade, estes
indicadores, respetivamente, totalizam 82,30% de casos na primeira reflexao,
131,49% de casos na segunda reflexdo, 129,53% de casos na reflexdo sobre o
Portefélio e 153,31% de casos na reflexdo sobre o PNEP.

Pode-se concluir que a construcdo do portefélio, na sua dimenséao reflexiva,
tornou cada docente num agente mais ativo, critico e construtivo, configurando um
processo de mudanca profissional. Assim, as professoras foram coautoras
implicadas e participativas, no seu desenvolvimento pessoal e profissional, no
ambiente coletivo de aprendizagem dentro da sala de aula e, por ineréncia, na

organizacao escola, enquanto comunidade educativa.

1. 5. AVALIACAO GLOBAL DA FORMACAO NA REFLEXAO FINAL

Dentro do caréter reflexivo do portefolio, e pela assuncdo do objetivo central do
PNEP, “melhorar os niveis de compreenséo de leitura e de expressao oral e escrita
em todas as escolas do 1.° ciclo, (...), atraves da modificacdo das praticas docentes
do ensino da lingua” (Despacho n° 546/07, de 11 de Janeiro, ponto 3), as
professoras realizaram a avaliacdo da formacdo. A Tabela 3, na pagina seguinte,
regista a globalidade dos dados recolhidos.
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Quadro 4 - Avaliacdo da formacao PNEP pelas professoras

Professoras
CATEGORIAS INDICADORES A B C D E F G
o . . 100,00 % 76,47% | 89,47% | 66,66% | 64,28% | 78,94% | 100,00%
% a) Muito positivo
o
S b) Positivo 0,% 0,% 0,% 0,% 0,% 0,% 0,%
o
® ¢) Positivo com 19,00% 23,52% 10,52% | 33,33% | 35,71% | 21,05% 0,%
I
= esforgo
g
< d) Negativo 0,% 0,% 0,% 0,% 0,% 0,% 0,%

Em relagcdo a Avaliacdo do PNEP, todas as professoras escolheram, por
ordem decrescente, o indicador Muito positivo. Assim, a mesma percentagem &
atingida pelas professoras A e G (100%), seguindo-se a Prof. C (89,47%), a Prof. F
(78,94%), a Prof. B (76,47%), a Prof. D (66,66%) e, por fim, a Prof. E (64,28%).

Pela observacdo dos dados pode-se verificar que as docentes, a expec¢ao da
Prof. G (0 %) também assinalaram o indicador Positivo com esforco, sendo a Prof. E
(35,71%) mais expressiva ha quantidade percentual das ocorréncias. Concluindo,
apesar do grupo realcar que a formacao foi muito positiva, o certo € que a sua
frequéncia implicou um esforco adicional pela concentracdo de carga horéria,
dividida entre as sessdes teméticas, sessdes tutérias e sessbes plenarias, em
adicao as horas letivas.

Atendendo a opcédo pelos paradigmas qualitativo e quantitativo no presente
caso em estudo, proceder-se-4 seguidamente a andlise e interpretacdo dos

resultados do inquérito por questionario.
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2.ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DO INQUERITO POR QUESTIONARIO

Para se ver com nitidez basta mudar a direcgéo do olhar.

Saint-Exupéry (2009, p. 74)

De quem é o olhar

Que espreita por meus olhos?
Quando penso que vejo,
Quem continua vendo
Enquanto estou pensando?
Por que caminhos seguem,
N&o os meus tristes passos,
Mas a realidade

De eu ter passos comigo?

Fernando Pessoa (2002, 47)

Pelas palavras e pelo olhar fez-se um trajeto de descoberta, na consciéncia de
que cada leitor interpretara as palavras dos autores citados e os resultados do
estudo. Assim, em cada frase, em cada reflexdo, sente-se outros “passos”. Dessa
reflexdo resultou a ideia de que também a investigadora cumpre um trajeto.

De facto, a investigacao constitui uma caminhada, quer a nivel individual quer
a nivel coletivo. Descobrem-se 0os pensamentos de varios autores e investigadores.
Procuram-se “caminhos” que desvendem a “realidade” desta investigacao. Por isso,
muda-se a “direcdo do olhar”’. Do qualitativo passa-se ao quantitativo, da andlise
categorial passa-se a analise estatistica. Procura-se ver com outra “nitidez”.

De seguida, apresentam-se os dados obtidos através do inquérito por
qguestionario. O inquérito por questionario foi aplicado a uma amostra aleatoria,
composta por cento e vinte e um professores que frequentaram o PNEP, dos
Nucleos Regionais do Porto e do Minho, em trés anos letivos, nomeadamente
2007/2008, 2008/2009 e 2009/2010. Os dados foram tratados e analisados
estatisticamente, através do programa SPSS (Statistical Package for the Social

Science).
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2.1. O INQUERITO POR QUESTIONARIO

O inquérito por questionario foi planificado e construido tendo em conta os
cuidados a ter no processo de elaboracdo. A sua organizagdo, para Lakatos e
Marconi (2005, p.123):

“requer a observancia de normas precisas a fim de aumentar a sua eficacia e
realidade. Na sua organizacdo devem-se levar em conta os tipos, a ordem, ou
0s grupos de perguntas, a formalizacdo das mesmas e também tudo aquilo que
se sabe sobre percepgao, esteredtipos, mecanismos de defesa”.

Assim, o inquérito por questionario € formado por dois grupos:

e Grupo I: constituido por seis questdes, com a finalidade de caraterizar
sécio-profissionalmente o docente, através de: 1) Sexo; 2) Idade; 3) Habilitacdes
académicas; 4) Anos de servico; 5) Ano de frequéncia no PNEP; 6) pergunta de
opinido, no sentido de saber se a formacdo PNEP promoveu a mudanca da pratica
pedagdgica. Este item tinha uma escala de trés valores.

e Grupo Il: composto por quatro questdes, com as quais se pretende
verificar as préaticas de ensino relativas a leitura, antes e apos a formacao PNEP.
Este grupo é formado por trés perguntas fechadas. Com base na Escala de Likert,
existem quatro niveis de resposta, tendo sempre como as estratégias de leitura
utilizadas antes e depois da formacéo (item 7 e 8), e em que medida essas mesmas
estratégias favoreceram melhores resultados na compreensao da leitura, em relacéo
a modelos mais tradicionais (item 9). Por fim, na pergunta aberta, o professor pode
dar livremente a sua opinido, em registo textual aberto.

Pretendendo imprimir ao estudo rigor cientifico, depois de construido o
inquérito por questionario, o mesmo foi testado previamente a sua aplicacao, a fim
de averiguar se apresentava trés importantes elementos (Lakatos & Marconi, 2005):

e Fidelidade: qualquer pessoa que o aplique obtera os mesmos resultados;

e Validade: os dados recolhidos sdo necessarios a pesquisa;

e Oportunidade: vocabulario acessivel e significado claro.

Na atual investigacédo, o teste preliminar foi aplicado a um grupo de sete
professores, que néo fazem parte da amostra, aquando da aplicagao definitiva dos
inquéritos por questionario. Como no pré-teste ndo foram levantadas duvidas, nas
questbes formuladas, sendo todas consideradas claras e objetivas, foi possivel a

validag&o do instrumento.
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A analise descritiva dos dados sera apresentada por tabelas e graficos para
gue seja melhor exposta a informacdo. Atendendo ao caracter da elaboracdo dos
graficos aos mesmos nao sera atribuida e referenciada a fonte.

Contudo, antes de se iniciar a apresentacdo, andlise e discussdo dos

resultados obtidos, julga-se pertinente relembrar a pergunta de partida:

“De que modo a formagao continua, no ambito das caracteristicas
reflexivas do PNEP, favorece o desenvolvimento da competéncia de

leitura dos alunos do 1.° CEB, na percecao dos professores?”

2.2. CARACTERIZAGAO DA AMOSTRA
No primeiro grupo de questdes do inquérito por questionario, conforme ja foi

referido, pretendeu-se recolher dados pessoais e profissionais dos professores.

Assim, a primeira questao (Gréfico 1) refere-se a identificacdo do género.

Grafico 1 — Distribuicdo da amostra por Sexo

Sexo

19,9 (18)

85,1 (103)

H Feminino Masculino

Ao analisar o Gréfico 1 constata-se que, da populacao inquirida, 85,1% (103)
pertencem ao género feminino e 19,9% (18) sdo do género masculino. Estes dados
confirmam a tendéncia nacional e mundial das mulheres predominarem no ensino

(Araujo, 2000, Fonseca, 2007).
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2.2.1. Idade

Tabela 1 — Média daidade dos professores

Statistic Std. Error

Idade Mean 43,79 ,588

95% confidence interval for Lower Bound 42,63

44,96

the Mean Upper Bound

5% Trimmed mean 43,95

Median 44,00

Variance 41,528

Std. Deviation 6,444

Minimum 28

Maximum 56

Range 28

Interquartile Range 9

Skewness 5291 221

Kurtosis -,561 ,438

Os professores, nesta amostra (Tabela 1) apresentam uma média de idades

de 43,79 anos, com um desvio padréo de 6,44 anos.

Gréfico 2 — Média da idade da amostra por sexo

Média de idades

42,66

43,99

® Média G. Fem. Média G. Masc.

Pelo gréfico anterior — Grafico 2 — verifica-se que a média de idades do Grupo
feminino (43,99 anos) é ligeiramente superior ao Grupo masculino (42,667 anos).
Estes dados evidenciam ventos de mudanca na sociedade e no mercado de
trabalho, com a entrada de homens numa profissdo predominantemente feminina,

ao nivel do 1.° ciclo (Cortez, 2008; Fonseca, 2007).
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2.2.2. Habilitacdes literarias

Tabela 2 — Distribuicdo da amostra por habilitacdes literarias

Frequency Percent Valid Cumulative
Percent Percent

Valid Bacharelato 2 1,7 1,7 1,7

Licenciatura 77 63,6 63,6 65,3

Curso de especializagao 29 24,0 24,0 89,3

pbs-licenciatura

Mestrado 13 10,7 10,7 100,0

Total 121 100,0 100,0

Quanto a escolaridade dos professores a leitura da Tabela 2 da a seguinte
informacéo: 63,6% dos inquiridos possui a licenciatura, 24,0% tem um Curso de
especializacdo pos-licenciatura, 10,7% concluiu o mestrado e 1,7% refere que tem o

bacharelato.

2.2.3.Tempo de servigo

Tabela 3 — Tempo de servi¢co dos professores

Statistic Std. Error

Tempo de Mean 20,10 ,667
servico 95% confidence interval Lower Bound 18,78

for the Mean Upper Bound 21,42

5% Trimmed mean 20,12

Median 20,00

Variance 53,890

Std. Deviation 7,341

Minimum 4

Maximum 34

Range 30

Interquartile Range 11

Skewness ,014 ,220

Kurtosis 100,0 -,892 437

Os professores, nesta amostra, apresentam um tempo médio de servico de

20,1 anos, com um desvio padrédo de 7,34 anos. Segundo Huberman (1992), no ciclo

de vida do professor, definido por fases, conforme o numero de anos de trabalho, os

respondentes encontram-se na fase da serenidade/conservadorismo. Assim, pelos

anos de experiéncia, como numa espiral, o nivel de investimento na profissdo desce

proporcionalmente ao nivel de diminuicdo de ambicdo. Por outro lado, aumentam o0s
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sentimentos de serenidade, confianca e distanciamento afetivo. Os dados contrariam
esta posicdo, uma vez que comprovam inscricdo voluntaria dos docentes na

formacao PNEP e motivacdo para a formacao continua.

2.2.4. Ano de frequéncia no PNEP

Tabela 4 — Ano de frequéncia no PNEP

Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
Valid 2007/2008 26 21,5 21,5 21,5
2008/2009 48 39,7 39,7 61,2
2009/2010 47 38,8 38,8 100,0
Total 121 100,0 100,0

Como se pode verificar, nos dados relativos ao ano de frequéncia no PNEP
(Tabela 4), ha numeros préximos de ocorréncias. Assim, 39,7% professores
frequentaram a formacdo no ano letivo 2008/2009; 38,8% revelam que a sua
permanéncia na formacdo continua foi em 2009/2010, e 21,5% dos professores

participou na formacdo PNEP no ano letivo de 2007/2008.

2.2.5. Influéncia da formacao PNEP na préatica pedagdgica

Tabela 5 — Influéncia da formagdo PNEP na pratica pedagdgica

Frequency Percent Valid Percent Clgg;l:ﬁi:/ e
Valid Nao concordo 6 5,0 5,0 5,0
Concordo 115 95,0 95,0 100,0
Total 121 100,0 100,0

Na amostra, a maioria dos professores (95% - 115) concorda que a formacéo
continua exerceu uma influéncia positiva, uma vez que promoveu a mudanca de
pratica pedagogica (cf. Cap. I). Se confrontarmos estes dados com a avaliagdo do
PNEP, na reflexdo final das formandas, verifica-se 0 mesmo grau de percecao.
Conclui-se que a formacao correspondeu as necessidades docentes (Afonso, 2002),

adaptando-se a realidade e valorizando o contexto de trabalho (Névoa, 1995).
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2.3. PERCECOES SOBRE O ENSINO DA LEITURA ANTES E APOS PNEP

Na segunda parte do inquérito por questionario pretendia-se conhecer as

percecOes dos professores sobre o ensino da leitura, relativamente as estratégias

utilizadas (cf. Cap. II).

2.3.1. Percecgdes dos professores sobre modelos de leitura

Tabela 6 - Utilizagdo de estratégias

Mean Dezﬁgiion N
Mediana do geral dos resultados 3,298 4499 121
Medianas do uso das estratégias depois da formacéo 3,475 ,5510 121
Medianas do uso das estratégias antes da formagao 2,281 ,5396 121

Em relacéo as questbes 7 e 8, sobre a utilizacdo de estratégias no ensino da

leitura, antes e depois da formagdo PNEP, os inquiridos revelam valores mais altos

depois da formacéo, 3,475, em relacdo a mediana dos resultados.

Tabela 7 — Correlagéo das variaveis: antes e depois da formacdo PNEP

Mediana do uso

Mediana do uso

Mediana do . .
geral dos das estratégias das estratégias
Control variabels resultados depois da antes da
formacéo formacéo
-none-? Mediana do geral Correlation 1,000 ,358 ,219
dos resultados
Significance 1-tailed ,000 ,008
af 0 119 119
Mediana do uso das  Correlation ,358 1000 ,255
estratégias depois
da formggéo P Significance 1-tailed 000 002
df 119 0 119
Mediana do uso das  Correlation ,219 ,255 1,000
estratégias antes o ) 008 002
da formagéo Significance 1-tailed ’ ’
df 119 119 0
Mediana do uso Mediana do geral Correlation 1,000 ,320
das estratégias dos resultados o . 000
antes da Significance 1-tailed ’
formacgéo df 0 118
Mediana do uso das  Correlation ,320 1,000
estratégias antes o ) 000
da formagéo Significance 1-tailed ’
118 0

df

a.Cells contain zero-order (Pearson) correlations
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Existem correlacdes bivariadas, com significado estatistico entre as medianas
antes e depois da formacao (r = 0,255; p <0,01), entre a mediana antes da formacao
e a mediana dos resultados (r = 0,219; p <0,01), e entre a mediana depois da
formacdo e a mediana dos resultados (r = 0,358; p <0,001). Se controlarmos a
variavel antes da formacdo, estudando a correlacdo parcial entre a mediana das
estratégias apos formacao e a mediana dos resultados, verificamos que se mantém
uma correlacdo estatisticamente significativa (r = 0,32; p <0,001), mostrando que a
formacao contribuiu, efetivamente, para melhorar os resultados, independentemente
do nivel de estratégias utilizado antes da formacdo. Assim, comprova-se a

hipotese 1.

Tabela 8 — As estratégias de leitura no PNEP, em comparacdo com o modelo
tradicional

Mediana do uso das Mediana geral

Control variabels estratt?giaS dgpois da dos resultados
ormacgao

Spearman’s rho Mediana do uso das Correlation Coefficiente 1,000 ,379**
estratégias depois Sig. (1-tailed) . ,000
da formacéo N 191 191
Mediana do geral Correlation Coefficiente 379** 1,000
Dos resultados Sig. (1-tailed) ,000 .

N 121 121

**_Correlation is significant at the 0.01 level (1-tailed).

Verifica-se uma correlagéo de postos (Spearman) estatisticamente significativa
entre a mediana das estratégias apos formacdo e a mediana da percecdo dos
resultados (r = 0,379; p <0,001). Assim, valida-se a hipotese 1.

Concluimos que estes dados sdo reveladores da importancia que o0s
professores atribuem as estratégias, como forma de desenvolvimento da
compreensao da leitura (cf. Cap. Il, 2.5.1.), relacionando diretamente este facto com

a melhoria dos resultados.

2.3.2.Percecdes dos professores sobre o desenvolvimento da compreensédo da
leitura apos PNEP

Com a gquestdo 9 (uma pergunta fechada com 4 alternativas de resposta),

pretendeu-se saber em que medida a utilizacdo de estratégias de ensino favoreceu
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melhores resultados, no desenvolvimento da compreensao da leitura nos alunos do

1.° CEB, em relacédo aos modelos tradicionais.

Tabela 9 — Mediana geral dos resultados das estratégias de leitura ap6s o PNEP

Frequency Percent Valid Percent Cl;,r:rlg:::e
Valid 2,5 1 ,8 8 .8
Resultados superiores 80 66,1 66,1 66,9
3,5 7 5,8 5,8 72,7
Resultados muito superiores 33 27,3 27,3 100,0
Total 121 100,0 100,0

Grafico 3 — Estratégias que favorecem o desenvolvimento da compreenséao da leitura

Interacgdo do aluno com a linguagem, para a construgdo de_|
uma identidade propria como leitor

Anadlise e reflexdo sobre a lingua—

Construgdo de sentido pelo envolvimento do aluno em.|
actividades de escrita.

ldentificagdo do tema central e aspectos acessorios—]|

Interligagao de diversas tipologias textuais—

Relagdo da informagdo lida com conhecimentos exteriores_|
ao texto

Inferéncias (ilagées implicitas ou explicitas) sobre o texto

Aprofundamento da tematica de textos—]

BElaboragdo de sequéncias didacticas—

Utilizagdo de diversas estratégias da compreenséo da_|
leitura (antes, durante e pds) ao acto de ler

Median

A mediana, em todas as variaveis, é Resultados Superiores, comprovando a
hipotese 1. Estes resultados estdo alinhados com autores estudados e referidos na
primeira parte deste estudo (cf. Cap.2).

Para a validacdo da Hipotese 1, utilizaram-se varios testes para a correlacéo
das variaveis, nomeadamente o teste Pearson, com correlacdo de duas variaveis e

teste Spearman.
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2.3.3. Percecdes dos professores sobre a utilizacdo de estratégias de leitura

Para a verificagcdo da Hipotese 2, utilizou-se o teste t (Pearson) para a

correlacao das variaveis, bem como o teste de Wilcoxon.

Tabela 10 — Frequéncia na aplicacdo de estratégias respeitantes a aprendizagem e ao
desenvolvimento da leitura antes e ap6s o PNEP

Std. ini i
Antes da formagdo PNEP b Mean Deviation Minimum Maximum

Evocacao dos conhecimentos prévios e enciclopédicos do 121 233 638 1 4
aluno do 1.° ciclo ’ '
.Identlfl(iagao dos elementos paratextuais (titulo, capa, 191 262 849 1 4
ilustragéo...) ,
Levantamentos das hipéteses/antecipagdo dos sentidos 121 2,17 134 1 4
Verificagéo das hipoteses 121 2,03 ,694 1 4
Desenvolvimento intencional e explicito do Iéxico do aluno 191 263 765 1 4
relacionado com a teméatica em estudo ’ '
Desenvolvimento da consciéncia fonolégica 121 2,32 ,808 1 4
Familiarizac&o do aluno com diversos tipos de textos 121 2,71 676 1 4
Criagdo de mapas concetuais/mentais 121 1,98 , 764 1 4
.ConsAtruc.;ao .do ~slgnlflcao!o~ duran'.[e q Ie|t~ura atraves de 191 041 715 1 4
inferéncias (ilagdes), previsdes e sintetizacao ,
Aplicagdo d tratégi d t itorizagdo d

plicacdo ) e estratégias de automonitorizagdo da 191 2,26 665 1 4
compreenséo de textos

Depois da formagcao PNEP
Evocacao dos conhecimentos prévios e enciclopédicos do
. 4

aluno do 1.° ciclo 121 345 671 2
Identificacio dos elementos paratextuais (titulo, capa,
. A P ( P 121 3,69 501 2 4
ilustragao...)
Levantamentos das hipéteses/antecipacdo dos sentidos 121 3,60 ,510 2 4
Verificagdo das hipéteses 121 3,48 564 2 4
Desgnvolwmento |nten?lgnal e explicito do Iéxico do aluno 191 3,52 564 5 4
relacionado com a tematica em estudo
Desenvolvimento da consciéncia fonolégica 121 3,45 ,619 1 4
Familiarizag&o do aluno com diversos tipos de textos 121 3,64 ,516 2 4
Criacdo de mapas concetuais/mentais 121 3,34 ,640 1 4
.ConsAtrU(.;ao .do ~S|gn|flcaQO~ duran?e g Ie|t~ura através de 191 3.47 620 1 4
inferéncias (ilacdes), previsdes e sintetizacao
Aplicacdo de estratégias de automonitorizacdo da

pleag 9 ¢ 121 3,37 593 2 4

compreenséo de textos

Analisando a Tabela 10, verifica-se a percecao dos professores, relativamente

a frequéncia das estratégias utilizadas, antes e depois da formagdo PNEP, que
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promovem mais o desenvolvimento da leitura. No cruzamento dos dados obtidos,
verifica-se um aumento significativo das estratégias utilizadas depois da formacéo
PNEP. Deste modo, a média mais significativa (3,69) diz respeito a Identificacdo dos
elementos paratextuais (titulo, capa, ilustragdo...); Familiarizacdo do aluno com
diversos tipos de textos (3,64); Levantamentos das hipdteses/antecipacdo dos
sentidos (3,60). Nesta observacao repara-se que a estratégia menos utilizada (3,47)

€ Criacdo de mapas concetuais/mentais.

Tabela 11 — Diferenca entre as estratégias implicadas no ensino e aprendizagem da
leitura antes e apOs a formac&o PNEP
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a. Based on negative Ranks.
b. Willcoxon Signed Ranks Test

Em relacdo as questdes 7 e 8 sobre a utilizacdo de estratégias no ensino da
leitura, antes e depois da formacdo, analisando estratégia a estratégia com a
utilizacdo de um teste de Wilcoxon, apropriado para variaveis ordinais, como é o
caso, verifica-se que existe uma diferenca nas medianas, estatisticamente
significativa (em todos os 10 casos, p <0,001), comprovando estratégia a estratégia
que, na populacdo, existe uma maior percecao de utilizagdo de cada uma delas
apos a formacao PNEP. Assim, comprova-se a hipotese 2.

Conclui-se que a percecao dos professores, que integraram a formacao no
ambito do PNEP, é de que passaram a utilizar mais frequentemente as estratégias

respeitantes a aprendizagem e ao desenvolvimento da leitura, do que antes da

formacdo continua.
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Tabela 12 — Utilizac&o das estratégias de leitura

Mean N Std. Std. Error
Deaviation Mean
Pair 1 Utilizacéo das es~trateg|as 23463 191 49279 04480
antes da formacgéo
Utilizac&o das estratégias 3,5008 121 44319 ,04029

depois da formacéo

Observa-se, pelos dados da Tabela 12, que a média (3,5008) de utilizacédo das
estratégias depois da frequéncia da formacdo PNEP é superior a média de utilizacao

das estratégias antes da formacao (2,3463).

Tabela 13 — Aplicacdo das estratégias de leitura antes e ap6s a formacao PNEP

Paired Sample Teste

Paired Differences

95% confidence interval

; Sig.
Std. Std. of the Difference (2-tailed)
Deviation Error
Mean Mean Lower Upper

Pairl  Utilizacdo das estraté-
gias antes da formacdo | 4 15455 | 56347 | ,05122 | -1,25597 | -1,05312 | 22,539 | 120 ,0000
- Utilizacdo das '
estratégias depois da
formacéo.

Considerando as médias das pontuacfes, antes e depois da formacdo PNEP,
verifica-se que existe uma diferenca estatisticamente significativa (p <0,001), em
teste t, para amostras emparelhadas, concluindo-se para a populagdo que existe
uma percecdo de utilizagdo superior das estratégias apos a formacao, validando a
hipotese 2.

Observa-se que 0 ensino de estratégias de leitura é preponderante para o
desenvolvimento da compreenséao leitora (cf. Cap. 2, 2.5.1), situacdo que esta de
acordo com a opinido de varios investigadores sobre o assunto (Azevedo, 2007;
Colomer & Camps, 2008; Silva et al., 2011, Sim-Sim, 2007).

Reforca-se que a hipbtese 2 € validada através de um teste t para amostras
emparelhadas, usando as médias das pontuacBes obtidas nas perce¢cbes de

utilizacao das técnicas, assim como atraves de um teste de Wilcoxon.
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2.3.3. Percecdes dos professores sobre a centralidade da reflexao

Tabela 14 — Percecdo de uma atitude mais reflexiva na aplicacdao de estratégias,
mediante o ano letivo de frequéncia do PNEP

Mediana 1 Mediana 2
Ano letivo de Mediana 1 Correlation Coefficiente 1,000 ,255
frequéncia do Sig. (1-tailed) . 1005
PNEP N 0 118
Mediana 2 Correlation Coefficiente ,255 1,000
Sig. (1-tailed) ,005
N 118 0

Controlando a variavel “Ano letivo de frequéncia do PNEP” através do calculo
da correlacao parcial entre as medianas, antes e depois da formacéo, verifica-se que
a percecdo de se ter utilizado mais frequentemente estratégias respeitantes a
aprendizagem e ao desenvolvimento da leitura € independente do ano da formacao
(r = 0,255; p <0,01), validando a hipotese 3. Desta forma, a percecdo dos
professores, que integraram a formag¢do no ambito do PNEP, é de que adquiriram
uma atitude mais reflexiva na aplicacdo das novas estratégias para o
desenvolvimento das competéncias de leitura dos alunos do 1.° CEB é independente

dos anos letivos em que fizeram a formacao.

2.3.5. Percecdes dos docentes sobre a operacionalizacao didatica

Por se considerar importante, procurou-se que 0s professores expressassem
livremente a sua opinido sobre a operacionalizacéo didatica da leitura, através da
questdo aberta, tendo como referéncia a formacdo PNEP. Este tipo de perguntas
permite maior variedade e criatividade nas respostas. Os resultados, depois de

agrupadas as respostas, constam do Quadro 6.
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Quadro 5 — Percecao dos docentes sobre a operacionalizacao didatica

Operacionalizagdo didatica Frequency

Motivacéo dos alunos para a leitura e prazer de ler nas obras selecionadas da literatura infantil. 21
Importancia da formagao PNEP na abertura de novas perspetivas pedagogico-didaticas. 20
Desenvolvimento da competéncia da leiura airavés de estratégias apicades. 18
Crescimento pessoal ¢ profissional através da formagdo continua PNEP 16
Aprofundamento de operecionalizagho diddfica de estratégies de leiwra. 15
Inerelagho enre leiwra e eserta, 14
Auas mais oriatvas e novagorss, 13
Avidade de diferente modalidade de ensino-aprendizagem. 12
Inensificagdo do vabalho coldboratvo, 12
Intensificag8o da reflexto rio processo ensino-sprendizagem. 1
Velorizagho de projetos de léwra 11
Dorminio de argumentagfo pelos alunos, pelo desenvolvimento da capacidade crffica, o
Acriaiolutizacdo de bibliotecas escolares >
Total de ocorréncias 174

Total de respondentes 82

N&o respondeu 39

O total ndo corresponde ao somatorio de respostas (174), uma vez que alguns
respondentes apresentam mais do que uma fundamentacéo de relevancia, variando
as respostas entre 1 a 5 linhas.

Verifica-se um maior nimero de ocorréncias (21) relativamente a intensificacédo
da motivacdo dos alunos para a leitura e ao desenvolvimento da competéncia de
leitura (18). No que se refere ao desenvolvimento profissional docente, os
professores assinalam, sobretudo, a importancia da formacdo PNEP na abertura de
novas perspetivas pedagdégico-didaticas (20), o crescimento pessoal e profissional
atraves da formacéo continua PNEP (16) e o aprofundamento da operacionalizacao
didatica de estratégias de leitura (15). Em triangulacdo com as restantes questdes
do inquérito por questionario, constata-se que o0s docentes percecionam
positivamente a influéncia da formacdo continua PNEP, na operacionalizacédo
didatica, no dominio da leitura.
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3.DiscussA0 DOS RESULTADOS

Entendendo a escola como um sistema organizado, que provoca e promove
influéncia(s) entre os diversos atores que nele circulam, nem sempre é facil delimitar
o inicio e o fim da andlise do investigador. Esta situacdo acontece pela
complexidade das carateristicas processuais e mutaveis do tecido social e cultural. A
seguir, apresenta-se a sumula critica dos resultados do inquérito por questionario,
nao se limita a esses dados, uma vez que se entrecruzam as percecfes das
reflexdes dos portefélios.

Como ja foi referido, através do inquérito por questionario pretendeu-se fazer
um estudo da percecdo dos professores que frequentaram a formagdo PNEP, em
anos diferenciados, do Nucleo Regional do Porto. Para tal, dividiu-se o inquérito em
duas partes, uma relativa aos dados pessoais e profissionais, e outra relativa a
percecdo dos professores sobre praticas de leitura, nomeadamente estratégias
utilizadas para o desenvolvimento da compreensdo, antes e apos a formacédo. Na
esteira da organizacao do inquérito, proceder-se-a a discussao dos resultados das
duas vertentes do estudo (quantitativa e qualitativa), analisadas neste capitulo.
Assim, far-se-a, oportunamente, o confronto e triangulacdo dos resultados.

Na primeira parte e em relacdo ao sexo, verifica-se o predominio de docentes
do género feminino (85,1% no inquérito por questionario e 100% no Agrupamento de
Escolas), a confirmar a tendéncia da feminizacdo nas escolas. No entanto,
acompanhando a abertura das sociedades as varias profissbes, 19,9% dos
inquiridos sdo do género masculino. Esta tendéncia é reafirmada no cruzamento dos
dados do género e idade, jA que se observa uma média (43,99) ligeiramente
superior no que se refere ao grupo feminino.

Quanto as habilitacdes literarias verifica-se que um terco dos inquiridos
(34,7%), que teve necessidade de aprofundar os seus conhecimentos atraves da
formacdo PNEP, tem uma formacdo académica superior, nomeadamente curso de
especializacdo poés-licenciatura (24,0%) e mestrado (10,7%). Constatou-se que o
tempo médio de servico € de 20,1 anos. Este numero é indicador de muitos anos de
experiéncia e maturidade na profissdo. Apesar disso, estes professores ainda se
sentem motivados para abracarem novos desafios e responsabilidades, pela

atualizacdo de conhecimentos.
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Relativamente ao Ano de frequéncia no PNEP, verificou-se que o ano letivo de
2008/09 teve um maior numero de docentes (39,7%), seguido de 2009/2010 (38,8%)
e 2007/08 (21,5%). As sete professoras/formandas que integram o estudo qualitativo
frequentaram a formagao PNEP no ano letivo de 2009/2010. Pode-se inferir que esta
formacdo continua teve uma grande adesdo por parte dos professores e das
Escolas/Agrupamentos de Escolas. Acredita-se que a participacdo de cada um dos
intervenientes teve carater voluntario. Sendo assim, foi ao encontro de um dos preé-
requisitos estabelecidos pelo programa.

No que concerne a experiéncia no PNEP, questdo relativa ao item 6 do
inquérito por questionario, constata-se que 95% dos docentes admite que a
experiéncia da formacdo facilitou a mudanca de pratica. Nos portefélios das
formandas encontra-se o mesmo nivel de percecado. De facto, todas as professoras
avaliaram a formacdo PNEP, pelo indicador Muito positivo, nomeadamente as
professoras A e G (100%), a Prof. C (89,47%), a Prof. F (78,94%), a Prof. B
(76,47%), a Prof. D (66,66%) e, por fim, a Prof. E (64,28%). Ainda dentro desta
categoria, observa-se que também foi assinalado, em cumulativo de casos,
(143,13%) pelas docentes, a excecdo de uma, o indicador Positivo com esforco.

No que respeita aos Dados sobre praticas relativas a leitura (2.2 parte do
inquérito por questionario), os respondentes confirmam que aplicaram, mais
frequentemente, as estratégias respeitantes a aprendizagem e ao desenvolvimento
da leitura, depois da frequéncia da formacdo PNEP. Assim, observa-se uma
mediana de 3,475, na utilizacdo de estratégias apo6s a formacdo PNEP.
Confrontando com o caso em estudo, as reflexdes finais das formandas, em relagéo
a avaliacdo do PNEP, dos diferentes dominios subjacentes ao ensino do portugués,
assinalam a competéncia da leitura com a mais “inovadora”.

Para o desenvolvimento da leitura, depois da formacao PNEP, verifica-se, por
ordem decrescente de média, que o0s professores percecionam as seguintes
estratégias como as mais significativas, Identificacdo dos elementos paratextuais
(média de 3,69), Familiarizacdo do aluno com diversos tipos de textos (3,64),
Levantamentos das hipoteses/antecipacdo dos sentidos (3,60), Desenvolvimento
intencional e explicito do léxico do aluno relacionado com a tematica em estudo
(3,52), Verificacdo das hipoteses (3,48), Construcdo do significado durante a leitura
através de inferéncias (ilacdes), previsdes e sintetizacdo (3,47), Evocacdo dos
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conhecimentos prévios e enciclopédicos do aluno do 1.° ciclo (3,45);
Desenvolvimento da consciéncia fonolégica (3,45), Aplicacdo de estratégias de
automonitorizacdo da compreensao de textos (3,37). Por fim, verifica-se a Criacéo
de mapas concetuais/mentais (3,34). Pode-se afirmar que a utilizagdo das
estratégias, depois da formacdo PNEP, tem uma média mais elevada (3,5008), em
relacdo a média praticada antes da formacéo (2,3463).

Quanto ao resultado no desenvolvimento da compreensdo da leitura, pela
utilizacdo de “novas” estratégias, em relacdo aos modelos tradicionais praticados
antes da formacdo PNEP, observa-se Resultados superiores, com 80 ocorréncias e
Resultados muito superiores, com 33 ocorréncias. Conclui-se que os docentes
consideram, efetivamente, que a aplicacdo de estratégias especificas, no ensino da
leitura, promove melhores resultados. Na comparacdo com o caso em estudo, as
docentes assinalaram, na reflexdo final sobre o PNEP, a Diversificacdo de
estratégias (Prof. A - 21,21%, Prof. B - 23,52%, Prof. C - 38,70%, Prof. D - 16,98%,
Prof. E - 22,50%, Prof. F - 28,12% e Prof. G - 36,36%) como uma das razdes para o
sucesso da formacdo. Pode-se concluir que o PNEP cativou os professores e
tornou-os mais seguros na aplicacéo de novas abordagens, em sala de aula.

Em relacdo a percecdes que os docentes consideram importantes sobre a
operacionalizacdo didactica da leitura no 1° Ciclo, os cinco valores maximos séo
atingidos na Motivacdo dos alunos para a leitura e prazer de ler nas obras
selecionadas da literatura infantil (21), na Importancia da formacdo PNEP na
abertura de novas perspetivas pedagogico-didaticas (20), no Desenvolvimento da
competéncia da leitura através de estratégias aplicadas (18), no Crescimento
pessoal e profissional através da formacdo continua PNEP (16), e no
Aprofundamento da operacionalizacéo didatica de estratégias de leitura (15).

Assim, depois do estudo realizado, tendo por base a revisdo da literatura, a
validacédo das hipéteses confirma que os professores tém uma percecao da melhoria
de competéncia de leitura pelo aluno. Os docentes acentuam a alteracéo de praticas
docentes, apds a formacgao continua PNEP.
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CONCLUSAO ou os fios tecidos

As ideias novas precisam de espaco. O corpo e a alma
precisam de novos desafios. O futuro bate a nossa porta e
todas as ideias — excepto as que envolvem preconceitos —
terdo oportunidade de aparecer. O que for importante ficara;
o que for inGtil desaparecera.

Paulo Coelho (1994, p. 107)

Obedecendo a natureza social do homem, a sociedade muda. Numa
sociedade em constante mudanca, ha que criar espaco para “as novas ideias”, para
os “novos desafios”. A globalizacdo, os avancos e os poderes tecnoldgicos criam
novos contextos socioprofissionais, num “futuro que bate a nossa porta” e que exige
desempenhos que determinam a insercdo e a inclusdo social. Como agentes da
educacao, aos professores cabe contribuir para a responsabilizacdo na formacao e
na aprendizagem partilhada, entre os varios atores educativos, que interagem em
meio escolar, em relagéo ao que é “importante” (ibidem).

Através da formacado sistematica, o educador reforca a sua postura em
aprender a aprender. Envolvendo-se entusiasticamente, contagiando os alunos,
respeitando as individualidades existentes na sala de aula, dando-lhes ferramentas e
“espacgo”, para que cada um se manifeste de forma livre. Desta forma, € possivel
proporcionar situacées de aprendizagem significativa, ja que o “importante ficara, o
que for inutil desaparecera” (ibidem).

Estando os alunos do 1.° CEB ainda na idade da infancia, € imprescindivel a
criacdo de ambientes estimuladores, que alimentem a imaginagéo e a vontade de
aprender. Sendo uma fase etaria de estruturagcdo da personalidade, o educador
podera contribuir para a desmitificacdo de medos e angustias, para a construcao de
sentidos, bem como para a criagao de outras realidades.

No entanto, para que este enriguecimento aconteca, a criangca necessita da
orientacdo de um professor que saiba respeitar 0 seu tempo, 0 seu ritmo e 0 seu
espaco. Precisa de um docente que tenha consciéncia do valor que a literatura
infantil desempenha no itinerario de aprendizagens. Um professor que recorra aos
tesouros que cada criangca transporta no seu interior - conhecimentos prévios —
valorizando-os e enriquecendo-os, de forma diferenciada.
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Um labirinto percorrido

Retoma-se o Fio de Ariadne, lenda da mitologia grega usualmente utilizada,
em sentido metaférico, como o fio condutor que orienta um problema ou desafio.
Também a investigacdo educativa, pela polivaléncia de questbes e de respostas,
pode revelar-se um labirinto de possibilidades, na procura de uma saida, de uma
resposta, de um caminho.

Sendo assim, a metéafora evocada sintetiza, numa expressado Unica, todo um
trajeto de (des)encontros, aprendizagens refletidas e ponderadas, marcando
encruzilhadas e decidindo o percurso numa confluéncia de saberes. Sempre ao
encontro da compreenséo da leitura e consequente abertura ao deslumbramento e
encantamento do gostar de ler, do prazer da leitura. Um encontro entre o leitor, o
texto e o contexto. Um texto que o autor tece com fios que configuram linhas de
sentido, tramas e padrdes. Por sua vez, o leitor com o seu patriménio pessoal,
sempre presente aquando da leitura de um texto, da significado as palavras,
tornando-se “um autor ele préprio”, como enuncia Peixoto (2003, p. 10).

Tal como uma arte téxtil, palavra a palavra, a urdidura deste trabalho de

investigacdo necessitou de um ponto de partida:

e De que modo a formacdo continua, no ambito das carateristicas
reflexivas do PNEP, favorece o desenvolvimento da competéncia de

leitura dos alunos do 1.° CEB, na percecéao dos professores?

Transformando as ideias num projeto de investigacédo, optou-se por considerar
como base o Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP, 2007). Trata-se de
um programa implementado com a finalidade de provocar a mudanga na pratica
pedagogica, contribuindo para a reciclagem do conhecimento concetual dos
profissionais em ensino do portugués e para o desenvolvimento de profissionais
reflexivos. Em acréscimo, constitui um programa orientado por supervisores
formados com a capacidade de adotar diferentes estilos, consoante os cenarios de
supervisdo. Finalmente, revela-se mais orientado para o aluno, por ser um programa
cuja finalidade reside na melhoria dos niveis de compreensdo de leitura e de
expressao oral e escrita dos alunos do 1.° CEB.
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Os trajetos selecionados, por onde o Fio de Ariadne nos guiou, levaram-nos a
identificacdo das representacdes e dos processos inerentes a formacao de docentes
que integraram o PNEP, em turmas do 1.° CEB, dando énfase a implementacéo de
estratégias impulsionadoras de melhores resultados, no desenvolvimento da
compreensao da leitura dos alunos, comparativamente aos modelos tradicionais.
Este trabalho teve, como contexto do caso em estudo, escolas basicas do 1.° CEB,
circunscritas a um Agrupamento de Escolas do concelho Gondomar.

Para sustentar o estudo empirico convocaram-se concec¢fes sobre Formacgéo
Continua, Professor Reflexivo, Portefélio e, naturalmente, Ler e Compreensao da
Leitura, tais como defendidas por Alarcdo (2002), Garcia (1992), Lomas (2003),
Pawlas e Oliva (2007), Schon (1992) e Sim-Sim (2007).

O fio condutor nas encruzilhas do estudo ...

No estudo destacou-se a importancia do ensino da competéncia da
compreensao de textos, através de estratégias especificas, potenciando o
desenvolvimento dos leitores do 1.° CEB, quando confrontados com textos
diversificados. Assim, a semelhanca de um labirinto, foi preciso um questionar
permanente, persistente e constante...Neste pensar e repensar, eis as respostas

encontradas, sob a forma de hipéteses validadas:

A percecdo dos professores, que integraram a formacdo no ambito do
PNEP, é de que esta favorece mais o desenvolvimento da competéncia de

leitura nos alunos do 1.° CEB, do que os modelos tradicionais (Hipétese 1).

Constata-se uma concordancia entre as opinides expressas nas reflexdes do
portefélio das professoras/formandas da amostra do caso em estudo de um
Agrupamento de Escolas da area de Gondomar e os professores dos Nucleos
Regionais do Porto e Minho, que responderam ao inquérito. Ambos os grupos
afirmaram que a formacgdo PNEP potenciou o enriquecimento concetual sobre o
ensino de portugués e proporcionou mais diversificacdo de estratégias nos varios
dominios, com relevo na leitura. Confirmaram ainda que a reflexdo e a autoavaliacdo

influenciaram uma aprendizagem efetiva e 0 sucesso escolar dos alunos do 1.° CEB.
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Observa-se que o carater fragmentario e descontextualizado dos textos de
alguns manuais escolares, além de reduzirem a obra literaria a excertos fora do seu
contexto natural, muitas vezes ndo contribuem para fomentar o gosto e os habitos
de leitura, indiciando apenas o investimento da escola em formar leitores funcionais
(Sim-Sim, 2006; Sousa, 2006). Os professores consideraram que a leitura de obras
infanto-juvenis, tendo por base a idiossincrasia de cada leitor, favorece a criacdo de
uma estreita relagdo entre leitor/texto/contexto, o que permite o desenvolvimento de
competéncias de leitura (Cabral, 2004; Sim-Sim, 2006; Snow, 2002; Viana, 2010).

Conclui-se que o ensino e aprendizagem de estratégias especificas, aplicadas
na compreensao de varios tipos de texto, potenciam o desenvolvimento da
competéncia de leitura, em contraponto aos modelos tradicionais, anteriormente
utilizados. Constatou-se que o percurso reflexivo, no ambito do PNEP, contribuiu
para a consciencializacdo do novo paradigma da leitura e do agir do professor.

A percecdo dos professores, que integraram a formagdo no ambito do
PNEP, é de que passaram a utilizar mais frequentemente estratégias
respeitantes a aprendizagem e ao desenvolvimento da leitura, do que antes da

formacao (Hipoétese 2).

Verifica-se que a formacdo PNEP ajudou a alterar praticas, relativamente ao
ensino da leitura. Esta mudanca pode verificar-se quer através dos inquéritos
realizados, quer através da Reflexdo Final dos portefélios das formandas.

O professor, sabendo como, quando e porqué utilizar determinada estratégia
de ensino de leitura e de compreensédo de textos, orienta e facilita a aprendizagem
do aluno e promove a sua proficiéncia leitora (Azevedo, 2009; Colomer & Camps,
2008; Condemarin, 2007). Os momentos de leitura enfadonhos, com estatuto de
obrigatoriedade, que afastam o leitor dos textos (Pennac, 2010; Pinto, 2007;
Poslaniec, 2006), deixaram de existir nas aulas das formandas que frequentaram o
PNEP, como se pode verificar nas reflexdes finais.

Conclui-se que, depois da frequéncia da formacdo PNEP, os dois grupos
comecaram a utilizar mais estratégias de leitura. Isto €, os professores adquiriram
mais conhecimento, seguranca e motivacdo na utilizacdo de estratégias, o que
impulsionou uma melhoria de resultados. Acresce a valorizagdo da diversidade
textual, em contexto de sala de aula.
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A percecdo dos professores, que integraram a formacdo no ambito do
PNEP, de que adquiriram uma atitude mais reflexiva na aplicacdo das novas
estratégias para o desenvolvimento da competéncia de leitura dos alunos do 1.°
CEB, é independente dos anos letivos em que fizeram a formacgéo (Hipotese 3).

Independentemente do ano em que frequentaram a formacdo PNEP, os
professores concordam que adquiriram uma atitude mais reflexiva, na aplicagao de
estratégias de desenvolvimento da competéncia de leitura. Comprova-se uma
igualdade de resultados entre as medianas obtidas nas respostas dos professores
que frequentaram a formagcdo PNEP, em trés anos letivos. Os dados da analise dos
portefélios encontram correspondéncia nestes resultados.

Conclui-se que os resultados apresentados, ao longo do trabalho de
investigacado, vao ao encontro do que se pretende para as aulas de lingua materna,
concretamente a organizacdo de atividades por etapas progressivas de dificuldade,
tendo em vista o desenvolvimento da competéncia da leitura (Cabral, 2004; Lomas,
2003; Sim-Sim, 2007; Solé, 2009), e o sucesso escolar. Reiterou-se também que a
Formacdo Continua de professores tem um papel primordial no crescimento
profissional dos docentes, pelo aprofundamento de competéncias cientificas e
pedagdgicas. A validacdo desta hipotese evidencia também a importancia de uma
Formacao Continua (em extin¢do), diferente das tradicionais.

Como conclusdo geral, faz-se um balanco positivo, no que respeita ao
contributo da Formacao Continua centrada na escola, quer no caso em estudo, quer
no inquérito por questionario, para o desenvolvimento profissional. De facto, esta
formacao foi considerada, pela maioria dos docentes, como um dos momentos de
maior desenvolvimento profissional na éarea da Lingua Portuguesa,
particularmente no desenvolvimento da competéncia da leitura, influenciando
transversalmente todas as areas lecionadas no 1.°CEB.

Reforca-se que um professor deve ensinar a ler, partindo de textos
enriquecedores e de tipos variados, em vez de “empobrecer o vocabulario das
criangcas com utilizacdo de palavras que elas proprias ja ndo usam” (Alves, 2002, p.
23), como as que ainda aparecem em alguns manuais didaticos, como “os popés, as
titis, os pipis, o tatau, o doéi-déi” (Vieira, 2010, p. 81). Desta forma, o professor
contribuirda para a criacdo de cidaddos que sabem comunicar, sabem estar
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informados, sabem ser reflexivos e sabem posicionar-se criticamente, perante 0s

“novos desafios” (Coelho, 1994, p. 107) da sociedade global.

Caminhos da Formacdo Continua

Nos caminhos percorridos, fica a certeza da importancia que a leitura assume
na sociedade atual. Dominar a competéncia da leitura, “ser um leitor fluente e critico”
(ME, 2010) é fundamental, porque constitui um passaporte para aceder ao
conhecimento, em todas as situacOes da vida. A consciéncia deste facto acarreta
uma grande responsabilidade no profissional que ensina a Lingua Padréo,
nomeadamente no que respeita ao ensino de estratégias especificas para o
desenvolvimento da competéncia da compreensdo da leitura (Figueiredo, 2004;
Giasson, 2000; Sim-Sim, 2007; Viana, 2010).

Espera-se, assim, uma nova atitude dos professores, para bem dos seus
alunos, da escola, da sociedade... e deles préoprios. O docente € visto como um
especialista no desenvolvimento social do aluno, devendo estar aberto ao mundo
exterior e constituir-se como mediador entre a escola e o0 mundo (Rodrigues &
Esteves, 1993). O professor ja ndo é aquele que apenas transmite conhecimentos
aos alunos, mas o que cria as condicdes necessarias para que estes aprendam
(Barroso, 1998). Assim, a mudanca apenas é possivel se os docentes assumirem
uma pratica reflexiva e informada.

Percorrer o caminho profissional, sem ter um fio para nos guiar, é entregarmo-
nos ao destino e exercer uma profissdo sem rumo. Ao acreditar no amor de Ariadne
e no fio que ela Ihe entregara, Teseu salvou-se, apesar das derrotas anteriores... A
Formacao Continua, qual fio de Ariadne, € uma ferramenta de autoconhecimento,
gue nos oferece 0os meios para lutarmos contra a ignorancia. Ajuda-nos nas nossas
escolhas e percursos, desviando-nos do sucumbir no emaranhado dos trajetos que
se nos deparam, quando ensinamos a compreensao da leitura. Este fio que salva
deve ser gerido por um professor supervisor, que orienta um candidato a professor,
ou outro professor em formacdo, no aprofundamento do seu desenvolvimento
profissional e humano (Alarcéo, 1994; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2001). O
professor supervisor/orientador, com 0 seu conhecimento e atitude cooperativa,

deve garantir um ambiente propicio ao dialogo e ao trabalho em equipa, bem como
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colaborar na construcdo do plano de formacdo do formando. Numa perspetiva
dialogica, esta relacdo formador/supervisor e professor/formando devera assentar
numa interacdo que estabeleca um clima de confianga e de colaboragéo
intelectualmente estimulador para ambas as partes.

Desta forma, é de registar o espirito de equipa e partilha que predominou no
contexto do caso em estudo, o qual funcionou como um fio invisivel que une e guia.
De facto, criaram-se relagBes de respeito profissional e confianca muatua, entre
supervisora e professoras formandas do PNEP. Neste entendimento, uma rede de
profissionais trabalhou em prol de um mesmo fim: o desenvolvimento de
competéncias nos alunos do 1.° CEB.

Embora n&o seja possivel a generalizagdo imediata, pois “o verdadeiro
objectivo do estudo de caso é a particularizagdo, ndo a generalizagao” (Stake, 2009,
p.24), o facto de ter sido realizada uma fase extensiva, através do inquérito por
guestionario, torna possivel a aproximacdo a contextos semelhantes (Flick, 2005;
Stake, 2009; Tuckman, 2000). Confirma-se, através do estudo realizado, que a
formacdo PNEP, por ser continua e sistematica, surtiu impacto na pratica
pedagoégica dos professores envolvidos, tanto no caso em estudo, como nho
inquérito por questionario. Todos os docentes mencionaram a alteracdo de
metodologias enraizadas durante anos e anos de docéncia. De facto, os resultados
obtidos na questdo “Aspetos positivos” assim o ditam, tendo em conta o elevado
numero de ocorréncias nos indicadores “Diversificagdo de estratégias” e “Aplicagao
na sala de aula”. A maioria dos docentes considera, ainda, que o processo de
formacdo contribuiu para o enriguecimento concetual, para o desenvolvimento
reflexivo, o que se traduziu num aperfeicoamento da planificacéo e da concretizacao
e, ainda, para o trabalho colaborativo e partilhado entre pares. Estes dados vao ao
encontro dos objetivos do programa nacional. Dai que se afirme, e com algum
atrevimento, que o programa nao se esgotou, com tdo pouco tempo de existéncia no
terreno.

Reafirma-se que o PNEP veio contribuir para o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor, pela expansdo do seu conhecimento prévio. A pratica
supervisiva potenciou a seguranca e confianca do docente, em relagéo a inovagéo e
ousadia de outras praticas na sala de aula. Deste modo, rentabilizou a centralidade

da reflexdo sobre estratégias de aprendizagem e desenvolvimento da leitura.
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Fios frageis e emaranhados do estudo...

Ao longo das paginas anteriores tragcou-se o caminho labirintico da
investigacdo que se percorreu. Houve intencdo de seguir passos precisos,
sisteméaticos, rigorosos, éticos, de forma a atingir o objetivo estipulado. A
planificacdo do percurso foi uma forma de reduzir riscos de encruzilhadas e
incertezas, bem como de abrir novos horizontes...

Como supervisora/formadora, a investigadora deste estudo deparou-se com
desafios e indecisbes, numa primeira abordagem. Primeiro, porque néo é tarefa facil
chegar a uma escola, questionar praticas e propor mudancas, principalmente em
contexto de sala de aula e no que respeita ao ensino da leitura. Segundo, porque
existia a proximidade/familiaridade entre formadora e formandas, o que causou
algum desconforto inicial.

Contudo, houve a vantagem do estatuto participante da supervisora, pelo
aprofundado conhecimento do contexto de formacdo — o agrupamento de escolas
onde era professora titular de turma e coordenadora de ntcleo. E certo que esta
vantagem poderia provocar a perda de objetividade na andlise dos dados. No
entanto, a adocdo de uma metodologia mista, em que a recolha de fontes e
evidéncias permitiu triangular os resultados, através da analise qualitativa e

quantitativa, contribuiu para a imparcialidade e objetividade desejadas.

A saida do labirinto... Novos rumos

Conclui-se a saida do labirinto retomando o mito de Ariadne, ilustrando as
teias e as urdiduras tecidas pela formacéo, ao longo da vida. Tal como Teseu, 0s
professores, ao disporem-se a percorrer o labirinto profissional, corajosamente -
porque o0 tempo € escasso - e voluntariamente - porque a ansia em fazer melhor os
acompanha — nada detém a sua disposi¢cao em lutar contra o Minotauro (obstaculos)
gue podem encontrar. Tanto obstaculos contextuais (sociais, curriculares, temporais,
relacionais...) como pessoais (receios, desanimos profissionais, falta de auto
confianga...), que podem obstruir o caminho e impedir a almejada saida.

Dos caminhos tracados e daqueles que se pretende tracar, como possiveis

trabalhos de investigacao, destacam-se:
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1- estudos sobre préticas reflexivas dos professores, tendo como suporte
portefélios e narrativas reflexivas, em diferentes estadios de formacéo;

2 - estudos que permitam verificar, a nivel de macrossistema, até que ponto os
projetos nacionais (PNEP, PNL) produzem mudancas nas percec¢fes e praticas dos
professores, com vista ao desenvolvimento e ao sucesso escolar dos alunos.

Com este estudo acredita-se ter contribuido e alertado para a necessidade da
reflexdo sobre as praticas, como dispositivo de mudanca educativa, bem como para
a importéancia da formagao centrada nas escolas e no trabalho colaborativo, inscrito
na realidade educativa de cada escola.

Na verdade, s6 com uma formacao (inicial ou continua) em contexto de
supervisao, com espirito de equipa, partilha, colaboracado e reflexdo, € possivel um
desenvolvimento profissional, a nivel cientifico e pedagdgico. S6 assim, quer para
professores quer para alunos, e retomando a epigrafe (Coelho, 1994, p. 107) “o
futuro bate a nossa porta e todas as ideias (...) terdo oportunidade de aparecer”.

Através de novas ideias, hovos caminhos se abrem. Tal e qual como os lagcos
que se estabelecem no didlogo entre o livro, o leitor e o contexto. Entéo, professores
e alunos, através de uma leitura partilhada, podem fazer a aproximacado e sair do
labirinto, através do fio da imaginacdo. Essa compreensédo é sobretudo uma viagem
transfiguradora, de monstros em maravilhas, de sombras em luz e, como afirma
Castro (1986, p. 107), “depois de abater o monstro, o fio de Ariadne permitiu-lhe
voltar a luz.”

Essa é a luz do conhecimento, de uma leitura real e transfiguradora, que abre

horizontes de vida a alunos e professores...
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INQUERITO POR QUESTIONARIO A DOCENTES DO 1.2 CICLO

O presente inquérito tem como objectivo recolher informac¢do acerca das representacfes
dos docentes do 1.° ciclo sobre a Formacao Continua do Programa Nacional do Ensino de
Portugués (PNEP) e o desenvolvimento da competéncia de leitura. E andnimo e confidencial

e s demora 5 minutos o seu preenchimento.

Os dados recolhidos destinam-se, exclusivamente, a um projecto de investigacdo no ambito
do Mestrado em Ciéncias da Educacédo, Especializacdo em Supervisdo Pedagodgica, da
Universidade Lus6fona do Porto.

Obrigada pela sua colaboracdo

|.- Dados Pessoais e Profissionais

(Marque X nas respostas correctas)

1.- Sexo: 1.1.-Feminino 1.2.-Masculino

2.- ldade: anos

3.- Habilitagcdes Académicas:

3.1. Bacharelato

3.2. Licenciatura

3.3. Pés-Graduacéo

3.3.1. Curso de especializacao .3.2. Mestrado 3.3.3. Doutoramento

4.- Tempo de servigo (Até 31 Agosto de 2011): anos

5.- Ano lectivo de frequéncia no PNEP:

5.1. Ano de 2007/08 5.2. Ano de 2008/09 5.3. Ano de 2009/10

6.- Tendo presente a sua experiéncia no PNEP considera que a formagéo

facilitou a sua mudanca de préatica pedagogica?

(Marque X de acordo com a sua avaliacdo)

1 — Discordo 2- Nao concordo nem discordo 3- Concordo




Il.- Dados sobre praticas relativas a leitura

(Marque X de acordo com a sua avaliagdo considerando:

1 - Raramente 2 - Algumas vezes 3 - Muitas Vezes 4 - Sempre)

7.- Com que frequéncia utilizava estas estratégias antes da formacao PNEP?

1] 2 3 4

1 | Evocacdo dos conhecimentos prévios e enciclopédicos do
aluno de 1.° ciclo

2 | ldentificacdo dos elementos paratextuais (titulo, capa,
ilustragéo...)

Levantamento das hip6teses/antecipagdo de sentidos

4 | Verificagdo das hipoteses

Desenvolvimento intencional e explicito do léxico do aluno
relacionado com a tematica em estudo

Desenvolvimento da consciéncia fonolédgica

Familiarizagdo do aluno com diversos tipos de textos

Criacdo de mapas conceptuais/mentais

O 0O N| &

Construcéo do significado durante a leitura através de
inferéncias, previsfes e sintetizagéo

10 | Aplicagdo de estratégias de automonitorizacdo da
compreensao de textos

8.- Com que frequéncia aplicou as estratégias respeitantes a aprendizagem e

ao desenvolvimento da leitura, depois da frequéncia da formacéo?

1] 2 3 4

1 | Evocacdo dos conhecimentos prévios e enciclopédicos do
aluno de 1.° ciclo

2 | ldentificacdo dos elementos paratextuais (titulo, capa,
ilustragéao...)

Levantamento das hipéteses/antecipacdo de sentidos

4 Verificagdo das hipdteses

(3]

Desenvolvimento intencional e explicito do léxico do aluno
relacionado com a tematica em estudo

Desenvolvimento da consciéncia fonolégica

Familiarizag&o do aluno com diversos tipos de textos

Criacdo de mapas conceptuais/mentais

O 0| N| O

Construcéo do significado durante a leitura através de
inferéncias, previsfes e sintetizacao.

10 | Aplicagdo de estratégias de automonitorizagcdo da
compreenséo de textos




9.- Em que medida as seguintes estratégias favorecem melhores resultados no

desenvolvimento da compreensdo da leitura nos seus alunos, do que o0s

modelos tradicionais:

[%]
89188888 ¢
85|88 | 838|885
S5 | 3T | 30 |3 2 &
[ = n c 0n Q [%)] o
L (&) L S [0 >
x - x 3 x o [0 n
1 | Utilizacdo de diversas estratégias da compreenséo da leitura
(antes, durante e p@s) ao acto de ler
2 | Elaboracdo de sequéncias didacticas
3 | Aprofundamento da temaética de textos
4 | Inferéncias sobre o texto
5 | Relagéo da informacéo lida com conhecimentos exteriores ao
texto
6 | Interligacéo de diversas tipologias textuais
7 | Identificac&@o do tema central e aspectos acessorios
8 | Construcdo de sentido pelo envolvimento do aluno em
actividades de escrita.
9 | Andlise e reflexéo sobre a lingua
10 | Interaccdo do aluno com a linguagem, para a construgéo de
uma identidade propria como leitor
10.- Refira outros aspectos que considere importantes sobre a

operacionalizacdo didactica da leitura no 1° Ciclo, tendo em conta a sua

experiéncia no PNEP.

Obrigada pela sua colaboracao.



