





Capitulo 2. Desenvolver a compreensio na leitura aprendendo a pensar

iéanto maior o grau de dificuldade quanto mais a estabilidade da consisténcia e
fn‘a’iof o afastamento relativamente ao comportamento. Por isso, com maior
facilidade se modificam hébitos do que atitudes.

Concretamente no que se-refere as crengas, os dados disponiveis para
esponder a questao colocada nido sdo muitos, embora existam alguns. Num estudo
-éfectuado por Carr e Borkowski (1987), com alunos dos 3° 4° e 5° anos de
escolaridade, os autores verificaram que os sujéitos com piores desempenhos se
‘mostravam menos inclinados a dar relevo aos seus resultados anteriores do que
‘aqueles que obtinham desempenhos melhores. Numa intervencio experimental os
autores forneceram instrugdo sobre estratégias de compreensdo da leitura e sobre
atribui¢Ges a alguns dos alunos mais fracos. Paralelamente, 2 um outro grupo, de
idéntico nivel académico, foram apenas ensinadas estratégias. Como resultados,
os autores afirmam que a adi¢iio da componente atribucional ao prog;ram'a teve um
efeito benéfico sobre a manutencio e generalizagdo das estratégias ensinadas.
Reid e Borkowski (1988) referem também existir alguma evidéncia de que
verbalizar explicitamente atribuicGes, mesmo que negativas, pode favorecer a
manuten¢io e generalizacdo de estratégias. Apesar de, como se disse, ser
reduzido o nimero de trabalhos realizados expressamente sobre modificaciio de
crengas, a maior parte da investigacio centrada na modificacio de atitudes e
disposigdes percebidas como determinantes da qualidade do pensamento permite
algumas respostas sobre a modifica¢do daquela varidvel predisposicional32.

No que refere & modificagdo do estilo cognitivo, diversos programas e
trabalhos tém sido desenvolvidos ao longo dos anos com o objectivo de, entre

outros, diminuir a impulsividade — e, consequentemente, aumentar a reflexividade
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Primeira Parte: Enquadramento tedrico

problema ou ao estimulo apresentado®3. A quase totalidade dos estudos refere,ﬁ'i
um éxito notdvel das intervengdes ao conseguirem um aumento do fempo de
laténcia, embora esse aumento ndo implique sempre, e automaticamente, a

esperada diminui¢do do nimero de erros (Gaines, 1971; Heider, 1971).

b) Treino auto-instrucional com recurso ao modelamento M'r‘smrat}i
Desenvolvida  principalmente  por  Meichenbaum  (Meichenbaum, 1977;'};-
Meichenbaum & Goodman, 1971), o treino auto-instrucional visa habilitar o§i
alunos a dirigir e controlar o préprio comportamento — incluindo o processamentg
cognitivo — através da auto-administragio de directrizes de actuagdo. Nessg{§
sentido, os melhores resultados tém sido obtidos através de modelos que
verbalizam o préprio curso de pensamento enquanto recorrem a estratégias de:
reflexdgo. Para isso, o professor poderd comegar por demonstrar o processo a;
seguir, conduzindo depois o aluno progressivamente num percurso tendente a sua"_:
execucio de forma auténoma’4. Nos vdrios trabalhos em que se recorreu a este:
processo foi possivel verificar nado s6 um aumento do periodo de laténcia anterior a
emissio das respostas, como também a desejada diminui¢do dos erros emitidos
(v.g., Denney, 1972} . '

¢) Uso de reforcadores. O recurso aos reforcadores nem sempre tem
produzido os resultados esperados. Enquanto - que nalguns programas o0s
‘refor(;adorcs tém sido utilizados como recurso exclusivo, noutros tém apenas
constituido uma técnica de apoio. Assim, em alguns casos em que se recorreu a
reforcadores de natureza tangivel — por exemplo, caramelos e doces — obtiveram-
se melhorias no desempenho (Errickson, Wyne, & Routh, 1973) e mudancas no
padrdo de resposta tipico dos impulsivos, que € global, para um padrio analitico,
proprio dos reflexivos (Loper, Hallahan, & McKinney, 1982). Porém, em vérios dos
estudos apenas se conseguiu um aumento do tempo de laténcia, mas sem contudo
se produzir uma diminui¢do da taxa de erros (v.g., Heider, 1971).

530 aumento do "tempo de espera " imposto na interacgdo verbal em sala de aula constitui uma das
formas que a técnica da demora forgada pode assumir {cf., a propdsito, o ponto 3.1.3.1. - Promover ©
pensar). ' e

54nesse sentido, e sequndo as orientagdes de Meichenbaum e Goodman (1971), pode dizer-se que ©
treino auto-instrucional deve seguir de perto as directrizes do. ensinc explicito em conjugagéo com 0
ensino apoiado (a este propasito vide o ponto 3.1.2. - Modelos e metodologias para o ensino da
compreensio).
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Capiiulo 2. Desenvolver a compreenséio na leitura aprendendo a pensar

Verifica-se, pois, que ndo basta aumentar as laténcias para
automaticamente methorarem os desempenhos; € necessdrio garantir que esse
tempo € também adequadamente empregue’S. Contudo, e apesar do tempo ndo ser
uma condi¢do suficiente, ele € claramente um requisito indispensdvel para
promover o pensar e melhorar as aprendizagens. .

Dos elementos acabados de apresentar facilmente se deduz que a
melhoria dos resultados da ac¢do educativa passa também pela alteragiio de
varidveis predisposicionais de natureza afectivo-motivacional. Claro esti que,
conforme se salientou, essa modificagéo ndo é ficil. E, para atingir resultados, nio
basta centrar a nossa actuagdo sobre um ou outro factor isolado. Pelo contrario, a
postura de cada um face ds aprendizagens, as suas crencas, os seus seus habitos,
as suas formas de estar e agir,... sdo determinantes que necessitam de se
conjugar para alcangar os resultados pretendidos. Porém, existem actualmente
dados da pesquisa capazes de fundamentar e orientar o trabalho educativo, de
modo a melhorar o processo de aprender e, em consequéncia, os resultados da

aprendizagem,

55Nesta linha a &nfase posta inicialmente nas laténcias — que em termos de pesquisa pedagégica
fundamentou o desenvolvimento da investigagdo centrada no tempo em taréfa (time-on-task) — veio a
dar lugar ao interesse pelas estratégias cognitivas adequadas ao bom desempenho dessa tarefa.
Assim se fundamenta a importancia que a postura reflexiva detém para promover a qualidade dos
desempenhos, mas sendo imprescindivel fornecer conhecimento estratégico enquanto recurso para
Operar cognitivamente de forma gqualitativamente superior, - Dai que’ o programa pratico da presente
Pesquisa integre ndo s -elementos.da componente predisposicional e atitudinal, mas também uma
componente de conteldos tacticos e estratégicos entendidos como "ferramentas” indispensaveis para
Pensar e aprender, :
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Cupitule 2. Desenvolver a compreensdo na leitura aprendendo o pensar

22, APRENDER A COMPREENDER APRENDENDO A PENSAR

2.2.1. LEITURA E METACOGNICAO

Os estudos que nos anos 70 se comegaram a desenvolver, procurando
__pesquisar o conhecimento dos individuos sobre a leitura, vieram mostrar que os
bons leitores possuem nao apenas competéncias cognitivas de descodificagio e
compreensdo do texto, mas também competéncias metacognitivas que melhoram a
capacidade de ler (White, 1989). Pelo contrdrio, as criangas pequenas ¢ 0S maus
leitores apresentam importantes défices nesse dominio.

Segundo Brown & Campione (1986), a investigagdo revelou que os maus
leitores tendem a ver a leitura como um simples processo de descodificagdo e
adequada proniincia de palavras. Em consequéncia, ler um conjunto de palavras
aleatoriamente reunidas serd, para eles, o mesmo que ler uma passagem coerente.
Por outro lado, estes sujeitos parecem ndo ter consciéncia das préprias
dificuldades (Garner & Reis, 1981) e tardam em aprender que € necessdrio realizar
um esfor¢o cognitivo adicional para obter sentido dos textos mais dificeis (Myers
& Paris, 1978), tal como para recordar o seu conteido (Brown & Smiley, 1978).
Tais leitores ndo monitorizam a compreensdo de forma suficientemente profunda,
ao ponto de detectarem as violagdes da consisténcia interna ou da simples ldgica.
E mesmo quando eventuais erros sdo verificados, ainda ai raramente empreendem
accdes remediativas. Além disso, tendem a ndo utilizar estratégias activas, tais
como: valorizar as ideias principais desprezando as acessorias, reler, questionar,
avaliar ou antecipar (Brown & Campione, 1986). Em consequéncia de todo este
conjunto de estudos, tem vindo a acumular-se um consideravel volume de dados
salientando os efeitos positivos do treino metacognitivo sobre a compreensdo da
leitura, como referem Ward e Traweek (1993). Segundo Jacobs e Paris (1987)
poder-se-iam identificar fundamentalmente trés factores na base desta entusidstica

ligacdo entre leitura e metacognigéo.

Em primeiro lugar, a metacognigio enfatiza a participagdo activa do leitor
na andlise da tarefa e na leitura estratégica — muita da investigagio realizada veio
mostrar que os fracos leitores raramente utilizam estratégias eficazes para ajudar
na compreensdo. Pelo contrdrio. os bons leitores usam uma variedade de

procedimentos, como sejam, prever a informagao que o texto transmitird, realizar
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Primeira Parte: Enquadramento tedrico

avangos ¢ recuos i medida que i€éem, ou verificar a prépria compreensiao no decursg
da leitura. Este uso auténomo de estratégias apropriadas distingue claramente og
bons dos maus leitores.

Em segundo lugar, entrevistas conduzidas coin criangas pequenas
revelaram que o seu entendimento sobre a leitura é extremamente reduzido. Estag
mostram-se, muitas vezes, confusas quanto A orientagdo da escrita, podendo nem
sequer saber se aquilo que se I sfio as imagens ou as palavras. E, mesmo nas
criangas mais velhas, verificam-se frequentemente graves lacunas no conhecimento
estratégico necessdrio para uma leitura adequada. Por isso, ndo sabem, por
exemplo, o que fazer quando encontram uma palavra desconhecida, ndo percebem a
utilidade de passar previamente os olhos -pelo texto, ou desconhecem por que
motivo a releitura pode facilitar a compreensdo. A "ingenuidade" o as falsas

concepgdes sobre a leitura sdo, pois, tipicas dos fracos leitores.

Uma terceira razdo, apontada por Jacobs e Paris, para este entusiasmo
sobre a metacognicdo, € que surge assim uma nova alternativa ao ensine
tradicional da compreensio do texto. Os educadores podem agora conceber novas
metodologias e prdticas lectivas para incentivar estratégias de pensamento que
sdo aplicaveis antes, durante e apés a leitura. Assim, o interesse préticd e tedrico
sobre as estratégias de leitura, o conhecimento e as inovacgdes educativas tém
convergido na metacognicao, ja que este construto fornece instrumentos quer para

pensar quer para ensinar.

2.2.2. AS ESTRATEGIAS DE LEITURA NO PROCESSO DE COMPREENSAQ

~ Apesar do uso quase generalizado da expressdo "estratégia de leitura’,
ndo existe consenso entre os investigadores sobre a sua defini¢do. Para Paris,
Wasik ¢ Turner (1991), ha alguns problemas que persistem na base deste
desacordo, dos quais dois seriam de reputar como fundamentais.

Primeiro. ndo € claro como distinguir as estratégias de leitura de outros
processos, também eles designados por estratégias. E o caso das estratégias de

pensamento, de raciocinio, de percepg¢do, de estudo ou de motivagio.

- 124
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Capitulo 2. Desenvolver a compreensio na leitura aprendendo a pensar

Um segundo problema diz respeito 4 natureza das estratégias — serdo
elas processos globais ou especificos? Se, para uns, elas incluem - miuiltiplos
componentes que devem ser cuidadosamente analisados,  outros hd que
consideram as estratégias como planos gerais de aprendizagem cuja
implementacao € feita através do recurso a tdcticas especificas. Além disso, as
estratégias sao dificeis de delimitar quando se integram em sequéncias complexas
de comportamento ou em hlerarqulas de decisdes.

Considerando nio ser oportuno desenvolver aqui este debate’ de posicoes,
ao falarmos em estratégias de leitura teremos em mente uma vasta gama de
procedimentos. de amplitude - variada, que os leitores competentes utilizam
habitualmente para garantir a motivagdo, a monitorizacdo e a regulacdo do
processo de leitura com vista & compreensdo do texto escrito. Conviria ainda, no
entanto, fazer uma distingdo entre skill>6 de leitura e estratégia- de leitura. As
Estratégias de leitura caracterizam-se por serem conscientes, Oportunas e
flexiveis, aplicando-se de forma adaptada aos diferentes textos e tarefas
(Pressfey, Johnson, Symons, McGoldrick, & Kurita, 1989) Contrarlamente 0s
skills de leitura apresentam-se como procedimentos  rotineiros ou mesmo
automatlzados (Dole, Duffy, Roehler, & Pearson,199]).

Dole et al. (1991) enfatizam quatro diferencas fundamentais entre
estratégias e skills. ‘ - '

Uma primeira, j4 salientada, refere-se a4 intencionalidade. As estratégias
realcam a existéncia de planos deliberados sob o controlo do leitor — os bons
leitores decidem que estratégia(s) usar, quando usd-la(s) e como fazé-lo. Pelo
contrario, os skills constituem rotinas aplicadas de forma mais ou menos maquinal.

Uma segunda diferenca situa-se no nivel dos processos cognitivos
envolvidos. As estratégias lmphcam habltualmente o raciocinio €6 pensamento
Critico — estas sdo competenmas manifestadas pelos Ieltores estratégicos na
construcdo do significado do texto. Em oposicio. os skills tendem a estar

associados a processos mais elementares de pensamento.

560 lermo skil, que poderia traduzir-se aproximadamente por habilidade, serd, apesar de tudo,
utlizado na forma inglesa, dada a especificidade do seu sentido e a ja frequente wtitizagdo do termo
entre nos.
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Primeira Parte: Enguadramento tecrico

Em terceiro lugar, hd diferencas ao nivel da flexibilidade. As estratégias
sd0, por definigdo, flexiveis — os leitores competentes adaptam a utilizacio das
estratégias aos tipos de texto e aos objectivos da leitura. J4 os skills, pelo menos
no que a leitura se refere, sao procedimentos a aplicar segundo um padriio fixo, a
uma grande variedade de textos. .

Por ultimo, um quarto aspecto apontado situa-se ao nivel da consciéncia
que o sujeito tem da forma como procede. As estratégias implicam conhecimento
metacognitivo — os bons leitores reflectem no que estdo a fazer & medida que
I€em e, ao avaliarem permanentemente se estio ou nio a compreender, podem
- encetar medidas de regulagdo por forma a recuperar a compreensio perdida. J4 o
curriculo baseado nos skills tradicionais considera que, com a pratica e o exercicio
repetidos, os leitores passario a aplicar automaticamente os procedimentos
aprendidos a todo o tipo de material lido, nio havendo lugar ao seu uso consciente

_ e intencional37,

Uma visdo cognitiva do processo de compreensio atribui, claramente, uma
maior credibilidade as estratégias do que aos skills. Além disso, tem sido possivel
verificar que, quando comparados com os menos capazes, os bons leitores se
salientam por utilizarem um vasto éonjunto de estratégias de leitura, o que ji nio
acontece com os primeiros (Pressley et al., 1989).

Existe inventariado um vasto e diversificado ndmero de estratégias de
leitura3® cuja utilizagio ¢ feita consoante o texto que se €, as caracteristicas do
leitor, os propésitos da leitura e as circunstincias em que esta ocorre.

Uma das poésiveis formas de categorizar estas estratégias é segundo o
momento em que elas tendem a ser utilizadas (antes, durante ou apos a leitura),
apesar do cardcter flexivel do processo possibilitar a aplicagio de uma mesma
estratégia em diferentes momentos.

57No entanto, Paris, Wasik e Turner {1991) defendem que, quando na fase de aquisicdo um skill é
usado de forma intencional, 0 mesmo pode funcionar. como uma estratégia. Do mesmo modo, a
automnatiza¢ao de uma estratégia pode leva-la a transformar-se num simples skitl.

58Tierney, Readence e -Dishner {1990), na sua obra Aseading Strategies and Practices — A
Compendium, efectuam uma listagem bastante completa das mais importantes estratégias de leitura,
bem como das possiveis praticas de ensino-aprendizagem na sala de aula para desenvoiver a sua
aquisicao e uso consolidado.
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Capitlo 2, Desenvolver a compreensdo na leitura aprendendo a pensar

2.2.2.1, 0 antes — preparagao para a leitura

O processo tendente & compreensio ndo comega com a descodificagdo
gistematica do material escrito, mas sim com um conjunto de actividades que se

desenrolam previamente a leitura. o

Segundo Jones (1985), antes de passar propriamente ao acto de ler, o
sujeito poderd utiltzar uma variedade de estratégias que irdo facilitar o posterior
processo de compreensio. Tais estratégias podem incluir 'a recordagio -de
 informagao j4 adquirida e relacionada com o conteddo do texto: uma "passagem de
olhos" pelo titulo, subtitulos, eventuais perguntas, grificos ou figuras; a formulagdo
de hipdteses sobre o conteddo ou estrutura do texto; a auto-formulagdo de
questdes; etc. Assim, serd-possivel activar esquemas de conhecimento prévio que
irdo ajudar o leitor a enquadrar e dar sentido a nova informagdo. Além disso, €
também nesta fase que o leitor vai determinar os objectivos da leitura (por
exemplo, por prazer, para encontrar informag¢do especifica, para estudo,...),
adequando, 4 medida que i€, a sua postura e procedimentos estratégicos aos
objectivos a atingir. Desses miiltiplos procedimentos decidimos — a titulo de

exemplo — fazer uma referéncia a previsdo ou antecipagdo dos contetidos. o

a} Previsdo ou antecipagdo

A previsdo ou antecipagdo é, muito provavelmente, uma das estratégias
mais frutuosas e mais utilizadas na fase de pré-leitura. Segundo Graves, Cocke e
LaBerge (1983) — referido por Tierney, Readence e Dishner (1990) — a
estratégia de previsao pretende: (1) activar conhecimento que sirva de quadro de
referéncia ao assunto, (2} motivar o sujeito para ler e (3) fornecer uma estrutura
organizacional para a compreensdo. E, de acordo com os mesmos dutores, foi
possivel verificar que o uso de tal estratégia ajuda a melhorar a compreensdo quer
da informacido explicita quer da implicita, tanto em textos narrativos, como em
IeXtos expositivos, mostrando-se particularmente itil para os maus leitores, que
habitualmente ndo recorrem de forma espontdnea a quaisquer estratégias. Nesse
sentido — e segundo Jones (1985) — o leitor poder_z;l analisar o titulo e os
subtitulos do texto. observar as imagens ou grificos e examinar eventuais

questOes expressas: colocar questdes. auer acerca da estrutura quer do conteiido:

20090123144941.max



Primeira Parte: Enquadramento tecrico

rever mentalmente informagdo relacionada ji adquirida; formular perguntas:

explorar vocabuldrio novo: etc.

Nas suas experiéncias, Graves e colaboradores ajudaram alunos dos 5° e
7° anos de escolaridade, considerados maus leitores, a antecipar os possiveis
assuntos do texto narrativo havendo, para tal, recorrido a virios procedimentos
prévios & leitura. Assim, e num primeiro momento, o0s investigadores comecaram
por levantar questdes, apresentar afirmagdes e encorajar a discussio centrada no
tema da histéria, tendo como objectivo principal a motivacio dos alunos. Numa
fase seguinte, forneceram um breve resumo que incluia os personagens e uma
pequena parte do enredo. Tal pritica permitiu estabelecer a ligagio entre a
informagdo familiar e o tema do texto, tendo-se verificado que os alunos que
examinaram e discutiram o assunto antes de ler, responderam significativamente
melhor do que os colegas que comegaram logo por efectuar a leitura. Esta
superioridade dos resultados verificou-se quer nas questdes explicitas quer nas
inferenciais. Paralelamente, e conforme esperado, constatou-se também que tais
actividades de pré-leitura ajudaram a criar uma atitude mais positiva relativamente
A tarefa.

Umn dos elementos mais importantes da estratégia de previsao ou
antecipagdo €, sem ddvida, a activagdio do conhecimento prévioS?. Virias
pesquisas revelaram que o conhecimento prévio influencia sobremaneira a
compreensdo. Lipson (1983), por exemplo. mostrou experimentalmente que a
familiaridade das criangas com os costumes religiosos influfa quer na compreensio
quer na memorizagdo, quando estas liam uma passagem sobre um tépico religioso.
De iguai' modo, os esquemas fornecidos pelo conhecimento prévio servem para
orientar os leitores na produgdo de inferéncias ¢ elaboragdes. Além de fornecer um
contexto significativo para enquadrar a nova informagdo, este conhecimento
permite ainda colmatar elementos subentendidos pelo autor, sendo possivel
comprovar o efeito desta varidvel ji em alunos do 2° ano de escolaridade (Haller.
1990). ' N

‘A activagdo do conhecimento prévio pode ser feita através de
diversificados processos, como por exemplo a K-W-L (Ogle, 1986). A K-W-L ¢

uma metodologia aplicada & condugdio consciente do processo “de compreensio. a

59s0bre a nogéo de conhecimento prévio no processo de compreensao pode confrontar-se o ponto
1.2.1.1. deste trabalho. :
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QUal compreende trés questoes orientadoras: 1. O que sei eu? (What ! know?); 2.
0 ‘que quero eu saber? (What do I want to learn?); 3.* O que aprendi eu? (What did
l ‘Jparn?) Estas directrizes de auto-questionagdo conduzem o leitor a activar o

~onhecimento relevante que ele possui sobre o contelddo do texto em presenca
-"'(_fw_hat { know?), para além de levarem a defini¢do dos objectivos da leitura (what [
want to learn?) ¢ de suscitarem a permanente monitorizagdo dos resultados (What
did 1 learn?). Conforme se pode ver, as duas primeiras questdes servem de
orientagdo s actividades de pré-leitura, centrando-se precisamente na revisio do
| conhecimento prévio e no levantamento de hlpoteses antecnpatorlas (0 que
'jq'uero/espero encontrar); a terceira conduzird o processo de verificagdo a que se

procederd durante ¢ apos a leitura.

2.2.22. O durante — construcéo do significado ac ler _

Uma vez postas em prdtica as estratégias de envolvimento prévias a
leitura, na fase que se segue O pensamento do leitor centrar-se-4 num conjunto de
.processos tendentes a construir um significado coerente para 0 texto. Nesse
sentido, e segundo Jones (1985), durante a leitura o sujeito vai testando as
“hipéteses levantadas & partida, ajustando, eventualmente,. as previsdes .iniciais;
. distingue o que é importante do que € secunddrio; diferencia o que € claro daquilo
“que se mostra confuso; pode, eventualmente, apreender as analogias relevantes no
contexto, etc. Face as suas intengdes o leitor poderd entdo tomar notas, fazer uma

_procura selectiva de informagio, reinspeccionar o texto...

Uma das estratégias mais paradigméticas utilizadas no decurso da leitura

"¢, sequndo Paris, Wasik ¢ Turner (1991), a identificacdio das ideias principais.

a) Identificagdo das ideias principais

ldentificar as ideias principais tem sido descrito. como a "esséncia da
. compreensdo na leitura” (Johnston & Afflerbach. .1985). Para ~descobrir a ideia
principal, os leitores necessitam de perceber o que estio a ler, ajuizar da
importancia da informagio e reté-la de modo sucinto. Porém. e conforme foi
verificado por diversos investigadores, 0s Ienores pouco competentes ou muno

novos tém dlf'culdade em reconhecer, evocar ou elaborar o tema central ou a ideia

- 129
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principal contida no texto (v. 8., Baumann, 1982; Johnston & Afﬂerbach 1985,
Winograd & Bridge, 1986). E mesmo por volta dos 12-13 anos, os alunog:
continuam ainda a ndo separar facilmente a informacao relevante da irrelevante,
demonstrando bastante dificuldade em seleccionar aquilo que € central. Pgjq
contrario, os leitores adultos e competentes vao revendo e apurandg
continuamente as suas nogdes 4 medida que vdo lendo, conseguindo, por esse
processo, apontar de forma acertada a principal (ou principais) ideia(s) contida(s)
no texto (Johnston & Afflerbach, 1985).

VHHOS estudos empiricos revelaram, porém, que os alunos podem ser
ensinados a melhorar a compreensio da ideia principal. Com esse objectivo,
Baumann (1984) usou uma pedagogia de explanagio directa centrada em cinco
passos: introdugdo, exemplos, ensino directo, aplicacio orientada pelo professor e
pratica auténoma. Trabalhando por meio desta metodologia com alunos do 6° ano
de escolaridade, o autor pdde verificar que estes obtiveram resultados positivos
Imais vantajosos, na compreensio de ideias principais implicitas ou explicitas no
texto, do que os alunos submetidos a formas tradicionais de ensino.

Por sua vez, ao trabalharem esta estratégia com fracos leitores, Schunk e
Rice (1987) testaram o efeito que pode ter ndo s6 o ensino da estratégia em si,
mas também a demonstracio da sua importincia. Como resultado, puderam
observar que aqueles alunos a quem foi demonstrado o valor da identifica¢do da
. ideia principal revelaram, por um lado, melhores desempenhos nessa competéncia.
por outro.lado, expectativas de auto-eficicia mais elevadas do que os colegas a
quem apenas foi ensinada a forma de proceder. Compreender o porqué foi, pois, um
factor que levou os sujeitos a sentirem-se mais capazes € a demonstrarem, na
prtica, um desempenho superior.

Conforme se sé, a identificacdo das ideias principais depende de factores
pessoais de desenvolvimento, motivagdo e aprendizagem, sendo uma cornpeténcia
que, como os estudos demonstram, € possivel activar. No entanto, hi também
algumas determinantes do texto que contribuem para facilitar ou dificultar esta
tarefa. Comprovou-se, nomeadamente, que os leitores t&m mais facilidade em
identificar a ideia principal quando ela estd explicitamente expressa, do que quando
se encontra apenas implicita (Baumann 1984). De igual modo, se ela surgir no
inicio do pardgrafo. haverd ai maior probabll:dadc de ser apreendida do que se for
apresentada ao longo deste (Baumann, 1986¢)..
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.2.2.2.3. O depois — revendo e reflectindo apds a leitura

Os leitores principiantes, tal como 0s menos capazes, mal a dltima palavra

de.cifrada tendem a abandonar o texto ou a passar a outra actividade, sem
;méditarem minimamente sobre o que acabaram de ler. Pelo contrdrio, os bons
leitores procuram rever o texto e verificar a compreensio obtida,
}ﬁpquestionando-se por meio de interrogagdes do tipo: "O(s) meu(s) objectivo(s)
‘.j'f'o'i, (foram) atingido(s)?" "O que € que eu aprendi?" "As minhas previsdes

onfirmaram-se?" "Existe 16gica no conjunto da informacgio apreendida?" "Serei

it
S

capaz de sintetizar as principais ideias?"

Claro estd que certas actividades de poés-leitura podem ser aplicadas na
fase anterior, tma vez que o leitor competente vai continuamente revendo a sua
compreens@o & medida que I€, utilizando, para tal, algumas das questdes descritas.
Porém, estratégias hd que apenas sdo aplicdveis quando o texto ji foi

“completamente processado. O resumo pertence precisamente a esse grupo.

a) O resumo

Além de mostrar a compreensdo obtida, a estratégia de resumo reflecte
simultaneamente outras competéncias cognitivas complementares. Na verdade,
duas das principais caracteristicas que definem esta estratégia sao, segundo
Laurent (1985), a equivaléncia informativa, ¢ a economia de meios. Assim, para
conseguir satisfazer simultaneamente estas duas condi¢des, o sujeito tem de
"avaliar e tomar decisbes sobre a importincia relativa dos diversos elementos, de
relacionar a informagdo e de hierarquiza-la, isto é, necessita assumir uma

- participa¢do mais activa do que apenas compreender.

‘As investigacdes centradas na :capaicidade de produgio do resumo
‘permitiram estabelecer, com relativa clareza. as tendéncias evolutivas desta
competéncia — a regra geral é que os melhores leitores e os mais velhos resumem
mais facilmente do que os mais novos e os piores leitores (Brown & Day, 1983).
Numa investigacio com alunos do 4° ¢ 5° anos de escolaridade, Ta);Ior (1986)

encontrou as seguintes caracteristicas nos sujeitos que melhor resumiam:

-planificavam antes de passar a escrita
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-utilizavam a estrutura do texto como apoio para seleccionar e generalizar

as ideias fundamentais;
-traduziam a informacéo pelas suas préprias palavras;
-retomavam o texto para confirmar a exactidao do resumo produzido.

Pelo contrdrio, os estudantes que tinham problemas a seleccionar e
generalizar a informagdo importante demonstravam niio estar sensibilizados para

as pistas relativas i estrutura dos textos expositivos, sendo incapazes de as
utilizar para a formulagdo do resumo.

Tendo como ponto de referéncia 0 modeto de Kintsch e van Dijk (1978),
Brown e Day (1983) pesquisaram as principais normas que o bom leitor utiliza
para elaborar o resumo informativo, identificando, em consequéncia, as seguintes
regras operacionais, a utilizar isoladamente ou em conjunto:

-desprezar a informagdo irrelevante;
-desprezar a informacdo redundante;

-criar termos ou expressdes de ordem superior de modo a designar
conjuntos de coisas ou acgdes de categoria comum;

-procurar frases-chave do texto que sintetizem parcelas mais amplas de
texto e utilizd-las, quando adequadas;

-criar frases-chave, quando estas ndo existam expressamente no texto.

Apesar de o trabalho para melhorar a compreensio ndo aumentar
ahtomaticamcnte a habilidade de resumir (Winograd, 1984), uma melhoria na
capacidade de resumo tem efeitos positivos na compreensdo (Rinehart, Stahl, &
Erickson, 1986).

Ora, tal como outras estratégias previamente apontadas, o resumo pode
ser melhorado através do ensino e do treino. Trabalhando com alunos do 5° ano de
escolaridade, Brown Day e Jones (1983) usaram como técnica a limitagdo do
nimero de vocabulos. verificando que, por esse meio, 0s sujeitos se tornavam
capazes, tal como os alunos mais velhos, de seleccionar e incluir apenas os
aspectos do texto realmente fulcrais. Rinehart, Siahl e Eric_kson (1986) ensinaram

alunos do 6° ano a resumir textos de esiudos sociais, tendo aqueles, em
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consequéncia, passado a tomar notas claras das ideias fundamentais e melhorado

a qualidade dos resumos produzidos.

Apesar de tudo o que foi dito sobre o assunto, segundo Paris, Wasik e
Turner (1991) persistem ainda dois importantes problemas relacionados com o uso

das estratégias de leitura.

_ O primeiro, é que elas sdo dificeis de pdr espontancamente em- pritica. Na
realidade, a pesquisa tem demonstrado que os maus leitores e os leitores mais
novos nio conhecem sequer este .tipo de procedimentos. E mesmo quando as
estratégias sdo conhecidas, elas sdo frequentemente desprezadas, quer pelo
tempo que consomem, quer porque sdo tidas como desnecessirias. Com efeito,
muitos estudantes ndo compreendem o valor que podem assumir actividades como
a andlise do titulo, a observacio das imagens, as antecipa¢des do conteiddo ou a
reflexdo prévia sobre o tema. Em consequéncia, um dos problemas fundamentais
para os professores consiste em levar os alunos a compreender o valor das
estratégias, de tal modo que possam ser aplicadas naturalmente, sem necessidade

de apoio ou indicagdo do professor.

Um segundo problema se coloca ainda as estratégias de leitura: elas
dependem do préprio conhecimento que a crianca -tem sobre textos. Algumas
praticas, como a antecipagdo, podem ser relativamente independentes do material
em causa; mas outras estao em intima ligacdo com a natureza deste. No caso
concreto dos mapas semanticos — que fornecem descricdes grficas das relacoes
existentes entre as diversas ideias-chave contidas no texto — as estratégias
variam quer com o género de texto quer com o dominio abordado. Assim, o
conhecimento das gramadticas da narrativa, para os textos narrativos, e¢ das
estruturas expositivas, para os textos expositivos, influi na eficacia da. elaboracéo
dos mapas e na organizacgio do texto, com e consequente impacto na Compreensao
a obter (cf., a propésito, os pontos 1.2.2.3. ¢ 1.2.2.4.).

Podemos, pois, sublinhar que o uso efectivo de procedimentos estratégicos
Para a compreensdo da leitura passa ndo sé pelo conhecimento que o leitor possui
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das estratégias relevantes, mas igualmente pelas crengas do sujeito sobre ag
vantagens do seu uso. Além disso, a eficdcia na aplicag@io de tais recursos pode
ainda dependert do conhecimento do leitor sobre o género e estrutura do texto 5
ler.
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'23. 0 ENSINAR A COMPREENDER ENSINANDO A PENSAR

2.3.1. O ENSINO DA COMPREENSAO

4

O ensino da compreensdo da leitura é uma temitica de desenvolvimento

nomeadamente as novas perspectivas trazidas pelos desenvolvimentos da
psicolinguistica, da psicologia cognitiva e da ciéncia cognitiva (cf., v.g., Gardner,
1985). Porém, para o despoletar deste interesse, um estudo teve particular
impacto: o efectuado por Durkin (1978-79) sobre as priticas de ensino da
compreensdo do texto na sala de aula e os resultados entdo verificados. Pensando
ir encontrar nas aulas uma sequéncia do tipo ensino-aplicacio-exercicio, Durkin
observou, pelo contririo, que o padrio dominante se traduzia no simples
.mencionar dos assuntos, na apresentacio de exercicios € na verificacio das
respostas. Os dados entdo recolhidos mostraram que o ensino de estratégias para
a compreensao ocupava menos de 1% da ligdo de leitura. Ou seja, os professores

ndo ensinavam a compreender; apenas testavam a compreensio obtida.

Perante este quadro, a pesquisa no dominio do ensino da compreensio da
leitura sofreu um incremento que se viria a traduzir num volume espantoso de
trabalhos publicados sendo a monografia de Santa ¢ Hayes (1981), Children's
‘Prose Comprehension: Research and Practice, uma das primeiras revisdes sobre a
temdtica. A partir de entdo, foram vdrios os trabalhos de sintese realizados sobre
0 ensino da compreensdo (v.g., Anderson, Hiebert, Scott, & Wilkinson, 1985:
Gersten & Carnine, 1986; Paris, Lipson, & Wixson, 1994; Pearson, 1985; Pearson
& Fielding, 1991; Pearson & Gallagher, 1983; Pressley, Symons, Snyder, &
Cariglia-Bull, 1989; Tierney & Cunningham, 1984), o que atesta o volume de
conhecimento que sobre o mesmo hoje se dispde.

Uma das principais conclusdes que ressaltou da investigacio entretanto
efectuada foi a de que as criancas pequenas e os maus leitores ndo utilizam
estratégias de leitura, nem com frequéncia, nem com eficdcia, se ndo tiverem ajuda
(Brown, Bransford, Ferrara, & Campione, 1983). Nesta perspectiva, as
insuficiéncias na compreensio passaram a ser atribuidas a falta de conhecimento e
utilizagio de estratégias adequadas, isto €. A existéncia de lacunas cognitivas e

metacognitivas  passiveis de serem colmatadas através de um ensino
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apropriado®V. Em consequéncia, ¢ de modo mais assinaldvel nos Estados Unidos
da América, a partir da década de 80, surgiram imensas propostas de intervencio
educativa visando ensinar, aos alunos, estratégias de leitura ¢ o seu modo de
utilizagdo, por forma a desenvolver hdbitos de gestdo consciente do processo de
compreensdo (v.g., Cunningham & Wall, 1994; Dewitz, Carr, & Patberg, 1987,
Duffy & Roehler, 1987; Jones, Amiran, & Katims, 1985; Nolan, 1991; Palincsar &
Brown, 1984, Paris & Jacobs, 1984). Entre nds, caberia referir os trabalhos de
Morais (1988) e de Silva (1989), desenvolvidos no a@mbito do interessante
Projecto Diandia, do Departamento de Educacido da Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa (cf., v.g., Valente, 1989; Valente et al., 1989).

Nao pretendendo fazer uma andlise aprofundada e, muito menos,
exaustiva, dos vdrios programas levados a cabo para o ensino da compreensio,
gostariamos no entanto de fazer uma referéncia a trés estudos, essencialmente a
titulo- de exemplo: dois desenvolvidos nos Estados Unidos da América (o
CMLR/LS e o ISL) e, um terceiro, no nosso pais. Como elemento comum a todos
eles, estd o facto das intervencdes perspectivadas contemplarem uma acgdo sobre
o processo global de ler ¢ ndao apenas sobre uma componente parcelar dessa
competéncia.

I. O CMLR/LS (Chicago Mastery Learning Reading Program wiih
Learning Strategies) (Jones, Amiran, & Katims, 1985) foi um programa de leitura
aplicado nas escolas pudblicas de Chicago durante alguns anos e dirigido aos
primeiros niveis de escolaridade. O objectivo principal - delineado para este
programa era o combate ao insucesso, tendo por fundamentagio a conjugagio dos
principios de Bloom sobre mastery learning e o ensino de estratégias. Foram

considerados cinco tipos de estratégias a ensinar:

-estratégias de organizacgdo relativas aos diferentes modos de estruturar
as ideias de um texto:

60Num artigo intitulado Can comprehension be taught? — a quantitative synthesis cf "metacognitive”
studies (Haller, Chiid, & Walberg, 1988), os autores apresentam os resultados de uma meta-analise
centrada sobre um conjunto de 20 estudos (retirados de uma selecgio prévia de 150} em que se avaliou
o efeito do ensino de competéncias metacognitivas sobre a compreensdo da leitura. Das 115
comparagbes efectuadas enire 0s grupos experimentais e 0s grupos de controlo, 87% delas
apresentavam resultados positivos. Aléem disso, foi possivel identificar algumas competenmas
metacognltlvas cujo efeito se mostrou especiaimente relevante, a saber, a consciéncia das
inconsisténcias textuais e a autoqueshonacao quer como estrategla de monitorizagac quer como
estratégia de regulago.
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-estratégias de criagdo de imagens mentais elaboradas pelo sujeito;

-gstratégias de contexto, para facilitar a compreensio de palavras ou

-parcelas de informacdo de sentido desconhecido;

-estratégias de pensamento reflexivo; e
-estratégias de monitorizacdo da compreensio,

Para além do ensino de elementos caracterizadores relativos as
estratégias, isto é, da descricio das estratégias a usar, a implementacdo do
programa veio a aconselhar que se introduzisse também o ensino dos processos
de aplicacdo. Com efeito, verificou-se que ndo basta fazer referéncia as

estratégias; para o seu uso efectivo € forgoso ensinar conio fazer.

Na avaliagio do CMLR/LS depararam-se alguns obsticulos . que
impediram uma apreciagdo conclusiva do mesmo. Contudo, foram assinalados
resultados positivos, nomeadamente ao nivel da leitura e do comportamento dos

ilunos (diminui¢do do absentismo e dos comportamentos indisciplinados).

2. Desenvoivido por Scott Paris e a sua equipa (Paris, Cross, & Lipson,
1984; Paris & Jacobs, 1984), o ISL (Informed Strategies for Learning) constitui um
dos mais citados programas para o ensino de estratégias de compreensido da
leitura, tendo sido implementado junto de alunos do 3° e 5° anos- de escolaridade.
Seguindo uma metodologia de ensino directo e- explicito, os investigadores
‘ministraram, durante catorze semanas, um curriculo experimental — o ISL . — a
quatro turmas (duas do 3° e duas do 5° ano)} visando désenvolver a consciéncia
(awareness) e o uso efectivo de estratégias de leitura. Como resultado, verificou-
se que os alunos submetidos a este curricufo obtiveram ganhos significativos em
cloze tests (testes de lacunas) e em provas de detecgiio de erros, quando
comparados com os sujeitos-controlo (apesar de tais diferencas nio terem ocorrido
em testes estandardizados de compreensﬁo)6‘. Como conclusdo, os autores
afirmam que o seu estudo veio demonsirar, por um lado, que a metacognigdo pode
ser promovida através do ensino eXpI:’cito': por outro, que o uso de estratégias de
leitura pode ser incentivado pelo aumento’da consciéncia‘do processo de ler.

61 Acerca do debate sobre as diferentes formas de avaliar a compreensio na leitura p_ode,confroniér—se
adiante 0 ponto 4.4.1.1..
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3. No trabalho de Margarida Morais (1989) a autora testou os efeitos doj
ensino de estratégias cognitivas e metacognitivas na recuperagao de alunos do 7o
ano de escolaridade, com dificuldades na disciplina de Lingua Portuguesa e,
concretamente, ao nivel da compreensdo do texto escrito. PamCIparam dojs
professores daquela disciplina escolar que, para tal, se submeteram a um plano de
formagdo orientado pela investigadora.

O programa de intervencio foi desenvolvido junto dos alunos de duag
turmas e decorreu no contexto de actividades de compensacdo educativa.

Apos catorze semanas de trabalho de aplicagdo, registou-se um efeuo.
positivo, nomeadamente ao nivel dos desempenhos na compreensio da leitura, do
aproveitamento na disciplina de Lingua Portuguesa e da auto-estima dos alunos,
De notar ainda, a apreciacio francamente favordvel dispensada pelos professores
colaboradores relativamente 4 adesdo dos alunos is metodologias ensaiadas.

Conforme referimos, estes sio -alguns programas que se propdem
desenvolver a compreensdo da leitura numa perspectiva ampla, considerando-a
uma actividade global, e nio centrando-se numa estratégia dnica ou num aspecto
isolado do acto de ler. No entanto, sdo indmeros os trabalhos conduzidos de modo
a aprofundar determinados processos em particular. Nesse sentido, e entre muitas
outras, foram desenvolvidas, e implementadas em programas especificos.
estratégias para localizar as ideias principais do texto (Baumann, 1984, 1986a:
Schunk & Rice, 1987), para relacioni-las (Baumann, 1986b), para fazer
comparagﬁes (Alexander & White, 1984), para efectuar inferéncias (Dewitz, Carr,
& Patberg, 1987; Raphael & Pearson, 1985) para resumir (Brown & Day, 1983;
V'Brown Day, & Jones, 1983: Taylor, 1986}, para parafrasear ou ainda para gerir 0
proprio processo, monitorizando e regulando a compreensio no seu decurso
(Gambrell & Bales, 1987; Miller, 1987; Palincsar, 1982).

Ora, porque parece ndo ser indiferente abordar o ensino da compreensio
numa linha mans abrangente ou numa linha mais parcelar, gostarfamos de
apresentar aqu1 um ponto prévio para fundamentar, desde J4, o nosso
posicionamento. | '
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23.2. UM PONTO PREVIO AO ENSINO DA COMPREENSAQ: A LEITURA
.cOMO ACTIVIDADE GLOBAL

A perspectiva até hd pouco dominante na prética lectiva dos professores
‘era a de que a competéncia de ler pode ser decomposta numa série de sub-
~habilidades de decifragdo e de compreensdo; a ensinar sucessivamente ¢ de forma
aierarquizada (Giasson, 1990/1993).

_ Esta visdo tradicional foi o resultado da forte influéncia exercida na
educagfio pelas correntes behavioristas e pela aplicagdio exaustiva do conceito de
andlise ou decomposigdo de tarefas ao processo de ensino-aprendizagem (Dole,
Duffy, Roehler, & Pearson, 1991). Contudo, as limita¢des de um tal ponto de vista
desde cedo foram apontadas. Sochor (éitado por Dole et al., 1991) ji em 1959

escrevia:

Muitas das divergéncias sobre aquilo que constitui (...) a
leitura devem-se a insuficiéncia dos resultados da pesquisa sobre as
proprias habilidades de leitura (reading abilities) e os factores
bdsicos com ela relacionados. Os investigadores 1ém-se mostrado
incapazes de clarificar suficientemente aspectos como sejam: a
natureza, a autonontia ou os niveis de dificuldade das habilidades de

compreensdo {comprehension abilities) na leitura.

A investigacAo bdsica e aplicada, que entretanto foi sendo conduzida
neste dominio, veio fornecer respostas a alguns dos problemas sentidos: e o
conhecimento alcangado resultou num nove entendimento do processo de ler e na

abertura de novas perspectivas sobre o ensino nesta 4rea.

Como exemplo, um dado fundamental trazido pela pesquisa foi a
verifica¢do de que, em certas habi]idades isoladas, alunos fracos em leitura podem
manifestar um desempenho superior aos leitores compétentes, apesar do baixo
nivel que apresentam ao ler (A!twerger, Edelsky, & Flores, 1987). Significa isto
que € possivel realizar com éxito certos exercicios de leitura qué apelam a

habilidades especificas, sem contudo se saber ler. Daqui ser legitimo afirmar que
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uma habilidade aprendida fora da actividade global onde se deverd inserir nao ¢
realiza de igual modo quando € utilizada num contexto real de leitura.

Mas, mesmo que a leitura possa ser analisada no plano das habilidades, g
plena realizacdo de cada uma delas, considerada separadamente, ndo constitui em'f'
si um acto de leitura. Com efeito, qualquer habilidade estd em constante interacggo
com as restantes que integram este processo, exercendo uma acgio sobre estas

ao mesmo tempo que sofre a ac¢do delas sobre si (Giasson, 1990/1993).

Assim, parece hoje dificil limitar a leitura a uma série de sub-habilidades
especificas nas quais bastaria treinar o aluno para se obter como resultado uma
melhoria da sua competéncia leitora. A leitura € hoje encarada como um processo
global e unitario. As habilidades antes ensinadas continuam a ter o seu valor e nio
podem ser desprezadas. Ndo devem € ser consideradas isoladamente ¢ de forma
mecénica, sob pena de ndo facilitarem a actividade real de leitura nem garantirem a
necessdria compreensio.

- 2.3.3. UM "CURRICULO" DE ENSINO DA COMPREENSAO

Uma vez feita a ressalva de principio acabada de assinalar, somos,
- naturalmente, levados a perguntar-nos que assuntos devem ser incluidos no que

poderiamos chamar um "curriculo” de ensino da compreenséo.

Apés terem feito a revisdo de alguns estudos anteriores sobre leitura,
Brown, Palincsar e Armbruster (1994) identificaram seis componentes principais
que tém sido comuns a grande niimero de curriculos centrados nesta temdtica, a
saber:

-a clarificagdo dos objectivos da leitura;
-a activa¢do do conhecimento-base relevante;
-a centracdo da atengédo nas ideias principais;

-a avaliagdio critica da consisténcia interna do conteido ¢ da

compatibilidade deste com o conhecimento prévio;

-a monitorizagio da compreensio; e
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-a realizag¢do de inferéncias. -

Ora, este leque de componentes corresponde, no essencial, ao conjunto de
competéncias proprias dos leitores-peritos identificadas por Pearson, Roehler,
Dole e Duffy (1992), e cuja leitura se caracteriza por:

-utilizarem o conhecimento prévio para darem sentido ao texto;
-monitorizarem a compreensio ao longo do processo de leitura;

-tomarem medidas de regulagdo para repor a compreensdo, logo que se
apercebem que nio estdo a entender;

-saberem distinguir, no texto, entre a informagfo importante e a acessoria;
-sintetizarem a informacio & medida que léem;

-fazerem constantemente inferéncias, quer durante quer apos a leitura, de

modo a obterem um sentido coerente ¢ integrado do texto: ¢
-colocarem questdes a si proprios como orientagio para o processo de ler.

Assim, e aceitando como Pearson e colaboradores que tais competéncias
poderdo servir de base a defini¢do de um curriculo para ensinar a compreensao,
detenhamo-nos um pouco sobre cada um destes itens em particular.

2331.0s Ieitbres-peritos utilizam o seu conhecimento prévio péra 'darem Sehiido
ao texto ' ' o

Enquanto léem, os bons leitores recorrem constantemente ao seu
conhecimento prévio para avaliarem a adequaqﬁb da significacdo que estdo a
desenvolver, o que equivale a dizer que se encontram permanentementeé numa
situagdo de pensamento activo. Esta prética é considerada condi¢do necessaria
para uma leitura eficaz, qualquer que seja a idade ou o nivel de competéncia dos
leitores.

Existe hoje um conjunto' de dados resultantes da -pesquisa sobre - o
conhecimento prévio que permite ajuizar da sua importancia no processamento

cognitivo da informacio. Assim, pode verificar-se que os alunos que possuem mais
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conhecimentos aprendem melhor, compreendem melhor e recordam Maig;
informagio (Anderson, Spiro, & Anderson, 1978; Brown, Smiley, Day, Townsend;?:
& Lawton, 1977; Pearson, Hansen, & Gordon, 1979). Contudo, nio basta possuirf
conhecimento para que a compreensio automaticamente se opere — 0
conhecimento tem de ser activado. E que, conforme se verificou, os leitores Maig:
NOvos & 0s menos competentes tendem a ndo activar o conhecimento anterior, :
quando Iéem (Paris & Lindauer, 1976). Pelo contrdrio, os bons leitores utilizam,
por norma, a informacéo prévia para determinar aquilo que € importante no texto e
para fazerem inferéncias e elaboragdes a partir deste (Hansen & Pearson, 1983).
Além disso, quando necessitam de demonstrar o entendimento obtido na leitura,
ou formular questdes sobre o tema, mais uma vez & ao conhecimento anterior que
os bons leitores voltam a recorrer.

Na tentativa de clarificar 0 modo como o conhecimento prévio facilita o
processo de compreensdo, um niimero considerdvel de estudos tem vindo a ser
realizado. Numa das pesquisas apresentadas por Bransford, Vye e Stein (1984),
foi pedido a bons e maus leitores, frequentando o quinto ano de escolaridade, que
identificassem . informagio errada inserida num [EXIO esCrito e que tentassem
construir elaboragdes sobre o mesmo, de modo a obter uma melhor memorizacio
do seu conteiddo. Como resultado, apurou-se que os leitores mais competentes
identificavam melhor as informagGes erréneas e construfam elaboraces mais
adequadas para reter .a informagdo. Em contrapartida, os piores leitores
mostravam-se incapazes de identificar a informagdo anémala e as elaboragGes
apresentadas para facilitar a memoriza¢do sugeriam que tinha sido dada mais
aten¢do as caracteristicas das estruturas superficiais do que as caracteristicas das
estruturas profu'ndas‘ do texto. Como exemplo, os bons leitores conseguiam
explicar por que é que a frase "O homem forte ajudou a senhora a levantar o
pesado piano” é mais f4cil de recordar do que a frase "O homem forte escreveu
uma carta ao amigo”. Contrariamente, os maus leitores consideravam a segunda
afirmagdo mais ficil de reter, alegando que era mais curta. No entanto, foi possivel
ensinar os maus leitores a utilizarem o conhecimento que t€m sobre o mundo para.
a partir dai, também eles identificarem a informagdo irregular e fazerem
elaborac;(”)es que os ajudaram na retengio mnésica. Nesse sentido, € importante
mostrar aos sujeitos que eles possuem conhecimentos e ideias "na sua cabeca” a
partir dos quais poderdo compreender aquilo que léem.

Pode, pois, afirmar-se que existe um considerdvel volume de pesquisa
salientando a importincia fulcral ‘do conhecimento prévio do leitor para a
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compreensdo do texto. A investigagio mostra claramente que os leitores
competentes recorrem a esse conhecimento para dar sentido a leitura, coisa que os
fracos leitores ndo fazem. No entanto, estes liltimos podem ser ensinados a usar o
saber pré-existente, havendo-se verificado um' incremento da sua competéncia
leitora quando se decidiam a utilizéd-lo.

2.3.3.2. Os leitores-peritos monitorizam a 'conipreenséo ao longo do processo de
leitura

A monitoriza¢do € um dos principais mecanismo que os leitores utilizam
para conseguir obter compreensio.

De modo intuitivo, todos nds sabemos que um leitor competente € mais
‘cuidadoso" na sua leitura do que um fraco leitor. Essa intui¢io leva-nos a
acreditar que, por um lado, ele tem mais consciéncia de qudo bem ou mal estd a
decorrer a leitura; por outro, possui um leque mais amplo de estratégias de
resolucdo; finalmente, ele mostrar-se-4 mais capaz na implementacgio - das
estratégias apropriadas, de modo a superar o problema que eventualmente éxista.
-Contrariamente, os fracos-leitores tenderio a ser muito menos conscientes das
suas dificuldades, e menos capazes, também, de" as -ultrapassar, mesmo quando
delas se apercebem. Estas intui¢des sobre o diferente nivel de monitorizacdo dos
leitores tém, alids, vindo a ser corroboradas por numerosas investigagdes (V.g.
Baker & Brown, 1984; Garner, 1987; Garner, 1992; Wagoner, 1983).

Para o estudo da monitorizagio tem sido utilizada predominantemente
Uma metodologia assente no uso de textos nos quais se introduzem erros ou
inconsisténcias de informagac®2, Deste modo, a tarefa solicitada aos sujeitos é
‘que reconhegam ¢ apontem essas inconsisténcias.

Através da utilizacdio de uma variada gama de tarefas e de textos, os
Investigadores  concluiram que o nivel de desempenho na detecgio de

hconsisténcias varia em funcio da idade, da compreensio ¢ da propria

.362 No que se refere 2 informacéo anémala, ela pode ser inconsistente face ao conhecimento que se
5_!em da realidade ou face & informagao contida noutras passagens do proprio texto. Além disso, a
Mormagao pode ainda representar conhecimento do.dominio comum ou, pelo contrario, constituir um
8aber especializado. ' R T e
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competéncia de monitorizagdo®? (Festas, 1994; Garner, 1987). E aindy
interessante referir que os sujeitos parecem desenvolver uma consciéncia nio.
verbal das anomalias antes mesmo de as conseguirem explicitar, Na verdade, em
alguns estudos (v.g., Flavell, Speer, Green, & August, 198]: Harris, Kruithof,
Terwogt, & Visser, 1981), embora os alunos nio fossem capazes de referir certas
irregularidades contidas no texto, eles demoravam mais tempo a ler as passagens
que as continham do que as partes correctas.

Esta competéncia metacognitiva ndo parece, no entanto, seguir um padrio
puramente desenvolvimentista, ou seja, um padrio em que, 4 medida que crescem,
0s sujeitos a manifestam em maior grau ou quantidade. Vosniadou, Pearson e -
Rogers (1988) verificaram existir trés diferentes factores cuja influéncia se exerce
diferentemente, e consoante a idade, na deteccio de inconsisténcias: o modo de
apresentagao, a familiaridade do assunto & o nivel de explicitagio textual. Assim,
0s alunos do terceiro ano de escolaridade detectavam mais facilmente as
inconsisténcias quando ouviam uma histéria do que 2o lé-la. Quando o assunto era
- conhecido, mesmo as criangas do primeiro ano se mostravam capazes de assinalar
Os ¢rros; ndo sendo o assunto familiar, estes sujeitos dificilmente detectavam a
informagao contraditéria, apesar desta se poder encontrar explicitada. Contudo, as
criangas mais velhas (do 3° ¢ 52 anos), ao lerem sobre um tema pouco familiar.
facilinente encontravam as inconsisténcias, desde que uma dada afirmacio
contrariasse uma afirmagio prévia.

Caberia ainda aqui fazer uma alusio ao estudo de Palincsar e Brown
(1984) sobre o ensino reciproco+ no qual uma das tarefas exigidas consistia na

83para distinguir as situagdes em que a detec¢io de erros avaliara a compreens&o ou a monitorizacéo,
Festas (1994) criou um dispositivo experimental tendo por base o seguinte raciocinio: quando a

lexto. Ao ndo-detectar as inconsisténcias introduzidas, pode dizer-se que o sujeito ndoc fez uma
avaliagao da sua-compreensao,-ou seja, ndo verificou se a informacdo era congruente em relacdo a
representacao unitaria do texto — ele ndo monitorizou.

840 "ensino reciproco” — desenvolvido por Palincsar e Brown {1 884) — assenta no uso de didlogos, os
quais, por sua vez, se centram essencialmente em quatro actividades ou estratégias, a saber:
a)formular previsdes antecipando a informagao que se ira encontrar no texto; b)questionar a propésito
do conteudo do mesmo; c)clarificar as ideias expressas e, d)resumir a informagao lida.
Nos dialogos iniciais do ensino reciproco a discussac & arientada pelo préprio texto,
. iniciando-se esta discussio com a formulagdo de previsdes ou antecipagdes sobre o seu conteudo.
Estas basear-se-do: (a) no titulo, (b) na informagéo que o grupo ja tem relativamente a tematica
sugerida por aquele, ou {(c) nas expectativas criadas pelas questdes que os proprios alunos se
colocam. Discutidas as previsdes formuladas pelo grupo, passa-se entao i leitura de algumas linhas.
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clarificagdo, pelos alunos, das partes mais problematicas do texto que fam lendo.
Apesar desta constituir a componente mais dificil de concretizar autonomamente,
0 sujeitos eram no entanto capazes de se envolver na discussio sobre: as partes
que, de facto, experienciavam - como menos acessiveis i compreensio,
pressupondo, portanto, uma auto-avaliagio do entendimento obtido. Além deste
estudo, também alguns programas ensaiados para ensinar a monitorrizag:éo da
compreensdo na leitura a alunos do ensino basico (v.g., Duffy et al., 1987; Paris,
Cross, & Lipson, 1984) mostraram ter efeitos pqsitivog nessa vertente, o que
significa que ela é passivel de ser ensinada.

Sintetizando, e na linha de Pearson et al. ( 1992), poderiamos dizer que
existe um conjunto de elementos que nos leva a defender o incremento de
estratégias de monitoriza¢do da compreensdo na leitura. Em primeiro lugar, h4
indicagdes claras de que a monitorizagio da compreensio é uma caracteristica que
diferencia os leitores mais competentes dos menos competentes. Em segundo
lugar, € possivel desenvolver a monitorizagdo através de um’ ensino apropriado.
Em terceiro, este construto enquadra-se num modelo, diriamos intuitivo, daquilo
que um bom leitor devers ser capaz de fazer. Por dltimo, o construto monitoriza¢io
vai de par com um outro que caracteriza o leitor estratégico — a regulzi(;ﬁd ou
"reparacdo” da compreensdo, uma vez detectada a existéncia de uma dificuldade.:

Para orientar a discugsdo sobre cada uma das porgbes do texto convida-se um aluno. O
orientador da discussdo-comeca por colocar -questdes pertinentes relativamente & informagdo lida,

Ao longo do tempo, e 4 medida que as criangas vao internalizando o uso destas actividades,
verificam-se duas mudangas principais nas caracteristicas do dialogo. ) ] A

A primeira, é que este sera cada vez mais conduzido pela dinamica do prépria_discursa
(discourse driven), enquanto modelo oposto a condugio exclusiva tom base no texto (text driven),
Assim as estruturas sao usadas de modo cada vez mais_flexivel, tornando-se o didlogo cada vez
menos rotineiro e limitado. T R T : N oo

A segunda, refere-se & mudanca do pape! do professor De modo intencional, este tentara
brogressivamente transferir para os alunos a responsabilidade pela condugido e suporte da discussao.
Ao principio o professor explica aos alunos o que se pretende, servindo de modeio para exempliticar a
forma de usar as estratégias. Mas pouco a peuco ele passara a servircada vez mais, e apenas, como
simples incentivo a participagdo de todos. - - - - T :
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2.3.3.3. Os leitores-peritos tomam medidas para repor a compreenséo, logo que se
apercebem que nao estio a entender '

Para repor a compreensio perdida, os leitores desenvolvem um processg
a que Baker e Brown (1984) chamam de regulagdo. Assim, também as estratégiag
para tal utilizadas t2m por vezes sido denominadas estratégias de regulagio, oy
ainda, de remediacio ou resolugdo. No entanto, e qualquer que seja 0 nome que se
Ihes dé, o importante & que o0s leitores competentes sabem assumir g
necessérias acgdes remediativas, logo que se apercebem da auséncia (e
compreensio.

Para aqueles autores, a evidéncia de que os bons leitores utilizam aquelas
estratégias n3o é tio clara como a que se foi adquirindo para inferir o processo de
monitoriza¢do. Contudo, virias pesquisas levadas a cabo permitem comprovar
que, contrariamente aos maus leitores, os leitores-peritos  utilizam alguns
procedimentos cléssicos de regulacdo que contribuem para alcancarem um melhor
desempenho. -

Em primeiro lugar, os leitores competentes tendem a ser mais flexiveis na
utilizacdo do tempo de- estudo em fungdo da tarefa. Numa experiéncia de Owings,
Peterson. Bransford, Morris e Stein (1980), ao ser solicitado aos alunos que
estudassem duas histérias que eles proprios sabiam ter diferentes niveis de
dificuldade (foram os alunos que previamente classificaram as histérias em fungio
do grau de dificuldade sentido), os melhores estudantes (e, simultaneamente,
melhores leitores) despendiam significativamente mais tempo com a histdria difici!
do que com a ficil. Ao contrdrio, os alunos mais fracos utilizavam

aproximadamente 0 mesmo tempo com ambos 0s textos,

Em segundo lugar, o conjunto de pesquisas desenvolvidas por Garner ¢
colaboradores (Garner, Macready, & Wagoner, 1984: Garner & Reis, 1981:
Garner, Wagoner, & Smith, 1983) veio mostrar que existe uma relacio positiva
consistente entre o grau de compreensio e o recurso i estratégia de reinspeccio.
Ora. os leitores-peritos estio mais inclinados, do que os principiantes, a fazer
reinspec¢do do texto para resolverem problemas de compreensio.

Em terceiro lugar, refira-se que os bons leitores sao mais flexiveis do que
os fracos, no que se refere a0 uso que fazem das estr'atégias, tendendo a mudar de
procedimentos conforme  as circunstincias. Os  trabalhos de Raphael e
cola'boradores (Raphaé] & Pearéon,' 1985; Raphael. Winograd, & Pearson,1980:
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Raphael & Wonnacott, 1985) tém demonstrado existir uma relacdo positiva entre
os niveis de compreensdo global alcangados pelos alunos e a 'sua capacidade de
adaptar estratégias de resposta as condigdes impostas pela questio e pelo
contexto em que ela € colocada. Por exemplo, no estudo de Raphael, Winograd e
Pearson solicitou-se aos sujeitos que indicassem, de entre as trés alternativas a
seguir apresentadas, qual a estratégia que escolheriam para resbonder a qu'estﬁes
sobre um texto: responder a questéb indo directamente a parté do texto de que- ela
decorria; procurar no texto uma rcsposta que satisfizesse a perounta procurar a
resposta a partir do conhecimento prévio. Como resultado, os autores verificaram
que sio os bons leitores quem mais frequentemente escolhe as estratégias
correctas. Além disso, e independentemente do que disseram ser o procedimento a
ter, na pratica, os fracos leitores tendem a escolher apenas uma estratégia, a qual,
grande parte das vezes, se traduz na procura da citacdo textual que coincide com a
questdo colocada.

Para repor a compreensio existe, pois, um leque de procedimentos ou
estratégias de resolugio que habitualmente um curriculo de compreenséo da
leitura tende a contemplar. Regra geral, quando a compreensdo estd a decorrer
com regularidade nem sequer nos apercebemos do modo como estamos a
processar o texto — o processamento faz-se de forma automdtica. Mas, quando
tomamos consciéncia de que as coisas ndo estdo a ir bem, quando a compreensdo
"emperra”, ai o processamento passa de automdtico a controlado. 'E o que
acontece quando dizemos a nés préprios: "acabei de Ter uma pédgina completa e ndo
me recordo de nada; tenho de voltar atrds e ver se apanho as ideias principais." E
precisamente nestas circunstdncias que se mostra Gtil possuir uma bagagem de
recursos aos quais se pode apelar para ultrapassar eficazmente as dificuldades
verificadas.

2334 Os Ienores-pentos sabem dlshngmr no texto entre a mformar,:ao
importante e a acessdria

Apesar da heterogeneidade terminolégica (captacio do essencial, do
terna, da frase chave, da palavra-chave, da macro-estrutura, da superestrutura do
fesumo, da tese, do tépico — W]Hiams, 1986) ndo Ievanta diividas que 0s
professores tendem a dar uma enfase especnal no seu ensmo a ldenm‘"caq:ao

daquilo que é nnportame Determmar a 1mportanc1a constitui, pois, um aspecto
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fundamental do processo de compreensio, tendo, por isso mesmo, vindo a ser alvg
de virias pesquisas (v.g., Afflerbach & Johnston, 1986; Baumann, 1986¢:
Cunningham & Moore, 1986).

Contudo, apesar de na maior parte das vezes estes trabalhos terem sido
conduzidos sob a designagio de compreensio da ideia principal, Pearson, Roehler,
Dole e Duffy (1992) consideram que aquilo que realmente interessa & separar o
essencial do acessério. Nesse sentido, descobrir a ideia principal nfio € mais do
que uma forma de determinar o que ¢ importante. Por isso, e em vez de ideia
principal, preferem falar em determinagio da importancia na leitura,

Como se podera diferenciar o que € importante daquilo que o nio &7

Alguns autores (v.g., Williams, 1986: Winograd & Bridge, 1986)
distinguem entre importincia determinada pelo autor e importincia determinada
pelo leitor.

Que a importancia pode ser determinada pelo  préprio  leitor,
demonstraram-no Pichert e Anderson (1977) num estudo J4 por nés citado (cf.
ponto 1.2.1.1)). No referido estudo, verificou-se que os alunos que, ao lerem a
descricio de uma habitagio se colocavam na perspectiva de um eventual
comprador, davam relevo a aspectos diferentes dos salientados por um leitor que
'Se punha na pele de um potencial assaitante.

Por outro lado (e ¢ basicamente nests perspectiva que se colocam os
objectivos da leitura escolar), cabe a quem 18 determinar aquilo que, para o autor,
seriam os aspectos fundamentajs a reter. Nesse sentido, os estudos conduzidos
sobre o desempenho dos bons/maus leitores, mostraram que os melhores leitores
se revelam mais capazes do que os fracos leitores, na determinagio do essencial
para o autor (Afflerbach, 1986: Winograd & Bridge, 1986). Para isso os leitores
competentes recorrem, basicamente, a trés diferentes estratégias:

-Utilizam o seu conhecimento geral sobre o mundo e o conhecimento
especifico que possuem a respeito do tema,

-Usam o seu conhecimento sobre a estrutura do texto como recurso para
identificar a organizacio da informagdo. Este conhecimento da estrutura incluj a
atengao as palavras-chave, as caracteristicas, graficas, &s eventuais sinteses e a

outras pistas de natureza "externa". -
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-Recorrem ainda - (principalmente os leitores mais adultos) - ao
conhecimento que possuem das tendéncias, intengdes e objectivos do autor.

Assim, um curriculo de ensino da compreensio deve incluir estratégias
para determinar a informagfio importante. Porém, tais estratégias deverdo ir além
da simples determinagio da ideia principal e inserir-se nesta- visio mais ampla  de
que o fundamental € ser capaz de extrair do texto o essencial, separando-o do
acessorio.

2.3.3.5. Os leitores-peritos sintetizam a informagdo & medida que léem

A apreensdo da importancia relativa das diferentes componentes do texto
escrito pode revelar-se na sintese da informagéo contida numa certa por¢do desse
mesmo texto. Também aqui existe uma considerdvel quantidade de resultados da
pesquisa apoiando a utilidade da sintese informativa enquanto estrategla de
estudo e de leitura.

Talvez os trabalhos mais significativos desenvolvidos sobre o resumo o
tenham sido na linha iniciada por Brown e Day (1983) e Brown, Day e Jones
(1983). A partir das posicdes de Kintsch e van Dijk (1978), aqueles autores
identificaram um conjunto de operagdes fundamentais para elaborar. resumosos,
havendo verificado que os leitores competentes utilizam esses procedimentos de
forma habitual, No que se refere 3 sua utilizagdo pelos sujeitos mais novos, os
trabalhos desenvolvidos vieram - mostrar ‘que mesmo as criangas pequenas
conseguem captar e resumir a’ estrutura do enredo de narrativas simples (por
exemplo, -de contos populares) (Brown & Smiley, 1977), embora a-investigagio
tenha concluido- por uma forte tendéncia para- varia¢des -de natureza
desenvolvimentista: o recurso as operagdes mais complexas di-se em niveis mais
avancados de idade e competéncia leitora. Concretamente, no que respeita” aos

1

83830 cinco as referidas operagdes propostas para a criagio de resumos:

-desprezar a informacgio irrelevante

-desprezar a informacdo redundante

-criar designagoes abrangenies para ‘séries de coisas ou ac¢des da mesma ‘natureza ( por
exemplo, alimentos em lugar de pao, carne, batatas, .alface)

-utilizar frases-chave contidas no texto

-criar frases-16pico quando o texto n&o as contiver,

A Proposito do resumo pode ainda confrontar-se a alinea a) do ponte 2.2.2.3. deste trabatho.
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alunos do 5° ano de escolaridade e de competéncia média, verificou-se que eles ji
conseguem utilizar as regras de eliminagio de informagdo, ndo sendo, contudo,
capazes ainda de recorrer i regra "de criagio”,

~

Relativamente a possibilidade de desenvolver um trabalho pedagdgico
conducente ao ensino desta tarefa, vdrios estudos (v.g., Day, 1980; Hare &
Borchardt, 1984) mostraram ser possivel ensinar a resumir. Além disso, nos
programas de ensino levados a cabo, observou-se uma melhoria da compreensio
na leitura dos sujeitos envolvidos. De igual modo, e também aqui, caberia referir 0
trabalho de Palincsar e Brown (1984) sobre a metodologia de ensino reciproco,
Embora ndo sendo exclusivamente centrada no resumo, esta componente constituj
um elemento fundamental para a eficdcia daquela metodologia de desenvolvimento
da compreensdo auténoma.

Fica assim salientado que a sintese de informagéio € uma componente
presente num processo adequado de leitura. Sendo tipica dos leitores-peritos, a
construcdo da sintese obriga a um trabalho de elaboragio cognitiva que possibilita
a verificagdo da compreensio obtida e facilita ainda a retengao mnésica. Ora, além
de' aconselhdvel, os dados da investigacdo -aplicada mostram ser possivel
‘desenvolver este quesito, pelo que um curriculo de compreensio deverd dar o
devido relevo ao seu desenvolvimento.

"2.3.3.6. Os leitores-peritos fazem constantemente inferéncias, quer durante quer
apos a leitura, de modo a obterem um sentido coerente e integrado do texto

Também um dos resultados mais consistentemente confirmados é o
cardcter essencial que a inferéncia ocupa no processo de compreensio (Anderson
& Pearson, 1984). Na medida em que 03 esquemas representam as estruturas
onde se encaixam e ganham sentido as parcelas de informacdo, quer quem &, quer
quem ouve utiliza fais estruturas para completar os detalhes em falta e para fazer
claboragdes mais alargadas. Dos virios estudos efectuados, foi possivel concluir
que mesmo os textos simples requerem o uso de inferéncias. E, embora nao seja
possivel afirmar que esse processo se da sempre de forma autom4tica, o seu uso
estd ja patente na leitura de criancas pequenas. No estudo de Kail, Chi, ingram e
Danner (1977), por exemplo, foi possivel verificar que estudantes do 2° ano de
escolaridade manifestavam . ja uma capacidade -inferencial -que - lhes permitia,
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através dos indicios presentes, identificar, numa simples frase, o tipo .de jogo
implicito, apesar de 0 mesmo nunca ser referido.

Suscitar inferéncias constitui um pratica habitual entre os "professores de
leitura”, embora. tendendo a ser remetida para niveis mais avangados da
escolaridade bdsica. Contudo, e apesar da ideia corrente de que os professores
deverdo adiar as actividades centradas na inferéncia até que a compreensio literal
seja claramente atingida, quer os resultados da investigacdo fundamental, quer os
da pesquisa aplicada aconselham a é&nfase neste processo, desde que a
aprendizagem da leitura se inicia.

Virios sio os estudos cujos resultados mostram que as criangas po'defn,
desde cedo, ser conduzidas no desenvolvimento das suas compet_énc_i:is
inferenciais. Concretamente nos de Hansen (1981) e de Hansen e Pearson (1983),
0s investigadores principiaram por discutir, com os alunos, o modo como as
inferéncias sdo feitas e ensinaram-nos a usar o conhecimento prévio .e . a
informacdo do texto para elaborarem as suas respostas a questdes inferenciais.
Além disso, forneceram-lhes também auxiliares visuais de ‘memdria para mais
facilmente recordarem e aplicarem os procedimentos aprendidos. Nos trabalhos de
Raphael e colaboradores (Raphael & McKinney, 1983; Raphael & Pearson, 1985:;
Raphael & Wonnacott, 1985), os estudantes foram solicitados a identificar .e
mencionar as estratégias que utilizavam para responder as questdes de
compreensdo, especialmente questdes inferenciais. Partindo daf, mostrou-se-lhes
€ntao que, apesar de por vezes ser necessario recorrer A informacdo contida no
texto para responder a perguntas, ha indmeras circunstincias em que
respondemos tendo por bésc, ndo o que o texto diz, mas éi'm o'nosso
conhecimento prévio, : T

De todo o modo, em qualquer dos trabalhos centrados no desenvolviment_o
da inferéncia foi assinalada uma melhoria da_compree-nsﬁo na leitura dos alunos
intervenientes, bem como um aumento da conpeténcia para responder a questdes
de natureza inferencial. ’ -

2.3.3.7. Os leitores-peritos colocam questdes a si proprios como orientagio para o
Processo de ler ' O

A andlise do discurso e das dindmicas.na sala de aula tem mostrado que a
Platica generalizada se traduz num quase monopdlio dos movimentos de
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solicita¢do5® por parte do professor, ai incluida a formulagdo de questdes (cf., v o;

Pedro, 1982). Assim, também no que A leitura se refere, sdo os professores que de
forma quase exclusiva formulam as perguntas no ambito do exercicip da
compreensio, apesar de se saber que é fundamental serem também os prc’)priogi{
alunos a proceder a questionag¢io. Uma das razdes para incentivar esta pratica ¢ a
de que a formulagfo de perguntas leva a niveis mais profundos de processamemo.‘
do texto (Andre e Anderson, 1979) e, desse modo, melhora a compreensio e a

aprendizagem.

Numa tentativa de ajudar os estudantes a aprender como assumir ¢
controlo da prépria aprendizagem, vérios estudos tém sido levados a cabo,
procurando ensini-los a autoquestionar-se. No entanto, os resultados encontrados
nio t&m sido uniformes. Tierney e Cunningham (1984), por exemplo, apresentam _.
dados inconclusivos ¢ sem um sentido definido. Mas valeria a pena referir dois
‘outros trabalhos: o de Singer e Donlan (1994) e o de Palincsar e Brown (1984),
cujos resultados sdo claramente favordveis aos alunos submetidos a tal ensino.

No primeiro deles, ensinaram-se alunos da high school®’ a formular
interrogagdes especificas, tomando como referéncia uma série de perguntas gerais
.baseadas na estrutura das histérias (por exemplo, "Qual a ac¢io desenvolvida
pelo personagem principal?"). Como resultado, apurou-se que aqueles sujeitos que
se¢ autoquestionavam tiveram um maior incremento na sua competéncia de
compreensdo, quando comparados com aqueles outros que se limitavam a
responder as questdes dos professores.

O trabalho de Palincsar e Brown (1984) centrado no ensino reciproco — e
Ja aqui vdrias vezes referido — fornece também dados evidentes da eficdcia da
formulagdo de questdes na melhoria da compreensdo. Na verdade, o trabalho
desenvolvido por aqueles autores com alunos dos 7° 8° € 9° anos de escolaridade,
comprovou um claro aumento das competéncias de compreensdo por parte dos
alunos a ele submetidos. Estes foram ensinados a analisar e compreender textos a

E;""’Segundo Bellack e colaboradore’s (1 966). os movimentos de solicitagdo na aula podem tomar a forma
de perguntas, ordens, imperalivos e pedidos. O estudo desenvolvido no contexto escolar portugués
por Emilia Pedro (1982) revela que, de forma idéntica ao verificado concretamente nos Estados Unidos
da América e na Suécia, também em Portugal e independentemente do nivel de escolaridade, é o
professor quem conduz de forma dominante a aula, reservando aos alunos um papel claramente
passivo e submisso as suas orientacdes.

67Este nivel de ensino do sistema educativo americano corresponde, aproximadamente, ao conjunto
constituido pelos nossos 3° ciclo do Ensino Basico (junfor-high schools) e Ensino Secundario (senior-
high schools). ’ ‘
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partir de um conjunto de quatro processos bésicos (resumo, questionagdo,
clarificagdo ‘¢ previsdo), em que a responsabilidade da iniciativa vai sendo
progressivamente transferida do mestre para o aluno. Ora, embora o ensino
reciproco seja perspectivado como um todo € deva ser o conjunto’ daqueles quatro
processos a conduzir aos dados obtidos, é légico esperar que, afinal, também a

autoquestionagdo seja um elemento a contribuir para a melhoria encontrada.

Pode entdo perguntar-se: porqué os resultados dispares da pesquisa
quanto a eficdcia da formulagfio de perguntas por parte dos estudantes-leitores?

Segundo Pearson, Roehler, Dole e Duffy (1992), uma anilise mais
cuidadosa dos vérios estudos permite uma resposta 3 questdo formulada. Nesse
sentido, relembram os resultados de Andre e Anderson (1979) em que os alunos
ensinados quanto a forma de levantar questdes superaram os seus colegas que
apenas foram incentivados a formular perguntas por sua prdpria conta, ou entio
simplesmente reliam o texto. Tais resultados levam-nos a pensar que a
questionagdo sem qualquer treino e ao livre arbitrio do leitor ndo é sequer mais
eficaz que a simples releitura. Ora, quer no estudo de Singer ¢ Donlan, -quer no de
Palincsar ¢ Brown, os alunos foram cuidadosamente ensinados -a fazer as
perguntas, sendo-lhes dadas referéncias especificas para tal, o que parece permitir
explicar os resultados positivos aqui encontrados, € nem sempre observados
noutras investigacdes.

2.3.4. ENSINO DA COMPREENSAO E CONSCIENCIA METACOGNITIVA

As concepgdes actualmente -dominantes sobre o ensino ‘da compreerisio
na leitura atribuem um papel bastante importante 4 metacogni¢do e, de um modo
Particular, a4 consciéncia metacognitiva (Baker & Brown, 1984; Flavell. 1981;
Garner, 1987; Garner. 1992). Com efeito, a investigagdo levada a cabo sugere que
0s bons leitores, qualquer que seja a sua idade, podem tornar-se conscientemenie
conhecedores dos seus processos -,cck)gﬁit'ivqs: ¢, em resultado dessa consciéncia,
Monitorizar e rtegular a prépria compreensio. Assim, mais do que apé_na_s
responder a questdes sobre o texto ou aos exercicios propostos pelo professor. os
alunos devem ter consciéncia do.modo como respondem a._tais perguntas, das

estrarégias usadas para responder e da forma como usam essas estratégias. E
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esta consciéncia que lhes permite seleccionar e utilizar OS Processos cognitiveg
adequados. Meloth (1989), por exemplo, provou que a consciéncia metacognitiyé
(metacognitive awareness) do contelido das aulas & uma vartavel mediado,;g
fundamental entre a aprendizagem e a aplicagdo dos conteiidos ensinados. Assim‘,i
a consciéncia do conhecimento é a chave, quer do controlo da'compreensﬁo, quer
da transferéncia da aprendizagem de uma situagdio para outra. Este argumentg
advém da nogdo de que os leitores nio podem ultrapassar as suas dificuldades de
compreensdo se ndo estiverem conscientes do entendimento obtido, dos recursos
estratégicos e do modo como eles funcionam. Em consequéncia, o ensino da
compreensdo deve levar os alunos a consciencializarem o que sabem e o que
aprenderam, permitindo apelar a tal conhecimento, quando isso se mostra
necessdrio (Pearson, Roehler, Dole, & Duffy, 1992).

Apds os elementos acabados de apresentar, pode afirmar-se, em suma, a
existéncia de todo um conjunto de competéncias estratégicas que os bons lejtores
pSem em prdtica no processo de leitura e que, muito possivelmente, deverio ser
ensinadas e desenvolvidas nos maus leitores € nos leitores mais novos, se
quisermos que uns e outros melhorem o seu desempenho. No entanto, a
aprendizagem de estratégias ndo deve ser entendida COMO uma aquisig¢do
mecanica e isolada da esfera mais global da actuvagdo do aluno. Conforme
salientam Pearson & Fielding (1991), & preciso distinguir entre a simples
tentativa de melhorar a compreensdo do texto e a tentativa de aumentar a
capacidade de. gerir consistentemente o processo de forma auténoma, ajustada e
empenhada. Neste sentido, o objectivo do ensino deve ser também o
desenvolvimento de competéncias de controlo consciente sobre um leque de
estratégias que eles sabem adaptar a cada texto e is circunstincias de leitura
(Pressley, Johnson, Symons. McGoldrick, & Kurita, 1989). Isto é, um tal ensino

deve desenvolver simultaneamente a metacognigao.
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CAPITULO 3.

" DO LABORATORIO PARA A REALIDADE:
ACCOES E CONDICOES PARA A APLICACAO DOS DADOS DA
' PESQUISA -

3.1. O ENSINO DA COMPREENSAQ: PRATICAS E ATITUDES PARA A EFICACIA
EDUCATIVA -

Como afirma Nickerson (1988-89, p. 18) — e identicamente ao que se
passa com qualquer programa de ensino — "a eficdcia do treino de estratégias
depende ndo apenas das estratégias que sdo ensinadas, mas também do modo

como sio ensinadas.”

Assim, para -além dos possiveis "contetidos” centrais dum curriculo para
melhorar a compreensio do texto, € a que acabdmos de fazer referéncia no capitulo
anterior, uma outra questdo se coloca: a de como ensinar, isto é, das meétodologias,
atitudes e comportamentos a adoptar no ensino da compreensio, sendo certo que
da combinagdo de tais factores com o corpus. curricular ird depender a eficdcia das
aprendizagens e a extensdo do seu uso. Neste sentido, e com base nos mittiplos
estudos e reflexdes entretanto realizados, os autores tém vindo a apresentar .um
conjunto de propostas orientadoras.do ensino. da compreensio na leitura, -sendo
visivel uma considerdvel convergéncia de pontos de vista (v.g., David & Palincsar,
1994: Duffy & Roehler..1989; Palmer & - Goetz, 1988; Paris, 1988; Pearson &
Fielding, 1991; Pearson, Roehler, Dole, & Duffy, 1992; Winograd & Hare, 1988).

Contrariamente a uma certa perspectiva, longamente seguida, na qual o
professor centrava o desenvolvimento dva leitura e da,.c_:ompreensﬁo -num conjunto
de priticas repetitivas (como fosse a resposta a questdes ou a execugdo de fichas
de trabalho e exercicios, geralmente contidos nos manuais), os anos oitenta foram
sedimentando uma nova concepg¢do de ensino e aprendizagem da compreensio: o
professor € um mediador que negoceia o desenvolvimento da compreensdo do
aluno através de interacgdes reciprocas nas quais um e outro assunem funcdes

activas. Desse modo. o professor ndo pode limitar-se a fazer perguntas ou a
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supervisionar os exercicios de aplicagdo. Pelo contririo, os actos de ensino deVe J
traduzir-se na partilha de informagdo sobre a forma como Iéem os bons ]eltoreg

no ajustar permanente desta informagio de modo a permitir aos alunog -
construcdo de um correcto entendimento. E praticamente todas as pesquisas d&
relevo levadas a cabo neste dominio aceitaram por principio esta perspectiva (v, g
Duffy e al., 1987; Palincsar & Brown, 1984: Paris & Jacobs, 1984; Pearson, 1985),

3.1.1. O PAPEL DO PROFESSOR NO ENSINO DA COMPREENSAQ

Uma vez tendo por referéncia o ponto de vista mencionado, Pearson,
Roehler, Dole e Duffy (1992) consideram que a accdo a desenvolver pelos
professores se coloca entdo a quatro niveis: a planificacdo das actividades
lectivas, a criagdo de oportunidades motivadoras, o fornecimento de informacio e a
orientagdo da interpretagdo que os alunos fazem da tarefa. E cada um desses
'aspectos que passaremos a analisar.

3.1.1.1. Planificagdo das actividades lectivas

Tradicionalmente, a planificagio que o professor fazia das aulas era
pensada de forma estitica e o plano tragado deveria ser seguido como se de um
guido se tratasse. No entanto, as perspectivas actuais consideram a planificacio
como um processo bem mais fluido e flexivel que ndc deve ser estabelecido de
forma rigida a partida. O plano comecari com a definicdo dos objectivos
pretendidos pelo professor e dos procedimentos a seguir visando o seu alcance.
Nesse sentido ele parece estitico. Contudo, 4 medida que a sua lmpiementagao se
desenrola, ele tende, naturalmente, a ser modificado.

Na verdade, os alunos criam, frequentemente, significados impensdveis
que tornariam ultrapassado um plano que se quisesse definitivo, obrigando, pois, 2
sua adaptagdo. Por isso, pode aceitar-se que, apesar da planificacio permanecer
uma componente fundamental do bom ensino, ela ndo fornece uma orientacdo
inflexivel, mas tao-s6 um esquema de referéncia a partir do qual o professor fard os

necessdrios ajustamentos em resposta 4 mediacdo dos alunos.
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A seleccdo das actividades escolares concretas a serem desenvolvidas
com os alunos constitui um aspecto-chave da planifica¢do, j4 que € através delas
que os estudantes d#o sentido ao ensino. Na leitura é também o tipo de tarefas
desenvolvidas que apetrécha os alunos com experiéncias que se tornardo parte do
seu conhecimento-base sobre a leitura. Tais actividades influenciardo os pontos de
vista pessoais sobre o processo de ler, determinando a actuacdo nas leituras
subsequentes.

Para ilustrar o poder das actividades da aula verifiquemos trés exemplos
diferentes de praticas de ensino que podem ser utilizadas para trabalhar a
compreensio. Nesta mostra ndo se pretende valorizar qualquer delas em
detrimento das outras, mas apenas fazer ver como o tipo de trabalho escolar
envolvido determina aquilo que os alunos aprendem sobre leitura.

1. Um tipo comum de actividade escolar efectuada para desenvolver a
compreensio da leitura € a formulacdo prévia, pelo professor, de queé'tﬁes‘sobre 0
assunto de que fala o fexto (Ogle, 1986). Deste modo, ao isere'm ac_’tivaidos
esquemas de conhecimento existente adequados ao enquadramento da inforrﬁagéo
a ler, torna-se mais ficil o processo de compreensio®8. Ora, tal pritica lectiva
ajuda os alunos a concluir o quao importante se mostra conhecer um assunto para

compreender o que sobre ele esta escrito.

2. Um segundo tipo de pratica escolar possivel para o desenvolvimento da
compreensdo € o ensino reciproco (Palincsar & Brown, 1984). Nesta metodologia
os alunos vdo assumindo progressivamente o papel do professor na orientagdo ¢
andlise do significado do texto. O didlogo que alternadamente os préprios
estudantes vdo conduzindo centra-se em processos de z’inteci-pag:ﬁo do conteido do
texto, de questionagio, de resumo e de clarificagio. Ao executarem estas
actividades, os alunos retiram para si -a nogio de que o pensameito activo
envolvido naqueles quatro processos é algo que os leitores competentes, por

certo, fardo para compreender.

3. U terceiro tipo de actividade escolar nesta drea € a demonstracio
directa do raciocinio implicado na procura de compreensio (Duffy et al.; 1987).

Neste tipo de pritica o professor explicita de forma aberta (nomeadamente ‘por

et o ponio 1.2.1.2. sobra a schema theory.
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meio da técnica de verbalizagdo do pensamento®) o tipo de reflexdo. que 0§
leitores competentes fazem ao ajustarem as suas previsdes as informagdes que o,
texto entretanto vai fornecendo, ao determinarem o que é nnportante no texto, aq
clarificarem a informagdo captada,... Para além de permitir aos alunos aprenderem.
novas estratégias ¢ “"observarem" a sua utilizagio, uma tal metodologia ajuda-os ;
concluir que os bons leitores raciocinam de modo flexivel ¢ adaptando o
procedimentos as diferentes dificuldades que encontram.

3.1.1.2, Criagao de oportunidades motivadoras

As teorias cognitivas da motivacdo -sugerem que as expectativas dos
alunos sobre o sucesso ou fracasso, associadas a valorizagdo que estes fazem das
tarefas de aprendizagem, é determinante quer para a quantidade de esforco a
despender, quer para o nivel de persisténcia na tarefa. Tais expectativas resultam
das experiéncias prévias de aprendizagem. E, nesse sentido, os estudantes que
tiveram repetidas situacdes de fracasso tendem a desenvolver atitudes de
desdnimo e passividade face ao ensino € a atribuir os seus insucessos a falta de
capacidades, ndo reconhecendo que o esforgo € uma condicdo importante para o
éxito académico (Wemer 1980, 1984).

Um dos principais objectivos do treino de estratégias — ou, dito de outro
modo, uma das condigdes de eficdcia desse treino — & alterar as crencas dos
“alunos acerca de si préprios. Para tal, dever-se- lhes-4 ensinar que os seus
fracassos devem ser atribuidos mais i auséncia de formas eficazes de actuacio,
do que as suas-incapacidades ou i "preguica". Ao proporcionar, aos estudantes,
experiéncias em que se torna visivel a consequéncia positiva do esforco, &
_possivel alterar as suas expectativas de éxito e fracasso e favorecer o uso das
estratégias adequadas & aprendizagem (BOl’kOWSkl Johnston, & Reid, 1986; Paris
& Oka, 1986).

Para o ensino da compreensio o ambiente optimo é aquele em que o0s
alunos estio motivados para ler e t8m uma atitude confiante nas suas
capacidades. Para desenvolver tais condigoes (e segundo Pearson et al.,, 1992)
dois factores s3o fundamentais: éxito e utilidade.

89 Think aloud, na expressao inglesa. .
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No que se refere ao éxiro, caberia desde ja-dizer que, sendo tipicamente
humana a procura de sucesso e o evitamento do fracasso, € natural que os alunos
mais motivados sejam precisamente aqueles que conseguem um desempenho
mais positivo e, consequentemente, mais gratificante na leitura. Assim,-para criar
condi¢des de motivagio os professores devem preparar- aulas em que as tarefas

exigidas proporcionem experiéncias-de sucesso. Isso sers possivel:

-se tais tarefas se situarem na zona de desenvolvimento proximal70
(Vygotsky, 1978).

-S¢ se criarem expectativas plausiveis (Brophy & Good, 1986) e

-s¢ os alunos “forem ajudados a auto-regular as suas aprendizagens
(Book, Putnam, Meloth, & Sivan, 1988; Sivan & Roehler, 1986).

Especifiquemos cada uma destas condigGes. No primeiro caso, aquilo que
o professor faz € trabalhar com o aluno num nivel em que o desempenho das
tarefas exigidas € possivel com recurso a uma ajuda, embora ndo o fosse sem a
contribui¢do desse apoio externo. Ora, quando o sujeito consegue executar uma
tarefa dificil, mesmo que para tal haja recorrido ao apoio de terceiros, ele
experiencia um sentimento de éxito, o que, além de gerar entusiasmo, desencadeia
uma atitude positiva e motivadora de crenca nas proprias capacidades.

Uma segunda forma de proporcionar experiéncias de sucesso e,
consequentemente, facilitar a motivagao, ¢ criar expectari\}as razodveis. Tal como
Brophy (1986) mostrou, 0 professor pode criar tais expectativas ao ajudar o aluno
nas suvas dificuldades e ao solicitar-lhe tarefas de nivel adequado as suas
possibilidades.

~ Finalmente, foi referido que 0s professores podem aju‘dar"os_'allunos a ter
Sucesso ensinando-os a auto-regular o processo de aprendizagem. Para tal, e no
€aso concreto, os professores podem salientar que sd0 os proprios alunos os
feSponsaveis pela obtengao da compreensio na- leitura e ndo. outra qualquer

Pessoa, nem mesmo o professor. Os estudos de Sivan e Roehler (1986) e os de

7020713 de desenvolvimento proximal (zone of proximal development) é "a distancia entre o nivel actual

de desenvolvimemo determinado pela resolugo auténoma de problemas & o nivel de desenvolvimento

gmenc:al estabelecido a partir da resolugdo de problernas com a orientagcio de um adulto ou em
Olaboragao com colegas mais capazes” (Vygotsky, 1978, p. 86). - - e
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Book e colaboradores (1988) vieram mostrar precisamente a adequacio deste
procedimento para criar motivacio interna e atitudes positivas face i leitura.

A urilidade é um segundo factor a favorecer leitores entusidsticos e alto-
confiantes. Para fazer ver aos alunos a utilidade de que se reveste 0 uso de ym
conjunto de procedimentos estratégicos tem-se revelado eficaz a explicacdo dg .
quando, onde e porqué recorrer a essas praticas (Brown, Bransford, Ferrara, &
Campione, 1983; Duffy & Roehler, 1989; O'Sullivan & Pressley, 1984; Parig
Lipson, & Wixson, 1994). Assim, tem sido verificado em milltiplas experiéncias
que quando os professores incluem no seu ensino indicagdes sobre as razdes e
condigGes do uso de estratégias, os alunos inclinam-se mais para as aplicar do que
quando tal ndo € efectuado. Contudo, se, mesmo tendo recebido as explicagfes, o
sujeito continua a considerar que esses recursos, embora podendo ter algum valor,
ndo sdo imprescindiveis; ou entdo, que apesar de liteis nio garantem eficdcia nem
sdo econdmicos, eles podem ndo os utilizar, mesmo sabendo como emprega-los
(Paris, 1988). E, pois, fundamental que os sujeitos se convencam de que as
estratégias ‘merecem um acréscimo de esforco e tempo e saibam que, com a
prética, elas se tornam ajudas preciosas para a resolugdo das dificuldades (Paimer
& Goetz, 1988).

3.1.1.3 Disponibiliza;éo de informagéo

Todo o ensino deve ser planificado de modo a ajudar os alunos a dar
sentido- aos objectivos curriculares. Nesse processo assumem particular relevo
quer as experiéncias prévias do sujeito sobre os assuntos, quer a informagio que,
sobre 0s mesmos, o individuo possui. Assim, também para que o aluno desenvolva
um esquema claro para uma estratégia, ele necessita de oportunidades para a
experimentar, bem como de algumas informagdes sobre as suas caracteristicas e
potencialidades. ' ‘ '

Nesta Jinha, tem ganho progressivo acordo a perspectiva segundo a qual o
ensino explicito da compreensdo com base no recurso a estratégias deverd apoiar-
s¢ na disponibilizagdo, pelo professor, de trés tipos de conhecimento:
conhecimento declarativo (declarative knowledge), conhecimento processual
(procedural knowledge) e conhecimento condicional (conditional  knowledge)
(David & Palincsar, 1994).
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O conhecimento declarativo fornece ao sujeito indicagdes sobre o nome da
estratégia, o objectivo com que pode ser usada, e os eventuais passos em que a
mesma se desdobra. Dito noutros termos, esta categoria de conhecimento
responde & questio "o qué?". ' '

O conhecimento processual refere-se a0 "como” executar a aplicagio da
estratégia. De acordo com Stein (1986), o conhecimento processual pode ser
apresentado na seguinte sequéncia - pedagégica: a) o professor descreve
verbalmente 0 modo de efectuar a execugdo; b) o professor “exemplifica,
demonstrando numa situagdo concreta, o uso do procedimento estratégico em
causa; c) o professor permite a prética dos alunos, orientando-os no desempenho -e
fornecendo o necessdrio feedback correctivo; d) o professor consol:da as
aprendizagens e favorece a utilizagao auténoma por parte dos alunos.

Porém, saber o que e como se faz ndo garante o uso adequado desse
conhecimento. Dai ser necessdrio que os alunos aprendam ainda "quando”, "onde"
¢ "porqué” os diversos procedimentos devem ser utilizados, de modo a atingir
diferentes intengdes, ou seja, eles precisam de adquirir conhecimento condicional.
Para Paris, Lipson e Wixson (1994), os leitores necessitam de saber quando_e
onde € que uma estratégia deve ser aplicada para, desse modo, poderem avaliar e
conciliar o que sabem sobre as exigéncias da tarefa com o custo/beneficio da
estratégia e o objectivo final pretendido.. Por outro lado, precisam, igualmente, de
conhecer as razdes, o porqué de recorrer a um dado procedimento em barticular,
pois serd pouco provdvel que alguém o utilize-se nio entender quer -0 seu valor,
-quer-as demais justificagbes para o fazer.

Aquilo a que Paris.' et al. (1994) Ehamam conhecimento con.dicional
‘corresponderia aproximadamente ao que outros autores (v.g., Sternberg. 1981)
deswnam por habtlldades executivas (executzve skills). Sdo essas "habllldades
qQue se utilizam para identificar um problema, seleccionar uma estratema
aaPmprlada ¢ avaliar a sua eficicia. Nesta perspectiva pode considerar-se que 0
Professor fornecerd conhecimento condicional . sempre que explicita. porqué uma

£stratégia ser importante, quando e onde utilizi-la e como avaliar-a adequagio e
eficicia da mesma.
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-3.1.1.4. Orientagao da interpretacio que os alunos fazem da tarefa

Tendo o professor fornecido informacéo sobre o modo de compreender, ele
deve estar preparado para ajustar o entendimento pessoal que o aluno d4 3
informagdo recebida. Conforme ja foi frisado, 0 aluno nio assume uma postura
passiva na recepciio da informacgio — ele interpreta-a. E, desse modo, corre ¢
risco de se desviar da intengdo do professor. O grau de correc¢do da interpretacio
que o aluno faz do objectivo escolar pretendido - é fungdo da sua compreensio
prévia sobre o assunto e do grau de explicitacio do ensino ministrado. Assim, o
professor pode, por exemplo, conduzir os alunos numa actividade de
autoquestionagdo, com o propésito de que eles se envolvam em niveis de
processamento mais profundos, mas os alunos podem interpretar a tarefa como
algo que apenas se deve fazer na aula e em obediéncia estrita a um pedido. Daqui
a necessidade de, & medida que a aula prossegue, o professor ir orientando ou
reorientando a interpretagio dos alunos: ajustando as actividades da aula,
formecendo informa¢io complementar, proporcionando feedback,... (Duffy &
Roehler, 1987). Voltando ao exemplo dado, se os alunos fazem uma interpretacio
errada da tarefa de autoquestionagdo, o professor pode criar situacbes para
redefinir a interpretagio feita. Por exemplo, passando a organizar o trabalho em
pares e encaminhando gradualmente a actividade para o trabalho individual, o que

deverd desfazer a interpretacdo inicialmente obtida.

Conviria ainda salientar que a reestruturagio a que temos vindo a referir-
nos ndo se limita a acgbes confinadas a uma aula apenas. Para conduzii
consistentemente um processo de reestruturacio os professores podem ter de
atravessar vdrias aulas numa acgao sequenciada e continuada (Roehler & Dufty,
1987) Pensemos, como exemplo, que um dos objectivos do professor € ajudar os
alunos a perceber a natureza global da leitura estratégica — a inter-relagio entre
as estratégias, a adaptagdo das estratégias, a combinagio e recombinacdo das
- estratégias. Ora a apreensdo de um tal quadro ndo é especifico de uma aula s6:
trata-se .de uma perspectiva ampla que nao se centra num procedimento que num
determinado dia se ensina. Pelo contririo, ela decorre de todo um percurso que se
apoia’em conceitos holisticos de leitura e de linguagem e, como tal, s6 se

consolidard através de uma acgio persistente e alargada no tempo.
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3.1.2. MODELOS E METODOLOGIAS PARA O ENSINO DA COMPREENSAO

Quando tomadas em sentido global, e conforme ja mencionado {(cf. o ponto
2.3.1), verifica-se que as miiltiplas intervengGes ultimamente levadas a cabo,
visando melhorar a compreensao, rompem com a perspectiva aceite durante longos
anos, de que os alunos desenvolvem as competéncias de leitura em resultado de
um trabalho lento e indirecto centrado em tarefas marginais ao processo de
compreender. -Nesse sentido, elas ‘assumem que o ensino da compreensdo pode
ser feito intencionalmente, de forma dirigida-¢ recorrendo a praticas- especificas
cujos resultados tém vindo a confirmar as vantagens dessa actuagdo. Neste
quadro, ganharam particular destaque alguns modelos de ensino de que -se
salientam: o ensino explicito, 0 ensino apoiado e a aprendizagem cooperativa
{Winograd & Paris, 1988-89).

3.1.21. Oensino explicito

O denominado ensino explicito’! constitui um dos modelos mais
amplamente adoptados no ensino da compreensio (Duffy et al., 1987). A sua
fundamentagio segue basicamente o seguinte raciocinio: uma vez que os alunos
elaboram o seu entendimento das intengdes curriculares através da combinagido da
informagdo fornecida pelo professor com o conhecimento prévio que possuem, é
l6gico esperar que quanto mais explicitas forem as instrugdes do processo ensino-
aprendizagem, mais provavelmente os sujeitos entenderdo, sem ambiguidades, 0s
‘objectivos curriculares. Dito de outro modo, a explicitagdo aumenta a probabilidade

de que as inferéncias dos alunos no processo de mediacio cognitiva coincidam com

7’TSegundc Giasson (1990/1993), 0 ensino expiicite & também frequentemente designadc por ensino
directo. A expressao ensino directo foi usada em diferentes contextos e com diferentes. significagbes
ap longo do tempo. Contudo, ela terd surgido nos anos 60, no quadro do programa DISTAR, um
Jograma destinado a criangas desfavorecidas, o qual tinha por base a elaboragdo de planos de -ensino
A seguir escrupulosamente pelos monitores. Neste sentido, a t6énica era posta na planificagdo prévia
Jas actividades, cabendo a0 professor fazer cumprir rigidamente o esquema estabelecido. Assim, quer
2 papel do professor — que o ensino explicito considera dever ser de adaptador constante do plano
nicialmente gizado —quer o papel do aluno — que, para b ensino explicito, devera ser de elemento
aclivo na integragio do ensino ministrado — eram minimizados, contrariamente ao..que o ensino
explicito pretende. o : '

Por outro lado, o ensino explicite, por vezes também chamado de explicito holistico,
Considera a leitura como um processc global que devera desenvolver-se em situagdes de leitura
Significativa e integral, contrariamente aos que defendem a divisdo do processo em sub-habilidades a
8prender por uma metodologia passo-a-passo caracteristica do ensino directo e, frequentemente,
Pouco tendo a ver com uma situagéo de leitura real.

. No entanto, e apesar destes sentidos distintos, ndo & rarp depararmo-nos com 0O USG
ndiscriminado de ambas as expressdes em idéntica acepgao.
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as inten¢des do professor (Pearson, Roehler, Dole, & Duffy, 1992). Além disso, 3
explicitagao favorece a consciéncia metacognitiva do contetido das aulas, conforme
0 demonstraram Duffy e colaboradores. Por isso, em vez de apenas fornecerem
prética de leitura, os professores devem também proporcionar informagdes abertas
que os estudantes possam utilizar para construir o seu entendimento pessoal
sobre 0 modo como a leitura se desenrola.

Embora exista um indesmentivel suporte teérico e experimental para
fundamentar o valor do ensino explicito como metodologia adequada ao ensino de
estratégias para a compreensio, ndo podemos esquecer algumas limitagdes com
que, apesar de tudo, esta prdtica metodoldgica se depara. Doyle (1983) pde em
relevo essencialmente trés: a) a existéncia de processos que dificilmente poderio
ser traduzidos e comunicados aos alunos em termos compreensiveis; b) a
existéncia de processos utilizados pelos bons leitores que ndo foram ainda
identificados ou, pelo menos, claramente especificados; c) a dificuldade, que por
vezes se coloca, de determinar o nivel mais apropriado de especificagcdo, ja que
muitos. processos operam a diferentes niveis.

No que se refere ao primeiro obice, nao € dificil aceitar que, pela sua
natureza complexa ¢ tantas vezes difusa, a explicagdo de certos processos
mentais lmpllcados na compreensao se torna uma tarefa de difici! concretizagiio por
partc do professor e se as dificuldades sio grandes com adultos, elas revelam-se
amrda maiores quando se trata de criancas.

Quanto 2 segunda dificuldade, ¢ como exemplo, poder-se-ia referir,
conforme assinalam Winograd & Bridge (1986), que os investigadores continuam
sem saber ‘claramente como € que os leitores fluentes identificam as ideias
importantes num texto. Ora, como este caso demonstra, torna-se impossivel
ensinar explicitamente processos cujo mecanismo se desconhece e que operam de
modo marcadamente pessoal e, naturalmente, complexo.

Finalmente, um terceiro obstdculo apresentado corresponde a uma
dificuldade fortemente sentida pelos investigadores interessados em ensinar
estratégias para a compreensdo do texto, e que se ‘poderia traduzir em questdes
do tipo: Até que ponto se deve decompor cada estratégia? E qual o nivel de
explicitagio a dar a cada passo dessa estratégia? Serd necessdrio fornecer. para
cada uma delas, todos os tipos de conhecimento atrds referidos (declarativo.
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processual, condicional)? E, no ‘que se refere- aos estudantes, - necessitario
igualmente, todos eles, de explicagbes completas? -

O ensino explicito ndo €, pois, um. modelo perfeito. Mas embora
reconhecendo-lhe algumas lacunas, ele constitui, apesar de. tudo, uma das
alternativas mais validas neste dominio, tendo alcangado, em diversas ocasides,

resultados que mais nenhum outro conseguiu.

Feitas estas ressalvas, poder-se-iam avangar algumas das formas mais
frequentemente  utilizadas para proporcionar a informagfio necessdria ao
desenvolvimento de esquemas coerentes e elaborados sobre as estratégias e o
processo de compreensao. |

S'egundd Pearson et al. (1992) esta informagio pode ser proporcidnada de
duas formas. : L

A primeira delas refere-se & apresentagdo "explicita, - de natureza
essencialmente verbal, que os professores habitualmente efectuam ao iniciar uma
nova aprendizagem. Quando esta se desencadeia, os estudantes podem nio
possuir um esquema adequado para determinado objectivo curricular, ou, pior
ainda, podem manter concepebes erradas a propdsito desse mes_'mol objectivo.
Suponthamos que, sobre o modo de monitorizar a apreensdo do sentido na leitura, o
" sujeito ndo possui um esquéma dos procedimentos a ter, ou éntﬁo,' possui ium
esquemna incorrecto. Nesse caso, visando criar ou modificar esquemas ‘sobre
monitorizagdo, uma das vias possiveis ¢ dispensar explicitamente conhecimentos,
indicages e exemplificagdes sobre -esse processo, esperando que, a partir .daqui,
0s alunos se tornem capazes e passem a utilizar a informacdo recebida.

A segunda maneira de apresentar a informagdo ¢ através do mc_)delam{:nto.
‘Modelar consiste em demonsﬁrar 'a execugio de dma_ tarefa, fazendo-a. Es_.t':a
pritica é frequentemente recomendada para uma variedade enorme de situacdes
de ensino. Se bem que a demonstracio de desernpenhos observdveis- seja um
Procedimento ja clissico. (por exemplo a0, nivel _de competéncias. motoras), a
demonstracio de processos cobertos (como € o raciocinio que acompanha a
Apreensdo de significado de um texto) é uma possibilidade que, embora exigindo

guma prepara¢io?2, ndo tem sido aproveitada, apesar de niio se poder considerar

72 . % - = = -
Um dos erros habituais que esta preparagao visa evitar ¢ a confusdo entre execugao prética — a
®Monstracdec — e enumeragio de uma sequéncia de passos a sequir — descrigdo metodoidgica.
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uma novidade’3. No que se refere a leitura, pode dizer-se que ja Thorndike e
1917 a comparava a um processo de resolu¢io de problemas de matemdtica,
sendo, nesse sentido, passivel de praticas de ensino equipardveis as desta dreg
disciplinar. Segundo os dados da investigacio, o modelamento mental pode ser
utilizado com éxito, principalmente junto dos leitores menos competentes. E que, o
conhecimento que estes possuem sobre o que ¢ a leitura e sobre o modo como
funciona tal processo é geralmente vago, estando na base da sua frequente
ineficicia na compreensio do texto (Duffy, Roehler, & Herrmann, 1988).

A eficicia do modelamento mental depende essencialmente de trés
factores (Duffy et al., 1987; Pearson & Dole, 1987). Um primeiro, € a explicitacdo
da demonstragdo. Logicamente, as demonstragGes cuja execugdo € feita de forma
aberta e clara sdo mais eficazes do que as demonstragbes confusas e carregadas
de subentendidos. Um segundo factor é a flexibilidade. As demonstragdes devem
deixar-a ideia de que o processamento cognitivo se traduz no ajustamento flexivel
as pistas fornecidas pelo texto ou pela situacio e nio na adopgdo rigida de regras
ou de um conjunto de passos a seguir. O terceiro factor serd a especificidade. Para
que o aluno desenvolva um controlo do processamento cognitivo o professor deve
modelar o processo mental invisivel que af esteja particularmente implicado. Por

Deve chamar-se a atengdo para o facto de que modelar os processos mentais utilizados na leitura ndo
& apresentar uma lista de passos, a seguir de modo rigido, para melhor compreender o texto. A leitura
estratégica ndo resulta de tais procedimentos. Pelo contrario, ela exige uma actuacio flexivel que
“tome em consideracio as caracteristicas do sujeito, do texto & do contexto.

7336 reflectirmos um pouco veremos que, afinal, o modelamento de processos cobertos & jia uma
pratica com tradigio no ensino. Por exemplo, quando o professor de matemdtica explica a resolugéo de
um problema ou efectua no quadro preto, e perante toda a turma, a dedugdio de uma férmula, o que ele
habitualmente faz é tornar visivel, é mostrar, através da verbalizagdo, o seu raciocinio: o professor
"pensa em voz alta". Apresentemos o seguinte problema:

. . "Calcule-se 0 perimetro de um rectingulo com 10 cm de comprimentc € 5 cm de

largura".” '

O discurso interno que traduz o raciocinio para a resolugdo de um tal enunciado
poderia ser este, entre outos:

"Ora o que eu tenho que fazer é calcular o perimetro de um rectangulo. Eu sei que
um rectanguio tem quatro lados iguais dois a dois e tarmbém sei que o perimetro @ a soma
do comprimento desses quatro lados. Preciso entag de saber quanto mede o lado maior e
0 lado menor ... Deixa-me ver quanto é... esta aqui... 10 cm, o maior, e 5 cm, 0 menor.
Sendo assim, vou primeiro somar 0 comprimento dos dois lados maiores; depois somar
os dois lados menores; e, no final, somo os resultados obtidos. Portanto:

10+ 10=20;
5+5=10
20+10=30

Logo, este rectangulo tem um perimetro de 30cm."

Vemos, neste caso, que o professor nio. fez-mais do que exteriotizar o seu pensamento,
mostrando aos alunos 0 seu raciocinio geométrico e aritmeético.
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exemplo, se o professor apenas: se limitar a apresentar o ‘modo genérico de
resolver questdes sem explicar o raciocinio empregue nas eventuais respostas as
questdes em concreto, os alunos terdo dificuldade em assumir a gestéo do
processo; o raciocinio do professor permanece um mistério e os processos-de
compreensdo continuardo insatisfatérios (Bereiter, 1986; Duffy, - Roehler, &
Herrmann, 1988).

Uma terceira forma de proporcionar conhecimento estratégico, a
acrescentar s duas referidas (a explicitagdo directa e o modelamento), € 0 uso de
metdforas através das quais se procura uma figuragio mais concreta de
estratégias de pensamento ou de caracteristicas cogritivas de leitura. Dada a
patureza abstracta dos processos que sdo objecto de ensino, facilmente se
compreenderd a utilidade de que se pode revestir a aplicagdo de um tal recurso,
conforme, alids, foi j4 comprovado, nomeadamente nas pesquisas efectuadas-por
Scott Paris e a sua equipa. Desta forma ¢ possivel tornar mais claros e mais
facilmente apreensiveis para os alunos, processos que, pela sua natureza; nem

sempre sdo faceis de entender.

Na intervengdo levada a cabo por Paris, Cross e Lipson (1984) com
estudantes do 3° e 5° anos de escolaridade, os autores utilizaram com éxito este
recurso para promover a compreensdo da leitura e a metacoonigﬁoﬁ Uma das
metdforas desenvolvidas foi comparar a actmdade do leitor de um detectwe
ensinando assim a crianga a procurar o sentido do que estd a ler tal como se de

“um "detective da leitura" se tratasse: ele levania questdes a que tenta responder
com base nas pistas dlspomvels a fim de descobrir que texto tem em maos ¢ qual
o seu conteido. A forma como os detectives reco!hem e avaham as provas fornece
uma ilustragio concreta das estratégias de pensamento que o aluno pode usar

" enguanto 1&. Outra metifora utilizada foi identificar e encarar as estratégias de
_compreensio como sendo- "ferramentas para compreender”. Da mesma maneira
que o carpinteiro utiliza o esquadro,-a serra, o martelo, o formao,... Iiara construir
um mével, também o leitor -tem de conhecer . e saber utilizar diversos
procedimentos que lhe permitem construir o’sentido do texto?. Além disso, estas
imagens metaféricas podem vir a ser melhor concretizadds por meio de cartazes

onde ¢ feita a figuragdo da ideia, e nos quais se podem integrar frases ou palavras-

74 - - T, o
Sequndo os autores citados, a utilizagio destas metaforas fornece ainda uma base comunicativa
Para o entendimento entre protessor e alunos — mesmo alunos bastante jovens conhecem com clareza

qual ¢, por exemplo, a fungio das ierramemas - além e tornar as aulas mais’ dlvertldas e
Tlotwadoras -
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chave sintetizando a mensagem desejada. Este foi, alids, um dos interessanteg
recursos incluidos por Paris (1987) no trabalho que designou Reading and
Thinking -Strategies, um conjunto de materiais difundidos nos Estados Unidos da
América, para o ensino da compreensio na leitura, dirigidos a alunos entre o 3° ¢ 0”
6° anos de escolaridade.

3.1.2.2. O ensino apoiado

Uma interven¢dio pedagdgica eficaz ndo pode esquecer as necessidades
que o aluno sente enquanto pessoa. Dai que, e para fazer face a essag
necessidades, se tenha desenvolvido um modelo de ensino no qual se combinam
elementos de ajuda sistemdtica, de desafio ponderado e de avaliaco formativa,
conducentes ao favorecimento de uma leitura independente. Nos circulos anglo-
sax6énicos um tal quadro de intervencdo foi denominado ensino apoiado
(scaffolding instruction’3) (Santos Rego, 1990).

Segundo Langer e Applebee (1986) — citados por Winograd & Paris,
1988-89 — o ensino apoiado inclui as seguintes componentes principais: a) atrair a
atencdo e o interesse do aluno; b) reduzir/adaptar a dimensdo da tarefa a um nivel
em que aquele possa enfrentar a realizagdo com expectativas razodveis de
desempenho; c) ‘manter uma implicagido activa do aluno na consecugdo da meta
assinalada; "d) salientar certos tracos ou caracteristicas da tarefa que o sujeito
possa aproveitar para efectuar algum tipo de comparagéo entre o que realmente fez
€ 0 que seria desejdvel num nivel 6ptimo de realizacdo; e) procurar anular ou
diminilir, a0 maximo, a ansiedade provocada pela presenca dos adultos nas
slessc'Jes tutoreadas e; f) quando tal se mostrar necessdrio, efectuar lentamente a

tarefa ou explicar a solugdo para que o aluno a reproduza.

Para Pearson ¢ Fielding (1991), uma particularidade especifica do ensino
apoiado € a possibilidade de aceitar miiltiplas interpretaces. Sendo a resposta do
aluno diferente da do professor, ela nio € automaticamente considerada errada.
Pelo contrério, tais - interpretacdes podem ser encaradas como potencialmente
vélidas. Além disso, o seu cardcter informativo permite-thes ser um itil ponto de
partida para um ensinoAﬁrmemente assente no nivel de desempenho demonstrado
pelo aluno. |

750 terma inglés — scaffold — significa andaime {"sistema de apoio temporario e ajustavel'), o que, por
definigio, traduz de forma bastante expressiva as caracteristicas deste tipo de ensino.
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Segundo Palincsar - (1989), ©o- ensino apoiado deriva da nogio de
aprendizagem socialmente mediada, a qual se traduz na assisténcia que torna’ o
sujeito capaz de resolver um- problema, desempenhar uma tarefa ou atingir um
objectivo que, sozinho, ele seria incapaz de superar. De natureza central para‘esta
perspectiva € também o conceito de zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky,
1978) a que jd acima aludimos (cf. o ponto 3.1.1.2.).

Poderiamos, pois, dizer que a caracteristica dominante do ensino apoiado
é a interacgdo entre mestre e aprendiz durante a realizacio conjunta da tarefa,
interac¢do esta que contrasta com 0 que s passa no ensino convencional, no qual
o professor dirige as actividades- ¢ o aluno se- limita a- responder. A prética
-orientada que se- processa no ensino apoiado permite-ao professor diagnosticar
quando € que o aluno sente dificuldades e individualizar o feedback ou modificar as

exigéncias da solicitagdo. .

Segundo este modelo de ensino, o suporte fornecido ao aluno na aquisi¢do

de estratégias de compreensdo & a_]usiado, a cada momento, de acordo com as
necessidades daquele, sendo, por sua vez, retirado 34 medida que se torna
dispensdvel; ou, como afirma Vygotsky (1978), a medida que os alunos passam. de
estidios de compreensdo sob a orientagdo de terceiros (other-directed) para
estadios de compreensdo auténoma (self-directed). Este suporte pode, contudo,
ser de novo reassumido em fungido .das exigéncias da actividade ou do texto -e,
posteriormente, retirado logo que os alunos atingem um estidio de realizag@o

auténoma.

No ambito de um formato de _in'teryengﬁo tao gepe’rico sﬁo' possl’-\'f_e_is
diversas variantes 'metbd_olv_:’)gicas, desde que ndo se pgr_cai,de viét_a 0 ess_enci__aL
Tharp e Gallimore (1989a ¢ _1'9897b) demonstraram que os pfof_e_séoqqé fofneé;fn
esse apoio quando desenvolvem ensino respondente' (reSpcﬁnsive reabiiirrg76). Por

4t

) ensino respondente (também designado conversas educativas — instructional conversationsy é
apresentado como contrastando com ¢ formato convencional ou "recitativo™ da discussao de textos.
Neste, os professores raramente respondem ao entendimento dos alunos, poucas vezes levando. em
Conta essa compreensdo para desenvolver ideia§ mais completas. O acenfo é posto nas questdes
Previamente preparadas pelo professor, para as quais uma Unica resposta & considerada corfecta. Pelo
. Lontrrio, o ensino respondente traduz uma outra forma de ver a aprendizagem. Nesta, as actividades
-5ao dirigidas para objectivos, sendo proporcionada ajuda suficiente para que, mesmo os’leitores mais
Noves e menos capazes, possam participar em actividades complexas antes de o poderem fazer de
_‘fOrma independente, De igual modo, O ensino respondente ¢ desenvolvido com _tarefas
- Contextualizadas, e nao de forfna isolada e artificial, como & habitual nos’ padrdes convericicnais de

rabalho da sala de aula (Pearson e Fielding, 1991).
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outro lado, também as aprendizagens cognitivas (cognitive apprenticeships??y __
Brown, Collins e Duguid (1989) — t&m como suporte o ensino apoiado. Palincsg
(1986) demonstrou, de igual modo, que conforme se verificou nos didlogos entre
professor e aluno, o scaffolding é ainda fundamental no ensino reciproco,
caracterizando igualmente a interacgdo dos alunos-tutores qué obtém éxito na

condugdo deste tipo de ensino.

3.1.2.3. A aprendizagem cooperativa

A partir dos anos 70 deu-se uma auténtica explosdo investigativa em
torno dos métodos cooperativos de ensino-aprendizagem em educaciio, como uma -
alternativa global ao ensino de tipo tradicional e A crescente competicio de
cardcter individualista (Johnson & Johnson, 1987; Slavin, 1988). No essencial,
estes métodos assentam no trabalho conjunto realizado entre os estudantes no
sentido de completar tarefas académicas. Para além da melhoria dos resultados
escolares nas diversas disciplinas, evidenciada pelos alunos submetidos a
métodos cooperativos, outras consequéncias positivas foram ainda identificadas:
(a) melhoria no processo de socializagdo dos alunos, (b) melhoria do clima das
aulas e (c) activagdio cognitiva dos sujeitos, traduzida num aumento do
desempenho na resolugdo de problemas (Webb, 1984, 1985). Além disso, e em
geral, todas as pesquisas revelaram que os ganhos apresentados se manifestam
quer nos melhores quer nos alunos mais fracos (Pearson & Fielding, 1991).

Num estudo centrado no desenvolvimento de competéncias linguisticas,
Stevens, Madden, ‘Slavin e -Farnish (1987) pesquisaram o efeito resultante da
brganiiaéﬁo ‘das turma em grupos cooperétivos heterogéneos de alunos do 3° e 4°
anos de escolaridade, comparando os seus desempenhos com o de alunos
equivalentes, submetidos a um ensino ministrado a turma como um todo. Os
resultados mostraram que, apés doze semanas de trabalho., as turmas

cooperativamente organizadas superaram as turmas-controlo em diversas

77De acordo com Brown, Collins e Duguid (1989), a maior parte da actividade cognitiva nas tarefas
.complexas torna-se artificial quando tentamos 10rna-la excessivamente explicita. Eles argumentam que
a aprendizagem de tarefas complexas se da gradualmente, ao longo do tempo e na medida em que se
véo realizando actividades-auténticas. Assim, 0s autores safientam duas caracteristicas essenciais da
aprendizagem cognitiva: {a) a actividade por parte do aluno, que & fundamental e {b} o modelamento na
situagdo, o treino e a progressiva redugdo do apoio do professor, que torna o aluno capaz e configura a
sua actividade cognitiva.
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medidas padronizadas de leitura, bem como noutras competéncias linguisticas,
evidenciando a vantagem daquele modelo de ensino.

A oportunidade de tutoria entre iguais (peer tutoring) que a aprendizagem
cooperativa permite &, possivelmente, uma das componentes fundamentais do
sucesso da aprendizagem cooperativa, pelo que os dois processos tém, com
frequéncia, sido estudados em conjunto. Um desenvolvimento do trabalho de
Palincsar e Brown (1984) sobre o ensino reciproco trouxe alguma clarificacio
relativamente ao mecanismo através do qual a aprendizagem cooperativa e a

prtica tutorial permitirdo alcancar a eficicia verificada. '

Partindo da componente interac¢do entre os alunos (componente do
ensino reciproco), Palincsar, Brown e Martin (1987) comegaram por formar
professores para treinarem os alunos-tutores na condugdo das quatro actmdades
basicas daquele modelo (resumo, questionagdo, clarifi icacdo e antempagao) Num
segundo passo seguiu-se a aplicagio da pritica tutorial entre colegas, estruturada
em volta daquelas actividades.

Para avaliar o procedimento ensaiado, Palincsar e colaboradores
rtecolheram ento dados ndo apenas sobre o produto da compreensio, mas também
‘elementos processuais sobre as dindmicas intrapares. Como consequenc:a foram
observados importantes ganhos ao nivel da compreensdo dos alunos tutoreados
- equivalentes aos obtidos no trabalho de Palincsar ¢ Brown (1984) —, apesar
de, neste iltimo, os didlogos haverem sido conduzidos por experimentadores ou
por professores devidamente treinados para tal. Alem disso, venficou -5¢ que os
alunos tutores se mostravam bastante hibeis, quer na condugao do modelamento
qller proporcionando pritica, quer fornecendo feedback especifico, quer ainda
adequando o nivel de apoio as mrcunstanmas ¢ aos alunos.

Assim, em contraste com o ensino tradicional da leitura — no qual o papel
510 aluno é habitualmente limitado a escutar o professor, responder a questdes
'¢5P€Clﬁcas e efectuar eventuais fichas de trabalho ‘— a aprendizagem cooperativa
E’Permlte a0s estudantes trabalharem em conjunto, descobrindo, partilhando e
,.’ﬁbatendo pontos de vista enquanto léem. Por sua vez, a discussio oral estimula

;i_.mbem tdeias e provoca conflitos que podem conduzir a novos insights, além de
gsenvolver a cooperagio com os olitros (Lindow, Witkinson,” & Peterson 1985:
dger, Johnson, & Johnson 1985) Para mlmmlzar a competlgao este modo de

[
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aprendizagem di relevo & solidariedade e A co-responsabilizagdo face ak
resuftados obtidos pelo grupo.

Muitos estudos indicam que os alunos submetidos a formas d

aprendizagem cooperativa sdo mais motivados e revelam menor ansiedade que
submetidos a processologias mais tradicionais de ensino (Slavin, 1980). Por oat.f‘?
lado, uma das caracteristicas essenciais da aprendizagem cooperativa é permit{%ﬂ
que o aluno dé e receba ajuda. Ora, conforme afirma Webb (1982), dar ¢ recebe'%
apoio esta ainda positivamente correlacionado com o rendimento académico, o quef
permite, em ultima instincia, esperar de tais priticas um favorecimento d&;!
sucesso escolar.

3.1.3. CONDIGOES FACILITADORAS DO ENSINO DA COMPREENSAO

Finalmente, para além de tudo aquilo que ja foi dito, e embora nio
pretendendo desta forma esgotar as propostas integrdveis nesta designacdo —
“condig¢bes facilitadoras do ensino da compreensdo — gostariamos de encerrar este
‘ponto -assinalando algumas directrizes’8 que, em conjugacdo com os elementos a
que ‘temos vindo a aludir, poderdo favorecer o &xito das intervengdes para o
desenvolvimento da compreensio.

Um primeiro aspecto aponta para priticas concretas que permitam criar,
nos alunos, hidbitos de pensar. Uma segunda directriz, salienta a necessidade de
consciencializar os intervenientes — alunos e professores — dos novos papéis
que a filosofia de interven¢do proposta lhes atribui. As terceira e quarta
orientagbes — criar um “clima de confianga" e “"desenvolver expectativas
positivas” — poder-se-iam enquadrar numa perspectiva mais ampla referente ao
desenvolvimento da personalidade, da motivacio e da aprendizagem: a treoriua
relacional de Joseph Nuttin7?.

-

78Aigu_mas destas condigdes foram por nés afloradas num outro trabalho (Vaz, 1995).

79gem prelendermos fazer aqui a descrigdo desta teoria, diriamos apenas que, segundo esta
perspectiva, as relagdes interpessoais de qualidade — traduzidas, nomeadamente, no relacionamento
de pessoa a pessoa ou na comunicagao e reciprocidade afectivas — séo ta0 ou ainda mais importantes
do que a satisfagdo da necessidade "material™ de alimentagao (Nuttin, 1980). Esta imprescindibilidade
de relagbes interpessoais para 0 desenvolvimento da personalidade humana é demonstrada por provas
diversas recolhidas por psicologos em observagdes sistematicas de naiureza clinica (v.g., Spitz, 1963:
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3.1.3.1. Promoveropensar - -

Na perspectiva aqui assumida, de que a compreensdo da leitura devera
passar pelo desenvolvimento das competéncias reflexivas e metacognitivas do
aluno (competéncias de pensar e de pensar sobre o pensar) — ¢f. 0 capitulo 2. —
entendemos que uma condigdo bésica ‘para- cumprir esse objectivo passa pela
valorizagdo e adopgio de procedimentos que suscitem a-cada momento a desejada
reflexdo. Nesse sentido, é importante tirar partido do ji frequentemente - utilizado
guestionamente — quando se formula uma interrogacio estd-se imediatamente a
abrir caminho & actividade do pensar.

36 que, ndo basta ao professor formular questdes para automaticamente
conseguir a adequada reflexdo. Uma primeira condigio é que o tipo de questdes
colocadas apele a processos cognitivos elaborados (por exemplo, a relacionagio, a
inferéncia, a comparagao, a explicagdo...} e ndo a processos de natureza elementar
como sejam o puro reconhecimento ou identificagio de elementos claramente
expressos. Assim € forgoso, primeiro que tudo, estar atento ao género de
questdes formuladas.

Mas a formulagio de questdes ndo deve ser limitada i pessoa do
professor. E importante que também o.aluno seja incentivado a -formular, ele
proprio, as suas interrogagbes, e transforme esse procedimento em prética
habitual. Segundo Gillespie (1990), a formulagdo de questdes pelo aluno parece ter
virias vantagens: (a) transforma a leitura num processo activo, (b) leva o leitor a
ter presentes os seus objectivos de leitura e (c) obriga-0 a centrar a atengio no
material a ler.- Por outro lado, o levantamento de questdes desempenhard uma
fungdo de exercicio essencial a criagdo de habitos de autoquestionacdo, no-qual -as
interrogagdes formuladas servirdo de guia para conduzir conscientemente " a
actividade do pensar. Deste modo, ganha uma nova for¢a a utilizagio do didlogo
participativo, no qual o aluno deixa de ser- predominantemente o -ouvinte para

passar a assumir uma considerdvel quota do discurso na sala de aula

Além disso, é também importante ser cuidadoso na seleccio dos
instrumentos escolares ¢ ndo esquecer que eles tém sido tradicionalmente

concebidos segundo outros pressupostos que ndo estes. Dai que a grande maioria

Bowlby, 1973), ou como resultado de investigacdes experimientais (Abreu, 1980; Harlow, 1858). Ora, foi
nesta linha que, segundo Abreu, (1996), nas' Ultimas décadas se multiplicaram inumeras pesquisas
demonstrando -a influéncia das relagbes interpessoais,” das atitudes -e das expectativas dos
Professores sobre variaveis como o rendimento escolar, o desenvolvimento da inteligéncia dos alunos,

©"clima" social e a produtividade das turmas e dos grupos de trabatho. ™ -
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dos materiais pedagégicos disponiveis (textos, formuldrios, €XErcicios...) nag
sirvam as nossas perspectivas, ji que frequentemente "adormecem” a reflexdo,

Por fim, € necessdrio proporcionar uma condigio 10°icameme
indispensivel — mas tantas vezes esquecida — para que Jpossa_ ocorrer 5
desejada reflexdo: o tempo. Segundo observagdes feitas (cf., v.g., Costa, 1985)-
constatou-se que o tempo médio de espera ou de siléncjo80 que © professor
habitualmente concede para que 0 aluno responda i suas questdes € de 1 3 2
segundos. Deste modo, para além de ndo proporcionarmos o necessario tempo
para pensar antes que a resposta seja dada, acabamos por incentivar uma postura '
impulsiva no aluno, levando-o a actuar irreflectidamente, quer na sala de aula, quer
€m casa, quer nas mais diversas circunstincias da sua vida — estamos assim 3
criar um hébito. Alids, um mau hdbito. E, segundo o mesmo autor (Costa, 1985),
bastard que o tempo de espera se prolongue para cercade 4a 5 segundos, ¢ logo a
qualidade das intervengdes comecars a ser consideravelmente diferente — o aluno
tenderd a responder de modo mais acertado, com frases inteiras e pensamentos
completos.

3.1.3.2. Consciencializar e assumir novos papéis

Em segundo lugar, serd de atender 2 percepgdo que o professor e o aluno
t€m em relagdo aos papéis a desempenhar por ambos e cada um, no processo de

ensino- aprendlzacem

A perspectiva de ensino-aprendizagem que dominou entre nés até hi
algum tempo atrds, considerava o professor como alguém que fornecia o
conhecimento, e o aluno como o receptculo passivo desse conhecimento: o
professor era o detentor da informagio, e o agente através do qual o aluno iria
aprender. Nesta linha de pensamento, esperava-se que ©o mestre conduzisse e
orientasse todas as actividades da aula, cabendo, em contrapartida. ao aluno.
aguardar e seguir as mdlcagoes dadas sem se interrogar. De acordo com uma tal
‘wsao quer o professor quer o aluno foram interiorizando os papels que lhe eram
atribuidos e adequando a sua postura as respectivas fungoes.

80 wait time, na expressio inglesa.”
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Ora, segundo a perspectiva cognitivo-construtivista da aprendizagem -
que serve de quadro de referéncia ao modelo de ensino da compreensdo na leitura
que temos vindo a apresentar — o professor € visto ndo como alguém que ensina,
mas principalmente como um mediador ou facilitador das aprendizagens. Nesta
linha de pensamento, passa a ser atribuido ao aluno um papel activo, reflexivo e
consciente no processo de aprender. E pois, e primeiro que tudo, necessdrio
consciencializar esta nova concepgéo do processo cnsiﬂo-aprendizagem e ajustar a
dindmica da sala de ‘aula aos papéis que, segundo este ponto de vista, caberdo a
cada um dos intervenientes. E ndo s6 o professor necessita assumlr 0 seu lugar de
mediador, reservando para o aluno um papel mais mtervemente' tambem ) aluno
tem de interiorizar e passar a assumir a nova postura que dele se espera, lsto é,
malor responsabilizagio em todo este processo, com vista & autonomla )

3.1.3.3. Criar um "clima de confianca”

Um terceiro aspecto refere-se ao clima de aula. Na verdade, o sucesso
das metodologias preconizadas para o ensino da compreensdo na leitura implica a
existéncia daquilo a que Pol Dupont (1985) chama um "clima de confianga".
Assente na criagcdo de uma cadeia de 'rela(}(’}es humanas de qUa]id'ac.leftendo por
base um conjunto de competéncias interpessoais do professor®l, este clima é uma
condigdo indispensével para proporcionar o dlalogo aberto, no qual cada um se
pode expor sem receios, porque sabe ser aceite sem preconce:tos.

E para nos perfeitamente comprecnsrvel que um dos obstaculos mais
comuns & participagdo voluntdria do aluno em actlv1dades de auIa como sejam 0s
didlogos abertos ou a resposta a perguntas dirigidas 3 turma éo recelo Recelo de
falhar perante os colegas e perante 0 professor, ele € tanto maior quanto mais
inseguro e vulnerével o aluno se sente,l_encontrando—se frequgntemgme associado
a presenga de um baixo auto—cdnqeito. Quer isto dizer que sdo precisamente 0s
alunos "mais fracos" (aqueles rque mais par_ticuiarménte necessitariam de se
implicar nas tarefas) os que mais resisténcia apreseritam em participar. Assim, hd
pois que criar esse clima de abertura e confianga que permita ﬁltrapasshr ﬁlédps e

B1Segund0 Dupont (1985} as principais competéneias de relagdo interpessoal do professor para a
Criagao de um clima de confianga, seriam: a congruéncia, a con3|dera9ao a compreensao empahca ea
incondicionalidade da consideragéo.
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ganhar o a-vontade indispensdvel a integragdo dinimica e enriquecedora nag
actividades lectivas.

Por outro lado, o reforco e atengdo continuados aos aspectos positivos das
intervengdes do aluno (tendo o cuidado de ndo valorizar demasiado as suas
falhas) assumem uma considerdvel importincia ao contribuirem para fortalecer a
autoconfianga e o autoconceito necessdrios ao esforco para o éxito. A este
propésito, Costa (1985) aconselha que. ndo se corrijam Iimediatamente as
respostas erradas do aluno, mas que se lhe dé algum tempo para pensar. Assim,
ele terd frequentemente oportunidade de avaliar o que disse e corrigir de forma
Justificada o seu lapso, sem ter de se ver confrontado com a rectificagiio alheia dos
erros. Por outro lado, este autor defende ainda que o professor deve aceitar a
resposta do aluno, reflectindo sobre ela, parafraseando-a, clarificando-a ou, NO caso
de nfio estar certa, levando o aluno a analisi-la e a determinar as razdes que o
levaram a errar.

" 3.1.3.4. Desenvolver expectativas positivas

A terminar queriamos salientar um dltimo tipo de varidveis no qual
destacamos a particular importincia de que se revestem as expectativas de
eficdcia transmitidas pelo professor relativamente as novas formas de enfrentar a
tarefa de ler. O valor das expectativas foi j4 amplamente debatido, especialmente
a partir dos trabalhos desenvolvidos por Rosenthal e Jacobson (1968) quanto aos
factores de sucesso escolar, e as conclusdes deste estudo tém vindo a ser
repetidamente retomadas e enriquecidas por diversos autores (cf,, vg., Abreu,
1979). Nesse sentido, € imprescindivel que o préprio professor seja o primeiro a
encarar este ensino, convicto e confiante nio s6 na utilidade e necessidade de
investir no desenvolvimento da compreensio, mas também crente no éxito da sua
ac¢do. Os professores que acreditam que os alunos podem aprender promoverdo,
naturalmente, competéncias para lidar com o texto; pelo contrdrio, os que pensam
que essa falta de competéncia € uma situagio estavel ou dificil de ultrapassar,
produzirdo uma relacdo e um ambiente ndo-estimulante que tenderd a perpetuar as
dificuldades existentes (Eccles e Wigfield, 1985).

Também o aluno que se julga incapaz perante as dificuldades da tarefa. ou
que considera demasiado o esforgo a despender relativamente a utilidade que daf

advém., dificilmente saird da inércia, a ndo ser que alguém o convenca do contrério
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(cf. Paris, 1988). Com frequéncia os alunos .sentem-,se desmoralizados quando a
sua leitura fracassa, especialmente se, e apesar de tudo, fizeram um esforgo para
conseguir ler com éxito. Dai, ser importante que os professores os levem a atribuir
as dificuldades$? de leitura, ndo a eventuais limitagGes cognitivas pessoais ou 2
sua mandriice, mas sim A auséncia ou ineficdcia das estratégias que utilizam. Os
alunos precisam convencer-se que as estratégias podenﬂ ajudar qualquer pessoa a
ler melhor. Quando estes acreditam que s3o capazes de resolver as suas préprias
dificuldades, eles passam a reflectir mais sobre O texto e a persistir na - tentativa
de ultrapassar os obsticulos que encontram. Além disso, e segundo Paris (1987),
os leitores deverdio igualmente sentir-se gratificados pelo esforgo ‘despendido. Ao
sentirem-se orgulhosos desse seu esforco e satisfeitos com os rcsultados, tais-
sentimentos positivos encorajam a aprendizagem do conhecimento estratégico e a
sua utilizacdo durante a leitura. '

Conforme assinalam Paris, Lipson e Wixson (1994) "as estratégias
combinam competéncias e vontade". Quer isto dizer que, sem vontade, sem
motivagio para utilizar o conhecimento recebido, o aluno nio se tornard um leitor
estratégico, mesmo que conheca e saiba como utilizar certos procedlimentos. A
importancia assumida pelas componentes afectivo-motivacionais da aprendizagem
para o éxito dos esfor¢os tendentes a desenvolver as competéncias de leitura — e
insistentemente salientados por diversos autores (v.g. Winograd-e Hare, ‘1988;
Paris, Wasik, & Turner,1991) — leva-nos, pois, a reforgar que- todo ‘¢ qualquer
esforco desenvolvido na tentativa de promover a leitura estratégica deve envolver
ndo sé componentes cognitivas e metacognitivas, mas. gerar igualmente

predisposi¢des motivacionais e afectivas favoriveis.

]

824 importancia das atribuigbes causais enquanto determinantes do sucesso ou.insucesso’ esta por
demais comprovada e assumird, também neste contexto, um valor a ndo menosprezar (Ct,v.g.,
Weiner, 1980.) - SRR T e T T L ;
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3.2. FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES: PRINCIPIOS E METODOLOGIAS
PARA A EFICACIA DAS MUDANCAS

Em artigo oportunamente publicado, reflectindo sobre a formacdo continua
de professores (FCP) (Vaz, 1994), demos conta de que a opinido dominante dos
autores que se tém debrugados sobre esta tematica é a de que a maior parte dos
programas de formagio desenvolvidos, nio sé entre nés, mas também noutros
paises (cf., v.g., Marsh, 1990), nio t¢m sido devidamente avaliados quanto &
eficicia dos resultados obtidos83. Porém, a convicgdo generalizada € de que os
bons programas, aqueles que atingem os fins que efectivamente se propdem
(aumentando a satisfacio dos professores, incentivando o seu empenho,
implementando a inovagio e melhorando as priticas docentes) sio mais a
excepedo do que a regra. Na base destes elementos desanimadores estio,
naturalmente, dificuldades inerentes 3 natureza da propria formagdo de adultos, de
uma forma geral, e de professores, de um modo particular, Contudo, os dados da
imensa pesquisa j& efectuada neste dominio permitem aspirar a resultados
efectivos, desde que se tenha em conta um conjunto de principios e procedimentos
metodoldgicos que ao longo dos anos vém sendo desenvolvidos e ensalados em
diversos contextos.

83em Portugal, de entre as diversas tentativas que tem havido nestes ultimos anos para apreciar as
actividades de FCP, citamos z levada a cabo pelo Ministério da Educacdo através do seu Gabinete de
Estudos e Planeamento [1988;1990a; 1980b; 1990¢], na qual se fez a avaliagio da formagao continua
de professores do ensino néo-superior. Neste, como noutros trabalhos, utitizou-se como base de
andlise a resposta dos professores-formandos e/ou das entidades formadoras a alguns questionarios.
So que, no referente & qualidade e eficacia da formac&o ministrada, este processo mais ndo permite do
que a recolha 'de simples opinides que, apesar de algum valor, vém naturalmente carregadas de
Subjectividade, acabando por traduzir a influéncia de multiplos outros factores que distorcem a
objectividade pretendida.

Para além cestas iniciativas externas de avaliacdo, o mais frequente & serem os préprios
Promotores ou formadores a proceder & recolha de elementos junto dos formandos que esclaregam, nio
sobre o efectivo impacto da formagdo, mas antes sobre o modo como as sessdes decorreram, ou como
O sujeito viveu a experiéncia de formagdc. Visa-se assim um feedback que permita melhorar a
Organizagdo das acgdes ou a maneira de conduzir as sess0es, mas raramente sendo avaliada a
importancia, coeréncia ou eficacia do programa global. Esta perspectiva é corroborada pelos
resultados a que chegaram Little et al. (1987) num dos mais completos estudos levados a cabo sobre
FCP nos Estados Unidos da América e concordantes com os obtidos algum tempo antes por Wray
{1984}, no Reino Unido.
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3.2.1. OBJECTIVOS DA FORMAGAQ CONTINUA DE PROFESSORES

Apés analisar um conjunto de'deﬁnigﬁes de FCP apresentadas por
diversos autores, Esteves (1991) verifica a existéncia de duas tonicas que

sobressaem das vdrias enunciages:

— trata-se duma formacdo dirigida a professores que se encontram no
desempenho de fungdes apés uma determinada formagiio que os habilita a
leccionarem;

— pretende-se,’ com as actividades formativas, contribuir para um
aperfeicoamento profissional que se traduza numa maior eficicia da educacio dos
alunos.

Entre nds, o Regime Juridico da Formagio Continua de Professores
(RJFCP)®4, no seu artigo 3°, aponta, como objectivos fundamentais da formacio

continua:

a) a melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens, através da
permanente actualizacdo e aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes
tedrica e préitica;

b) o aperfeicoamento das competéncias profissionais e pedagégicas dos
docentes nos vérios dominios da actividade educativa:

c) o incentivo i autoformagdo, i pritica de investigagdo e A inovacio

educacional;

d) a aquisi¢do de capacidades, competéncias e saberes que favorecam a
construcdo da autonomia das escolas e dos respectivos projectos educativos;

e) o estimulo dos processos de mudang¢a ao nivel das escolas e dos

territérios educativos susceptiveis de gerar dindmicas formativas.

-

f) o apoio a programas de reconversio profissional, de mobilidade
profissional e de complemento de habilitagBes.

84Estabetécido pelo Decreto-Lei n° 249/92 de 9 de Novembro, com as alteragdes que Ihe foram
introduzidas pela Lei n° 60/93 de 20 de Agosto, pelo Decreto-Lei n® 274/94 de 28 de Outubro e pelo
Decreto-Lei n° 207/96 de 2 de Novembro.
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Ora, se’ analisarmos as’diferentes alineas, e 2 excepgio da alinea f) —
que procura essencialmente responder is necessidades de ajuste dos recursos
humanos as transforiagdes operadas no sistema — todas as restantes traduzem
actuagBes visando, em dltima instdncia, a melhoria da qualidade da educagao
proporcionada. Contudo, se o explicitar das intengoes parece ser uma tarefa
relativamente ficil, j4 o alcance de tais objectlvos se encontra fortemente
condicionado pela existéncia de indmeras dificuldades que advém da prépria
natureza desta formagdo, cuja eficdcia pressupde uma real alteragio da actuagio
docente. E é neste particular que os designados fendimenos de "resisténcia A
mudanga"83 se levantam como um obstdculo que ndo se ultrapassa facilmente.

3.2.2. A RESISTENCIA A MUDANGA E A FORMACAO CONTINUA DE
PROFESSORES

De acordo com Benavente (1987, P. 25), ao referir-se aos processos
pessoais de mudanga,

as pessoas ndo mudam por decreto, nem por persuasdo,
nem sequer por 'adesdo' (...); os processos individuais de.
mudanga exigem desesnutwagoes de universos simbdlicos e a
sua reestr utwragdo a niveis de equrllbno superior. Esta
desestruturacdo / reestruturagdo é um processo em ger al
complexo, com condicionantes psico-afectivas e psicossociais; é
um processo que implica a pessoa, ndo .sé no seu universo.
profissional, mas também social, moral, psicoldgico e afectivo; é
um desafio que comporta riscos (...); € um processo que exige
tempo (...), espacos e condigcées institucionais {...). Dito de
outro modo, ninguém poa’e mudar outra pessoa; 0 processo de
mudanga individual tem que ser vivido por cada pessoa e esse

processo serd sempre diferente a’uma pessoa para outra..

: 505 processos de resisténcia & mudanga foram identificados por Kurt Lewin. um representanie da
Gestafrheone que se dedicou ao estudo’das relagbes entre processos, tognitivos e motivagdes e ao

Esludo da dinamica dos pequenos grupos e da'sua importancia’ no comporlamemo mdwaduat (cf v.g.,
gwin, 1959),
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E hoje tacitamente aceite que uma das maiores dificuldades a ultrapassg,
na FCP reside na aceitagio e na adopgio da mudanca, isto €, na alteragio (e
atitudes e prdticas tantas vezes sedimentadas ao longo de anos e anos ge
actividade docente (cf., v.g., Abreu, 1988). Por isso, o mais comum ¢ que a FCp’
falhe na mudanga da actuagdo do professor — esse objectivo iltimo que qualquey
programa de formacdo € pressuposto visar.

Ao reflectir sobre esta temdtica, Cortesdo (1991) avanca algumas dag
razdes que explicam o porqué da postura resistente dos professores. Segundo
¢sta autora, ndo ¢ facil o distanciamento e o olhar critico sobre a prépria actuacgio
quando se tem uma prética profissional de longos anos caracterizada por rotinas
pouco a pouco interiorizadas. De tiao familiares, os problemas tornam-se menos
evidentes e, por outro lado, pdr-se em causa representa sempre uma ameaca 3
necessdria seguranga ¢ estabilidade, desencadeando naturais defesas nem sempre
conscientes.

Além disso, mesmo quando as dificuldades ¢ os problemas sdo sentidos,
eles sdo, ainda assim, passiveis de serem atribuidos a situagdes que transcendem
a drea de responsabilidade do professor ou a sua capacidade de resolugdo. Os
professores possuem muitas vezes uma representagdo tdo negativa das suas
possibilidades de &xito, que a pouca vontade de agir ¢ o seu sentido fatalista das
"sit'uagées acabam por co'nduzir, naturalmente, & inércia.

Por outro lado ainda, os saberes adquiridos ao longo de larga e penosa
experiéncia, vivida na realidade do dia-a-dia escolar, sedimenta crencas e
argumentos que se erguem violentamente contra o discurso dos tedricos
formadores a quem se acusa de "muita conversa", mas que na prdtica nio estio /d
para lidar com as situacdes3s.

86ge nos reportarmos agora & mudanga no contexto de reformas superiormente determinadas, nesse
€aso acrescem, a&0s j4 enunciados, outros factores geradores de resistdncia. Como assinala Candrio
{1993, p.48) "existe um paradoxo que atravessa o discurso retérico das reformas educativas quando
pretende situar o papel dos professores nos processos de mudanga educativa: eles sio sistematica e
consensuaimente designados como protagonistas essenciais do processo de reforma e,
simultaneamente, como o seu principal obstaculo, por via do mecanismo de resisténcia 3 mudanga™,

Tais mecanismos sdc auténticos "anticorpos” gerados — segundo aquele autor — pelas
seguintes circunstincias: o - .

. A — Areforma, ao definir como ponto de partida uma situag@o insatisfatéria que se propoe
modificar, representa, implicita e explicitamente, um ciaro processo de desvalorizagdo das praticas
dos professores e das escolas. .

B — A natureza exégena e autoritaria das mudangas impostas aos professores ¢ um factor
que gera (ou agrava) a "crise de identidade" e o "mal estar" dos docentes. Esta crise de identidade
crigina estratégias defensivas por parte dos professores, materializadas no individualismo, na rotina,
no desinvestimento pessoal e profissional (Demailly, 1991 —referenciado por Canério, 1993).
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Perante este estado de coisas, Cortesdio- (1991, p. 97) questiona:

Como passar deste saber prdtico cheio de rigueza a
descobrir, mas atravessado de falta de confianga e pouco
combativo, para uma praxis onde se reflecte, Se analisa e se pde
em causa a prdtica, relacionandp-a com todg a complexidade
onde se situa? Serd mesmo possivel desfazer a barreira natural
entre o intruso portador de outros saberes e que surge com o
estatuto de investigador" ou de "formador" e o professor que
labuta duramente na sala de aula, no seu territorio onde, ld no
seu intimo, ele sabe que s¢ ele sabe, onde ele ji viu que-
acontece o mesmo, ano apds ano, apesar dos honestos: esforcos

que desenvolve para actuar da Jorma que se pensa ser melhor?

3.2.3. PARA UMA MAIOR EFICACIA DA FORMACAO CONTINUA DE
PROFESSORES . '

A reflexdo e a pesquisa desenvolvidas ao longo das dltimas décadas
“sobre a formacio continua produziu, ja o dissemos, um corpo de cqﬁhéc_imentd§
Suficientemente  s6lido para permitir enunciar um conjunto de principios
‘&struturantes ¢ propostas metodoldgicas segundo os quais se deverio organizar
as actividades de FCP se quisermos obter um real impacto com aqueja formagdo.

3.2.3.1. Principios de formacgéo

) De entre a vasta matéria produzida neste dominio pontuam algumas teses
{Uja pertinéncia se revela actualmente de particular consenso ¢ das quais. a

¢S€guir, enunciaremos quatro que consideramos fundamentais. -

. C — Uma concepgao dominante de racionalidade técnica das’ situagdes educafivas e dos
Processos de udanga' em educagio conduz 2 progressiva "funcionarizag:éo"_dos'profes_sores. A
Brescente divisdo do trabalho educativo por um conjunto diversificado de téchicos e especialistas (na
fn"'ﬁsﬁgagéo. ne desenvelvimento curricular, na gestio das escolas...) retira aos: préfessores uma
¥ S seus saberes e competéncias (Novoa, 19915 — referenciado por Canario, 1993).
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I. Uma primeira tese, que para além de vdrias argumentagdes teoncas
tem vindo ainda a obter um claro suporte empirico, € defendida, nomeadamente,
por Abreu (1981), e postula, no essencial, que se a foda a pratica subjaz umg-
teoria, entdo, para um aperfeicoamento da prdtica importa um aperfeicoamento dq
teoria ou a sua substituicdo por outra que se revele mais explicativa ou mais

adequada as caracteristicas do real que pretende esclarecer.

De facto, mesmo podendo nfio estar disso consciente, todo o professor
tem implicita, por detrds da sua actua¢do na escola, um sistema de concepeoes
tedricas sobre 0 modo de ensinar e aprender. Ora o peso destas concepgles € de
tal forma determinante na condug¢do e nos resultados do processo ensino-
aprendizagem que se torna invidvel pensar a formagio sem a andlise e clarificacio
das perspectivas tedricas que enformam a actividade docente. Como afirmam
Richardson, Anders, Tidwell e Lloyd (1991, p- 560), "ignorar as crengas dos
professores quando se tentam implementar mudancas pode levar a resultados
desapontadores.”

Marsh (1990) apresenta, a este propésito, um conjunto de dados que
demonstram um muito maior éxito da FCP que recorre a uma reorientagio profunda
das perspectivas dos docentes sobre a prépria forma como se processa a
aprendizagem, se comparada com metodologias de formagio exclusivamente
baseadas na exercitagdo de prdticas sem valorizagdo da componente
fundamentadora desses procedimentos.

2. Uma segunda tese — referenciada por Matos (1993) — sustenta que o
fmmagao continua € indissocidvel da experiéncia socioprofissional. Dai dever
aquela desenvolver-se em intima liga¢do com os contextos de trabalho, de modo a
tornar-., possi\}el a apropriacdo das relagdes entre teoria .e prética, através do
exercicio  sistemdtico da reflexdio e questionamento do processo  de
desenvolvimento da acgo. Como afirma este autor,

. ndo hd formagdo sem reorganizacio activa e global da
experiéncia pessoal. Somos o que somos pelas experiéncias que
vivemos. Reconhecermo-nos nelas é o primeiro passo para a
cbmpreensﬁo_ do nosso processo de formagdo e o fundamenio
' para novas aquisi¢des. Mas ¢ também a base da compreensdo do
processo de formagdo dos outros, o quie, no case dos profissionais

da educagdo, representa um capital profissional decisivo que
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nenhuma  formagdo escolarizadi proporciona, precisamente
porque se trata de um nivel de competéncias exclusivamente

oriundo da relacdo experimental em situacdo (p. 34).

3. Uma terceira tese, igualmente sintetizada por Matos, defende que a
formagdo  continua para  profissionais cuja  actividade €  totalmente
interdependente dum determinado contexto institucional, como € o caso dos
professores, apresenta claras diferencas qualitativas daquela que é conduzida com
sujeitos cujo trabalho pode ser desenvolvido de modo relativamente isolado. Esta
posi¢do decorre de duas perspectivas de andlise fundamentais.

Uma primeira refere-se a0 "contetido" social da profissdo. Na verdade, o
desempenho profissional dos professores nio é apenas mediado . por normas
burocraticas pretensamente universais, nem por competéncias cientifico-técnico-
metodolSgicas que se exercem em regime de aplicagdo linear, mas também por
uma indefinivel cadeia de interac¢es que reestruturam permanentemente o- seu
campo de actuagdo®”. Dai que, para conseguir transformar os professores ou as
suas modalidades de ac¢io com vista 3 ‘obtengdo de aperfeicoamentos
qualitativos, ndo baste uma concepgo de formacio apenas centrada em conteidos
objectivos instituidos segundo uma linha que privilegia as relagGes formais. E que,
agindo deste- modo, corre-se o risco de ser inoperante no terréno das praticas
institucionais (Névoa, 1991b, referido por-Matos, 1993).

Uma segunda perspectiva prende-se com a natureza sécio-institucional
das condigdes de exercicio da profissdo- docente. De facto, esta institui o

87Este ponto de vista & concordante com a perspectiva relacional da personalidade de Joseph Nuttin e
Que Abreu (1996) explicita, nomeadamente o longo da seguinte passagem: "€ a partir do caracter de
exigéneia ou de imprescindibilidade da concretizago comportamental de um conjunio de relagdes do
sujeito com o mundo, e sobretudo com os outros sujeitos, que Nuttin concébe os motivos, as
necessidades, ou os factores dindmicos do comportamento humano, nao como estados de -caréncia
fisiolégica, nem como estimulos intemos de sensibilizacdo ou de tensdo, mas como ‘'esquemas ou
esbogos de relagdes do organismo ou do Sujeito com o mundo, indispensaveis ao funcionamento e ao
desenvoivimento das potencialidades do primeiro’. Deste modo, 0 mundo. encontra-se desde logo
eénvolvido na concepgao de ‘motivo de comportamento’, enquanto exigéncia de relagic comportamental
do sujeito. De igual modo, no contexto da teoria relacional, o mundo constitui uma componente
essencial da, personalidade que é concebida como uma eslrutura eu-mundo ou sistema de relagoes
entre o sujeito e as suas situagdes de vida. A teoria refdcional-supera  assim as teorias: que definem a
Personalidade ou como uma estrutura intrapsiquica ou como uma estrutura somatico-psiquica, na
Medida em que ambas se baseiam em concepgdes individualistas e solipsistas -do -psiquismo e do
Somportamento personalizado, sem integrarem, na estrutura da pefsonalidade, as interacgbes do

~.SUjigito e das suas circunstancias de ‘vida. Na perspectiva ‘ reiacional ou interaccionista da
Personalidade, para se.compreender um comportamento personalizado.néo podemos, por conseguinte,
‘Cenirarmo-nos exclusivamente nas caracteristicas ditas psicolégicas do sujeito; isolando-o do tecido
das syag relagdes com o mundo; temos, pelo contrério, que descentrar o nosso olhar e dirigi-lo também
‘Para as circunstancias de vida e, sobretudo, para o conjunto das interacgdes do sujeito com outros
Sujeitos." (p.113-114)
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profissional num campo de actividade onde toda a iniciativa individual se desfay
contra as barreiras estruturais da dinAmica escolar. Por isso se explica que ,
formagdo isolada da institui¢io ndo raro degenere num agudizar de conflitos ou
fonte de frustracdes.

Estas duas perspectivas levariam a explicar o porqué da formagig
individualmente gerida ou individualmente orientada poder. elevar as competénciag
técnico-profissionais dos docentes, mas nio oferecer qualquer garantia dumg
melhor actuagdo. E que "tal formacio nio bastard para modificar a estrutura dos
espagos soOcio-institucionais porque nao ha homologia entre o sujeito, objecto ¢
método da formacgdo individualizada e o sujeito, objecto ¢ método para 3
intervengdo educativa.” (Matos, 1993, p. 34).

4. Finalmente, referimos uma quarta tese — que ganhou particular relevo
no decorrer dos iltimos anos — a qual estabelece uma intima relagdo entre
formagdo e investigacdo. Esta posico apoia-se no reconhecimento que a
investigacdo "tradicional”, distante da prética, ndo contribui nem para O progresso
real do sistema educativo nem promove o desenvolvimento de estratégias
formativas susceptiveis de induzirem as mudangas necessdrias, tanto ao nivel das
estruturas organizativas como das relagdes sociais. Na verdade, embora a
investigagdo "cldssica" possa estabelecer as grandes metas do desenvolvimento,
identificar os pontos criticos do sistema, ou propor cendrios estratégicos para a
implementagdo dos curriculos, pouco poderd fazer quando se trata de concretizar

essas directrizes.

Por isso se torna necessdrio integrar a investigacio no préprio local onde
se desenvolve a acgdo, quer a partir dos proprios priticos com apoio tedrico-
metodolGgico pilotado, quer a partir . de equipas integrando investigadores e
prticos num processo de co-formagdo (Matos, 1993).

3.2.3.2. A investigagao-acgdo como modelo privilegiado de formagao

Se a andlise acabada de fazer pde em evidéncia alguns factores cuja
influéncia é fortemente actuante na determinagdo dos resultados da formacio.
importa, agora, definir as metodologias que, tendo em conta as especificidades da
FCP, permitam operacronallzar as actmdadcs a desenvolver, Ora. neste sentido,

tem ganho particular relevo o desenvolvimento de p!‘O_]eCtOS de formagao na linha
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da investigagdo-ac¢do, sendo esta uma via ‘repetidamente proposta: por virios
autores (v.g., Cohen & ‘Manion, 1990; Cortesdo, 1991; Esteves, 1991: Gove ‘&
Kennedy-Calloway, 1992; Matos, 1993 )88 que, entre nds, foi jd adoptada como
metodologia bdsica para diversos projectos de formacgio levados a cabo -ou em
desenvolvimento89,

De entre as vérias defini¢Ges possiveis:-para o conceito de’ investigacio-
accdo (I-A), retivemos as trés 'seguintes:

Para _B_rofenbrenncr e Crouter (1983, p. 270) "a I-A. € uma forma de
pesquisa desenvolvida com o propésito deliberado de criar um novo-meio que, por
sua vez, possa induzir mudangas no comportamento ¢ no desenvolvimento
humanos"; Halsey (1972) define-a como "uma interven¢do em pequena escala no
funcionamento do mundo real e um exame profundo dos efeitos dessa- intervengdo"
(In Cohen ¢ Manion, 1990, p. 217): e Ledoux. (1983, p. 623) descreve-a-como uma
"produgdo de conhecimentos ligada a modificacio dc-uma,r'ealidade—social-dada,

com a participa¢io activa dos interessados.”

Como caracteristicas da 1-A, Cohen e Manion enunciam  cinco
componentes fundamentais. Trata-se de uma metodologia:

- Situacional: apoia-se numa situacdo concreta, num problema’ especifico
que se coloca em circunstdncias particulares. | '

- Colaborativa: os chamados “investigadores” e os chamados “praticos”
trabalham conjuntamente no projecto, de modo a resolverem o problema e a
simultaneamente produzirem conhecimento.

- Participativa: todos os membros da equipa tomam parte, - dire¢ta ou
indirectamente, na implementacio da pesquisa.-

88Também nos préprios j& defendemos publicamente o interesse deste ‘modela de trabalho para a
formacao continua de professores, em comunicagio apresentada ao | | Congresso da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educag&o, realizado em Braga entre 29 de Novembro ¢ 1 de Dezembro de
1892, com o titulo: Metodologia e eficécia na formagao continua de professores: reflexdes sobre um
programa de formagéo. . . :

B9E o caso, entre outros, dos projectos: Paimela e Pinhal Novo, desenvolvido pela, ESE de Setibal para
a formagdo de professores do 1° Ciclo do E.B.; FOCO — dirigido a professores de escolas C+S e
Secundarias.— e ECO — para o Pré-Escolar e 1° Ciclo do E.B. — ambos: desenvolvidos. pela ESE de
Portalegre; ou ainda Dialogos, ensaiado com professores do 1° Ciclo do E.B. e da responsabilidade de
uma equipa de pesquisa do Departamento de'-Educagdo da Facuidade de “Ciéncias: da Universidade de
Lisboa liderada pela Professora Doutora Odete Valente,
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- Auto-avaliativa: as modificagbes sdo continuamente avaliadas ne
contexto da situagdo em curso, sendo o objectivo dltimo a implementacio da
pritica num dado sentido. '

- Auto-reguladora: os elementos recolhidos pelos mais diversos meiog
(observacdo desarmada, relatos, questiondrios, didrios, entrevistas...) sgo
traduzidos em ajustamentos ao préprio processo (feedback). Assim, a 1-A é yy
processo ciclico que comporta as fases seguintes: planeamento, ac¢io, observacio:
¢ reflexdo a que se seguird de novo o planeamento , acgdo, etc.

Além disso, e na linha de Valente e colaboradores (1991, p. 2) este
modelo de formagio continua, enquanto modelo de formagio de adultos e modelo
de investigagdo participante, pressupe que :

- a proposta de novos quadros conceptuais ¢ de novas operacionalizagdes
deve ser acompanhada de actividades que, passo a passo, levem o professor a
consciencializar e a questionar estratégias cristalizadas num conjunto de habitos
automaticos;

- as propostas de operacionalizagdo devem ser estruturadas e testadas
em situa¢do real e ndo como um conjunto de receitas e/ou de contra-receitas
did4cticas descontextualizadas das necessidades e problemas concretos;

- a teoria deve funcionar como matriz ideacional que explica e clarifica
procedimentos de reflex@o e de intervencio antes e depois da acgdo. Assim, se por
um lado permite um oportuno distanciamento de casos muito concretos e muito
particulares, por outro lado facilita a estruturagio (reestruturag:ao) de quadros de
referéncia que t€m como pano de fundo situacdes reais;

- © papel do formador, enquanto mediador ligado 2 investigacfo, é
importante para que os professores vio incorporando, pouco a pouco, na sua
pritica didria, resultados de experiéncias j4 validados, praticas de investigacdo
participada e quadros-conceptuais testados; '

- 0 papel-do investigador, enguanto mediador da formacio, requer que ele
incorpore as sugestdes provenientes dos resultados da investigagio, aspectos da

realidade concreta, de forma a tornd-los localmente utilizdveis:
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- a prética docente, enquanto meio de investigagdo participante, ndo deve
ser vista apenas como- instrumento de aplicacio; deve estruturar-se’ como
instrumento de investigacéo.

Ainda segundo Cohen e Manion (1990), a metodologia da I-A aplicada ao
contexto educativo tem sido utilizada como metodologia de formagio continua para
habilitar os professores com novas competéncias pedagégico-diddcticas, aumentar
o seu poder de -andlise e -melhorar o proprio auto-conhecimento. Mas, para além
disso, ela tem permitido: '

- remediar - problemas diagnosticados em situacBes especificas ou
implementar um conjunto de medidas em circunstincias concretas (deste modo a
iniciativa apresenta um marcado valor pragmatico que constitui importante factor

motivador a ndo menosprezar);

integrar abordagens adicionais ou inovadoras -para ‘0 ensino-
aprendizagem num sistema em funcionamento que normalmente inibe a inovagio e

a mudanga;

- fomentar a comunicagdo, geralmente pobre, entre o professor (o prético)
¢ 0 pesquisador (o tedrico) e remediar a dificuldade da pesquisa -tradicional para
dar prescrigdes claras; - ' ' -

- embora faltando-lhe o rigor da verdadeira pesquisa cientifica, a [-A €
ainda uma forma alternativa preferivel a abordagem subjectiva e impressionista ‘da
resolugdo de problemas na sala de aula. 99

Na mesma linha, e de acordo com Matos (1993), os proponentes .deste
tipo de formac@io admitem que ela produz beneficios a varios niveis:

- favorece a emergéncia de novas significagdes, recupera e consolida
saberes latentes, provoca mudangas de atitudes e comportamentos em

consequéncia das metodologias participativas que as suportam;

- promove o desenvolvimento- de competéncias. heuristicas, dada a

incidéncia que coloca nos processos de acc¢do:

S0A este propdsito, Esteves (1991) refere que, mesmo assim, a possibilidade de generalizar os
problemas e as estratégias de solugdo abordadas no quadro da |-A ndo estd aredada. S6 que, tal
generalizag&o, para surgir, tem de partir da comparagdo de siluagbes estudadas em cada contexto
especifico, martendo o caracter de hipdtese até ser experimentada em outra situacgéo.
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- desenvolve o sentido relacional e comunicacional, dado que se dinamizg
¢m grupo ou em rede institucional; ao instaurar um clima de pertenca e de partilhg,
reestrutura as relagdes de poder e de saber e aprofunda a identidade profissional,
contribuindo assim para a criacio de espacos de intervengdo escolar cada vez Mmais
alargados.

E a apologia deste modelo de formacdo encontrarg, possivelmente, umga
das suas méximas expressdes em Desroche (referido por Cortesdio, 1993), para
quem a I-A seria mesmo a tinica estratégia realmente eficaz de formagdo continua
de professores, uma vez que, nestas circunsténcias, a formagdo ndo é ocasional e
aleatéria, antes respondendo 4 procura activa de uma transformagio durdvel que
hi-de provir da experimentagfo ligada 3 necessidade de andlise®!,

Face a particularidade das suas caracteristica e ao leque de
potencialidades apontadas 3 I-A, parece, pois, de todo o interesse, explorar a
aplicagio deste modelo de intervengdo & formacdo continua de professores, se
aquilo que se procura atingir € a actualizaco dos docentes e a sua adesdo a
inovagdo e i mudanga. '

método entre varios, com as suas forgas, mas também fraquezas, capaz de prestar alguns servigos
)
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CAPITULO 4.

METODOLOGIA

4.1. OBJECTIVOS DO TRABALHO E FORMULAGAO DE HIPOTESES

Conforme se delineou na introdugdo, esta pesquisa parte da constatagio
de que € possivel melhorar as competéncias de compreensdo da leitura pela
alteragdo das préiticas e atitudes que orientam o seu ensino. Contudo, e
contrariamente ao habitual, a nossa aposta ¢ de que serd vidvel chegar aos
resultados desejados através de modelos de formagio alargada de professores e
nao apenas nas condi¢Ses muito restritas e especificas em que tal tem acontecido.
De facto, a generalidade das pesquisas neste dominio desenrolou-se com grupos
_particulares e bastante reduzidos de professores colaboradores ou até, na maior
parte dos casos, apenas com elementos das equipas de investigagio.

Assim -- e como primeiro passo — decidimos planear e implementar um
programa de formacio de professores centrado nas concepcdes mais recentes
sobre a compreensdo da leitura e o seu ensino, a desenvolver segundo um modelo
capaz de garantir a adesdo dos docentes is propostas apresentadas. Desta forma
poder-se-fa visiumbrar uma solugdo institucionalmente exequivel para o problema
de partida — os baixos niveis de desempenho dos alunos na compreensdo do texto
= que passaria pela via da formagio continua.

Posto isto, e antes de tudo, a pesquisa levada a cabo deveria avaliar a
eficdcia do modelo de formagdo, ndo ainda em termos dos efeitos sobre os
"fespectivos alunos, mas sim enquanto via para a introdugdo de novas metodologias
1 prética lectiva. No fundo, tratava-se de apreciar em que medida os professores
‘Passavam ou ni6 a utilizar as novas propostas para o ensino da compreensio, ou
S¢ja, de que modo era ou nio aplicado, aos alunos, o tratamento experimental.
FOmeqémos, pois, por fazer uma avaliagdo deste objectivo com base, quer na auto-

?!?Servagﬁo dos professores, no inicio e no final da formagao, quer na anélise de

&ravacdes audio das suas aulas, obtidas antes, durante e no final da intervengdo. A
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apreciagdo da continuidade das priticas foi feita recorrendo a uma observagio p
decurso do ano lectivo posterior, a- titulo de follow-up. A hipStese que Nestgr
dominio se formulou foi a seguinte: |

Hl.- Os professores submetidos ao programa de formagdo concebigg:
alteram as suas atitudes e prdticas metodoldgicas para o ensino da compreenséo da:

leitura, no sentido proposto pelos formadores.

No entanto, e no pressuposto de que os professores intervenienteg:
passavam a proceder de acordo com as novas directrizes, ainda assim subsistiam

duas interrogagtes basicas:

— Teriam os novos procedimentos impacto favorivel sobre o desempenhc

dos alunos na leitura?

— E, em caso afirmativo, quais os mecanismos explicativos desses

resultados?

Ora, € destas diividas que decorrem as restantes hipéteses orientadoras
do presente trabalho, as quais se integram dentro de um modelo explicativo que
esquematicamente se representa na figura 4.1.

Conhecimento

consciente do processo

¢ estratégias de leftura

/ {Reading awareness)

Novas L Estilo cognitivo Realizacdo P
atiudes Varidveis o wf{,—ﬁ’o < g le'rtur? - g:{npreensao
e praticas pessoars dareflexividade || estratégica | eilura
melodologicas do aluno
dos professores

Locus de controlo
\ no sentido
da internalidade

A

-Figura 4.1: Dinamica da acgao das novas metodologias.
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Muito sinteticamente, e tendo .como base a teorizagio desenvolvida na
primeira parte deste trabalho, a. nossa suposicio € de. que as novas atitudes .e
praticas metodoldgicas assumidas pelos professores submetidos 2 - formagio
ministrada agirdo directamente sobre og alunos a trés niveis essenciais:

— a0 nivel do préprio conhecimento consciente do processo e estratégias
de leitura®2, que deve aumentar;

—ao nivel do estilo cognitivo de processamento da informag@o, que se
deverd traduzir num padrio mais reflexivo de pensamento € na consequente maior
qualidade das respostas;

—na drea da perspectivacio das. competéncias .pessoais face as
aprendizagens, elevando as crencas de controlo interno dos desempenhos ‘em
detrimento das crengas externas.

No conjunto, estes trés factores deverdo conduzir a uma forma de leitura
mais estratégica que, em dltima instincia, permitird melhores desempenhos na
compreensdo do texto. Claro estd que o impacto " 'da acgz‘io docente serd,
naturalmente, mediada por varidveis de natureza pessoal, 'es'i)eciﬁcas de cada
aluno. Contudo, ndo iremos deter-nos nessa analise; exploraremos apenas as
diferencas manifestadas em fungio das caracteristicas organismicas recolhidas
{sexo e idade).

E também 6bvio que o processo de leitura estratégica que figura no nosso
modelo, como processo coberto que €, ndo poﬁeré ser observado nem avaliado
directamente. Nesse sentido, trata-se de uma componente que da coeréncia ao
modelo, mas cuja acgio apénas pode ser inferida. Além disso, é também plausivel a
existéncia de uma rectro-influéncia — embora de menor intensidade— de
elementos a jusante do flixo sobre elementos a montante, conforme o estjuema
Procura representar?3,

82 Componente.que aqui designamos por "conhecimento consciente do processo e estratégias de
leituran engloba as dimensdes declarativa, processual e condicional, a que fizemos referéncia na alinea
ddo ponto 2:1.2.1.. - - '

%o modelo da figura 4.1. sera ligeiramente simplificado quando passarmos ao seu teste estatistico
PONte 5.3, por forca das exigéncias de operacionalizagao que a sua andlise coloca. Assim, a
g;-°°mponente “realizacéo da leitura estratégica® — cuja ac¢do & inferida e dificilimente se podera medir de
iModo directo — serd excluida da andlise. Por-outro lado, 1ambém as infiuéncias inversas — verosimeis,
‘Mas provavelmente de peso reduzido — serdo desprezadas para viabilizar o trabalho de analise.
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A figura 4.1 €, naturalmente, uma representacdo rigida e lacunar di
dindmicas que um programa desta natureza poderio desencadear. Como afirrid
Nickerson (1988-99), una implicagdo da interdependéncia dos muilij plos factoreg .

P

cognitivos, pedagégicos, temperamentais, epistemolégicos — que determinam ,
resuftados dos programas centrados no pensar ¢ a necessidade de estar conscien{&
de que embora um dado programa possa privilegiar um determinado aspecto, ,,5?5'5
significa que esse programa nio tenha efeitos sobre outros dominios, para além d
sofrer a acgdio de muitas e diversas influéncias nem sempre previsiveis. Contydg:
essa multiplicidade de efeitos nio ¢ passivel de anilise no contexto de umg
pesquisa deste tipo. Primeiro, porque em termos de observagio e recolha de dadqég
ha limitagﬁes; com que temos de nos conformar, sendo forcados a pér de parte g
andlise de algumas varidveis. Depois, porque alguns desses efeitos poderdo ser dé_
tal modo ténues que se mostra dificil capti-los através dos instrumentog
disponiveis. Em terceiro lugar, e para nio nos alongarmos neste debate, porque-
algumas das repercussdes sé serdo- visiveis a médio/longo prazo, ultrapassando,
portanto, a duragio do estudo. -

Assim, ¢ face ao modelo de acgdo apresentado, as hipéteses que
considerdimos legitimo formular sio as seguintes:

H2. - Os alunos submetidos as fovas metodologias de ensino (Grupo
Experimental — GE) aumentardo de modo estatisticamente significativo o seu
conhecimento consciente do processo e das estratégias de leitura, quando
comparados com os que continuam submetidos as metodologias "tradicionais”
{Grupo Controlo — GC ). As alteragées enunciadas ndo serdo, contudo, homogéneas,

devendo, por isso, diferenciar-se em Jungdo do sexo e da idade dos sujeitos.

H3. - Quando comparados com os do GC, os alunos do GE demonsrardo
uma varitagdo significativa de estilo cognitivo no sentide da reflexividade, em
detrimento da impulsividade. Estq variagdo - processar-se-d diferentemente

consoante o sexo e a idade dos sujeitos.

H4. - Quando comparados com os do GC, os alunos do GE revelardo um
aumento significativo das crencas de conirolo interno dos seus desempenhos

intelectuais e escolares, tanto para os resultados negativos, como para os positivos,

em detrimento das crengas de controlo externo. A variacdo enunciadg diferenciar-

‘se-d, contudo, em Juncdo do sexo e da idade dos Sujeitos. .
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H5. - Os alunos do GE aumentardo de forma estatisticamente significativa
as suas competéncias de compreensio nq leitura, quando comparados com os dop

GC, tanto para textos narrativos como para textos expositivos. Além disso, as
melhorias previstas variardo consoante 0 sexo e a-idade dos sujeitos.

Como contrapartida as hipéteses formuladas, a

s hipbteses nulas
correspondentes afirmam a nio-existéncia de qualquer diferenga estatisticamente

significativa entre os grupos experimental e controlo, nas varidveis consideradas
em cada hipdtese.

Finalmente, partindo do enquadramento teérico realizado e do esquema da
figura 4.1, propés-se um modelo operacionalizado passivel de ser submetido 3
analise estatistica e que se sintetiza na figura

4.2 . Deste modo, o enunciado da
hipdtese H6. passou a assumir a seguinte formulacio:

H6.-0 modelo da figura 4.2 traduz a Jorma como as diferentes varidveis
consideradas actuam para determinar o nivel de compreensdo na leitura%4.

Reading
- awareness
J Sexo
- o * ICompreensao
Tgrt%;:]c;ige . .’. . da leitura

ldade
Locus

de controlo
1410 -

Figura 4.2: Dindmica da acgao das novas metodologias: configuragio operacionatizada para submeter 4 andlise
: estatistica. :

340 facto do modelo apresentado nao incluir a in
Reading awareness" e do "tempo de laténcia",
(1962): ‘05 modelos de vias sequenciais —

fluéncia da variavel "sexo" -sobre ‘os valores do
&condmica, ou seja, deve

resulta de uma op¢ao_ apoiada nas indicagdes de Kuhn

Como o apresentado — devem estruturar-se de forma
m contemplar apenas as relagbes mais consistentemente defensaveis.
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4.2. INTERVENGAO
4.2.1 FUNDAMENTAGAO METODOLGGICA

O plano bésico de Pesquisa posto em pratica na presente investigagio foi
um plano de medidas pré ¢ POs-tratamento com grupo de controlo ndo equivalente
(Pinto, 1990). Inserindo-se no modejo de investigacio quase-experimental — ym
modelo que analisa e Interpreta os dados de um modo experimental, embora nio
preenchendo cabaimente as exigéncias do controlo das varidveis-parasita
(Campbell, 1968) — este tipo de plano é considerado particularmente iitil no
dominio das ciéncias humanas, tendo grande aplicabilidade no ambito da educacio.

Uma das maiores limitagdes do plano escothido reside na dificuldade de
controlo de varidveis inerentes aos sujeitos, ji que, tomando-se os grupos —
neste caso, as turmas — pa sua constituigdo original, ndo h4 afectacdo aleatéria
dos sujeitos 3 situagdo experimental e 3 situagdo-controlo. E, conforme refere
Tuckman (1978) h4 razoes para pensar que as escolas constituem as turmas com
base em certos critérios intencionalmente seguidos e ndo por meio de uma
~ distribui¢do a0 acaso%. Dentro destas condicionantes ¢ no entanto legitimo utilizar
termos de comparagdo, desde que se avaliem ¢ controlem variiveis potencialmente
relevantes para o efeito do tratamento. Conseguido um nivel de equivaléncia
minimamente capaz entre o GE e o GC €, pois, possivel inferir a existéncia de
relagdes causais atribuiveis ao factor experimental com um grau de certeza
iceitdvel.

Cook e Campbell (1979) representam esquematicamente o plano de
medidas pré e pos-tratamento com grupo de controlo ndo equivalente através do
diagrama seguinte;

Neste diagrama, O significa as observagdes: O] e 02 traduzem os

#esultados do 8rupo experimental, antes e depois do tratamento, respectivamente
“teste e pés-teste; X representa o tratamento experimental realizado: 03 e Q4

Nto, 0 grupo-experimental e varias turmas constituindo, no conjunto, o grupo-controlo, é provavel
‘38 verifique uma relativa neutralizagéo dos factores individuais ou classificatérios 2. assim, se
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representam os resultados do grupo de controlo (sem tratamento) no pré-teste o
no pos-teste, respectivamente.

A realizagdo de duas avaliagbes — antes e depois do tratamentq
ministrado — permite a comparagio dos grupos em dois momentos distintos: g
partida, por forma a prevenir eventuais diferencas amostrais e, @ chegada, para
andlise do comportamento diferencial da varidvel dependente.

No nosso estudo concretb, selecciondimos um grupo de turmas que,
submetidas ao efeito de um factor experimental, constituiram o GE. Tomando 0s
resultados das vdrias turmas no seu conjunto — por forma a esbater o efeito de
eventuais factores n#o controlados — realizdimos também duas observagdes
(correspondentes a O; e ), a primeira imediatamente antes de iniciar a
intervengdo e a segunda imediatamente apés. Quanto ao tratamento ministrado (X)
consistiv na implementagio, pelos professores das turmas experimentais, das
metodologias e atitudes propostas para o ensino explicito da compreensio da
leitura (cf. os pontos 2.3. e 3.1., sobre o trabalho na sala de aula, e as linhas gerais
do programa, constantes do anexo 1.). Paralelamente. um outro conjunto de
turmas, que se procurou fossem equivalentes s primeiras, veio a constituir o GC,
havendo igualmente sido avaliadas nas vertentes em andlise, nos mesmos
momentos dos alunos do GE. Assim se obtiveram os dados correspondentes a (O
e 04.

"4.2.2. INTERVENCAO JUNTO DOS PROFESSORES

A presente pesquisa partiu . da realizacio de um curso de formacéo
continua para professores profissionalizados de Lingua Portuguesa do 2° Ciclo do
Ensino Bdsico, centrado em novas metodologias para o ensino da compreensdo na
- leitura”6. Esta componente "ac¢do de formagdo" constituiu, por um lado, uma forma
de concretizar a introdugdo do factor experimental no plano de pesquisa: ao
passarem a aplicar nas suas aulas os ensinamentos colhidos poderiamos, assim.
testar o seu grau de eficdcia junto dos alunos. Por outro lado, era também uma
tentativa de avaliar a eficicia de um programa concreto de formacdo de
professores, elaborado e conduzido segundo determinados pressupostos e cujos

9BEgte curso foi arientado, em parceria, pela Dra. Leocédia Regalo (enqqamo formadora especializada
na &ea de Lingua.Portuguesa) e por nés proprios. Cabe, por isso, aqui, uma palavra de
reconhecimento pela colaboragdo prestada.
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resultados poderiam fundamentar o seu alargamento 'a outras populagdes de
locentes.

Se quisermos catalogar o tipo de trabalho desenvolvido poder-se-4 inserir
» modelo de formagic dentro de um quadro de investigacdo-ac¢do participante
(Valente, Santos, Salema, & Rainho, 1992), a cuja caracterizagdo se procedeu no
ponto 3.2.. A metodologia adoptada tentou romper com os modelos de formacio
continua dominantes entre nés%?, nos quais tende a existir uma oferta de
sugestoes descontextualizadas que se acredita sefem automaticamente postas em
pritica por simples indicagﬁo dos agentes formadores. Preocupados com a eﬁcécia_
da formagdo a desenvolver, tivemos em atengio um conjunto de direétrizes que a
pesquisa tem vindo a considerar basilares para atingir as almejadas mudancas no
ensino € que a seguir se resument. ' '

I. Uma ‘primeira condi¢io facilitadora "passa pela -discussdo aberta e
partithada das perspectivas actuais dos docentes: mesmo sein o saber, todo o
professor tem subjacente as “suas prdticas uma qualquer concepcdo de
aprendizagem. Apesar de muitas vezes serem inconscientes ou pré conscientes,
tais pontos de vista determinam, claramente, 0 modo como cada um ensina. Ora,
s6 apds esta consciencializacdo e clarificacio de base se poderd partir para a
proposta de novas formas de actuagio a luz dos dados trazidos pela pesquisa2®. -

2. Uma segunda condigdo decorre da perspectiva de que sO se aprende
verdadeiramente aquilo que se vive, principalmente quando o objecto da
Aaprendizagem possui um caricter pessoal ou "coberto". Deste modo, e atendendo
a que os processos de compreensdo do texto sdo de natureza privada, &
fundamental tirar partido, sempre que possivel, da’ vivéncia  ou experienciagdo dos
Processos em estudo, por forma a possibilitar a sua verdadeira apreensdo.

_ 3. Uma terceira condi¢do € a co-definicdo e aceitagdo conjuma (por
orofessores e formadores) dos objectivos a alcangar e do percurso a seguir. sendo
Jj°8s¢ compromisso puiblica e técitameme assumido perante o grupo. Esta € a
“Perspectiva j4 de'fo;ndida por nds préprios (Vaz, 1985), bem como por multiplos

97 .
Sobre este assunto pode confrontar-se Vaz (1994).

g?BE- a este propasito, gostariamos de salientar que ndo sdo apenas as concepgbes dos docentes que
.‘;E,VEF_I‘I 5er consciencializadas. Também as perspectivas dos alunos deverdo ser reflectidas pelos
,’r°!°”93- j& gue uma das dificuldades que o professor vai ter de enfrentar sao igualmente as
ES'S‘?ncias dos estudantes em alterar o papel que se habituaram a percepcionar para o professore -
:e'? Simesmos. Esta é, alias, uma componente do trabalho a formentar com o8 alunos e a'que demos o
“8Vido relevg ap longo da formagaoe em andlise. e ST T e
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autores (Abreu, 1988; Benavente, 1987, 1990; Lewin, 1968), como condigsg

facilitadora dos processos de mudanga ¢ esbatimento .das naturais forgas de!

resisténcia que fac:lmente s¢ erguem contra a introdugdo de alteracdes aos habjtosﬁa

estabelecidos.

*

4. Um quarto factor importante a ter em conta serd o acompanhamenio da
acgdo de implementagdo. Pretende assim, garantir-se a qualidade das Préticag
desejadas (avaliag@o, correcgdo e ajustamentos. continuados). Como lembra
Anderson (1989), mesmo participando. na adop¢do das novas perspectivas;:
faciimente os professores tendem a distorcer os pedidos formulados e a regressar
as suas priticas habituais, Este encontro conjunto € também uma forma eficaz de
fazer face 4 desmoralizagdo gerada quando surgem dificuldades®9.

5. Um quinto factor, intimamente relacionado com o anterior, refere-se 3
duragdo do programa de formagio. Nio podemos pensar que se alteram e
sedimentam novas formas de actuagio através de programas desenvolvidos
pontualmente. E preciso transformar as novas priticas em "rotinas"
suficientemente fortes para substituirem as anteriores de modo definitivo — e iS50
requer tempo. Dai que a duragdo aconselhada para um tal programa deva ser, no
_ minimo, de alguns meses.

6. Uma sexta directriz — e sem esgotar a lista de condigbes a atender —
diz respeito ao ambiente de Sormagdo. Também aqui, como em muitas outras
situagBes de natureza pedagdgica, é de fundamental importincia a existéncia de
um clima de abertura e confian¢a que possibilite a exposicdo de cada um sem
defesas e a sua aceitagdo pelos outros sem preconceitos. Podendo ainda inserir-se
no chamado ambiente de formagio, o entusiasmo e a crenca nas novas ideias €
_ outro aspecto que facilitard, naturalmente, a adesdo aos pfocessos de mudanca.

Assim, o referido programa de formagdo continua (cujas linhas gerais se
encontram descritas no anexe 1.) foi organizado e implementado por nés préprios
em colaboragio com um professor-formador da area de Lingua Portuguesa. A sua
execugdo decorreu durante o segundo semestre do ano lectivo de 1991-92_ ao longo
de aproximra‘daménte quatro meses e meio e num conjunto de 12 sessdes de trés
horas e meia, com uma periodicidade semanal ou quinzenal. Os participantes foram

pesta precisa raz8o decorre também a .periodicidade pioposta para as sessdes do pregrama
{semanal e/ou, no minimo, quinzenal), e . .

o]
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um grupo de. docentes -que voluntariamente respondeu & -oferta .de formagio
institucionalmente disponibilizada. por uma escola superior-de educagio.

Depois da sesséo inicial, logicamente organizada de acordo com as
condicionantes de um primeiro encontro'%0, cada sessio de trabalho conjunto
contemplava, como estrutura bésica, (a) uma componente de reflexdo e discussio
sobre as actividades desenvolvidas por cada um ao longo da semana/quinzena (b)
uma componente' de fundamentagdo tedrica, .(c) . uma componente de formacgio
pritica e (d) uma componente de experienciacdo. No entanto, esta estrutura nio foi
rigida, pois cada-sessdo de trabalho foi sendo sempre preparada, construida e
conduzida passo a passo, em fun¢do das dinfimicas - geradas, bem como. das
questdes e sugestdes que, a cada dia, fam surgindo em contacto com os problemas
concretos.

4.2.3.INTERVENCAO JUNTO_DOS ALUNOS

Conforme afirmam Pearson e Fielding (1991), é possxvel encontrar
muiltiplos e dispares programas de ensino da compreensio que produ21ram aanhos
hesta competéncia, através de combinagdes virias ao longo de um extenso
continuum. Ha, porem algumas tendéncias dominantes que caracterizam a
investigagdo actual nesta drea. Foi dessas tendéncias que procurdmos seleccionar
um leque coerente de componentes que, em articulagéo, deram origem &s linhas de
intervencio desenvolvidas junto dos alunos no decorrer desta pcsqu;sa € que tém
correspondéncia no programa de formagio ministrado aos professores.

O objectivo principal a atmvir com 0 trabalho Junfo dos alunos era a
meihoria dos seus descmpenhos na compreensao “da leitura, através do
desenvolvimento de competéncias  cognitivas, metacognitivas e  afectivo-

Motivacionais adequadas.

Para tal, os alunos deveriam ficar a conhecer melhor 0 processo de
Compreensdo na leitura e, em particular: que existem determmadas estratégias
Para a facilitar; quais sdo essas estratégias; como se utilizam e; porque quando e
0nde se devem utilizar (cf. pontos 2.2. e 2. 3.).

0{)Na $essa0 inicial houve necessidade de fazer uma primeira apresentagio do grupo, dos ODJBC“VOS :
Expectativas, bem como de recolher elementos caracferizadores de cada um dos formandos ao nl;eel I

S Suas crencas e praticas habituais para o ensino da compreens3o (¢f., v.g.. anexo 4 — m"'a '
0-observagdo da prética docente).
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Em simultineo, seria igualmente de desenvolver, nos alungg.
participantes, competéncias de pensar — a Cognigio —, mas também de Pensa;
sobre o pensar — a metacogni¢io —, tendo sempre como referéncia o acto de ]erE
(cf. oponto 2.1.2.1)).

.

Além disso, e na confluéncia de todo um campo de pesquisa que tem vindg,.
a comprovar que o éxito dos alunos resulta também de importantes factoreg!
atitudinais e predisposicionais, tivemos ainda em linha de conta o papel ge
varidveis desta natureza. Assim, a ac¢do dos professores do GE junto dos alunes
deveria igualmente incentivar quer uma postura reflexiva quer uma atitude
entusidstica e de crenca nas suas possibilidades, por forma a criar condi¢des para 3
efectiva adopgao dos novos procedimentos e forma de estar face a leitural 01,

Como modelo bidsico adoptimos o denominado ensino explicito de
estratégias de compreensio. Mas, uma vez que ndo se seguiu um padrio "puro”, ¢
natural que se reconhecam nas nossas Propostas algumas componentes de outros
modelos, nomeadamente do ensino apoiado e até da prépria aprendizagem
cooperativa (cf. o ponto 3.1.2.).

Contrariamente a outros programas levados a cabo (v.g., Paris, Cross, &
Lipson, 1984), ndo se pretendeu seguir, no caso concreto, nem uma estrutura
demasiado rigida, nem uma forma tnica e pré-estabelecida de condugdo. E que, por
um lado, e conforme j4 se referiu no ponto anterior, os objectivos de adesio i
‘mudanca, a conseguir da parte dos educadores intervenientes, obrigavam a que se
thes facultasse alguma margem de manobra e poder de decisdo. Por outro lado, era
forcosa uma certa flexibilidade nos timings de aplica¢do das propostas, tendo em
conta que a interven¢do directa junto dos alunos se infegrou nos curriculos em
vigor e na planificacdo lectiva, naturalmente, ji tragada. Procurou-se, contudo, que
a aplicaciio em sala de aula fosse seguindo a par com a formagdo ministrada aos
docentes, uma condi¢io indispensdvel a reflexdo e ao debate pretendidos. Aljds.
estes sao aspectos caracteristicos da prépria metodologia que adoptdmos como
referéncia para a formacio dos professores participantes — a investiga¢do-acgdo
(cf. ponto 3.2.).

101pg conjunto de variaveis que poderiamos englobar na designacio de predisponentes atitudinais e
afectivo-motivacionais para pensar e aprender (cf. ponto 2. 1.3.) 0 nosso destague particular foi para
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4.3. SELECCAOQ E CARACTERISTICAS DOS SUJEITOS

Num modelo quase-experimental, como aquele em que se enquadra a
presente pesquisa (e conforme Jj& mencionado no ponto 4.2.1.), cada grupo-turma
alvo de estudo apresenta-se 3 partida com uma constitui¢do decorrente de critérios
a que o invéstigaddr € totalmente alheio. Deste modo, as possibilidades de  fazer
equivaler os sujeitos do grupo experimental e do gripo controlo reduzem-se desde
logo drasticamente, sendo apenas possivel verificar o grau de aproximacio entre
0s grupos através de uma’ anilise ¢ posteriori. E nesse senfido que consideramos
ser importante proceder desde Ja, e & medida que se descreve o modo. de seleccdo,
a0 exame prévio de um conjunto’ de caracteristicas de pértida- (ou’ faciores
classificatdrios) dos sujeitos das duas amostras.

4.3.1. 0S PROFESSORES

Conforme jd se referiu, a nossa investigacdo apoiou-se na realizacdo de
um curso de formacdo continua de professores. Assim, a seleccio’ dos professores
participantes foi fundamentalmente deteriminada, nio pelo investigador, mas como
resultado das inscri¢des no curso publicitado. : '

Quanto as motivagdes que determinaram a procura desta formacdo, os
professores que se inscreveram indicaram, como razées genericamente comuns, o
"desejo de se actualizarem" e "trocarem experiéncias com outros colegas". Aiém
disso houve ainda alguns que referiram as "dificuldades que os alunos sentem no
€ampo da leitura", para além da “particular importdncia que, no contexto .das
aprendizagens escolares, atribujam 3 temdtica de formacdo proposta™.

Dos 12 inscritos, acabdmos por tomar e.rn"cohsi'cleragﬁowos' elementos
referentes apenas a 8. Quanto aos casos nio considerados. dois foram-no pela
assiduidade irregular e reduzida participagdo, o que desaconselhava’ a sua inclusdo
"o grupo em estudo; os restantes dois professores, apesar de bastante
interessados e colaborantes nas actividades de formagao, ndo puderam fazer a
aplicagio e experimentagio - pratica dos procedimentos propostos  por nio
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leccionarem, no respectivo ano lectivo, turmas nas condicdes exigidas: de Lingug
Portuguesa e do 2° Ciclo do EB!02

Os 8 professores-formandos a que passaremos a referir-nos eram todgy
eles profissionalizados!03, uma das condicbes de inscricio previamente
estabelecidas com o fim de homogeneizar as caracteristicas dos intervenientes,
Além disso, encontravam-se todos colocados em escolas preparatérias ou C+S do
distrito de Coimbra, com excep¢io de uma professora, proveniente duma escola
C+5 do distrito de Aveiro. A totalidade era do sexo feminino (o0 que a]iés'
corresponde a uma tendéncia caracteristica dos professores de linguas); as suag
idades oscilavam entre os 31 e os 48 anos, com uma média de 41.5 ¢ um desvip
padrdo de 5.8. Quanto ao niimero de anos de docéncia, este variava entre 8 e 24
anos de prdtica, sendo a média de 16.6 anos, com um desvio padrio de 4.7. O
guadro 4.1 sintetiza alguns destes dados.

" Quadro 4.1: Caracteristicas dos professores de portugués das turmas experimentais: idade e tempo de docéncia

{em anos),
Média Desvio Padrao
Idade 41.5 5.8
Tempo de docéncia 16.6 4.7

Quanto aos professores de portugués das turmas-conirolo, também estes
s¢ encontravam colocados em escolas preparatérias ou C+S do distrito de
Coimbra, com excep¢do de um que pertencia a uma escola preparatéria do distrito
de Aveiro. A escolha destes professores decorreu da disponibilidade demonstrada,
mas de modo a cumprir um conjunto prévio de condi¢Oes: (a) serem professores de
-escolas  diferentes das dos colegas do grupo experimental!04, (b) serem

102 Como tacilmente se depreenderd, esta situagdo resuitou de um imprevisto de planificagdo, pois ao
publicitarmos o curse nunca tal possibilidade nos ocorreu.

103 Embora sendo profissionalizados, nem todos foram submetidos ao mesmo modelo de formagao
profissionalizante, o que decorre, entre outras coisas, dos proprios modelos que, entre nés, se tém
vindo a suceder ao longo dos anos . Deste modo, trés dos professores fizeram o "estagio classico”.
outros trés, a "profissionalizagdo em exercicio” e os restantes dois, 0 "estagio integrado”.

10450 seleccionarmos professores (e, consequentemente. alunos para 0 GC) em escolas que néo as
dos formandos, evilava-se o possivel “contagio” das novas praticas — nomeadamente através das
conversas com 0S outros professores, colegas de disciplina. Nesta conformidade, esperamos ter
conseguide, come padrdo de confronto, dados mais representativos do trabalho desenvolvido com
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professores. profissionalizados de Lingua Portuguesa!®3. e (c) leccionarem, no ano
lectivo em curso, a disciplina de Lingua Portuguesa ao 2° Ciclo do EB. Além destas
condigdes esfor¢dmo-nos ainda para que, na medida do possivel, houvesse alguma
equivaléncia destas dltimas escolas com as escolas dos professores-formandos,
nomeadamente no que se refere a4 dimensdo e s caracteristicas do meio servido

pela instituicdo escolar.

Uma vez cumpridas as exigéncias estabelecidas, verificou-se que os
professores de portugués das 8 turmas-controlo eram, todos eles,
profissionalizados!®® e do sexo feminino. Apresentavam idades -que. oscilavam
entre 0s 26 e 0s 46 anos (média 39.6; desvio padrio 6.4) e um nimero de anos de
docéncia variando entre um minimo de 1 € um mdximo de 20 (média 14.4; desvio
padrdo 6.0). O quadro 4.2 reline os valores relativos a este grupo, sendo visivel
uma distribui¢do bastante préxima da apresentada no guadro 4.1. Tal facto
constitui para nés um indicador, a ndo desprezar, da desejada equivaléncia.

duadro 4.2: Caracteristicas dos professores de portugués das turmas-controlo: idade e tempo de docéncia (em

anos),

Média Desvio Padrao
Idade 39.8 6.4
Tempo de docéncia 14.4 6.0

43.2. 03 ALUNOS

A selecgdo dos alunos do grupo experimenral decorreu da mossa op¢io
Drévia quanto aos 8 professores-formandos a integrar no estudo. Assim, para cada

j‘melodologias tradicionais", isto é, metodologias que nao recorrem ao ensing explicito de estratégias
Metacognitivas de compreensdo e que, nesse aspecto, divergemn_claramente das praticas ensaiadas
Apelos prolessores em formagio.

'*]05!3 Que, centrando-se a pesquisa na apreciagio das consequéncias decorrentes da alteracdo das
Praticas metodologicas habituais ao nivel da Lingua Portuguesa, era importante que, a partida, os dois
9pos de alunos estivessem em condigbes de se equivaler, entre outros factores, quanto aos padrées
deaula 5 que estavam sujeitos. O facto de todos os docentes de Portugués terem ja efectuado o seu

g!'Ot_:esso de profissionalizagao parecia-nos aumentar essa possibilidade -

+

:ie.%ambem aqui se verificou que os professores cumpriram diterentes modelos de profissionalizacéo,
{,ﬁsa.be_r: tiés realizaram o “estégio classico”, dois, a “profissionalizagdo em exercicio”, dois, a
ih °fISSIonaliza¢éo_ em servigo" e um, o "estagio integradao”. - :
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um desses professores, foi definida, ao acaso, uma turma — de entre as Suas.
turmas de Portugués — com a qual iriam trabalhar na aplicacio dos principios o
metodologias propostas. Ao impedir que a escolha fosse feita pelo Proprio,
procurou evitar-se a manifestagfio de preferéncias eventualmente relacionadas copy
caracteristicas particulares da turma (por exemplo, em termos de aproveitamentg
Cu em termos comportamentais). Sem esta medida poderiamos estar a introdugzj,
factores de distor¢do dos resultados €, em consequéncia, a reduzir a validade
interna da pesquisa (cf., v.g., Alferes, 1991).

Para grupo-controlo, e como termo de comparacao com o GE, procedey-se
a escolha de um conjunto de turmas, em igual nimero e correspondentes anos de
escolaridade. Estas turmas foram aleatoriamente seleccionadas, de entre aquelas
a que os professores do GC leccionavam a disciplina de Lingua Portuguesa.

4.3.2.1. Escolas de origem

A excepgdo de uma em cada grupo (escola J no GE e escola D no GO),
todas as turmas pertenciam a escolas preparatorias ou C+S do distrito de Coimbra.
Essa distribui¢do por distrito foi fruto de circunstincias ocasionais. No que se
refere ao grupo experimental, as escolas seleccionadas foram as dos préprios
professores-formandos; no que se refere ao grupo-controlo, a escolha foi feita
partindo de um leque alargado de escolas cujos professores se mostraram
disponiveis para colaborar connosco. No quadro 4.3 apresentam-se os codigos
atribuidos as escolas de proveniéncia dos alunos ¢ s vdrias turmas, o nimero de

alﬁ_nos por turma, o ano de escolaridade e o grupo a que pertencem (GE ou GC).

"Num total de 420 sujeitos (219 do GE e 20] do GC), 105 (25%)
correspondem a 4 turmas do 5° ano de escolaridade inseridas no grupo
experimental e 114 (27.1%) correspondem a 4 turmas do 6° ano, inseridos no
MESMO grupo; quanto ao grupo controlo, 98 alunos (23.3%) integram 4 turmas do 5°
ano. enquanto que 103 (24.5%) fazem parte de outras 4 turmas do 6° ano de
escolaridade.

No que se refere as caracterfsticas das escolas mencionadas (excepcio
feita & escola B do GE, situada numa zona limitrofe da cidade de Coimbra. e 2

escola L. do GC, que se localiza no centro da cidade) todas as restantes se situam
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em vilas (sede de concelho ou nio), captando a populagio escolar da sua drea de
implantago, j4 que, constituem, quase 'sempre, a (inica possibilidade de escolha
para 0s residentes. ‘

Quadro 4.3: Distribuigdo dos alunos de cada um dos grupos, por escola e ano de escolaridade.

Grupo Experimental Grubo de Controle  TOTAL
Cédigo da Escola / Codigo da Turma 5° ano 6%ano. 5° ano 6% ano N
- . . . 28
J-10 : 26 -
K-11 26
L-12 25
M-13 30
N-14 29
0O-15 28
P-16 27
A-1 19
8-2 26
c-3 24
D-4 29
E-5 21
F-6 : 26
G-7 29
H-8 : g7 )
Total n 105 114 98 103 420
A i 250 271 . 23.3 24.5 100..0

432.2. Cara_cteristicas organismicas

Sob esta designagdo apresentam-se os elementos relativos i distribuicio
dos alunos por idade e sexo.

20090123151143.max



Segunda Parte: Componente empirica

O valor modal das idades € de Il anos!07 para ambos os grupos (g
investigagdo, verificando-se também uma distribuigio bastante idéntica entre eleg
ao longo das diversas classes etdrias (cf. quadro 4.4). Dentro de cada um dos
grupos encontrou-se igualmente uma proximidade considerdvel na tendéncia de

distribuigdo etdria dos rapazes e das raparigas.

No que toca 8 média global do GE, ela é de 11.66, com um desvio padrac.:
de 1.21, enquanto que o GC apresenta uma média de 11.71 ¢ um desvio padrio de
1.17 108, Ao fazermos uma andlise destes parimetros em fung¢io do sexo, obtém-
se os valores constantes do guadro 4.5, a saber: no GE, média de 11.72 (DP=1.29)
para os rapazes ¢ 11.58 (DP=1.09) para as raparigas; no GC, 11.84 (DP:I.29)‘
para os primeiros e 11.56 (DP=1.04) para as segundas.

Quadro 4.4; Distribuico dos alunos por grupo de investigacdo, sexo e idade.

Idade {anos) TOTAL
g 10 11 12 13 214 N %
Grupo Experimental
Sexo
Masc. ' 3 35 42 21 11 9 121 55.3
Fem. ) 0 31 37 18 10 2 98 447
Sub-Total ' n 3 86 79 39 21 11 219 100.0
% 1.4 301 360 178 9.6 50 100.0
Grupo Controla
Sexo
Masc. 0 3 35 20 14 8 108 537
Fem. 0 31 32 21 5 4 93 46.3
Sub-Total n 0 62 67 41 18 12 201 100.0
% 0 30.8 333 204 9.5 6.0  100.0
TOTAL , N 3 128 146 80 40 23 420 100.0

Yo 0.7 30.5 34.8 19.0 9.5 5.5  100.0

107 As idades consideradas para andlise foram tomadas em 1 de Fevereiro. Iniciando-se a intervengao
durante esle més, procurou-se assim que os dados fossem o mais actuais possivel, traduzindo a idade
real no momento.

108.4 diferenca entre a média de idade dos dois grupos (0.6 meses) ndo é estatisticamente significativa
[t {418) = 0.45, p > .60].
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Uma vez que tomdmos como grupo tnico o conjunto dos alunos do 5° e 6°
anos de escolaridade — o que consideramos perfeitamente plausivel dada a sua
contiguidade — bastar-nos-ia uma apreciagio dos sujeitos na globalidade.
Contudo, procedemos igualmente i anilise da caracteristica "idade" segundo o ano
de escolaridade, o que veio, mais uma vez, a revelar grande proximidade dos
valores encontrados: para o 5° ano, médias globais ‘de 10. 89 (DP=0.92)"no GE e
10.97 (DP=0.80) no ‘GC!%%; para 0 6° ano, médias globais de 12.36 (DP=0. 98) no
GE e'12.42 (DP=1.03) no GC!10 (cf quadro 4.5);

No que diz respeito A caracteristica sexo, existe uma ligeira dominéancia do
nimero de rapazes que integram quer o GE (121 rapazes — 55.3% — contra 98
raparigas — 44.7%) quer o GC (108 alunos do sexo masculinos — 53.7% — contra
93 do sexo feminino — 46.3%). Essa domindncia € visivel ao longo de praticamente
toda a distribuigdo etdria (cf. quadro 4.4).

Quadro 4.5: Média e desvio padrao da caracteristica idade, segundo o grupo de investigagao, 0 sexo e 0 ano de

escolaridade.
Média D.Padrdo
~5%ano B%ano’  Total ~__5%anp " 6°ario Total .
Grupo Experimental .
Sexo
Masc. 10.95 12.43 11.72 1.03 1.08 1.29
Femn. 10.82 12.28 11.58 0.76 0.85 1.09
Total 10.89 12.36 11.68 0.92 0.98 1.21
Grupo Controlo | ' ' :
. Sexo
T Mase © 1100 - 1265 1184 - - 086 1.05  1.29-
Femn. 10.94 1215 1156 073 095  1.04
—_ Toml - 1097 1242 1171 - 080 103 147

109 A dlferenga entre a rnedla de idade dos dois grupos (0.96 meses) nao e estallsticamente
s'melcauva [t (201) = 0.64, p > .50].

10 A diferenga entre a média de idade dos dois ‘grupos (0.72 meses) ‘nao e estallsucameme
“gmflcatrva [t (215) = 0.38, p> .70]. _ .
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4.3.2.3.Caracteristicas socio-demograficas

Para ajuizar das caracteristicas socio-demogrificas dos alunos, foran
. -:%

recolhidos dois indicadores: a profissdo ou ocupagdo' ! do pail!2, como formg déf

aceder & camada social de proveniéncia: e as habilitagbes académicas dos pais’
para avaliar o nivel cultural da familia de origem.

Com efeito, o estudo levado a cabo por Nunes e Miranda (1969), sobre a
composigio social da populagdo portuguesa!!3 baseia-se na profissdo ou OCUpagﬁjc;l
do pai para estabelecer um conjunto de categorias profissionais relativamentéfz
homogéneas que depois retine em camadas sociais mais vastas, a saber: camada |
(superior), camada II (média), camada 111 (inferior-alta) e camada 1V (inferior
baixa). ‘Deste modo, ¢ embora as referidas categorias profissionais a que oy
autores chegaram levem em linha de conta outros indicadores objectivos do starus
sociall14, & possivel, através da profissio, proceder a classificagdo dos sujeitos de |
acordo com a tipologia que desenvolveram. Pela nossa parte — e uma vez que
pretendfamos . essencialmente avaliar o grau de equivaléncia dos dois grupos em
analise — considerdamos suficiente proceder 2 categorizagdo das familias de origem
numa das quatro camadas sociais referidas.

1% No contexto do X Recenseamento Geral da Populagdio — que serviu de base ao estudo por nés
utilizado para definir o meio social de crigem — o L.N.E. define do seguinte modo estes dois termos:
Profissdo: "oficio ou modalidade de trabalho exercido normalmente mediante uma remuneragao”.
Ocupagdo: "encargo ou trabalho habitualments ndo remunerado” ou um “expediente de vida susceptivel
de proveitc material".

112 No caso de pais separados considerou-se a profissio ou ocupagao do progenitor com quem o aluno
vive.

113 A escolha desta referéncia de sistematizag@io deveu-se ao reconhecido mérito deste estudo no
contexto portugués e & actualidade que ele continua a revelar, apesar de baseado em dados do X
Recenseamento Geral da Populagdo, realizado j4 em 1960. £ que, conforme defende Albano Estrela
(1984), mesmo havendo-se verificado desde entio alteragdes considerdveis nos rendimentos de
certas profissdes, o estatuto social destas ndo sofreu moditicagdes importartes. Constatar-se-ia
assim, como o defendem os sociélogos da escola francesa, que o ritmo da oscilagio do estatute social
da profissdo € muito mais lento que o da variagéo financeira (cf., por exemplo, Albano Estrela, 1954,
p.291).

114 para além da profiss@o os autores incluiram ainda:

-0 nivel de instrugao

-A situagdo dentro da profissao (patrdo, isolado, trabalhador por conta de outrem e nag-
remunerado) . :
-A dimenséo dos estabelecimentos industriais, comerciais e de servicos (grandes, médios e
peguenos estabelecimentos)

-A dimensao da propriedade rdstica (grandes, médias e pequenas propriedades)

-Q nivel de qualificagio profissional

-A zona de residéncia (centros urbanos e zonas rurais)

-2
I~
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Os resultados assim obtides sio os constantes do quadro 4.6, podendo
considerar-se bastante préxima a dnstnbmqao dos sujeitos dos dois grupos pelas

camadas consideradas! !5, Em termos olobals na camada | apenas se sitvam |. 7%

dos sujeitos, sendo a camada I a que engloba uma maior percentagem de

60.9%. Com valores intermédios apresentam se as camadas I
(21.7%) e IV (15.7%)

individuos —

Quadro 4.6: Distribuicao dos alunos de cada grupo, segundo a camada social de proveniéncia.

_ Grupo Exper. Grupo Contr. . Total
Camada Social n % n . % N. %
Camada | : 1 05 6 - . 3.0 7 1.7
Camada Il _ 41 19.0 49 2458 90 -e1.7
Camada Il 141 . 65.6 11 55.8 252 60.9
Camada iV 32 14.9 33 16.6 65 15.7
Total* 215 100.0 189 100.0 414 100.0 -

“Por falta de dados n&c foram considerados 4 sujeitos do GE e 2 do GC.

Passando agora & apreciacdo do nivel cultural das familias de origem,
relembramos que, como indice, se utilizou o_nivel das. hablhtagoes académicas dos

‘pais do sujeito. Assim, para a- diferenciago dos agregados, estabelecemos "as
seguintes categorias:

- Analfabeto o

- 1° Ciclo do Ensino Bdsico incompleto
- 1 Ciclo do Ensino Basico

- 2° Ciclo do Ensino Basico

- 3° Ciclo do Ensino Bdsico

- Ensino Secunddrio

- Curso Médio

- Curso Superior

Recolhidos os elememos respeltames quer ao pa: quer a mde. adoptou-se,
Como dado de caracterizacdo, o mvel das hablllta(;oes academlcas do progenitor

"5 Fgita a comparagao eslatistica entre as duas dlstnbuugo‘es' (téste ¥} dé‘ 'Ménn-WhiinéY) obteve-se
UM valor de z= -1.21, p>.20.
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mais escolarizado!'6. A partir deste critério chegou-se a distribuigio que ge
apresenta no quadro 4.7.

Quadro 4.7: Distribuicdo dos alunos dos dois grupos, segundo o nivel cultural da famiiia (a partir das habilitacdes
académicas do progenitor mais escolarizado).

Grupo Exper. Grupo Contr. Total
Nivel de Escolarizacdo n Y n % N %
Analfabeto 0 0.0 0 0.0 0 0.0
1° Ciclo Do E.B. incompleto 7 3.3 13 6.5 20 49
1° Ciclo DO EB 11 | 53.1 87 43.7 198 48.5
2°Ciclo Do EB. 46 22.2 37 18.6 83 20.3
3° Ciclo Do E.B. 18 86 25 12.6 43 10.5
Ensino Secundério 8 38 7 3.5 15 37
Curso Medio 8 3.8 12 6.0 20 4.8
Curso Superior 11 5.3 18 9.0 29 71
Total* 209 100.0 199 100.0 408 100.0

"Por falta de dados néo foram considerados 10 sujeitos do GE e 2 do GC.

Da observagiao do quadro apresentado ressalta uma distribuicdo bastante
préxima nos dois grupos em andlise, prevalecendo os casos cujas habilita¢des
méximas correspondem ao 1° Ciclo do E. B. (ou antiga 4* classe) — 53.1% no GE
e 43.7 % no GC — e ao 2° Ciclo do E.B. (ou antigo Ciclo Preparat6rio) — 22.2.% no
GE e 18.6% no GC. As restantes categorias correspondem a valores bastante
inferiores aos citadds, sendo também de referir a inexisténcia, em qualquer dos
- grupos, de casos inseridos na categoria "analfabeto”. O exame estatistico dos

dados constantes do guadro 4.7 confirma a inexisténcia de diferengas significativas
entre o GE e 0 GC!'17,

116Também aqui, e no caso de pais separados, se considerou o nivel de escolarizagdo do progenitor
com quem o aluno vive.

117 ;- 137, p> .10 (teste Ude Mann-Whitney),
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4.3.2.4. Caracteristicas escolares

Ao nivel escolar foram tomados dois tipos de dados quantitativos que,
para além de uma relativa facilidade de recolha e andlise, permitem alargar o
suporte para a estimativa do grau de equivaléncia das duas amostras em confronto.
Assim, quanto as caracteristicas escolares dos sujeitos, apresentar-se-io de
seguida elementos referentes- a0 ndmero de reprovagdes acumuladas por cada
individuo € ao aproveitamento académico obtido nas avaliagdes do 1° periodo do
ano lectivo em que decorreu a experiéncia. Estas dltimas traduzem a mais recente
avaliagdo de rendimento escolar disponivel  data do inicio da experiéncia.

Quanto ao primeiro indicador, sintetizam-se no quadro 4.8 os respectivos
valores, os quais, analisados estatisticamente, mostram ndo haver qualguer
diferenga significativa entre o grupo experimental o grupo-controlo! 18,

Quadro 4.8: Distribuigéo dos alunos dos dois grupos, segundo o nimero de reprovagdes acumuladas,

~N°de Grupo Exper. Grupo Contr. _Total )
Reprovagdes n % n % - N %

0 135 64.0 120 60.3 255 62.2

1 47 223 52 26.1 09 24 1

2 21 - 100 17 8.5 ‘38 - 93

3 5 2.4 10 5.0 15 37

4 2 . 09 0 - 00 2 0.5

5 1 0.5 0 0.0 -1 0.2

Total® 211 1000 199 1000 410  100.0

"Por failta de dados nao foram considerados 8 sujeitos do GE e 2 do GC.

A maioria dos alunos de ambos os grupos sdo individuos sem reprovigdes
(64% no GE e 60.3% no GC). A medida que aumenta o ndmero de reprovagdes
acumuladas — cujo maximo € cinco — reduz-se progressivamente a percentagem
dos alunos que lhe corresponde. Assim, se a percentagem de sujeitos com uma e
duas reprovagdes € ainda digna de nota (22.3% e 26.1% com uma, e .10.0% ¢ 8.53%

118 Apiicado o teste t de student obteve-se um valor de t (408) = 0.33, p> .70.
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com duas, respectivamente no GE e no GC), ji os alunos com trés, quatro e C!ncﬁ

reprovagdes apresentam um peso reduzido (respectivamente 2.4%, 0.9% e 0.5% ng.
GE ¢ 5.0%, 0.0% e 0.0% no GC).

Quanto ao aproveitamento académico — avaliado pelo nimero g,
classificagGes negativas (inferiores a 3 pontos numa escala de 5) que cada aluno'j

obteve no final do primeiro periodo fectivo, no conjunto das disciplinas avaliadas -
ele € indicado no quadro 4.9.

Os valores encontrados revelam tendéncias de distribuicdo bastante
préximas nos dois grupos!!9, traduzindo-se a mais saliente numa variagio inversy
quase perfeita entre o nimero de “"negativas” e a percentagem de Sujeitos
correspondente. Exemplificando, enquanto que com nenhuma "negativa" existem
33.8% no GE e 40.3% no GC, com quatro encontramos 7.8% no GE e 13.4% no GC
¢ com oito classificagSes negativas, 0.5% em ambos os grupos.

Quadro 4.9: Distribuigao dos alunos dos dois grupos, segundo o nlmero de classificagbes negativas na final do 1°
periodo lectivo,

Grupo - Exper. Grupo Contr. Total
N°® de "Negativas" n % n %o N %
0 74 33.8 81 40.3 155 36.9
1 | 37 169 37 18.4 74 17.6
> ' ' 34 15.5 20 10.0 54 12.9
3 28 12.8 17 8.5 45 10.7
4 17 7.8 27 13.4 44 10.5
5 15 6.8 10 5.0 25 5.6
6 9 . 4.1 5 25 14 3.3
7 4 1.8 3 15 7 1.7
3 1 0.5 1 0.5 2 0.5
Total 219 100.0 201 100.0 420 100.0

119 Nao se verificam diferengas significativas, do indice em analise, entre as medias do GE {1.93) e do
GC (1,72) [t (418) =-1.10, p > .20].
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4.3.2.5. Familiaridade-com a leitura

Finalrhcnte, dentro das dreas avaliadas para caracterizar os alunos. em
estudo, foram recolhidos dois tipos de informacio que pensamos poderem
constituir indicadores daquilo a que chamamos "familiaridade com a leitura". As
informagdes solicitadas aos sujeitos foram, por um lado, o hdbito de compra de
Jornais por parte de elementos do agregado familiar; por outro lado, o nimero de
livros existentes em casal20,

Apresentadas como questdes de resposta fechada (ver o questiondrio dos
dados de caracterizagdio apresentado no anexo 4-A), para o primeiro caso colocava-
se a seguinte pergunta: "Em tua casa compra-se habitualmente o Jjornal?". Como
alternativa de resposta eram permitidas as seguintes trés hipéteses: "sim", "ndo"
e "as vezes". Quanto ao.nimero de livros, pedia-se uma estimativa a assinalar
dentro de uma das seguintes classes: "menos de 10", "entre 10 e 50", ou "mais de
50 livros".

O quadro 4.10 reiine os valores obtidos pelos sujeitos quanto & compra
habitual de jornais, ndo se verificando diferencas significativas inter-grupos!2!, Em
termos gerais poderia dizer-se que o nimero de respostas "sim" e "ndo" se
aproxima bastante, rondando os 30% para cada uma destas categorias. Os 40% de
repostas restantes inserem-se na categoria- "is vezes".

Quadro 4.10: Distribuicdo das respostas a questdo "Em tua casa compra-se habitualmente o jomnal?",

Grupo Exper. ©  Grupo Contr. Total
Respostas dadas n % n o % N %
Sim - 57 27.7 63 31.7 120 29.6
As vezes 82 398 79 39.7 161 39.8
N&o 67 325 57 286 124 30.6
Total * _ 206 1000 199 1000 405 1000

*Por falta de-dados nao foram'considérados 13 sujeitos do GE e 2 do GC.

120 Segundo Greaney (1985), os estudos feitos sugerem que a familiaridade com o texto escrito
Contribui para desenvolver o interesse pela leitura. Neste sentido, salienta algumas atitudes que os
Pc‘}is podem assumir para fomentar esse interesse, €omo, por exemplo, proporcionarem livros a
Chiangas, ou deixarem jornais acessiveis em casa.

121,201 = 1,02, p> 20
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Relativamente ao nimero de livros estimados pelos alunos (ver Quiady)
4.11), também aqui n@o se verificam diferengas com significado estatistico entre Q]
GE ¢ 0 GC'22 Assim, cerca de 50% dos sujeitos inquiridos calculam ter em cqgl

"mais de 50 livros"; aproximadamente 40%, acham que terdo "entre 10 e 50" Os
restantes 10% presumem ter "menos de 10 livros".

Quadro 4.11: Distribuigéo da estimativa feita por cada aluno quanto ao niimero de livios existentes em casa.

Grupo Exper. Grupo Contr. Total
Estimativa n % n % N %
Menos de 10 livros 20 9.6 20 10.0 40 9.8
Entre 10 e 50 livios 78 373 87 437 165  40.4
Mais de 50 livros 111 53.1 92 45.2 203 49.8
Total * 208 100.0 189 100.0 408 100.0

"Por falta de dados nao foram considerados 10 sujeitos do GE e 2 do GC.

Apresentados. os elementos relativos A seleccdo e caracterizacdo dos
sujeitos da presente investigacdo, ¢ notéria uma certa equivaléncia de base, entre
- 0s dois grupos de pesquisa, no respeitante is varidveis seleccionadas, mormente
no referente aos alunos. E isto, apesar das dificuldades inerentes ao plano
adoptado que — trabalhando com as turmas enquanto grupos intactos — impede a
afectagdo aleatéria dos sujeitos ao GE e ao GC.

Quanto aos professores, essa equivaléncia — mesmo enquanto arupo —
terd sido mais dificil de conseguir, pese embora o cuidado posto na criagio do GC.
Primeiro, pelas naturais dificuldades que sempre se colocam no recrutamento de
colaboradores, o que inviabiliza o cumprimento de critérios estritos de
emparelhamento sujeito a sujeito; depois, porque a dimensio das amostras €
bastante reduzida, o que dificulta a anulagio de caracteristicas de natureza
individual. Mesmo assim — e em termos gerais — consideramos que as duas

amostras se revelaram compardveis.

122 7 - .1.25, p > .20 (teste Ude Mann-Whitney):
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4.3.3. SELECCAO E CARACTERISTICAS DA SUB-AMOSTRA DE ALUNOS
SUBMETIDOS A ENTREVISTA ASSOCIADA A UMA PROVA DE DESEMPENHOQ

Na impossibilidade de proceder 2 realizagdo das entrevistas associadas i
prova de desempenho da totalidade dos alunos em estudo — face a enorme
exigéncia em recursos humanos a que tal obrigaria —, entendemos analisar apenas
uma sub-amostra dos nossos grupos de investigagdo, para nela recolher aquele
tipo de dados. Deste modo, e procurando que o referido sub-grupo contivesse uma
distribui¢do proporcional dos pardmetros seleccionados no grupd mais amplo,
recorreu-se a amostragem aleatdria estratificada (Tuckman, 1978) dos seguintes
factores:

— grupo de investigacio (controlo / experimental)
— ano de escolaridade (5° / 6%
— escola de proveniéncia.

Dado que todas as entrevistas seriam feitas por nés préprios, considerou-
se ser exequivel analisar 10% dos sujeitos — ou seja, um total de 42 — sendo 21
do grupo experimental e 21 do srupo-controlo. A distribui¢io dos alunos por ano de
“escolaridade teve em conta uma aproximagio as percentagens constantes ‘do
quadro 4.3, pelo que, de cada um dos 21 alunos; 10 seriam do 5° ano e I't do 6° ano
de escolaridade. '

rFinalmcmc, dentro dos critérios di.rcctamente controlados, caberja .a
defini¢do das turmas a abordar, Ora, como em termos pragmidticos se tornaria maijs
‘acessivel visitar apenas parte das escolas, sem que isso viesse por em questiio a
diversidade de condi¢des contempladas, entendeu-se fazer a seleccio dos alunos
em 8 das 16 turmas, aleatoriamente escolhidas (4 turmas do 5° ano e 4 do 6° ano).
;:Finalmente, a escolha em. concreto de cada aluno foi- também igualmente decidida
de forma aleatérial23. Nesse sentido, definiu-se uma média de 5 alunos por turma,
2 excepgio de duas onde foram seleccionados 6. O quadro 4.11-A sintetiza a
distribuicdo acabada de descrever.

. 23 Segundg Tuckman (1978}, quando se utifiza urna amaostragem estratificada & importante que dentro
de “ada "estrato" os sujeitos sejam aleatoriamente escolhidos, por forma a aumentar a probabifidade de
?"mmar Outras fontes de enviesamento ndo controladas. atraveés da selecgao estratificada.
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Quadro 4.11-A: Distribuicio dos alunos submetidos & entrevista por grupo de investigagéo, escola e ano de
escolaridade (estratificacdo prévia).

__Grupo Exper. Grupo i Contr. TOTAL
Codigo da Escolalcédigodaturma  5° ang 6° ano 5%ano 6°ano N
-9 5 |
J-10 5
N-14 6
P-16 5
c-3 5
D-4 2
F-6 5
H-8 ' 6
Total N 10 1 10 1 42
% 23.8 26.2 23.8 _ 26.2 100.0

A forma de proceder atrds descrita permite €sperar uma certa
proporcionalidade da selecgfio realizada face as amostras globais. Mesmo assim.
podemos apreciar em que medida essa intengdo foi conseguida, analisando a
distribuicio e os parimetros de caracterizagio de alguns factores de relevo
nomeadamente das varidveis organismicas — concretamente sexo e idade.

L3

AsSim, por comparacio com o quadro 4.4 (distribuicdo, na amostra global,
das varidveis sexo e idade) o quadro 4.12 permite verificar que, também aqui, o
valor modal das idades continua a ser os |1 anos, quer no grupo controlo, quer no
grupo experimental. De igual forma, a distribuicdo dentro de cada grupo segue uma
tendéncia préxima da amostra-base, quer no que se refere ao factor sexo, quer ao
factor idade. | A
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Quadro 4.12: Distribuico dos alunos submetidc;s a en&eyista por grupoe de investigagao, sexo e idade.

ldade - (anos) N Total
9 10 11 12 13 N %
Grupo Experimental
Sexo
Masc. 2 5 4 1 4] 12 571
Fem. 0 2 4 3 0 l 9 42.9
Sub-Total n 2 7 8 4 0 T2 1000
Yo 9.5 33.3 38.1 19.0 0.0 100.0
Grupo Conitrolo
Sexo
Masc, 0 - - B e 429
Fern. 0 3 7 2 0 12 57.1
Sub-Total n o 3 12 5 1 21 100.0
Y% 0 14.3 57.1 23.8 4.8 100.0
Total N 2 10 20 g 1 42 100.0
% 4.8 23.8 47.6 21.4 2.4 - 100.0

O guadro 4.13, que a seguir se apresenta, sintetiza (em. anos) os

Pardmetros "média" e "desvio padrdao” da caracteristica "idade”, segundo o grupo

de investigagio e o sexo!2+

Conforme se pode ver, os pardmetros encontrados nesta sub-amostra

Comprovam ter-se conseguido uma representacio satisfatéria das caracteristicas
Presentes nas amostras globais.

124 - -
O reduzido numero de individuos tevou-nos a desprezar a separacao por ano de escolaridade.
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Quadro 4.13: Média e desvio padrio da caracteristica idade, segundo 0 grupo de investigacio e 0 sexp

( valores em anos).
Meédia D. Padréio
fTotal) {Total)
Grupo Experimental
Sexo '
Masc. 10.78 0.91
Fem. 11.72 0.95
Total 11.18 1.02
Grupo Controlo
~ Sexo
Masc, 12.09 0.76
Fem. 11.31 0.63
Total 11.64 0.78
222
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4.4. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Os vdrios instrumentos utilizados para recolha e/ou cotacio dos dados
das diversas varidveis, ou foram criados por nés, ou foram adaptados de outras
provas disponiveis, ou entio, foram tomados na forma original em que os seus
autores 0s conceberam. Assim, passaremos de seguida a sua descrigdo,
separando aqueles que se utilizaram para obter os dados dos alunos, dos usados
para a colheita de informacdo junto dos professores.

4.4.1. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS DOS ALUNOS

4.4.1.1. Avaliagdo da compreensio na leftura

Séo vérios os meios que 40’ longo ‘do tempo tém vindo a ser utilizados
para apreciar as competéncias de compreensio do texto escrito. Contudo, e no que
se refere aos instrumentos mais frequentemente aplicados para avaliar o efeito
das intervengdes pedagGgicas nesta drea, nomeadamente nos E.U.A., destacam-
Se 08 testes de escolha miiltipla, os cloze tests'23 e os testes de detecgdo de erros
(Cross & Paris, 1987). A juntar a estes — geralmente concebidos
propositadamente para avaliar a eficdcia das referidas intervengdes — poderia
ainda mencionar-se o recurso frequente a um conjunto de provas estandardizadas
de leitura, de que as baterias The Gares-MacGinitie Reading Test (MacGinitie,
1978) ou The Stanford Diagnostic Reading Test (Karlsen, Madden, & Gardner,
1976) constituem exemplos representativos!26. Por outro lado, a literatura actual é
unanime em considerar que, sendo a leitura uma actividade complexa, a capacidade
de desempenho neste dominio ndo deve ser medida com recurso a uma tinica
técnica, antes aconselhando a combinagio de vdrios instrumentos. No conjunto, as

12‘r’Emiiia Amor (1983) traduz a expressao por "estes de lacunas". Por vezes estas provas sdo
lambém designadas por "testes de completamento™ ou "de espagos em branco" Quanto a nos referir-
nos-emos a esta categoria de provas utilizando a terminologia inglesa.

126ClartD que existem outras formas de avaliar a compreensao do texto, porventura até, capazes de
Uma aproximagado mais fina ao real desempenho do sujeito e aos seus determinantes. Mas enlre as
Particularidades que levam & frequente adopgic destas formas de avaliagao relativamente a outras —
€omo, por exemplo, os questionarios informais de leitura, os procedimentos informais de recordagdo ou
4 andlise do sentido da frase a partir da sua estrutura (Ekwall & Shanker,1988) — pesa tambem,
Compreensiveimente e para além das inerentes gualidades que lhes possam ser reconhecidas, a
Possibilidade de aplicagao colectiva e alguma facilidade na sua cotacéo.
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diferentes provas contemplario um leque mais amplo de. processos implicado‘su
vindo a permitir o cdlculo de um indice mais fidvel da competéncia de leitura (vg
Winograd, Paris, & Bridge, 1991; Haller, 1990), '

Porém, a utilizagdo das provas estandardizadas para apreciar o resultadg:
das intervengdes educativas vem sendo cada vez mais desaconsethada, j4 que,;
para além de se mostrarem incapazes de fazer uma aproximacio real a qualidade?
de desempenho- (Sternberg, 1991) elas sfo relativamente insensiveig ao:';
desenvolvimento individual (Jacobs & Paris, 1987). E quanto aos testeg de
deteccdo de erros ou inconsisténcias — e apesar da sua frequente utilizacio —
eles tém sido alvo de algumas criticas por traduzirem também a avaliacio de
aptiddes que sdo independentes da leitura. Com efeito, o desempenho obtido nos
testes de detecgdo de erros é em grande parte o resultado da habilidade do sujeito
para manter na memdria partes de informagio em conflito e levar a cabo processos
de comparagdo entre elas (cf., v.g.. Elliott-Faust, & Pressley, 1986:; Wagoner,
1983). Além disso, 0 uso de textos alterados com a insercdo de erros oq
inconsisténcias coloca questdes quanto a validade ecoldgica da tarefa, j& que, nos
textos reais tais anomalias sio raras — pelo contririo, os autores procuram
precisamente eviti-las (Pearson, Roehler, Dole, & Duffy, 1992).

Ora, tendo em conta os aspectos acabados de mencionar, para avaliar as
competéncias de compreensio dos nossos alunos selecciondmos dois tipos de
instrumentos de medida de entre os acima referidos: testes de escolha miltipla e
cloze tests, Constituindo duas categorias de provas usados também em conjunto
em estudos de dmbito idéntico ao nosso (v.g., Morais, 1988; Paris, Cross e Lipson,
1984)127 acresce ainda que elas revelam uma relativa complementaridade nos
processos ¢ estratégias de leitura implicados. Assim, enquanto os testes de
multipla escolha pSem em jogo virias aptiddes que se pensa fazerem parte do
construto compreensdo — por exemplo, identificar a ideia principal, localizar ou
recordar elementos especificos da informagdo, identificar sequéncia ldgicas ou
temporais de factos, inferir as atitudes ou’ objectivos do autor,. .. (Wardrop, 1988)
—. 0s cloze rests apelam a reconstrugao activa de um sentido para o texto no seu
todo, partindo das pistas contextuais ¢ dos determinantes sinticticos Impostos.
Nesta linha, a reconstrucio do significado num cloze test pode. com toda a

propriedade, ser vista como "a psycholinguistic guessing game" (na expressio de

127Embora nestes estudos tivessem sido também incluidos testes de detecgdo de errus, optamos por
nao os contemplar pelas reservas acima apontadas. . ..
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Keneth Goodman) através do qual o leitor procura uma légica ¢ uma estrutura
coerentes para o texto (vd., a este propésito, o ponto 1.1.2. do presente trabalho).

Néo significa a nossa op¢io que estes dois géneros de provas estejam
isentos de apreciagdes criticas. Contudo, e no que se refere aos testes de escolha
multipla, elas resultam, na maior parte das vezes, de falhas na sua elaboragio. e
nas condi¢des de aplicagdo, mais do que de outro qualquer motivo (sobre. os
cuidados tidos para prevenir os aludidos perigos, veja-se a seguir o ponto- "Testes
de escolha miltipla")!28. Quanto aos cloze fests, ¢ apesar de haver quem afirme
que os seus resultados reflectem principalmente uma competéncia de linguagem
geral, segundo Haller (1990) a investiga¢io tem mostrado que eles constituem
uma medida eficaz na avaliacio da compreensio na leitura. Este- ponto de -vista &
reforcado pelas elevadas correlagdes positivas que os cloze rests -mantém com
outras medidas de compreensio (Wardrop, 1988). Ekwall e Shanker (1988) vio
mesmo mais longe, afirmando que os cloze tests sio apontados, por importantes
autoridades neste dominio, como uma das methores medidas da compreensiol 29,

Conforme j4 anteriormente foi abordado |vd., por exemplo, a alinea c).do
ponto 1.2.2.3.] existe uma comprovada diferenca nas dificuldades de compreensio
do texto, consoante este seja de tipo narrativo ou expositivo. Por isso mesmo, e
para poder apreciar eventuais divergéncias de desempenho em funcio da natureza
do material escrito, conceberam-se para cada um dos tipos de - provas  (escolha
miiltipla e cloze rests) e para-cada um. dos momentos de avaliagio (pré ¢ pés-
test2) instruimentos centrados na narrativa e ‘instrumentos centrados no discurso
expositivol30, (Este facto nio impede que, no seu conjunto, a associacio das
provas seja entendida e analisada como um indice global de competéncia de
leitura.) '

valores obtidos pelas duas vias r = .72, p < .001), o que constitui mais um argumento em favor da
validade dos testes de escolha mattipla como forma de avaliar o grau de compreensio do texio.

29J"\Iem disso ¢ ainda pressuposto que, mais do que quaisquer outros, os cloze tesis incentivam 0 uso
do comportamerito metacognitivo na medida em que forcam o aluno a centrar-se no texto, a activar o

. s?u Conhecimento prévio e a pesquisar informagao adicional durante o processo de leftura {Dewitz et
-al., 1987). ' '

;JaOCabe aqui uma referéncia especial 4 colaborago prestada pela Dra. Leocadia Regalo na seleccao

de textos para os referidos instrumentos.
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- ) Testes de escolha muiltipla

As provas de escolha miltipla que elabordmos consistiram em versdes
inspiradas nos testes de leitura e compreensio de pardgrafos (Brown, Hammijl), g
Wiederholt, 1978 in Paris, Cross, & Lipson, 1984). No essencial, cada prova ¢
constituida por um texto, que pretendemos com uma certa unidade, sendo sobre
ele colocadas cinco questdes, cada uma delas com trés hipéteses alternativas de
resposta.

Seguindo o modelo utilizado por Paris, Cross e Lipson (1984), ag
perguntas formuladas respeitaram o seguinte padrio:

- Uma questdo para escolha do melhor titulo131,
Duas questdes sobre informagio explicita (pormenores do texto),
- Duas questdes requerendo a elaboracio de inferéncias.

A tarefa do leitor consiste em escolher a alternativa acertada,
correépondendo a pontuagio obtida ao niimero de respostas correctamente dadas.
A prova ¢ feita sem limite de durago, procurando assim respeitar-se o ritmo de
cada aluno e evitar, na medida do possivel, a interferéncia de factores tensionais
que a pressio do tempo naturalmente acrescentaria. Alids, a condicionante
temporal era um aspecto negativo apontado por Winograd, Paris e Bridge (1991)
aos testes de escolha miiltipla, que assim Jjulgames ter contornado. Um outro
cuidado a ter na elaboragio deste tipo de instrumentos é o de prevenir que as
perguntas possam ser respondidas sem recurso ao texto. Quando isso acontece
com um grande niimero de sujeitos, o teste perde validade, ji que passa a medir o
conhecimento ou experiéncia prévia em vez do pretendido nivel de compreensio
(Wardrop, 1988). Atentos a este reparo tentou-se que as respostas solicitadas
fossem o mais possivel dependentes do texto, por forma a traduzirem, acima de
tudo, o entendimento do mesmo.

1319 litulo &, possivelmente, a sintese mais reduzida do contetido do texto. Dai que a identificacao do
titulo acertado possa ser vista como uma prova da captacdo do seu sentido geral. Conforme
logicamente se depreende, em virtude da natureza desta questdo os textos das. provas de escolha
mditipla foram apresentados sem titulo. ‘
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Conforme justificado acima, construiram-se, para cada um dos momentos
de avaliagdo (pré e pés-teste), duas provas-distintas de escolha miltipla: uma
centrada na compreensio de um texto narrativo |Testes A e A (R)|'32 ¢ outra
num texto de caricter expositivo |Testes C e C (R)]!33. Da autoria de escritores
portugueses, 0S eXcertos narrativos foram extraidos de manuais da discipiiha de
Portugués do 2° Ciclo do'E.B. (Mea & Silva, 1976, 1977); os expositivos foram
compulsados da obra" de Gabalda e Beaulieu (1975!1976), "Naguele dia
acontebeu", um livio de natureza expositivo-factual di=ri'gid01 ao pﬁblico pré-
adolescente. A nossa intengdo foi que a selec¢do de textos se adequasse tanto ao
nivel de escolaridade como ao nivel etdrio dos sujeitos em estudo.

Relativamente 4 dimensdo dos excertos, respeit'aram-se as referéncias de
Madsen (1983) para este nivel de escolaridade (200 a 300 palavras), as quais,
alids, coincidem com a extensdo média de muitos dos textos inseridos nos
manuais escolares. deste nivell34. Esta circunstincia torna os materiais maijs
familiares aos alunos e, consequentemente, a. tarefa de avaliacdo mais préxima
das situagOes reais de desempenho escolar. '

Os quatro testes de escolha mult:pla a que temos vmdo a aludlr
organizam-se do seguinte modo: ' '

TESTE A - Pré-teste; texto narrativo intitulado "Caca aos grilos"
(extracto da obra A criagdo do mundo, de Mi guel Torga);

TESTE C - Pré-teste; texto expositivo intitulado "O 'Calypso' de Jean-
Yves Cousteau");

TESTE A (R) - Pos-teste; texto narrativo intitulado "O retrato" (extracto
da obra O Fogo e as Cinzas, de Manuel da Fonseca)

TESTE C (R) - Pos-teste; texto expositivo intitulado "O naufrigio do.
Titanic™.

Uma sintese destes elementos é apresentada adiante no guadro 4.14.

132Anexos nimeros S e 5.
133#\nexos nﬂmeros 9e10.

13‘5‘05 excertos exposmvos tinham, o pré-teste, " 199 palavras 8, o pos teste 211 pafavras 0s
Narrativos tinham respectivamente 277 e 260,
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b) Cloze tests

Os cloze tests (testes de lacunas ou de €spagos em branco) foi upy
segundo instrumento utilizado. Estas provas sio constituidas por um excerto, ao
qual sdo retiradas algumas palavras que o leitor deve repor de modo a obter, nig
s, frases sintacticamente correctas, mas também um texto portador de um
sentido global coerente.

Em termos técnicos, e seguindo um modelo adoptado por virios autoreg
(v.g., Paris, Cross, & Lipson, 1984; Morais, 1988), optou-se por apagar cada
quinta palavra do material seleccionado, com excepgao da primeira e iltima frases,
criando assim um conjunto de espacos de idéntica dimensio a preencher com uma
palavra. Ao usarmos este procedimento entregdmos as leis do acaso a seleccao
dos termos a omitir; ao apresentarmos todos os espacos com igual dimensio,
visdmos evitar qualquer pista para a escolha a fazer pelo leitor; a primeira e dltima
frase pretenderam fornecer elementos de contextualizacfio para auxiliar na tarefa
de reconstru¢do. Também nesta prova ndo foi dado um limite expresso de tempo,
por forma a impedir que os resultados traduzissem diferentes ritmos de
funcionamento ou a influéncia de niveis de ansiedade inibidores.

Tal como jd havia sido feito com os testes de escolha miitipla, foram
também elaboradas vérias versdes da prova: para .o pré-teste, uma centrada num
texto narrativo — Teste B!35 — e outra num texto expositivo — Teste DI36; para
O pos-teste, igualmente uma versio narrativa — Teste B (R)137 — ¢ outra
expositiva — Teste D (R)!38. Os textos seleccionados!3? foram retirados dos
Inesmos manuais que se utilizaram para a preparacdo das provas de miiltipla
escolha. Mais porrﬁenorizadamente, temos:

135Anexo namero 7.
138 anexo numero 1 1,
137 Anexo nimero 8.
138 Anexo nimero 12.

139Ligeirameme menos extensos que os utilizados para a escolha multipta, os textos expositivos
possuiam 181 palavras no pré-teste e 195 no pos-teste; os narrativos tinham, respectivamente 190 e
205,

228

20090123152343.max



Capltulo 4. Metodologia

TESTE B - Pré-teste; texto narrativo intitulado "A mulher das castanhas"
(extracto da obra A cidade encantada, de Manuela Torres);

TESTE D - Pré-teste: texto expositivo intitulado "O primeiro homem na

lua";

TESTE B (R) - Pods-teste; texto narrativo intitulado "Histéria da rosa"
(extracto da obra Historias da minha rua, de Maria Cecilia Correia);

-TESTE D (R) - Pos-teste; texto expositivo intitulado "Gutenberg o
inventor da imprensa".

Para uma visdo global.do conjunto de testes de avaliagdo da compreenséo

na leitura que acabdmos de descrever, pode consultar-se o quadro 4.14.

Quadro 4.14: Quadro-resumo das caracteristicas das provas de avaliagao da compreensao na leitura, )

Momento Categoria Tipo Dimensac Espacos
de de Designacac de Fonte : {emn®de ou
_aplicacdo  texio prova - palavras) - Questdes

N A EM - Miguel Torga, A criagdo do mundo Y & A
Pre- N B . CT Manuela Torres, A cidade encantada 190 . 27
teste E (o EM - Gabaida e Beaulieu, Naquéle ‘dia aconteceu 98~ 75
— E D CT - Gabalda e Beaulieu, Naquele dia aconteceu 181 30
N A (R) EM Manuel da Fonseca, O fogo e as cinzas 280 5
Pés- N B (R) ) M® Cecilia Correia, Histérias da minha rua 205 35
leste E C (R} EM Gabalda e Beaulieu, Naquele dia aconteceuy 211 5
—_— E D (R) CT____ Gabalda e Beaulieu, Naguele dia aconteceu =~ 195 28
N: Narrativo EM: Escolha miihtipla
E:Expositivo CT: Cloze Test
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4.4.1.2, Avaliagdo do conhecimento consciente do processo e estratégias de Iemm
(reading awareness)

A Investigagdo desenvolvida durante os anos 80 mostrou que para umg
leitura competente o leitor necessita, em primeiro lugar, de conhecer e estar
consciente do processo de ler (cf. os pontos 2.1. e 2. 2.). Ora, para Jacobs e Parig
(1987), esse "conhecimento sobre as cognigBes [o conhecimento metacoomtwo]j
pode ser demonstrado, comunicado, examinado e discutido.. portanto, o
conhecimento consciente dos aspectos cognitivos do pensamento € passivel de sep
relatado” (p. 258).

Mas como avaliar o conhecimento que o sujeito tem sobre 0s processos
de leitura?

A maior parte dos estudos sobre esta temdtica tem utilizado
essencialmente a entrevista para aceder a essa informacgdo invisivel ou "coberta"
(v.g., Borko & Eisenhart, 1986; Jacobs & Paris, 1987; Paris & Jacobs, 1984;
Wixson, Bosky, Yochum, & Alvermann, 1984). Contudo, e apesar do
conhecimento que deste modo se tem vindo a obter sobre o assunto, a utilizagio
de relatos verbais apresenta, mesmo assim, vdrios aspectos negativos conforme
tem sido salientado por diversos autores (v.g. Garner, 1987; Garner & Alexander,
1989; Meichenbaum, Burland, Gruson, & Cameron, 1985). Enunciando algumas
dessas dpsvantagens, Garner (1987) salienta que:

a) Existe conhecimento e processos €Ognitivos que sdo ticitos e
inacessiveis & reflexdo;

b) O relato do sujeito pode incluir racionalizagdes, reprodugoes
(mimetismo) e respostas "fabricadas" face is caracterfsticas exigidas pela

situaciio;

€) As criangas podem ndo possuir nem a linguagem nem a facilidade
verbal necessdrias para discutir os factos ou assuntos abordados;

d) O comportamento e as caracteristicas do observador conduzem, por
vezes. a respostas percebidas como socialmente desejdveis:

e) Raramente se podem garantir os dados recolhidos através da

entrevista;
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f) O factor esquecimento pode interferir com os relatos introspectivos;

g As criangas t&m certas dificuldades em responder a questes
hipotéticas;

h) Ao colocarem-se questdes durante o processamento cognitivo esti a
interromper-se o préprio curso do pensamento.

Em termbs prziti(':os; acresce ainda, conforme facilmente se depfeende, ‘que
para 2lém do tempo tomado pelas entrevistas individualmente realizadas, esta
técnica leva também 2 produgdo de um enorme volume de dados que necessitam
de uma posterior andlise pelo investigador. Deste modo a utilizagio da entrevista
torna-se bastante dificil quando se pretende analisar um nmimero considerdvel de
sujeitos, como acontece no presente estudo.

No entanto, tem também sido alegado que as verbalizagGes constituem,
apesar de tudo, a tnica via de acesso a um conjunto de pro_éessos -que de outro
modo permanecerdo inexplordveis (v.g., Hayes & Flower, 1983). E embora sem
chegar a este extremo, existem vérios autores — como Ericsson e Simon (1984),
Meichenbaum et al. (1985), Yussen, Mathews e Hiebert (1982) — que continuam
2 defender as verbalizacdes como indices vilidos de conhecimento metacognitivo,
desde que se cumpram alguns requisitos. Nesse sentido, os resultados ganhardo
em consisténcia se os sujeitos forem questionados: ‘

a) para darem informacdes a propésite de tarefas recentes e diffceis:
b) 0 mais cedo possivel a seguir ao evento;
¢) recorrendo a provas indirectas:

d) de modo dirigido ao acontecimentofinformagdo central, por forma a
Teduzir as exigéncias de verbalizagdo, particularmente para criangas pequenas:

e} evitando cendrios hipotéticos e questdes vagas;

‘ f) avaliando apenas aquelas respostas que estdio directamente
Telacionadas com o facto/informacdo de interesse. o

Além disso, procedendo de acordo com estas directrizes tornar-se-d
[Possivel obviar a duas dificuldades particularmente -importantes relacionadas com
9 conhecimento metacognitivo e dificeis de superar de outro modo.
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Uma primeira dificuldade, ¢ que a simples constatagio de conhecimemd
metacognitivo ndo prova forcosamente o seu uso (apesar de Paris, 199], ter
encontrado correlagGes considerdveis — de 0.30 a 0.70 — entre o conhecimento de
estratégias ¢ a sua utilizagio, em criangas pequenas). Ora, se for analisado o nl'velij
dos desempenhos associados as estratégias verbalizadas poderd deduzir-se o
emprego provdvel destas, conforme sugere Meloth (1989)140,

Uma segunda dificuldade, & que muita da informagdo que o sujeito possui'
pode ndo ser ficil de exteriorizar, ndo querendo tal dizer que ela ndo exista, Por
isso € que, recorrer 4 entrevista logo a seguir a uma tarefa concreta e difici]l41
facilitard a verbalizagdo, j4 que os eventuais processos utilizados estario, agora,
muito mais conscientes e "frescos" na memdria.

Perante toda esta discussio destinada a garantir uma maior precisio na
avaliagdo do conhecimento sobre os processos cognitivos, alguns autores
advogam o uso combinado de varios métodos que N30 apresentem o0s mesmos
aspectos negativos (v.g., Ericsson & Simons, 1980; Garner, 1988). Foj
ponderando este conjunto de argumentos que, no presente trabalho, utilizamos as
duas formas de recolha que a seguir se enunciam: o [RA — uma escala de escolha
multipla para. aplicagdo colectiva — e a entrevista associada a uma prova de
desempenho. Contudo, e face as dificuldades colocadas pela morosidade deste
ltimo processo, apenas nos foi possivel proceder 4 entrevista de uma parte dos
sujeitos em estudo (no caso, 10%), cruzando depois estes resultados com os da
escala de escolha miiitipla.

a) 0 IRA

'O IRA (Index of Reading Awareness) é uma escala de escolha nitditipla
construida por Jacobs e Paris (1987) para avaliar o conhecimento metacognitivo

140Exemplificando. se um elevado conhecimento estratégico estd associado a um elevado
desempenho, podera aceitar-se que esta Hgacdo é mediada pela utilizacio daquele mesmo
conhecimento. Em contrapatida, se a um efevado conhecimento estratégico corresponde um fraco
desempenho, podera admitir-se ter havido uma fraca ou desadequada aplicacdo desse conhecimento.
Nesta légica, a terceira situag3o a deduzir é de que um baixo nivel de conhecimento implicara um fraco
desempenho. E quando ¢ desempenho for bom, apesar de um baixo conhecimento manifestado, entdo
& porque o sujeite ndo exteriorizou o real conhecimento estratégico que possui.

1415egundo Brown (1980) e Meichenbaum et al. (1985), as estratégias metacognitivas s6 sio
conscientemente evocadas se as dificuldades da tarefa exigirem 0 seu Uso.
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sobre a leitura. Para tal os autores partiram de um questionario aberto, jd utilizado
num outro estudo com o mesmo objectivo (Paris e Jacobs, 1984), ¢ dds respectivas
respostas fornecidas pelos alunos.

Ao elaborarem o IRA, os autores pretenderam dar resposta. a cinco
requisitos essenciais que o uso da entrevista nio permite, nomeadamente:

a) Conseguir uma maior objectividade de avaliacdo (na medida em que
evita as interpretagbes e enviesamentos do experimentador bem como as
respostas "fabricadas");

b) Ultrapassar quer as dxﬂculdadcs de expressao quer a timidez de
alguns sujeitos;

c) Proporcnonar uma medida baseada nas respostas das criangas, obtidas
através da investigacdo empirica. Deste modo, o IRA reflecte as crengas infantis
sobre as estratégias da leitura, mals do que 4S nossas crencgas sobre o ‘que as
criangas sabem ou no;

d) Ser um instrumento de fcil administragfio e cotagdo;

e) Ser uma prova sensivel as diferencas individuais, bem como. is
diferencas relacionadas com a idade, no que se refere aos conhecimentos sobre a

leitura.

O Index of Reading Awareness foi concebido para criangas do 3% a0 5°
anos de escolaridade. mas de modo a poder avaliar as competéncias dos alunos
que frequentam entre 0 2° e 0 7° anos.

A escala € constituida por 20 questdes, divididas em quatro grupos de
cinco perguntas. Cada uma destas subescalas contempla um dos seguintes
aspectos da metacogni¢do na drea da leitura:

- Avaliagdo da tarefa, dos objectivos e das competéncias pessoais do
leitor:

- Planificagdo prévia da tarefa face aos objectivos especificos;

- Regulagdo dos progressos durante a leitura:

2
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- Selecgdo das estratégias adequadas para fazer face as situagdes que g
vao deparando ao leitor.

Segundo Jacobs e Paris (1987) os resuitados do IRA correlacionam.ge
positivamente, ¢ de modo significativo, com os desempenpos na leitura,
mostrando-se a escala sensivel is variagdes do conhecimento metacognitive
determinadas pela idade e pelo sexo. No entanto, sio os proprios autores g
reconhecer que, embora tratando-se de um "teste objectivo baseado em dados
empiricos” (p. 274), existirdo outras estratégias e conhecimentos tio importantes
para a eficdcia da leitura como os avaliados.

Quanto & fidelidade da escala, os autores obtiveram um coeficiente de
estabilidade temporal de 0.55 entre os resultados do pré e do pés-teste do grupo
controlo usado no estudo, ndo tendo porém ido muito mais longe na avaliacio das
qualidades psicométricas do instrumento. Procurando colmatar essa lacuna de
informagao, McLain, Gridley ¢ McIntosh (1991) analisaram a fidelidade e validade
desta prova, tendo encontrado, para a primeira caracteristica, um coeficiente alfa
de Cronbach de 0.61 na escala global e, para as quatro subescalas, os valores
seguintes: . avaliagdo,. 0.31; planificacdo, 0.32; regulacio, 0.15; conhecimento
condicional, 0.20. Quanto a validade, pesquisaram, por um lado, a sua natureza
desenvolvimentista, a qual pressupde um aumento do conhecimento metacognitivo
com a idade; por outro, a relagdo com outras varidveis, nomeadamente com o
desempenho em testes padronizados de leitura. Como resultado da anélise
efectuada, McLain e colaboradores concluem que o IRA fornece uma medida global
aceitdvel para avaliacio do conhecimento metacognitivo da leitura, ndo existindo
porém suporte para utilizar isoladamente os resultados das subescalas!42,

A versdo definitiva por nés empregue, e que se apresenta no anexo i4,
corresponde & tradugio do original incluido em Jacobs e Paris (1987). Esta forma
final foi precedida de uma prévia aplicacdo junto de um grupo de alunos do mesmo
nivel de escolaridade, por forma a detectar e corrigir “eventuais dificuldades ou

imprecisdes no entendimento dos itens.

142pe notar gue o pFéprio Paris (1991) assume, nesta data_. a mesma posicdo de Mclain e
coiaboradores, ao frisar que nao sendo estes guatro construtos independentes entre si, eles tambeém
nao poderdo ser tomados como medidas independentes.
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b) A entrevista associada a uma prova de desempenho.

O segundo recurso instrumental utilizado para avaliar o conhecimento dos
alunos sobre os processos de leitura foi a entrevista associada a uma. prova de
compreensao. Assim, avaliou-se o nivel de desempenho na compreensio de um
texto, pesquisando, simultaneamente, o repertorio estratégico utilizado pelo aluno
para realizar a tarefa proposta. A Comparacdo destes dois tipos de dados deveria
clarificar em que medida os alunos possuem- e .utilizam, de modo ‘eficaz, o
conhecimento metacognitivo. Esta metodologia de trabalho obriga .2 um enorme
dispéndio de tempo, pelo que dificuita a observacdo de um ndmero muito alargado
de sujeitos. Possibilita, no entanto, uma andlise qualitativa e em profundidade dos
individuos considerados, garantindo uma maior ri(jueza de informagio. -

A utilizagdo de um texto como base para o despiste dos -processos de
leitura pretendeu constituir uma tarefa concreta, capaz de activar estratégias de
compreensdo, evitando-se assim questionar o aluno sobre cendrios hipotéticos . e
diferidos. O excerto seleccionado pode considerar-se adaptado -a0 nivel ‘de
escolaridade dos alunos em estudo (ele estd de facto incluido num.manual escolar
para o actual 2° Ciclo do Ensino Biésico), embora apresente um. considerdvel. grau
de dificuldade, revelado, alids, pela relativa pobreza de compreensdo demonstrada
por grande parte dos alunos. A seleccio visou, no entanto, responder s
:xigéneias acima apontadas: Que se proponham tarefas nio s6 concretas e
fecentes, mas também dificeis (para mais pormenores acerca da recolha. e ‘cotagio
destes elementos pode confrontar-se o ponto 4.5.2.6.).

4.4.1.3. Avaliagio do estilo cognitivo reflexividade - impulsividade

Conforme foi jd abordado no ponto 2.1.3.2., o estilo cognitivo reflexividade-
impulsividade €, no dizer do seu teorizador — Jerome Kagan"(l966,' p- 17) — "um
Construto téérico bipolar que implica laténcia, demora ou tempo prévio 2 emissao
da resposta e precisdo ou exactiddo na escolha dessa resposta".

Assim, os sujeitos reflexivos apresentam elevados periodos de laténcia e
reduzido nimero de erros (emp.regamr O tempo necessdrio para analisar: - os

®qQuisitos da tarefa; enganando-se - ‘menos); €nquanto  que - os inipulsivos
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apresentam laténcia curtas e um elevado nimero de erros (respondem com
excessiva rapidez, sendo pouco cuidadosos e cometendo lapsos frequentes),
Deste modo, as duas varidveis que delimitam este estilo cognitivo sdo o tempo
(também denominado laténcia ou tempo conceptual) que se emprega para analisg
os estimulos, o problema ou as exigéncias da tarefa, e a precisdo (exactidio ou
qualidade) do desempenho.

Apesar de alguns autores terem utilizado um repertério diversificado de
instrumentos de medida e delimitacdo da reflexividade-impulsividade (v.g., Zakay,
Bar-El, & Kreitler, 1984), classicamente tem-se recorrido com éxito ao teste de
emparelhamento de figuras familiares de Kagan (1965): o MFFT (Matching
Familiar Figures Test). Este instrumento consiste numa prova de emparelhamento
perceptivo cuja base é um conjunto de figuras {os modelos) e vdrias c6pias de cada
figura (seis nas versdes para alunos), das quais apenas uma & totalmente igual ao
modelo.

Posto perante estes elementos, o sujeito terd de escolher a alternativa
correcta para cada conjunto, enquanto que o experimentador regista o tempo que
decorre entre a apresentagdo ¢ a emissdo da primeira resposta a cada item, assim
como o niimero de erros em cada um deles'43. No caso de o sujeito dar seis erros
consecutivos num item, o experimentador indicard a resposta correcta e passard ao

seguinte.

Sendo . uma prova sem peso significativo das componentes memdria e
raciocinio (Gargallo Lopez, 1993) a realizagio do MFFT exige apenas que ©
sujeito -possua acuidade visual normal, conheca o significado das palavras
"semelhante” e "diferente” e queira colaborar na resolu¢do da tarefa.

Existem vdrias e distintas versdes deste teste, as quais variam quanto as

~

figuras apresentadas, ao niimero destas e A quantidade de alternativas oferecidas.
Gargallo Lépez considera que actualmente o MFF20 (teste de figuras familiares
emparelhadas de 20 itens ) proposto por Cairns ¢ Cammock (1978, 1984, 1989) é
uma das versdes disponiveis mais completas, tendo sido precisamente aquela a

que nds proprios recorremos.

143Embora nao tenhamos registado nem explorado a ordem pela qual 0S erros sao dados. este é
lambem um dos elementos da prova passivel de analise. .
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a) 0 MFF20

O MFF20 consta de dois itens iniciais (cujo objectivo ¢ permitir aos
sujeitos ensaiar e compreender a tarefa solicitada) ¢ de outros 20, que constituem
a prova propriamente dita, dispondo, cada um deles, de seis alternétivas de
resposta. (Vd. anexo 17), Concebido, quer com Jitens originais, quer com jtens
retirados de outrras' versﬁeé, noineadaméhte das der_ Kagah, a selecgdo realizada
elegeu aqueles ﬁue, apés anélise_estat'fstica,. apresent_arzim maior capacidade
discriminativa. O conjunto de estﬁdos reéliiédos com esta prova permitiram
verificar que o0 MFF20 ganhou em ﬁabirlid_ade, vaiidade, consisténcia e estabili'daﬂe
face ao MFFT de Jerome Kagan (Gargallo Lépez, 19_93)‘44. |

Em fungdo dos resultados obtidos, o sujeito pode ser "catalogédo' como
reflexivo ou como impulsivo. Assim, ¢ tomando como referéncia a medianal4s go
grupoem que estd inserido, o sujeito que se encontra acima do valor mediano de
laténcia e abaixo do valor mediano dos erros & considerado reflexivo ou lento-
exacto. O sujeito que esta abaixo da m'ediana em laténcia e acima dessa medida
em erros € considerado impul&iyé ou rdp'ia'o-inexac}o., Ao apresentarem laténcias
acima da mediana do grupo e erros também acima da mediana. os sujeitos poderio
considerar-se lenros-inexabros.kFinalmeme, aqueles que utilizam menos tempo
que o vaior mediano e cometem €rros também abaixo daquele parimetro,
considerar-se-do rdpidos-exactos. Claro estd que a categoria em que.o sujeito
acaba por se situar vaj depender da realizagio dos - restantes. sujeitos - que
contribuem para definir os pardmetros da amostra. Dajf que, teoricamente, no
contexto de um grupo um individuo poders vir a ser considerado .impulsivo,
¢nquanto que inserido noutro grupo poderia ser tido como reflexivo. Para obviar a
este facto, o ideal seria a realizacdo de estudos de aferigﬁﬁq para ‘as diversas
populagdes em que a prova & aplicada, o que'presehtem'enté s6 existe para alguns
(poucos) paises¥6, Porém. se o grupo “de referéncia tiver caracteristicas

“‘———'ﬁ~__~____
1440204 uma analise mais aprofundada das caracteristicas psicométricas do MFF20 pode também
Consultar-se Gargallo. Lopez (1989).

Mediana, Gargalio Lopez {1989) refere que a maioria dos aulores parece aconsethar o uso desta (tima
Medida de tendéncia centrai. .

146g o caso da aferigdo de Salkind {1978) para nonte-americanos e a de Cairns e:Cammock: {1984 e
1989) para criangas norte-irlandesas.
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homogéneas ¢ uma certa dimensio, também ai se poderio considerar
-3 0§
pardmetros do grupo como um termo adequado de comparagaol47,

4.4.1.4. Avaliagéo do locus de controlo académico

Virias sdo as escalas que tém sido desenvolvidas para avaliar ¢
construto locus de controlo em criancas, jovens e adulios, quer para situagdes
genéricas, quer para situacdes especificas. Procurando uma prova que se
centrasse na andlise das crencas dos alunos pela responsabilidade do reforco na
realizacdo escolar e se ajustasse ao nivel etdrio dos sujeitos em estudo,
selecciondmos, para 0  presente trabalho, o Intellectual Achievemens
Responsibility Questionnaire, de Crandall, Katkowsky e Crandall (1965),
abreviadamente designado por [AR.

Avaliando alguns dos trabalhos que recorreram a este instrumento,
'Robinéén e Shaver (1973) concluiram tratar-se de uma escala "cuidadosamente
desenvolvida” que apresenta  aceitivel fidelidade e evidencia validade
“descriminante ¢ convergente. Phares (1976) faz uma ‘apreciacio no mesmo
sentido, considerando que ela é, provaveimente, o melhor instrumento disponivel
'p-arra' medir o controlo percebido em criéngas, particularmente em termos de
dese_inpenho escolar.

a) O IAR

b_IAR (Untellectual Achievement Responsibility Questionnaire) (Anexo
15) é-composto por 34 questdes, cada uma delas com duas possibilidades
anfagénicas de resposta. Uma das respostas corresponde a expectativa de
controlo externo!#%; a outra resposta é uma alternativa de internalidade, que se

147Embora neste trabatho néo recorramos a esta categorizagéo. achamos que as caracteristicas das
amostras de investigagio em estudo — quer quanto a menciona}d_a homogeneidade, quer quanto ao
numero de casos considerados — satisfariam claramente os requisitos apontados.l

148 O questionario IAR limita 0s agentes-de controlo externo as pess0as que mais frequentemente se
aproximam do contacto face a face com o aluno, como sejam os pais, professores e colegas.
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convencionou designar por "1, Assim, a pontuacdo maxima de internalidade obtida
neste questiondrio € de 34 pontos. No entanto, é possivel identificar dois grupo
distintos de alternativas de internalidade: as positivas (I*) — ou seja, as que
representam comportamentos recomendiveis no sujeito — e as negativas (I,
que embora correspondendo a um flocus de controlo interno sio, no entanto, e para
efeito de comportamento escolar, consideradas indesejdveis.

De facto, esta separagdo entre [t e |- tornava-se importante, j4 que a
dindmica da assu:ig:ﬁo da responsabilidade pelas consequéncias positivas ¢
diferente da que se verifica quando se aceita a responsabilidade _pé_las
consequéncias negati\(as, conforme salienta Barros (1991). Como foi evidenciado
por diversos estudos (v.g., Bradley, 1978; Zuckerman, 1979) as pessoas tendem a
atribuir o sucesso a factores internos e o insucesso a factores externos, o_que
traduzird, muito provavelmente, a ac¢do de um me-canismo tendente a preservar a

auto-estima (cf, v.g., Vaz Serra et al., 1986).

De acordo com os seus autores, esta escala apresenta uma consisténcia
interna satisfatria em ambas as sub-escalas, principalmente para os alunos mais
velhos (coeficientes entre 0.54 e 0.60)'6 uma estabilidade temporal razogvel (de
047 a 0.74) (Crandall et al., ]965).. No entanto, as correlagbes entre :I"” el fbram
bastante baixas em alguns niveis -de escolaridade, nio sendo éequcr
estatisticamente significativas para o 3°, 4° 3° e 12° anos!49, "Estes valores
seriam explicados, por um lado, pela heterogeneidade dos itens; por outré, porque
as duas sub-escalas parecem avaliar dimensdes relativamente independéntes:
conforme mencionado, assumir a responsabilidade pelos &xitos ndo € o mesmo que
assumi-la pelos fracassos. Por isso Crandall e colaboradores pdem algumas
reservas a utilizagio do valor da-soma como um indice inico.

A versdo que utilizdmos foj a traduzida para a lingua portuguesa por
Barros et al. (1989). Apl‘ic.ada'por estes autores a alunos do ensino secunddrio,
tSta versdo revelou uma fidelidade aceitivel (coeficiente dé Spearman-Brown de
0.63 para I* ¢ 0.64 para I} | S
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442 INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS DOS- PROFESSORES

4.4.2.1. Analise da pratica docente

Ao longo dos anos, a investiga¢do na sala de aula produziu iﬂﬁmerﬁg

formas de recolha e andlise das atitudes e comportamentos de professoreg
alunos, tendo as décadas de sessenta e setenta sido bastante prodigas

variedade ¢ quantidade das propostas avangadas (cf, vg., Estrela, | 984j
Procurando conciliar a fiabilidade das informagées com a exequibilidade da recolhég
optdmos, na presente pesquisa, por seleccionar dois processos para colheita de

-

dados relativos a pritica docente dos Intervenientes: o preenchimento, pe]o's.f-;

4
Tt

professores, de uma ficha de auto-observagde dos seus procedimentos;.;
pedagogicos habituais e a realizagio de registos audio das suas aulas. Quanto ao?%
primeiro instrumento, passado aos dois grupos de professores antes e apds a
'intervencio, ele solicita a quantificacdo directa da resposta segundo uma escala de’
quatro niveis; quanto aos registos audio, feitos igualmente em ambos os grupos,;
antes, durante, no final e algum tempo apds a intervencdo, eles foram
' posteriormente transcritos e cotados segundo uma grelha elaborada para o efeito.

De seguida descrevem-se os instrumentos acabados de mencionar.

a) Ficha de auto-observagao da pratica docente

Sujeito a ligeiras adaptagdes, este instrumento teve por base a chamada
ficha de auto-reflexio do professor, elaborada por Silva (1989) a partir de diversas
referéncias da literatura sobre o ensino da compreensio da leitura, entre as quais,
Alvermann e Ratekin (1982), Baker e Brown (1984) ¢ Myers e Paris {1978).
Consistindo numa grelha de auto-observacao apoiada na recordacdo da actuacio
habitual do préprio docente naquele dominio. sdo contempladas quatro variaveis
bisicas interferentes no processo de compreensdo: o aluno-leitor, o objectivo, a
tarefa e as estratégias.

Assim, o primeiro bloco designa-se "o aluno face a leitura” e diri ge-se aos
comportamentos do professor que reconhecem a tmportincia e a especificidade da
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pessoa do aluno enquanto leitor. A fundamentagdo dos comportamentos descritos
neste bloco reside no conhecimento de que, segundo a investigagdo, mesmo os
individuos jovens possuem alguma informagio acerca da sua capacidade de ler e de
aprender, assim como do processo de leitura em geral (Gambrell & Heathington,
1981). Tais percepgdes dos alunos enquanto leitores podem ser desenvolvidas
através da tomada de consciéncia da sua condigiio de leitores, dos modos como os
outros abordam a leitura e do processo da leitura em geral.

Os comportamentos incluidos neste. bloco reconhecem essencialmente
dois aspectos: que o processo. de.leitura que os alunos desenvolvem pode ser
influenciado, de maneira significativa, pelas suas experiéncias passadas (positivas
ou negativas); que o modo como os outros {professor e colegas)- abordam.a leitura
pode proporcionar indicadores liteis para a organizacio da leitura dos sujeitos —
_ndo na perspectiva de saber quem é melhor, mas sim de saber que hé4 -diferentes
abordagens permitindo eficdcias diferentes. Ora, se-ao aluno cabe .assumir-o
controlo do processo, ele tem de dispor de oportunidades para explorar uma
diversidade de abordagens de leitura.com vista & descoberta da que melhor se lhe
-adapta.

-

_ O segundo bloco foi chamado "o Ob_]ECHVO de !eztura" e dlrioe -se a0s
comportamentos do professor que promovem o envolwmento da pessoa do aluno
no estabelecimento de objectivos pessoais de leitura.

_ Na pritica os alunos tém pouca consciéncia dos objectivos da leitura que
fazem, j& que o mais comum ¢ a sua definigdo ser realizada por terceiros — por
regra, o professor. Ora, esta circunstincia reduz o empenhamento dos alunos na
5__leitura e dificulta a necesséria consciéncia.desses objectivos durante o processo de
ler. Daj dever propor-se que o professor estimule os alunos.a assumir a
'?responsabllldade de estabelecer as intengGes a alcangar e de as manter presentcs
fcomo linha de rumo na abordaoem do texto.

Em terceiro lugar vem "a tarefa de leitura". Este bloco dirige-se aos
comportamentos do professor que ‘sensibilizam para a -necessidade de uma
_‘_p:rimeira avaliagio da tarefa a encetar. O reconhecimento do tipo de leitura (prosa,
f{‘;"‘f"SO. teatro, texto expositivo, narragio,...} e a forma como esse tipo de leitura
Einﬂuencia a aproximagio dos alunos a tarefa de ler é essencial. De igual modo. ¢
"“POrtante venf“car a extensdo da actividade solicitada. a forma como o texto estd

°f°amzado a dificuldade do vocabulano etc. O nao rrecon_]heqmento“ dos
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parametros da tarefa tem frequentemente, como consequéncia, um cilculg
deficiente daquilo que os alunos.devem fazer. "Tomar o pulso" i tarefa de leitury
ajuda-os a planificar o.trabalho, a supervisionar o seu progresso e a introduzir uma

ac¢do remediativa, sempre que necessirio.

¥

O gquarto e 1ltimo bloco foi denominado "as estratégias de leitura" e dirige-
se aos comportamentos do professor que promovem o ensino e a aprendizagem de
estratégias apropriadas a consecucido dos objectivos definidos. A fundamentagio
dos comportamentos descritos neste bloco reside na evidéncia de que, tendo
estabelecido 0 seu objectivo e avaliado a tarefa de leitura, os alunos devem
seleccionar estratégias apropriadas e gerir a sua eficicia com vista ao
completamento da tarefa. A pesquisa tem mostrado que, apesar de haver a
possibilidade dos sujeitos descobrirem por si proprios, estratégias adequadas a
uma leitura eficaz, esse processo ¢ moroso, ¢ ndo existe a garantia de que todos
os individuos as alcancem, podendo, assim, ficar aquém do seu potencial de
desempenho nesse dominio. E, pois, de todo o interesse, proporcionar aos alunos
uma abordagem directa dos diversos procedimentos estratégicos usados
habitualmente pelos leitores competentes e permitir-lhes frequentes oportunidades
de. qxperiencia§ﬁo. Assim, os alunos deverdo ser conduzidos ¢ apoiados na
uﬁliza(:ﬁo éuténdma, flexivel e continuada daquelas estratégias que melhor se
adaptem&'a si  proprios, 208 objectivos de leitura, & tarefa em causa e as

circunstdncias em que esta decorre.

Composta por 25 itens, a ficha de auto-observacdo da prdtica docente
(anexo 4) € preenchida individualmente pelo professor, sendo proporcionadas, para
cada afirmacdo, quatro hip6teses de resposta em fun¢io da frequéncia com que o

correspondente quesito € habitualmente praticado ("nunca”, “"raramente”, "as

vezes" ¢ "frequentemente”)

Uma vez que esta ferramenta se destinou a uma auto-apreciacdo da
pritica docente de professores do grupo experimental e do grupo controlo, e
embora se pretendesse comparar o ensino da compreensdo praticado pelos dois
grupos, era importante que o conteiido dos itens ndo se centrasse de modo
excessivamente especifico nas metodologias que queriamos introduzir. Dado que

estas sfio, em grande parte, uma inovagfio, se o fizéssemos corriamos sérios riscos
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de obter tendencialmente respostas de nula frequéncia!>9 pois. que a descrigiio dos
comportamentos estaria desfasada das priticas habituais. Nesse sentido, a
caracterizagdo da pritica seria extremamente pobre. Essa anélise mais. especifica
serd, sim, feita, mas por intermédio de um outro.instrumento — a grelha de cotagdo
dos registos audio.

- b)Registos audio

A realizagio de registos audio é actualmente uma pritica acessivel de
recotha de informacio verbal e com vantagens que superam Iargamente os
eventuais inconvenientes, desde que se tenham em atengdo alguns cundados no
uso deste recurso. Com efeito, esta forma de colheita de mformagao permlte
retratar fiel e completamente a mteracgao verbal pOSSlbllltandO uma anallse
pormenorizada, diversificada e, se necessdrio, repetlda da realidade rewstada
Deste modo, ultrapassam-se as Ilmltagocs do observador quando confrontado
directamente com os acontecimentos, tornando-se vidvel uma apreciagio mals rica
e objectiva. Claro que esta aprec:aq:ao obriga primeiramente i transcn(;ao dos
registos obtidos, um processo bastante moroso. Mas tratando-se de uma tarefa
que ndo requer especial preparacio, ela apresenta-se facilmente acessivel A
colaboragdo de terceiros. Por outro lado, uma tal técnica de recolha perinite
uitrapassar eventuais interferéncias trazidas pela introdugdo de observadores
estranhos no contexto da aula, além de possibilitar o _levantamento auténomo dos
. dados, pelo professor, sem obrigar a conciliagio de dlspombihdadcs entre este e
.o(s) observador(es).

Uma vez feita a gravacio e transcricdo, o passo seoumte deste processo
.consiste na leitura da informacéo 2 luz de uma grelha de andlise adaptada aos fins
.€m vista. A55|m € NO nosso caso concreto, a andlise das transcngoes foi realizada
- luz de um conjunto de atitudes e prdticas que promovem a compreensdo de forma
explicita, tendo como referéncia o incentivo do pensar e do pensar sobre o pensar.
_EStas nocdes constituiram o fulcro do curso ministrado (sobre 0 processo, de
Cotaqao pode consultar-se o ponio 4.5.2. 8.).

5°Allas g conforme adiante se vera na andlise dos resultados, é precisamente no bloco em que
auments a especificidade dos procedimentos — o Bloco D: As estratégias de leitura — que os
'95Uitados iniciais de ambos os grupos encontram frequéncias mais reduzidas.
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A gretha que elabordmos (anexo 3) inspirou-se nos critérios Para j
cotagdo do ensino explicito utilizados por Meloth (1989) na sua Pesquisa, os quajg
foram, por nés, adaptados e expandidos. Esta grelha — que designdmos "Acg¢hes e
condigdes para o ensino da compreensio na leitura"— & composta por 15 itens“}'
distribuidos por trés dreas: (a) ensino explicito de estratégias, (b) accles e;
condigGes para incentivar o pensar e (c) acgdes e condi¢des para desenvolver

competéncias metacognitivas.

Assim, no primeiro grupo aprecia-se o nivel de explicitagio pg
apresentagdo dos trés tipos de conhecimento estratégico (declarativo, processual ¢
condicional), bem como no recurso ao modelamento e a metafora, enquanto
auxiliares preciosos para a abordagem de estratégias de forma aberta.

" Para analisar o acento i)osto no incentivo do pensar — segundo grupo —,
considerou-se: a abertura ao pensamento divergente; o incentivo directo A reflexio
€ o tempo de espera concedido para as intervengdes; a discussdo e partilha de
ideias; o apelo a processos cognitivos elaborados; a prética de autoquestionamento
e; os materiais pedagégicos utilizados.

Finalmente, e como acgiio directamente orientada para favorecer a
" metacognic¢do, analisou-se: o incentivo i verbalizagio de processos; a discussdo

em torno das estratégias e; o fomento da auto-regulacgio.
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4.5. RECOLHA E COTAGAO DE DADOS

4.5.1. PLANO DE RECOLHA DE DADOS

O curso de formagdo ministrado’ aos professores decorreu durante o
segundo semestre do ano lectivo de 1991-92 (entre Fevereiro e Junho) sendo
pressuposto que a aplicagdo pritica das componentes 'metodolégicas abordadas
decorreria paralelamente com o decurso da prépria acgdo. Neste sentido, a
organizagdo da recolha dos diversos’ blocos de dados foi preparada em fungao do
seu papel no plano de pesquisa.

Assim, toda a informagio relativa aos alunos e colectada a titulo de pré-
teste foi obtida imediatamente antes ou, no mdximo, durante a primeira semana de
formacdo. Relativamente aos dados que constituiriam o pés-teste, eles, foram
obtidos nas Gltimas trés semanas de aulas, de acordo com a prépria dlspomblhdade
dos alunos e dos colaboradores que participaram nessa tarefa. Incluem se neste
grupo: as provas de compreensao da leitura, o IRA, o MFF20'e o IAR. "As
entrevistas associadas a uma prova de desempenho foram também efectuadas nas
tltimas semanas do ano lectivo, correspondendo, portanto, a0 momento em que o
plano experimental se concluja.- Dai ser aceitivel considerar. estes dados como
retratando a situacdo dos alunos no momento do pés-teste.

Em relagio aos dados dos professores, nomeadamente as aulas
audiogravadas, estas foram captadas em quatro momentos distintos:
imediatamente antes do inicio da formagdo propriamente dita, aproximadamente a
meio do processo, no final deste e no inicio do ano lectivo seguinte. Desta forma,
€nquanto que o primeiro e terceiro registos funcionavam como pré e poés-testes, a
Segunda observagio procurava controlar se, nessa altura, as novas prdticas j4
haviam comecado, pelo menos, a integrar os procedimentos pedagdgicos dos
professores. Alids, esta era uma condi¢do indispensdvel para que se pudessem
ESperar as correspondentes alteragdes da parte dos alunos. A quarta observagio,
a titulo de follow-up, pretendia explorar até que ponto as modifi icagdes se
Manteriam para além da fase de implementagdo da formagdo. No que se refere ao
Questiondrio de auto-observagdo da pratica, este foi preenchido no inicio da
Primeira sessio de trabalho ¢ no final da altima, funcionando a titulo de pré e pos-
teste, respectivamente.
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Quanto aos elementos caracterizadores dos sujeitos, e que g
apresentaram no ponto 4.3., a sua recolha realizou-se de forma mais livre, uma vey
que nio tinham de obedecer a exigéncias temporais especificas.

Conforme facilmente se poderda depreender da fundamentacs,
metodoldgica descrita no ponto 4.2.1., foram recolhidos, igualmente, nas amostras.
controlo (de alunos e de professores) um conjunto de dados equivalentes aos das
amostras experimentais e seguindo o mesmo timing.

4.5.2. APLICACAQ DAS PROVAS E COTAGAO DOS DADOS

4.5.2.1. Ficha de recolha dos dados de caracterizagao dos alunos

Esta ficha — apresentada no anexo 4-A — pretendia recolher um conjunto
de dados necessdrios 3 melhor caracterizagdo dos sujeitos, por forma a avaliar,
embora a posteriori, o grau de equivaléncia conseguido entre 0 GE e o GC.

. Dada a relativa facilidade de preenchimento, foi solicitado aos respectivos
professores que fossem eles a proceder a sua passagem junto dos alunos da
turma.

4.5.2.2. Testes de compreensao da leitura

Este conjunto de provas, elaborado para avaliar a competéncia de
compreensdo, incluia dois tipos de testes: testes de escolha miiltipla e cloze rests
(anexos 5 a 12). A sua aplicacdo (de modo colecti vo) foi realizada por ndés préprios
e por alguns professores colaboradores previamente sensibilizados ¢ esclarecidos
sobre um conjunto de cuidados e regras a respeitar por forma a garantir a validade
dos dados conseguidos.

Como procedimentos normativos a considerar na aplicacdo, foj fornecido
um leque de directrizes concretas que s¢ apresentam no anexo 3.

Relativamente as provas de escolha miltipla, a sua correcgdo baseou-se
na atribuicdo de um ponto por cada resposta correcta (apenas uma alternativa
possivel para cada questao). '
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A cotagdo dos cloze tests respeitou os seguintes critérios:
- palavras seﬁéntic;a e sintactiéamcnterhaprqpria_das: 2 pontos;:—
- palavras s6 semintica ou sé sintacticamente apropriadas: 1 ponto;

- espagos em branco e palavras nem sintictica nem semantlcamente

apropriadas: O pontos,

Como a dimensdo dos textos utilizados ndo era a mesma para todos os
testes, o nimero de espacos em branco obtidos e as pontuagdes possiveis
variaram de teste para teste. Assim, obtiveram- -se testes desde um mmlmo de 54
pontos (27 espagos) a um maximo de 70 pontos (35 espacos).

4.5.2.3. O IRA

Conforme j4 referido na alfnea a) do ponto-4.4.1.2., O.Index of Reading
Awareness (IRA) é uma prova de escolha miiltipla composta por 20 itens, cada um
deles com trés alternativas (anexo 14).'Tend0 sido aplicado Qolectivamenter, era
fundamental que as eventuais dificuldades de leitura nio interferissem no nivel das
respostas. Assim, entendeu-se por bem que o responsivel pela aplicacio da ‘prova
procedesse & leitura, em voz alta, de cada uma das questdes, & medida que a turma
fa respondendo.

Como normas a seguir pelos professores da equipa encarregue da recolha
dos dados foi, também aqui, fornecida uma série de directrizes especificas (cf.
anexo 16).

A cotacdo do IRA € feita com base num grelha indicada pelos seus
autores, podendo as alternativas de cada resposta ser pontuadas com:

0 pontos — se a alternativa for inadequada;
| porito — se a alternativa for parcialmente adequada:
2 pontos — se a alternativa for, de facto, uma reposta estratégica.

Deste modo, a cotagdo total a obter por cada sujeito pode ir de 0.a 40
pontos, e
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45.2.0.0 MFF20

O Matching Familiar Figures Test na versio de 20 itens (MFF20) _
apresentado no anexo 18 — obriga a uma aplicag¢do individual, dada a necessidade
de registar os tempos de reflexio e de controlar a qualidade das respostas que vig
sendo produzidas.

Esta prova foi também administrada por nés e pela equipa de professores
que colaborou na recolha de dados € que, para tal, foi devidamente preparada,
Dentro de cada escola tentou-se que o teste fosse realizado num local com as
condigbes minimas de $08s€go, aproveitando-se, com frequéncia, salas de aula
disponiveis no momento. Na tentativa de uniformizar as contingéncias
instrucionais a que cada aluno foi submetido, seguiram-se de perto as normas de
aplica¢do para o MFF20 apresentadas pelos autores da prova (cf. anexo 18).

No final 0 MFF20 fornece um valor para o tempo de laténcig (soma dos
tempos de espera aguardados anteg de ser produzida a primeira resposta) e outro
para a precisdo (com base no nimero de respostas erradas produzidas).

45.25.01AR

3

O lIntellectual Achievement Responsibility Questionnaire (IAR) — jd
descrito — apresenta-se como um teste de escolha forcada entre duas alternativas
antagénicas de resposta (cf. gnexo 15).

A cotagdo, realizada segundo uma grelha estabelecida pelos autores da
prO\Ifa, fornece um indice global de internalidade (D, o qual, por sua vez, se
aconselha  ser diferenciado em duas ° vertentes: [+, que traduziria a
responsabilizacdo pelas consequéncias positivas do comportamento e I-, como
indicador da responsabilizagdo das consequéncias negativas (cf., para mais
pormenores, a alinea a) do ponto 4.4.1.4)).

- Num trabalho realizado com alunos do 3° 4° e 5° anos de escolaridade,
Crandall, Katkovsky e Crandali (1965) verificaram que aqueles estudantes nio
eram capazes de ler suficientemente bem para que o IAR Ilhes pudesse ser
aplfcado, na forma escrita, com um minimo de garantia. Deste modo, e tal como
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haviamos ja referido para o IRA, também no caso do 1AR se procedeu 2 leitura em
voz alta, item a item, 2 medida que os alunos fam efectuando a realizaciio da prova,
numa aplicagdo colectiva ao conjunto da turma. Procurando uniformizar as
condig¢des de aplicaciio ¢ a validade dos resultados, foram seguidas uma série de
orientagbes igualmente utilizadas para o IRA e que se descrevem no anexo /6.

4.5.2.6. Entrevista associada a uma prova de desempenho

Conforme ja descrito no ponto 44.1.2., a entrevista associada a uUma prova
de desempenho visava avaliar o conhecimento estratégico -dos alinos sobre o
processo de ler com base numa actividade concreta de leitura e compreensio
previamente realizada.” Além disso seria ainda possivel comparar estes dados com
os indices de desempenho na compreensio do texto, obtidos™ quer por intermédio
de um teste de escolha miiltipia, quer por intermédio do reconto. Para tal

utilizaram-se os seguintes ‘materiais:

— Um guidio de entrevista contendo a estrutura a seguir e o tipo de
questdes a formular pelo entrevistador (anexo 19);

— Um texto para servir de base i pesquisa do conhecimento e aplicagio
de estratégias de lejtura!5! (anexo 20);

—Um conjunto de cinco questes de escolha miiltipla para avaliar a
compreensdo do texto fornecido (anexo 23). S e

Ao iniciar a sessdo, o entrevistador comegava por um breve didlogo com
vista A facilitagdo da relagdo interpessoal e 3 criagio do necessdrio clima para o
trabalho. - o

Passava-se de seguida 3 apresentagdo do texto referido, dando-se
instrucdes ao aluno para que o lesse e tentasse compreender.

Quando o examinado declarava ter Ja lido e compreendido, passava-se a
Uma série de questdes orais centradas na. exploracdo ‘das. ‘trés . 4reas de

151g texto — "Ladino, o vetho pardal” de Miguel Torga, In Bichos — foi recolhido de Cristina de Mello;
Margarida Areias; José Neves Henriques (s.d.) — Minha lerra, minha gente. . (Textos). Manualpara'c 1°
N0 do Ciclo Preparatdrio do Ensino Secundario. Lisboa: Livraria Popular de Francisco Franco.

249

20090123153030.max



Segunda Parte: Componente empirica

conhecimento metacognitivo definidag por Paris, Lipson ¢ Wixson (1994), a saber:
conhecimento declarativo (o qué), conheci mento  processual (como)
conhecimento condicional (porqué, quando e onde).

O nivel de compreensdo global alcancado avaliava-se, entdo, atraves do
reconto oral, solicitado do seguinte modo: "Supde que vais agora contar a ym
colega o texto que leste. O que € que lhe contas?" Com o mesmo objectivg
colocavam-se ainda, por escrito, as cinco questbes de escolha muiltipla sobre o
contetido do texto, fornecidas separadamente uma apés outra. Esta apresentagio
independente, seguida de questionamento, permitia também éxplorar 0 processo
envolvido na elaeragﬁo da resposta, nio s6 através das explicacdes obtidas, mas
também pelos dados da observagdo (com ou sem reinspec¢do, reflectida ou
impulsiva,...)i52 A primeira das cinco questdes propunha virios titulos possiveis
para o texto apresentado, visando-se deste modo avaljar €m que medida havia
sido apreendido o seu sentido global; as segunda e terceira remetiam para
Tespostas explicitamente inseridas no texto; as quarta e quinta apelavam ao
raciocinio inferenciai (Vd. anexo 23).

- Tendo sido efectuados registos audio das entrevistas, procedeu-se
posteriormente A sua transcrigdo, de modo a melhor poder analisar a informagio
obtida.

O material rnﬁo—estruturado foi cotado recorrendo a duas grelhas: uma,
definindo os critérios a seguir para avaliar o grau de conhecimento estratégico,
segundo uma escala de quatro niveis, em trés dominios diferentes desse
conhecimento (anexo 21); outra, para categorizar o nivel de compreensibilidade do
reconto do texto, ao longo de uma escala de seis niveis, inspirada no trabalho de
[rwin e Mitchel] (1983) sobre a andlise qualitativa do reconto {(anexo 22),

Quanto 2 prova de escolha multipla, atribuju-se } ponto a cada uma das
cinco questdes correctamente respondidas.

Todas as entrevistas foram realizadas pelo autor. No que se refere ao
trabalho de transcricdo, uma tarefa morosa. mas dispensando uma preparagio
muito especifica, obtivemos o apoio de alguns co!aboradoresr. No processo de
cotacdo participaram dois professores que se submeteram previamente a um

13205 'elementos relativos as estratégias de seleccio das respostas no teste de escolha multipla nao
foram tratados no contexto do presente trabatho.
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percurso de treino e aferigio seguindo um conjunto de procedimentos que tomam
como referéncia as indicagdes de Tuckman -(1978)'53 por.forma ‘a garantir .a
fidelidade dos juizos emitidos. ' '

4.5.2.7. Ficha de auto-observagdo da pratica docente

A ficha de auto-observagio da 'prética docente (ja descrita em pofmeno_r na
alinea a) do ponto 4.4.2.1. e apresentada- no anexe 4) constitui, como 0 préprio
nome sugere, um instrumento de aijto-apliéagﬁo prefende_ndo—se, dentro do
possivel, anénimd, para evitar eventuais atitudes de defesa facilm_elite ihdutb’ras de
enviesamentos nas respostas. .

A’ cotagio corresponde 2 atribui¢do de diferentes. pontuacdes a cada uma
das avalia¢Ges efectuadas. Concretamente, 3 escala de resposta- da’ prova

i n Ha

("nunca","raramente", "is vezes" e “frequentemente"). correspondem, - pela. mesma
ordem, 0, 1, 2 e 3 pontos. Acresce ainda referir que € possivel considerar o valor
global do questiondrio (25 itens, num total de 0 a 75 pontos), ou distinguir a

pontuacGes para cada um dos quatro blocos em que se encontra organizado:
A - O aluno face 2 leitura (8 itens): de 0 a 24 pontos possiveis,
B-0O bbjectivo de leitura (5 itens): de 0 a 15 pontos-possiveis,:

C - A 1arefa de leitura (6 itens): de O a 18 po-nto_s possiveis,

D - As estratégias de leitura (6 itens): de 0 a 18 pontos pbssl’veis.

_1538egundo Tuckman (1978), para uma maior fidelidade dos juizos emitidos na utilizagdo de
Instrumentos de observagéo é convenienie seguir algumas regras, nomeadamente:

: - utilizar mais de um observador — e de preferéncia que ndo seja{m) o(s) investigador(es);

- treinar os -observadores no uso dos instrumentos, em situagbes reais, com o maximo

dcordo possivel: ' ‘ :

‘ - solicitar aos observadores a analise simultanea de, pelo menos, 20% das observagdes, a
“fomar como base para o calculo da fidelidade inter-observadores;
! - garantir que os observadores desconhecem o grupo a que as observagdes respeitam
Egrupo controlo ou grupo experimental);

' - preparar um plano de observacho que permita atribuir, a cada observador, qualquer caso de
“uaiquer dos grupos de investigagdo (experimental ou controlo)

L, - rever os instrumentos e treinar os observadores num estudo prévio, até que se consiga uma
Zae“"equada concordancia:’ e T e T s SRR v
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4.5.2.8. Registos audio das aulas: recolha e cotacdo

Na alinea b) do ponto 4.4.2.1. aludimos ja as vantagens decorrenteg doy

. . . . B

uso de registos audio para observar a Interac¢ao verbal na sala de aula e, destsi
modo, as préticas lectivas que se apoiam nessa interac¢iio. O problema que ma.s

frequentemente pode ocorrer quando nio se tomam certos cuidados na introdug&r

de um gravador na sala de aula € a alteracdo do comportamento dos alunog aﬁ
aperceberem-se que a licio estf a ser gravada. E, claro est4, o problema aumentaf;
€aso um estranho (por exemplo, o investigador) permaneca simultaneamen_tgﬁi
dentro da sala. Despertos para esta situagdo, e para obviar a tg) facto, foif‘E
solicitado aos professores visados que, por um lado, fossem eles g operar 0':2

0 manuseamento técnico do aparelho.

Apos - as transcricdes, a sua andlise foi realizada com base numa gretha
elaborada por nés e apresentada no anexo 3. Este instrumento & composto por 15
itens cotados numa escala de 0 a 4 (cotagdo global entre um minimo de 0 ¢ um
maximo de 60 pontos) e contempla as trés principais 4reas em que incidiu a
formagdo proporcionada aos professores, a saber:

— I - O ensino explicito de estratégias (itens | a 6): de 0 3 24 pontos;

— H-Acgdes e condi¢des para incentivar o pensar (itens 7 a 12): de 0 a 24
pontos;

—IHI-Acgdes e condigbes para desenvolver competéncias metacognitivas
(itens 13 a 15): de 0 a 12 pontos.

No processo de Cotagdo participaram voluntariamente dois professores da
disciplina de Lingua  Portuguesas que realizavam, na altura, a sua
profissionalizacio em servigo. Para garantir a fidelidade dos Jjuizos efectuados,
também aqui seguimos um percurso de treino e afericdo idéntico ao referidg para a
andlise dos dados provenientes da entrevista associada a . uma prova de
desempenho, na linha das directrizes propostas por Tuckman (1978) (cf. altima
nota de rodapé do ponte 4.5.2.6.).
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4.6. TRATAMENTO ESTATISTICO DOS DADOS

As informagGes recolhidas de acordo com os procedimentos ji descritos
foram organizadas em duas bases de dados independentes, uma relativa aos
professores e outra relativa aos alunos, de modo a permitir a posterior. andlise por
recurso a processos informdticos. Nesse sentido utilizou-se o programa
STATISTICA (versio 4.0) para o sistema operativo Macintosh.

O tratamento estatfstiéo a partir dai efectuado contemplou,_por um lado, as
caracteristicas descritivas dos dados (tabelas de distribuigdo, parﬁmetro's' de
tendéncia central e de dispersio) e, por outro, a 'realizagﬁo de provas estatistica
comparativa destinadas a avaliar o grau de verosimilhanga das hipéteses
inicialmente formuladas. Para este ltimo efeito — e uma vez que a _intengﬁ'o
central do presente trabalho consistia em avaliar as alteragdes provocadas pela
ac¢io de um factor experimental sobre uma dada amostra, tendo como elemento de
COmpAracao um grupo controlo ndo equivalente — recorremos fundamentalmente
andlise da varidncia (ANOVA) e ‘da: covaridncia (ANCOVA) enquanto técnicas
. estatisticas privilegiadas da pesquisa quase-experimental (Cook & Campbell,
1979). Para testar o modelo integrativo de - determinagdo causal entretanto
. Proposto, recorremos & path analysis, suportada na andlise da regressao miltipla- e
- seguindo os procedimentos sugeridos por Haase (1994) e Specht (1975).

4.6.1. ANOVA / ANCOVA

A l6gica do recurso 3 ANOVA num plano de medidas repetidas com grupo
'fi:omrolo € de que, se ndo existirem 2 partida difereﬁ_gas significativas entre os dois
grupos e estas vierem a verificar-se em avaliagio ou avaliagdes posterior{es),
Poder4 aceitar-se que foi o efeito tratamento que originou tais diferencas (Cook &
‘Campbell, 1979)!54, ' ' S ' B

EE-ES4C0ntudo, estes autores lembram que o recursop 8 ANOVA .numa configuragio
f{;dESIe tipo nio permite ser peremptério na afi rmacio dos efeitos do factor
é}[ﬂtamento. E que, a influéncia de outras varidveis — como seja a'ac¢iio de-
Eg?ﬂores de maturagdo diferentes em cada um dos grupos — poderia conduzir a

dénticos valores.

1253
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A ANCOVA constitui uma extensio da ANOVA, mas passando agora
incluir no modelo de anilise os valores do pré-teste sob a forma de uma regressﬁé
linear. Deste modo, uma diferenca estatisticamente significativa sugere que umE
dos grupos superaria significativamente o outro no pés-teste se ambos tivessen
0s mesmos valores no pré-teste. Além disso, ¢ da mesma maneira que g’
ajustamento- dos resultados pode ser realizado tendo em conta os valores de uma
unica varidvel (chamada covaridvel), pode também sé-lo tendo em conta mais de
uma. A diferenga é que o ajustamento € feito simultaneamente nas viriag
varidveis, sendo as linhas de regressao calculadas utilizando ao mesmo tempo
todas as medidas do pré-teste (Cook & Campbell, 1979},

4.6.2. PATH ANALYSIS

Quanto ao modelo explicativo proposto (cf. a figura 4.2 do ponto 4.1 ), e de
acordo com Cohen e Cohen (1983), trata-se de um modelo recursivo, ou seja, um
modelo do qual estdo excluidas relagbes de determinacgio reciproca. Tendo sido
concebido a partir dos elementos da pesquisa tedrica, o teste da validade empirica
do modelo sugerido serd realizado a partir da andlise dos dados entretanto
recolhidos. A obtencio de eventuais resultados favordveis ao modelo nio significa
que se possa afirmar a sua comprovagio. A inica afirmagio legitima & que os
dados sdo consistentes com . esse modelo. Neste sentido o sew valor serd
determinado tanto pela Igica subjacente como pela sustentacdo trazida pelos
resultados da pesquisa (Cohen & Cohen, 1983).

_ Para estimar a intensidade das relagbes causais entre as varigveis do
modelo concebido de acordo com as previsBes tedricas explicitadas, procedeu-se a
uma "andlise de vias"!33 (path analysis) suportada na anilise de regressio e
seguindo um conjunto de passos propostos por Haase (1994) e Specht (1975).
Comparativamente com a simples andlise de regressio midltipla — que fornece os
efeitos directos de todas as varidveis independentes do modelo, consideradas em

interac¢do miitua — a andlise de vias permite estimar ndo s6 os efeitos directos

155 analise de vias &, por vezes, alvo de algumas criticas. Uma.delas ¢ de que se baseia em
indicadores singulares: nao seria legitimo utilizar o resultado total obtido na medida de cada variavel
com um conjunto de itens — que constituem um instrumento de medida — » COMO se as variaveis
tivessem sido medidas sem erro. Qutra critica refere-se & impossibilidade de testar existéncia de
eventuais relagbes em sentido Oposto ao estabelecido & partida. Contudo, tais obices nio retiram o
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das varidveis independentes, mas também os efeitos indirectos que. ocorrem sobre

as varidveis end6genas!Sé (Vogt, 1993). _.-

Os modelos de vias 'sqquenciais visam prever os resultados através de
modelos "eqonémiéos", ou seja, de modeloé que‘ _cont_crﬁplam ‘apénas as relagdes
mais conéistenter_nente defcnsévéis. Assim, e 'n,esta‘ linha, o modelo hipdté;ico
(também chamado restrito) rdeveré prever QUase tanta ':variﬁ'ncia das varidveis
enddgenas como o modeld alternativo (ou complretb),'istd é, aquele que‘tem em
conta todas as rélat;ﬁes possiveis entre as "yariaiiveis consideradas e segundd a
sequéncia proposta. Testar a diferenca entre a variancia explicada peio- modelo
restrito e pelo modelo completo equivale a comparar duas teorias alternativas. Por
iss0, esta andlise permite escolher entre dois modelos possiveis, tendo em conta
que o princfpio da parciménia nos construtos hipotéticos € um dos principios mais
importantes para esta escolha (Kuhn, 1962).

1

Alguns autores sugerem que 'devefiam efectuar—sg ‘ bffrﬁgi::amente
equagdes de regressdo miiltipla para o modelo alternativo, de f‘(_)ml.a'a'que o modcf.lo
hipotético surgisse apenas a partir das relagﬁésfsigniﬁcativ.aé._' Poli'é'-m,"como
defende Jeshs (1995), esta metodologia ndo parece adequadé, na medida an _q;ie
faz depender o modelo hipotético dos resultados obtidos, t']ua.ndo 08, d_adds
empiricos deverdo servir, sim, para testar modelos teoricamente 'funda'mgnté'dc)ié.

Posto isto, e de acordo com os procedimentos propostos por Haase (l'994)
e Specht (1975), sdo os seguintes os passos a percorrer para o teste demodelos
de explicagdo causal por meio da path analysis: ' ‘

Primeiramente — e através de equacgdes de regressdo miltipla — achar-
se-20 os coeficientes beta estandardizados que indicam a intensidade das relagdes
entre pares de varidveis do modelo, tanto para o modelo hipbtético como para o
‘modelo alternativo. Para tal tomar-se-d0 as varidveis como dependentes ou
independentes de acordo com as relagdes causais previamente definidas.

156pg acordo como Cohen e Cohen (1983), os modelos causais lidam com trés tipos de variaveis
distintas: variaveis exdgenas, variaveis endégenas e residuos. Assim, as exdgenas §30 aquelas que
Nao s&o determinadas por qualquer outra variavel que integre o modelo. Estas assumem basicamente o
mesme significado das varidveis independentes na.anélise da regresséo, emhora nunca podendo ser
dependentes de variaveis endégenas presentes no modelo. As variaveis enddgenas sio,-em:parte, o
efeito de variaveis exdgenas, hao tendo qualquer impacto sobre estas. Podem no entanto exercer uma
- influéncia causal sobre outras. variaveis endégenas no interior do modele definido.. Poder-se-ia dizer
- Que se comportam como variaveis dependentes face as exdgenas, mas podem assumir o papel de
Independentes em relagéo a outra varidveis endogenas. Um terceiro tipo de variaveis eventualmente a
Considerar s3o as chamadas variaveis residuais {ou residuos),-as quais representam todas as-.causas
hdo avaliadas das variaveis enddgenas observadas. :

3
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Simultaneamente a andlise de regressio fornece o valor da varidnciy (R

dos resultados de cada variavel endégena no modelo. Essa varidncia Sef?:
explicada pelo efeito de todas as varidveis que se pressupde contribuirem p
esta dltima. A parte nio explicada designa-se coeficiente de alienagg,
fepresenta-se por lambda (A), traduzindo a diferenca entre a unidade e o R? (A=
RZ)- A partir daqui € possivel calcular o coeficiente de alienacdo do modelo,
seja, a varidncia comum nio explicada pelas relacdes pressupostas. A férmu]afﬁ'
utilizar serd A =[1 (1-R%)), podendo dizer-se que lambda representa o produto d';f;*.
coeficientes de alienagdo de cada uma das suas varidveis endégenas157. |

Uma vez calculados estes valores € possivel avaliar a plausibilidade dé}
ambos 0s modelos, através da estimativa da significincia estatistica da proporg;ﬁcfE
da variincia que cada modelo em ¢ausa permite explicar. Para tal utiliza-se o teste'f
de qui-quadrado (2) cuja férmula avancada por Specht (1975) € a seguinte:

W2 = - (N-K). log ¢ A

Na férmula, "k" representa o nimero de relagdes estabelecidas entre as varidveis
do modelo; "N", 0 nimero de sujeitos da amostra; e "log ¢ A", o logaritmo de base
"e" do coeficiente de alienacdo do modelo.

Chegados aqui resta apenas confrontar o modelo hipotético com o modelo

~altémativo e optar, em consequéncia, por um deles. Para tal calcula-se a diferenca

entre os dois!38, escolhendo-se o primeiro, caso essa diferenca nio seja
significativa, pois, neste caso, o modelo hipotético (restrito) permitira explicar

praticamente a mesma propor¢ao de varidncia que o modelo aj ternativo (completo).

-Se assim ndo for, optar-se-4 pelo modelo completo, o qual ao apresentar um R2

significativamente mais elevado, permite explicar wuma maior proporcio da

varidncia. |

157N representacdo grafica que habitualmente se faz dos modeios, o coeficiente de alienagao @
indicado através de um seta vinda de "fora” na direcgio da tMtima variavel endégena (cf., vg., fig. 5.2).

158E5ta diferenca calcula-se através de uma adaptacdo da férmula acima apresentada, passando a
assumir a seguinte configuragao:

XZ(d) = - (N} log & A 7\

em que "d" ¢ a diferencas entre o nimero de relagées estabelecidas no interior do madelo alternativo e
ho interior do modelo hipotético; "N" é o numero de sujeitos da amostra; "Ne" & o coeficiente de

alienagdc do modelo aiternativo {completo) ; e " A" é o coeficiente de alienagio do modelo hipotético
(restrito).
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CAPITULO 5.

ANALISE, SINTESE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

5.1. ANALISE DAS PRATICAS LECTIVAS DOS PROFESSORES

Conforme j4 anteriormente foi referido, todo o presente estudo-assentou na
introdugdo de um factor experimental junto da amostra de alunos: intervencionada,
consistindo na adopcio, por parte dos respectivos professores,” de novas
metodologias para o ensino da compreensdo da leitura. Foi nesse sentido que se
concebeu e realizou um programa de fonﬁaqﬁo de docentes que deveria conduzir 4
adopgdo de procedimentos especificos para o ensino da compreensdo. A hipétese
cuja confirmagdo constituiria uma condigio prévié para o cumprimento do plano
experimental foi, pois, a seguinte: - ' - -

H1.- Os professores submetidos ao programa de formagcdo alteram as suas
atitudes e prdticas metodoldgicas para o ensino da compreensdo da leitura, no

sentido proposto pelos formadores.

Para testar esta condi¢do foram ptilizados dois tipos de dados: os obtidos
através de registos audio de aulas dos professores de cada um dos grupos ‘e os
provenientes de uma ficha der'autd’-ob‘sérvagﬁo da pritica docente’ (cf. "ponto
44.2.1). | o o | '

5.1.1, ANALISE.DAS AULAS AUDIOGRAVADAS =

As gravagbes audio das aulas foram realizadas em ‘quatro’ momentos
distintos e cotadas segundo uma grelha subdividida em trés dreas essenciais (I.
Ensino explicito de estratégias; II. Acgdes e cdndigﬁes para incentivar o pensar; [l1.
Acgdes e condigdes para deserivolver competéncias metacognitivas) (cf. anexo 3).
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Tomados conjuntamente dentro de cada grupo de pesquisa, os resuitadog
obtidos apés a cotacio das gravagles apresentaram as médias e desvios padriges
constantes do quadro 5.1, sendo estes indices mencionados separadamente para
cada uma das vertentes da referida grelha, bem como para a sua soma (total).

Numa primeira observagio pode verificar-se que, a partir do segundog
registo, se nota uma tendéncia para valores mais elevados por parte dos sujeitog
do grupo experimental (GE), relativamente aos do grupo de controlo (GC), o que
permite inferir uma adesio s novas propostas.

Quadro 5.1: Médias e desvios padrdes das aréas de analise da pratica lectiva que integram a grelha.

Momentos G Exp. G. Cont. TOTAL

Média  DP Média DP Média BP

l.Ensino Explicito de estratégias 0.75 1.48 175  3.24 1.25 249

‘12 Il. Incentivar o Pensar 10.88 156 1013 352 1050 2.66

' Observ. il Des Compet. Metacognitivas 363 151 250 200 308 181
Total . : 1526 396 14.38 - 7.31 14.81 5.70

) |.Ensino Explicito de estratégias 13,13  4.64 1.38 3.89 7.25 7.34

22 Il. Incentivar o Pensar 1463 325 1200 251 1331 319
Observ.  IIl. Des. Compet. Metacognitivas 7.38 293 2350 233 544 325
| Tblal . 3513 960 16.88 6.81 26.00 12.39
i.Ensino Explicito de estralégiasr 18.0 ' 267 2.00 457 1025 926

3* Il incentivar o Pensar 1913 323 1125 266 1549 497
Cbserv. [ll. Des. Compet. Metacognitivas 8.75 1.17 2.38 1.41 6.08 4.01
Total 4738 605 1563 654 3150 17.49

1Ensino Explicito de estratégias 10.88  8.06 1.38 2.00 6.13 7.50

41 il. Incentivar o Pensar 17,3 331 1000 262 1358 468
Observ. _lil. Des; Compet. Metacognitivas 563  3.02 275 149 419 274
Total 33.63 1170 1413 412 23.88  13.18
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Para avaliar o significado das diferengas constatadas procedeu-se entio a
andlise da varidncia (ANOVA) para medidas repetidas, segundo um plano 2 (inter-
sujeitos) x 4 (intra-sujeitos). Este plano, representado por dois niveis da. varidve!l
grupo — GE e GC.— e quatro niveis da varidvel momento de observacdo — 1°, 22,
3" e 4" observa¢des — identificou um efeito significativo quer da primeira varidvel
[F (1, 14) = 39.77, p < .001, MQE = 41.51], quer da segunda variévélf[F '3, 42) =
24.14, p <.001, MQE = 10.65|, quer ainda da mteracgao entre ambas IF (3 42) =
20.19, p <.001, MQE = 10.65].

Na pesquisa do perfil de evolugio temporal dos resultados utilizou-se a
andlise univariada da varidncia para cada um dos quatro momentos de observagio,
tomando-se como VI (varidvel independente) o grupo de pesquisa (GE versus GC)
e como VD (varidvel dependente) as pontuagbes isoladas, quer de cada uma das
subescalas, quer da escala global. Conforme se pode observar no quadro 5.2, na
primeira observagdo o padrdo pedagdgico global € equivalente nos dois grupos [F
(1, 14) = 0.09, p > .05)], passando a diferenciar-se significativamente,-no-sentido
esperado, a partir da segunda observagio inclusive [F (1, 14).=.19.23, p < .001,
para a 2" observagdo; F (1, 14) = 101.58 » p <.001, para a 3* obscrvagao e F (1,
14) =19.78, p < .001, para a 4° observat;ao] Aplicado 0 mesmo tratamento a cada
uma das sub-dreas da grelha, é possivel verificar que estas traduzem dlferenga's do
mesmo tipo da escala total, com excep¢do da subescala II (Acgdes e _condigdes
para incentivar o pensar) na segunda observagio, cuja diferenga entre grupos nio
mostrou significincia estatistica [F (1, 14) = 3.27, p > .05].

Quadro 5.2: Comparagéo dos padroes de acgao pedagoglca dos professores do GE e do GC nos vanos mornentos
de observagdo (andlises umvanadas da vanancza)

OBSERVACOES
AREAS DE ACCAQ-PEDAGOGICA 14 2* 32 4
—_ F (1, 14) FOL14 . F{1,14) F (1, 14)
I.Ensino Explicito de estrafratégias 0.63 J30aT 778ttt 1047
Il Incentivar o Pensar 0.30 3.27 28.38%"" 2277
fll. Des: Compet. Metacognitivas i.62 8.59* 130,31 5.83*
—__ lotal . 0.08 19.23*" 101.58™ 19.78"*

“p<05 p<Dl "™t p<.001
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A representa¢do grafica dos dados obtidos permite visualizar a evOlugyq,
temporal do padrdo de ensino dos professores, quer em termos globais (gra'ﬁcsg:
5.1), quer ao nivel de cada uma das vertentes consideradas (grdfice 5.2).

50
40 ‘ N
G. EXpP
30 + .
20 F . .
i G. CONT
10 ] 1 1 L

0 1 2 3 4 5

MOMENTO DE OBSERVACAQ

- Gréfico 5.1: Evolugio lemporal do padraa pedagdgico dos professores de ambos os grupos (escala total).

20 .
I. Ensino

Explicito de
estratégias

. Incentivar
© pensar

10 |
Hl.Desenvolver
a mefacognicao

___G.EXP.
_ . _G.CONT.

MOMENTO DE OBSERVACAQ

Grafico 5.2: Evolugio temporal do padrao pedagdgico dos professores de ambos os gupos, em cada uma das
) : . ' subescala. '
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Assim, e em sintese, quando comparados com os docentes do GC, os
professores do GE revelaram a0 tongo do tempo uma modificagdo dos padrdes de
pratica lectiva no sentido proposto pelos formadores Esta alteragao atmglu valores
estatisticamente significativos no conjunto das vertentes avaliadas (exccpgao para
a subescala Il, na 22 obSeranﬁo), podendo os resultados encontrados ser
atribuidos 3 acgio do factor experimental.

5.1.2. ANALISE DA AUTO-OBSERVAGAQ DA PRATICA DOCENTE

Um outro instrumento de andlise da pritica lectiva dos professores
intervenientes foi a ficha de auto-observagdo, jé descrita no ponto 4.4.2.1.
composta por um conjunto de itens agrupados em quatro blocos e cuja re'sposta era
dada numa escala de likert. Os dados recolhidos com este instrumento em dois
momentos (imediatamente antes — pré-teste — e no-final da formagio -ministrada
—pés-teste) apresentam como média e desvio padrao para cada um dos grupos,
os valores constantes do guadre 5.3."

Para ‘determinar o eventual efeito sobre as prédticas lectivas atribuivel ao
curso a que os professores foram submetidos, procedeu-se A andlise multivariada
da covaridincia (MANCOVA). Nesta andlise, os dados registados no pré-teste
para cada um dos quatro blocos funcionaram como- covaridvel, constittindo os
valores do pds-teste as respectivas VD's!59, As médias ajustadas para o pos-
teste sAo as mencionadas entre paréntesis no quadro 5.3.

O teste multivariado comegou por revelar um- efeito significativo do factor
§rupo sobre o conjunto dos dados (lambda de Wilks = 0.024, R de Rao (4, 7) =
70.64, p < .001] favordvel ao GE. As anilises univariadas que posteriormente se
€xecutaram vieram confirmar a acgio deste factor grupo de pesquisa em todos os
blocos de resposta (p < .001 para todas as VD's) (cf. quadro 5.4).

15‘3Segundcu Cook e Campbell (1979), uma diterenca estatisticamente significativa nesta analise sugere
Que um dos grupos superaria significativamente o outro no pos-teste se ambos tivessem 0s mesmos
valores no pré-teste.
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Quadro 5.3: Médias e desvios padries obtidos na ficha de auto—observagéo da pratica docente (entre paréntesis
indicam-sa as médias do pds-teste ajustadas em fungio das do pré-teste.)

BLOCOS G. Exp. G.Cont. TOTAL

OBSERV Média DP Média bpP Madia DP
A."Q aluno face a leitura® 12.13 236 1288 203 1250 2.16
18 B. "0 Objactivo de leitura" 8.75 2.12 8.50 1.77 8.63 1.90
QObserv.  C. "A tarefa de leitura" 2.13 2.30 i0.00 1.60 9.56 1.67
D. *As estratégias de leitura" 375 1.75 4.25 1.39 400 155
VALOR GLOBAL 33.75 587 3563 550 3469 563
A0 aluno face a leitura” 21.63 207 12.00 2.00 16.81 5.24
(21.73) {11.90)
2 B. "0 Objactivo de Isitura® - 13.38 160 8.75 1.58 11.06 2.84
_ (13.48) {8.65)
Observ.  C. "A tarefa de leitura® 1513 1.13 8.25 1.83 11.69 3.84
(15.25) (8.13) '
D. "As estratégias de leitura” 16.63 1.06 438 1.69 1050 6.47
{16.60) (4.40)
VALOR GLOBAL 66.75 446 3338 609 5006 17.99
{67.28) (32.85)

Quadro 5.4: Comparagio das autc-apreciagdes dos professores do GE e do GC no pos-teste, tomando coma
covaridvel os valores do pré-teste (andlises univariadas da covanancia).

BLOCOS F (1, 10)
A.*O aluno face & leitura” ' , 103.77 *
B. “O Objectivo de leitura” ' 4541 *
C. "A tarefa da leitura” 9875
D). "As estratégias de leitura” 401,42 *
* p< .00t
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Os grdficos 5.3 e 5.4 traduzem a evolugiio dos resultados entre a primeira ¢ a
segunda observago. O primeiro grifico representa o conjunto dos dados da ficha e, o
segundo, os valores de cada um dos blocos.

70 [
] r ]
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© L
> L ]
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[72]
Fel
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S wf ]
=3 » -
< 1 o G. CONT.1 -
4 -0 3
30
Pré-teste : Pds-teste

MOMENTO DE OBSERVAGAO ..

Gréfico 5.3: Evolugdo do padrdo auto-observado da prética, do pré-teste para o pos-teste: valor global.

30
25 7 —o— Bloco A (GC)
_% " _ _ —o0— Bloco B (GC)
: ~—a&— Bloco C (GC)
:_: 15 | 4 ——o0—— Bloco D (GC)
% ol 11— Bloco A (GE)
2 . —b . | ——e— Bloco-B.(GE)
) 5 - / ' N _ —a— Bloco C (GE)
i o - . o ] ——e— Bloco D (GE)

Pré-teste " Pés-teste
MOMENTO DE OBSERVAGAO

Gréfico 5.4: Evolugdo do padrdo auto-observado da prética,do pré-teste para o pos-teste: representagao por
' "~ blocos autbnomos. © - -
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A leitura dos dados apresentados neste ponto 5.1.2. evidencia Umg
alteragdo significativa das auto-avaliagdes formuladas pelos professores do GE,
alteracio esta concomitante com a realizacdo do curso ministrado. Assim, aquejeg
que o frequentaram passaram a auto-avaliar-se como  assumindo  majg
frequentemente um conjunto de préticas e atitudes que a literatura sobre 0 ensing
da compreensio tem vindo a aconselhar. Pelo contririo, os docentes do GC
mantiveram sensivelmente estdvel, entre os dois momentos, o padrio de auto-
avaliacdo das préticas avaliadas pela grelha em causa.

5.1.3. ANALISE DA RELACAO ENTRE AUTO E HETERO-OBSERVACOES

Finalmente procedemos a exploragdo das relagBes existentes entre 08
dados recolhidos através de cada um dos dois instrumentos que temos vindo a
referir (registos audio e ficha de auto-avaliacdo). Apesar de nio existir uma
equivaléncia directa entre os itens da grelha de cotagdo para as aulas
audiogravadas e os que compdem a ficha de auto-observagdo, no essencial ambos
Os instrumentos pesquisam priticas que radicam em pressupostos comuns de
ensino da compreensdo da leitura. Assim, julgamos legitimo efectuar a comparagdo
dos dados, na medida em que esse confronto pode fornecer elementos sobre a
validade das recolhas feitas. & que, quanto maior a concordincia, maior a garantia
de que os dados sejam de facto uma traducdo da realidade.

O coeficiente de correlacdo calculado foi o coeficiente momento-produto r
de Pearson, tendo-se feito a andlise da covariagdo dos resultados nos dois
Mnomentos em que as recolhas com aqueles instrumentos coincidiram: Pré-teste / |°
observacgfio; pds-teste / 3° observagdo. Como termo de comparagdo tomaram-se as
"dreas de andlise”, os "blocos” e os valores globais das escalas. A referida ligacio
foi pesquisada quer no conjunto dos sujeitos, quer separadamente em cada um dos
grupos (GE e GQC).

264

20090123153505.max



Capitule 5. Andlise, sfntese ¢ discussdo dos resuitados

Quadro 5.5: Coeficientes de correlago entre os valores obtidos com a grelha de anlise das gravagdes e os obtidos
com a ficha de auto-observagao da pratica.

MOMEN- ' |.Ensino expl. de !l.Incentivar 1Il.Des. comp.
T0 GRUPO _ CATEGORIAS estratégiaS' ___opensar. .metacognitivas = - Total
Bloco A 132 708 901" 671
Bloco B -.204 466 369 - 247
GE Bloco C- 136 366 385 - 437
Bloco D 630 617 . .+ 663 732* -
Valor global 217 LTBTT g2t 735"
Bioco A - 516 841t - 440 754"
PRE- Bioco B 497 875 766" 755"
TESTE  GC Bloco C 715° 455 401 646
Bloco D 905* 518 566 806"
Valor globai 87" 791" .669 914"
Bloco A - 372 673 . .538* - 648
Bloco B 205 543° 553* 519*
GLOBAL Bioco G 445 313 384 463
Bloco D 726% 453 . . 5008 . . 688"
Valor global - 567" .675™ 664 . T4t
Bloco A 841 . 672 371 . 802t
Bioco B 719" 738" 518 g1t
GE BlocoC 214 13 245 - 202"
Bloco D 428 - 183 - 838" 448 -
Valor global 802" 847 818 o818t
Bloco A 860" 403 © - o8B0 o 908™
POS- BocoB ~ = .504 - 425 - - - 626 -~ - 721"
TESTE  GC Bloco C 819* 396 - - -.789" .902**
Bloco D 910" 008 173 675
Valor global 934+ 364 664 943"
Bloco A o7 g 944 9817+
~ Bloco B 905**" 873 896" - g3z
GLOBAL BlocoC 949" 813" .949** 951
Bloco D 964+ 810 9557 . g5
Valor global 982"~ 863" 968 gare
"p<.05 “p< <00
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Em termos gerais — e conforme € visivel no quadro 5.5 — pode dizer-gq
que, 4 excepgio de um dos fndices (r = - 0.204, entre Ensino Explicito de'
Estrateclas e Bloco B, no pré-teste do GE) todos os restantes apresentaram
valores posmvos traduzmdo uma relacdo directa entre os resultados de ambas as
origens. Por outro lado, a magnitude das correlagbes encontradas € bastapge
elevada numa percentagem considerdvel de células, mesmo quando o reduzido§
nimero de casos inviabiliza a rejeigdo da hipStese nulal60 Porém, e apesar de tudo
o indice mais importante e interpretivel para a nossa intengdo é o que traduz. 3
ligagdo entre os valores totais dos dois instrumentos €, neste caso, ele ¢
estatisticamente significativo, pelo menos ao nivel de P < .05, em todas situacdes,
0 que vem reforgar a validade pressuposta na aceitagdo dos dados.

5.1.4. SINTESE E DISCUSSAO

Os resultados acima descritos apoiam claramente a confirmagio da
.hlpotese em andlise, ou seja, de que o programa de formagdo desenvolvido
conduziria os _participantes a alterar as atitudes e praticas metodolégicas para o
_ensino da comprcensao da leitura no sentido proposto pelos formadores. Com
efeito, quer as amostras da pratica lectiva recolhidas através de audiogravacdes,
quer a auto-avaliagdo das préticas, efectuada pelos professores, apresentaram a
mesma tendéncia estatisticamente comprovada: a existéncia de uma diferenca
clara, nos professores do GE, entre o padrio lectivo & partida e ap6s a formacio.
Além disso, os resultados — nomeadamente os das gravagOes realizadas a meio
do curso — evidenciam que os procedimentos propostos foram sendo
progressivamente ensaiados ao longo da prépria formagio. Deste modo terio sido
conseguidas as condiges para o teste das hipdteses subsequentes deste trabaiho,
na medida em que os alunos do GE estiveram, de facto, submetidos as novas
dinidmicas de ensino-aprendizagem desenvolvidas em sincronia com 0 Ccurso
conduzido junto dos professores.

16°Veja-se que guando o coeficiente de correlagéo é calculado no interior de cada um dos grupes, p<
.05 obriga a r> .7067.
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Claro que cada um dos instrumentos utilizados apresenta, logicamente,
alguns inconvenientes — v.g., nas auto-apreciagbes os sujeitos tendem a dar de si
proprios uma ideia favorecida face aos itens em jogo, e a recolha de gravagSes pode
favorecer a exibi¢do de um padrio de aula que ndo corresponde fidedignamcnte
aquilo que € habitual, mas sim ao que & teoricamente desejado. No entanto, a
existéncia de correlagdes assinaldveis entre os valores fornecxdos por um e outro

instrumento reforca a crediblhdade dos dados.

Acrescente-se ainda que também a evolugdo temporal do ‘“"padrio
pedagdgico" dos professores do GE, registada ao-longo dos quatro momentos,
coincide com a evolugéo tipica observada noutros estudos para a modificacio de
priticas e atitudes de ensino segundo modelos idénticos ao adoptado (cf: ponto
3.2.). Com efeito, apés um periodo. de adesio progressiva is novas propostas
(patente da 1° para a 2° e da 2* para a 3* observagdes), verificou-se uma
regressdo dessa evolugdo entre o final do curso e o follow-up realizado alguns
meses mais tarde. Esta tendéncia refor¢a a credibilidade dos dados recolhidos.

O resultados do follow-up — que apesar de tudo continuaram a revelar
uma diferenca estati stlcamente significativa, no GE, face ao ponto de partida e face
a0 GC —ndo nos permitem adivinhar a sua evolugao posterlor (o que teria obrigado
a continuidade dos registos). Porém, indiciam que, também aqm e apesar de fodas
as cautelas colocadas na planificago e desenvolvimento do processo de formagﬁo
se constata, mais uma vez, a dificuldade repetldamente encontrada de consolidar a

modificagdo de atitudes e comportamentos.
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5.2, ANALISE DO EFEITO DAS NOVAS PRATICAS LECTIVAS DOS PROFESSORES
SOBRE OS ALUNOS

De acordo com o modelo apresentado na figura 4.1 do ponto 4.1, a
introdugio das novas priticas e atitudes docentes para o ensino da compreensio
da leitura deverd agir sobre trés vertentes essenciais:

— O conhecimento consciente dos processos e estratégias de leitura
(reading awareness), que deverd aumentar

— O estilo cognitivo, no sentido da reflexividade, e que se traduzird num
acréscimo do tempo de laténcia

— O locus de controlo, no sentido da internalidade, quer para os
acontecimentos positivos, quer para os negativos.

Assim, ¢ ainda segundo o referido modelo, serd a conjugacio das
modificagdes operadas nestas trés dreas, uma vez mediadas por factores pessoais,
que favorecerd a melhoria na compreensdol6!..

E o teste estatistico da acgio independente das principais linhas de forga
ai apontadas e especificadas nas hip6teses H2. a H5., que agora passaremos a
descrever. Para tal, tomar-se-do como dados de andlise os recolhidos no grupo
experimental e no grupo de controlo, imediatamente antes e apds a introdugdo das
novas praticas de ensino, a titulo de pré e pés-teste. A andlise dos resultados que
se vai seguir iniciar-se-d sempre com a apresentacio dos elementos de cariz
descritivo, passando-se posteriormente A abordagem de natureza inferencial. Dos
elementos do primeiro tipo constardo, para cada sub-grupo amostral, o niimero de
casos considerados (N), a média aritmética simples (M), o desvio padrao (DP) e
as médias ajustadas em fungdo das covaridveis definidas. O tratamento inferencial
apoiar-se-4 na andlise univariada da covaridncia {ANCOVA), tomando, como VI's,
0 tratamento (GE versus GC), como varidvies mediadoras, o sexo e a idade (mais

Novos versus mais velhos)!62; como VD, os valores no pés-teste para cada uma

16155 hipoteses formuladas nao pretendem seguir em pormenor o modelo tedrico referido na figura 4.1
do ponto 4.1., mas tdo-s6 as influéncias passiveis de exploragdo estatistica. A andlise conjunta dos
dados para o teste global do modelo operacionalizado — figura 4.2 — ser4 feita no ponta 5.3.

162 transformagao dos valores intervalares em nominais foi realizada tomando como critério a média
das idades do conjunto dos sujeitos. Assim consideraram-se mais novos os de idade abaixo daguela
Medida e mais velhos os de idade acima. ApSs este procedimento a idade média dos mais novos
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das varidveis em estudo; e, como covaridveis, os valores da VD no pré-teste e g
ntimero de reéprovagbes acumuladas por aluno!63,

3.2.1. CONHECIMENTO CONSCIENTE DO PROCESSO E ESTRATEGIAS DE
LEITURA (READING AWARIE'NESS) : _

A hipétese formulada a propésito da influéncia da ac¢do docente sobre
esta vertente foi a seguinte:

H2. - Os alunos submetidos as novas metodologias de ensing (GE)
aumentardo de modo estatisticamente significativo o sey conhecimento consciente
do processo e estratégias de leitura, quando comparados com os que continuam
submetidos as metodologias "tradicionais" (GC). As alteragdes enunciadas ndo
serdo contudo homogéneas, devendo, por isso, diferenciar-se em Jungdo do sexo e
da idade dos sujeitos.

Para testar esta hipétese foram utilizados dois tipos de dados: os obtidos
através de uma escala de escolha miltipla (o IRA) e os provenientes de uma
entrevista realizada com parte dos sujeitos (sobre estes instrumentos, cf, ponto
44.1.2).

5.2.1.1. Andlise dos dados doiRA

O IRA (Index of Reading Awareness) fornece um indice global para a
varidvel conhecimento consciente do processo e estratégias de leitura, o qual, por
sua vez, resulta da soma de quatro indices independentes: avaliagdo, planificacio,
regulagdo e seleccio.

passou a situar-se nos 10 aros e 10 meses aproximadamente; a dos mais velhos fondou os 12 anos e 9
meses. :

1634 integragdo da variavel "n° de reprovactes acumuladas por alung” no planc estatistico pretendeu
Ser uma forma de ajudar a anuiar o efeito de alguns eventuais factores classificatérios dog sujeitos,
sem contudo sobrecarregar demasiado 0 tratamento dos dados. De facto, pareceu-nos que esta
variave! pode ser um indice importante a ter em conta, na medida em que acaba por sintetizar, num
numero, todo um ‘conjunto de possiveis condicionantes do processo ensino-aprendizagem, cuja
consequéncia pratica é a retencac escolar: motivagao, competéncias imelectuais, apoio familiar, etc.
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Porém, embora composto pelas - referidas quatro- subescalas, -alguns
estudos e reflexdes realizados sobre o IRA (v.g., McLain, Gridley & McIntosh,
1991; Paris, 1991) tém aconseihado que 0s seus resultados sejam tomados apenas
de modo global, pelo que os elementos e o tratamento adiante referidos se
reportardo sempre aos valores totais (para mais pormenores sobre o IRA cf. ponto
44.1.2).

Para a apreciagdo dos resultados obtidos (cujas caracteristicas descritivas
Se apresentam no gquadroe 5.6) procedeu-se a analise da covaridncia (ANCOVA).
Assim, consideraram-se CoOmo factorés a cohdigﬁo Iratamento, o sexo ¢ a idade e,
como covaridveis, os valores do IRA no pré-teste e o nimero de reprovagdes
acumuladas por aluno. '

Quadro 5.6: Médias e desvios padrdes dos resultados obtidos no index of Reading Awareness (IRA). Entre .

paréntesis figuram as médias ajustadas em funcao dos valores do IRA no pré-teste e do n° de reprovacgies.

_PRE__TESTE : ~_POS TESTE:

Grupo Exp: _Grupo Cont. :Grupo Exp. . ~Grupo Cont.
IDADE SEXO N M DP M DP M DP M - DP
Masc 116 2455 379 2373 383 2703 36 2461 201
{27.17) {25.07)
+Novos  Fem 106 2583 378 2574 375 2883 307 2630 357
(28.46) ., (2596)
Total 222 2519 379 2474 379 27.93 337 02546 324
(27.82) (25.52)
Masc 9 2496 403 " 2467 303 2646 550 2478 475
‘ ' ' (26.56) (25.01)
+Velhos  Fem 73 2587 356 2497 296 2787 340 2479 418
{27.57) (24.87)
Total 188 2542 380 2482 300 2717 345 2479 447
(27.07) (24.94)
— 1
GLOBAL 390 2530 380 2478 340 2755 341 2512 386
—_ - B o o (27.44) . (25.23) -

’-

A comparagio efectuada veio ‘revelar que, no seu conjunto, os ~alunos
Submetidos aos procedimentos  pedagégicos para o desenvolvimento - das
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competéncias de compreensiio evidenciaram um  acréscimo  significative do,
conhecimento consciente do processo e estratégias de leitura (M=2'7.44), qlland&?:
comparados com os colegas sujeitos is metodologias tradicionais (M=25.23) [ F( 1’»1
380) = 41.51, p < .001, MQE=11.03). Contudo, esse acréscimo foj diferens:
consoante o sexo dos sujeitos, tendo-se revelado mais notério nos estudantes do
sexo feminino [F(1, 380)=4.84, p < .05, MQE=11.03]. No que se refere 3 idade o 54
interacgdo entre factores, e seguindo os limiares convencionais de signiﬁcéncia;ég
eles ndo contribuiram para a diferencia¢do dos resultados. Porém, ao valor de Fi
para a idade corresponde um p proximo de .10, o que nos leva a supor que aos;
resultados obtidos poders ndo ter sido alheia esta varidvel (cf. quadro 5.7).

Quadro 5.7: Resumo dos efeitos sobre os resultados do IRA, tomando como covaridvel os valores obtidos no pré-
tasle e o n° de reprovagdes acumuladas (andlise univariada da covaridncia ).

EFEITO F {1, 380) MQE =11.03
1.Grupo 41.51**

2.8exo0 4.84*

J.idade 2.57

1x2 : 1.29

1x3 . ) 0.06

2% 3 ) 0.90

1x2x3 0.30

*p<.05 ™ p< .001

A andlise de contrastes entretanto realizada permitiu comprovar que as
diferengas constatadas em consequéncia do factor tratamento se operaram de
modo significativo dentro de cada um dos niveis das duas varidveis mediadoras, ou
seja, quer os rapazes, quer as raparigas, quer os alunos mais velhos, quer os mais
novos obtiveram ganhos estatisticamente significativos, quando comparados com
0s correspondentes sub-grupos do GC (cf. quadro 5.8).
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Capitulo 5. Andlise, sintese e discussdo dos resultados

Quadro 5.8: Andlise de contrastes entre GC e GE para os.valores do.IRA: Comparagdes parcalares interseccao

dasvmévens modladoras

G. Exp. _G.Conmt ~ F(1,380) MQE =.71.03
Rapazes vs. Rapazes © 15.61* '
Raparigas vs. Raparigas © 26.31*
Velhos vs.  Velhos 1678
Novos vs. Novos ) 26.32*
Rapazes Novos vs.. Rapazes Novos ' " 11.46°
R_aparigas Novas vs. Réparigas Novas: 14.93"
Rapazes Velhos vs.  Rapazes Velhos ' 3.90
Raparigas Velhas vs. Raparigas Velhas 11.99

T p< .001

Porém, ao procedermos a mtersect;ao das vanavels mediadoras vimos _que
estes ganhos ndo se mostram igualmente mgmﬁcauvos em todas as combmag;oes
Para tal, cruzdmos as duas condigbes de cada varidvel mediadora com os dois
niveis da outra, obtendo assim quatro sub-grupos: rapazes mais_velhos: rapazes
mais novos; raparigas' mais velhas; raparigas mais novas. A andlise
posteriormente feita revelou que, embora evoluindo positivamente, os rapazes mais
velhos s3o 0 grupo que menos progrediu do pré para o pos-teste (M=25.01, no pré-
teste, contra M=26.56, no pds-teste) nao retirando da nova acgdo pedagégica um
ganho significativo no que se refere 4 componente avaliada pelo IRA. De resto,
todos os demais sub-grupos explicitados apresentaram ganhos estatisticamente
sancionados (cf. quadro 5.8).

29 p

28 F 3

27 F > Sexo/ldade

6 E 3 ----o-- Masc. Novos

T ] ----o---- Fem. Novos

25 F 4 —=— Masc. Velhos
] —*— Fem: Vglhos

24 .
) G.Cont : G.Exp.’

Grafico 5.5: Resultados do IRA no pos-teste, representados em funcio do tratamento, do sexo e da idade: Médias
ajustadas para as covaridveis “valores no pré-teste” e "reprovagdes acumuladas®.
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O grdfico 5.5 pretende fazer. a representacio visual dos elemcnﬁ'
acabados de relatar.

5.2.1.2. Andlise dos dados provenientes das entrevistas associadas a uma prova de.

Face &s dificuldades de autoconsciencializar os processos cognitivos, g
resultados fornecidos -pelo IRA deixam - sempre alguma reserva sobre a sua rea,'lg
correspondéncia a0 conhecimento -estratégico que o sujeito possui. Daf que of
recurso a diferentes instrumentos e O cruzamento de dados obtidos por intermédio’
de diferentes formas de recolha seja, por vezes, aconselhada para trazer maior
crédito 3 informacgio recolhida, Nesse sentido, e conforme descrito no ponto
4.4.1.2,, decidimos proceder 3 aplica¢do de uma metodologia alternativa de colheita
de dados — realizac3o de entrevista associada a uma prova de desempenho — por
forma a avaliar o repertdrio estratégico suscitado pela realizacio de uma tarefa
concreta de leitura.

Na impo_ss'ibilidade de contemplar a totalidade dos sujeitos, procedeu-se 3
aplicacdo desta metodologia de andlise numa parcela correspondente a 10% dos
alunos (cf. ponto 4.3.3.). Assim, e para além de usar estes elementos como forma
de medida do reading awareness, a comparagdo dos dados obtidos foi ainda
utilizada para ponderar a credibilidade das informacdes captadas pelo IRA para a
totalidade das amostras.

De acordo com o Ja atrds mencionado (cf. ponto 4.5), as entrevistas foram
realizadas na parte final do ano lectivo, correspondendo, portanto, ao momento em
que o plano experimental se conclufa. Dai ser legitima, a nosso VEr, & comparacio
entre os dados da entrevista e os do IRA no pos-teste.

Posto isto, comecaremos por fazer uma tomparagao intergrupal para
verificar em que medida o tratamento experimental influiu sobre o conhecimento
estratégico avaliado por intermédio desta metodologia de recolha. O eventual
efeito das varidveis mediadoras que t&m vindo a ser consideradas (sexo e idade)
serd desprezado’ face ao reduzido nimero de sujeitos em analise. De seguida
calcular-se-4 o indice de correlacdo entre as duas formas de medida para avaliar o
grau de concordancia conseguido entre elas.
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As caracteristicas descritivas dos elementos - recolhidos junto dos 42
alunos (21 do GE e 21 do GC) sdo apresentadas no quadro 5.9.

Quadro 5.9; Médias e desvios padrdes dos indices de conhecimento estralégico demonstrados na entrevista

assodadaaumaprovaded&eempenho.

_ o Grupo Exper. : : Grubo __Cont..
CATEGOHIAS N M DP. N M DP ..
Estrat. Declarativas 21 1.85 . 092 . 21 ... 1 - - 089
Estrat. Processuais . 21 . . 1.95. 0.97 21 0.76. - 0.83
Estrat. Condicionais 21 1.81 -  1.03 .21 0.81 - : .098
TOTAL | - 21 . 571 - 2.26 et - 257 .. 227. .

Como teste estatistico para analisar as eventuais diferencas entre 0o GE e
0 GC recorremos ao teste I/ de Mann-Whitney. Os resultados alcangados mostram
que os alunos submetidos as novas metodologias de ensino conseguiram valores
significativamente superiores” aos cdlegas que cominueiram"_SUjeitb's ééf-ﬁrﬁtiéés
habituais. Esta tendéncia verificou-se em todas as 'vertentes  da grelha de
avaliacio do conhecimento methcogni'ti‘vo de leitura (para bk‘:onhecimeht’o‘ das
estratégias declarativas, z=-3.01, p <.01: para’ o conhecimento - das .'e‘St'ra—iégiéis
processuais, z=-3.60, p < .001; para o conhecimento das estratégias condicionais,
z=-2.91, p < .0l; para o total da grelha, z=-3.62, p < .001).

No'que se refere a exploragio da concordéncia entre os dados do IRA e os
obtidos através da entrevista, e tomando no ‘conjunto os dados do GE ¢ do _'GC,
verificou-se a existéncia de uma correlacio altamente s gnificativa entre os valores
globais dos dois instrumentos considerados_ (r = .683, p < 001) Porém, ao
realizarmos o mesmo cilculo sep?radamcnte parao GEe o GC, é de salientar que
apenas no primeiro destes grupds o fndice de correlagio continuar a ser
estatisticamente significativo (r = .552, p < .00). Quanto aos dados do GC, a
Correlagao encontrada, apesar de positiva, apresenta uma_magnitude francamente
baixa (r = 297, p >.05).
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5.2.1.3. Sintese e Discussio

Os resultados observados conﬁ}mam a hipétese colocada como ponto da
partida: os alunos eXpostos is novas préticas lectivas demonst}'aram ter adquiridgv
um maior conhecimento consciente do processo e das estratégias envolvidag na
leitura. Esta cdnclusﬁo é apoiada-quer pelos dados provenientes da aplicacio de
uma prova de escolha miiltipla, quer péla observagiio mais pessoalizada efectuad,
através de entrevista associada a uma prova de desempenho.

Ao investigar a eventuyal influéncia mediadora de factores organismicos —
nomeadamente sexo e idade — sobre o desenvolvimento de feading awareness
constatou-se que o efeito do primeiro factor ‘era estatisticamente assinaldve],
enquanto que o do segundo ficava aquém dos limiares estatisticos aceites. De
facto, verificou-se que, ha ’variévcl estudada, as alunas submetidas 3s novas
praticas retiraram maiores ganhos face a0 ponto de partida do que os seus colegas
rapazes sujeitos a idéntico tipo de aulas. Por outro lado, foram também as
rapa'rigas a conseguir, no pos-teste, niveis superiores de conhecimento estratégico.
Em contrapartida, os rapazes, além de terem, eni]uanto grupo, menores ganhos na
yprténte em andlise, no caso dos mais velhos nido atingiram sequer diferencas
sign_iﬁcati'va_s face aos seus parceiros do grupo controlo, Quanto 2 idade, ¢ apesar
de ndo se terem apurado valores estatisticamente peremptdrios, gostariamos de
régistz{r a tendéncia mais saliente: parecem ser os sujeitos mais novos (quer
fapaic;s, qv.iér raparigas) a t‘irar'maior vantagem das priticas lectivas ensaiadas.

Sem pretender dar uma explicagdo para os resultados encontrados,
déixamos no entanto uma breve nota de reflexdo sobre os mesmos, nomeadamente
no que se refere ao efeito diferencial das varidveis mediadoras.

Quanto ao efeito "sexo", interrogamo-nos se as maiores facilidades
verbais do sexo femining —repetidamente verificadas em miltiplos estudos (cf.,
v.g., Kimura, 1992) — ndo poderdo estar associadas 3 também maior
"predisposi¢io” Para as aprendizagens nesta 4rea. Aquilo a que chamamos
"predisposi¢do” poderia influir quer ao nivel da motivacio para aprender, quer da
propria facilidade de lidar com este dominio em particular.

Relativamente 3s tendéncias verificadas ao nivel da idade, elas divergem
claramente daquilo que seria de supor. De facto, alguns dos estudos realizados
com o IRA (v.g., Jacobs & Paris, 1987; McLain, Gridley, & Maclntosh, 1991) tém
mostrado que o reading awareness segue um padrio etdrio de desenvolvimento.
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Porém, a propensao que no nosso estudo & manifestada pelos alunos -mais novos,
a0 obterem maiores ganhos das metodologias introduzidas, pode levar-nos ga
pensar que, também nesta 4rea, poderio existir periodos criticos de aprendizagem.
Nestes periodos o sujeito encontrar-se-ia mais receptivo para déseﬁvolver
determinadas competéncias especificas; lhas, uma vez ‘ultrapassadas  essas fases,
diminuiria drasticamente a eficicia do trabalho " postérior. £ como se arp(Ss
adquiridos certos mecanismos para a’ compreensio (geralmente por descoberta
prépria) o aluno esteja menos aberto is 'n;iud'angas, J4 que possui um recurso que
Ihe permite um certo nivel de desempenho — neste-caso da compreensio do texto.
E os hdbitos progressivamente sedimentados  vio - consolidar praticas cuja
modificagdo serd cada vez mais dificil.

Uma referéncia ainda a reduzida concordincia dos dados do IRA e da
entrevista associada a um prova de desempenho nos aluno do GC, contrariémente
20 verificado nos do GE. Conforme se verificou ao longo do capituio 2., a tomada de
consciéncia dos processos cognitivos — nomeadamente como € solicitado étra:vés

do IRA — parece nio ser um processo ficil. ASsim, se ap6és um trabalho IeSpec’fico
como o desenvolvido com as novas metodologias & possfvel' résponder com al guriia
facilidade as exigéncias de ‘consciencializagdo, j4 0 mesmo nido parece acontecer
quando isso se passa com alunos para quem tais :eiigéncias’sﬁo' uma 'relat'_iv"ai
novidade (como € o caso dos do GC). Deste rﬁodo, antes de um contacto eéiaééificd'
com praticas metacognitivas a ligagio entre compreensio e reading awareness €
Pouco visivel quando tomados os dados do IRA. Mas  tal ligagﬁo torna-se
estatisticamente  significativa ao considerarmos  os valores recothidos na
€ntrevista. A nossa dedugdo é qix_e isso atestaria uma maior adequagio deste
tltimo procedimento de recolha do que um teste de escolha multipla como € o IRA,
Principalmente quando os conceitos envolvido sio praticamente estranhos para o
avaliado. ) )
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5.2.2. ESTILO COGNMIVO

A hipétese formulada a propdsito da influéncia da accdo docente sobre o
construto estilo cognitivo na vertente reflexividade / impulsividade, foi a seguinte:

H3. - Quando comparados com os do 8rupo-controlo, os alunos do grupo
experimental demonstrardo umq variagdo significativa de estilo cognitivo no sentido da
reflexividade em detrimento dg impulsividade. Estq variagdo processar-se-d
diferentemente consoante o sexo e a idade dos sujeitos.

Para testar esta hipétese utilizou-se como instrumento o MFF20, uma versio
do teste de figuras emparelhadas de Jerome Kagan proposta por Caims e Cammock
(1978, 1984, 1989), ¢ j4 descrito no ponto 4.4.1.3..

5.2.2.1. Anélise dos dados do MFF20

Os dados que esta prova fomece sio: o perfodo de laténcia ou reflexdo
despendido na resolucdo das tarefas-problema; e o nimero de erros cometidos na
resposta. Assim, comegaremos por fazer a apresentacdo e andlise dos elementos
referentes ao tempo de laténcia; passaremos de seguida a apreciagio dos valores
respeitantes A precisdo das respostas; finalmente pesquisaremos a relagio entre ambas as
medidas.

a) Periodo de Iaténcia

As caracteristicas descritivas dos valores encontrados nas nossas amostras para
0 tempo de laténcia séo as que se apresentam no quadro 5.10, tendo os resultados sido
Chtretanto submetidos A an4lise da covaridncia por forma a estimar o efeito da condigio
.'t'“atamento bemn como das varidveis sexo e idade. As covaridveis consideradas foram,
também aqui, os valores do pré-teste e o niimero de reprovacdes.
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Quadro 5.10.: Médias e desvios padrdes dos tempos de laténcia obtidos no MFF20. Entre paréntesis figura
as médias ajustadas em fungdo dos valores do pré-teste e do n° de reprovagoes. ramp

Hl

PRE TESTE POS TESTE o
T~

Grupo Exp. Grupo Cont. Grupo Exp. Grupo Com:

IDADE SEXO N M  DP M Dp M DP M P>
Masc 110 18.75  4.02° 1898 443 19.93 6.04 1817 ~ 5g3

(21.10) (19.20)

+Navos  Fem 84 2280 451 2144 390 2327 6.4 2028 473

o (22.14) (19.91) -

Total 204 2078 427 2021 447 2180 614 1923 5.33.

(21.62) (19.56) ,

Masc - 88 1946 654 1970 484 2187 557 1933 Bo5—
(22.09) (19.90)

+Velhos Fem 8 2028 622 2188 592 2347 632 2080 8.31
(22.12) (20.25)

Total 152 1985 638 2079 538 2242 600 2012 6.18
(22.11) (20.08)

GLOBAL 356 2031 5.33 2050 478 2301 6.07 19.67 5.7¢

(21.86) {19.82)

Da abordagem realizada sobressai que o efeito principal "ratamenso” se
-mostrou estatisticamente significativo quando comparadas as médias ajustadas das duas
amostras, (Jbtendo‘os alunos do GE (M=21.86) um tempo médio de laténcia superior
a0s do GC (M=19.82) (F (1, 346)=13.20, p < .00I, MQE=26.69]. Além disso, a
andlise global dos efeitos revela que os resultados nio se distinguem nem em funcdo do
sexo, nem em funciio da idade, nem em fungdo da interaccdo entre quaisquer dos trés
factores (cf. quadro 5.11).

Quadro 5.11: Resumo dos efeilos sobre o tempo de laténcia, tomando como covaridvel os valores no pré-teste
e 0 n° de reprovagdes acumuladas (andlise univariada da covaridncia ).

EFEITO- F (1, 348) MQE = 25.69
1.Grupo 13.20"
2.Sexo 0.82
3.ldade 0.47
1x2 0.00
:1x3 0.00
2x3 '0.36
1x2x3 0.08
*p< 001
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A prova de confrastes ‘permitiu especificar a foﬁha comb cada um dos
diferentes subgrupos se comportou face ao tratamento experimental (guadro 5.12).

Quadro 5.12: Andlise de contrastes entre GC & GE para o periodo de I_atém;ia nos varios niveis dés varidveis

mediadoras.
[l __Gcont __F(i,346) MQE = 26,69
Rapazes vs. . Rapazes _ : 7.40*
Raparigas vs. " Raparigas 5.92*
MaisNovos  vs.” - Mais Novos T 7eam
Mais Velhos s, Mais Velhos 5.64*
Rapazes Novos  vs. Rapazes Novbs 3.65
Raparigas Novas vs. Raparigas Novas 4.26*
Rapazes Velhos vs. ' Rapazes Velhos ) 3.78
Raparigas Velhas _ vs; Raparigas Veihas : 2.1

"p<05 “p<.01

‘Assim, e apesar de no seu todo, quer o conjunto dos rapazes, quer-o das
raparigas; quer o grupo dos alunids mais velhos, quer ‘o' dos mais novos’ terem
aumentado significativamente os tempos médios de latéricia ap6s submetidos & acgdo
educativa dos professores do £rupo experimeéntal, o impacto dessa acgdo diferencia-se
quando se cruzam o sexo e a idade dos sujeitos. De facto, o acréscimo do tempo de
laténcia dos subgrupos "rapazes mais novos" e "rapazes mais velhos" nio atinge, ‘em
rigor, o limiar minimo de significincia [F(1, 346)=3.65,p = 057, MQE=26.69 para os
primeiros; F(1, 346)=3.78, p = .053, MQE=26.69, para os. segundos]: Por outro ]ado,
também nas raparigas mais velhas os valores nio se distinguem de modo
estatisticamente sigm’ﬁcativo 40 compararmos o GE com o GC [F(l, 346)=2.11, p
=15, MQE=26.69]. Parecem, pois, ter sido apenas as raparigas mais novas do GE
quem aumentou de forma estatisticamente significativa o perfodo de laténcia na execu¢ao
do MFF20 (F(1, 346)=4.26, P = .04, MQE=26.69]. Apesar de tudo, € de referir que,
¢mbora podendo ndo se terem atingido os limiares de validacdo estatistica, nalguns
subgrupos o valor de F esteve bastante préximo disso. E a representacio visual destas
tendéncias, sintetizada no grdfico 5.6, deixa bem claro que a generalidade dos
Studantes submetidos i condi¢io tra

tamento revelou uma evolugiio considerdvel e
$empre no mesmo sentido. -
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23 ]
8 2L 3
2 [ ' ]
2 [ , ] Sexo/ldade
g af : *
g X ] — O — Masc. Novos
f-g X ] —o— Fem. Novos
a 20 3 ] —%— Masc. Velhos
] —*— Fem. Veihos
19

G.Cont. G.Exp.

Gréfico 5.6: Periodo de laténcia No pos-teste representado em funcdo do fratamento, do sexo e da idade;
Médias ajustadas para as Covarigveis "valores no pré-teste’ e "reprovagdes”,

b) Nimero de erros

Relativamente  vertente muimero de erros cometidos na realizagio do MFF2(,
os indices de téndéncia central e dispersdo sio os que se apresentam no quadro 5.13.

Quadro 5.13: Médias e desvios padrdes do nimero de erros cometidos no MFF20, Entre. paréntesis figuram as
médias ajustadas em funcdo dos valores do pré-teste e do n° de reprovagies, .

PRE TESTE POS TESTE

Grupo Exp. Grupo Cont. Grupo Exp. Grupo Cont.

IDADE  SEXO N M DP M__ DpP M DpP M DP

Masc 110 1418 333 1356 323 11.46 3.26 1150 261
{10.25) (10.62)

+Novos  Fem 94 13.71 294 1336 321 1114 282 {113 254
. . {10.18) (10.37)

Total 204 1395 314 1346 323 11.30 3.04 1132 © o258
(10.22) (10.50)

Masc 87 1009 350 1020 362 826 3.03 8.10 2.94
{9.23) {10.01)

+Velhos  Fem 66 9.58 454 1069 372 800 3.17 9.00 3.23
(9.27) (9.66)

Total 1583 9.83 402 1045 367 813 3.10 9.05 3.09
(9.25) (9.84)

GLOBAL 357 1189 358 1196 345 0.7 3.07 1019 282
(9.74) {10.17)
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As diferencas entre médias foram entretanto submetidas i andlise da
covaridncia por forrna a avaliar o efeito da condigio tratamento bem como a influéncia
das varidveis mediadoras "sexo” e "idade". Como covarifveis tomaram-se, mais uma
vez, os valores do pré-teste e o niimero de reprovai;c‘ies. '

Em éonséquéncia verificou-se que o desempenho dos sujeitos ndo se
manifestou sensfvel ao factor tratamento, nem ao factor sexo, apenas se havendo
diferenciado em fungdo da idade (guadio 5.14). Ou seja, os alunos mais velhos, quer
do GE (M=9.25), quer do GC (M$.84) cometeram significativamente menos erros
que os colegas mais novos dos respectivos grupos (GE: M=10.22; GC: M=10.50) [F
(1, 347) = 5.97, p< .05, MQE =‘5;18].‘Féita§-‘ corhparag;ﬁes’ simples a posteriori —
teste de Tukey para amostras de tamanho desigual — COmprovou-se que, para além
destas diferengas, ndo se observaram quaisquer outras com significado estatistico.

Quadro 5.14: Resumo dos efeilos sobre o niimero de erros, tomando como covaridvel os valores no pré-teste,
e 0 n° de reprovagdes acumuladas (analise univariada da covariancia).

EFEITO B  F(1.347) MQE =518

1.Grupo o o . 310
: Sexo - C 043
3.Id‘éde | ', | | | _ . 597
ix2 . o0as
2x3 _ o o,qo
1x2x3 0,04
"p< .05

No grdfico 5.7 faz-se a representagio do niimero médio de erros cometidos no
ds-teste pelos dois grupos, sendo esses valores ajustados em fungdo das covaridveis j4
eferidas. '
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11

Sexo/ldade

1 79— Masc. Novos
: —©O— Fem. Novos
4 —®— Masc. Veihog
1 —*— Fem, Velhog

Numero de erros
°
T
1

G.Cont. G.Exp.

Grifico 5.7: Nimero de erros no pds-teste representados em funeéio do tratamento, do sexo e da idade:
Médias ajustadas para as covariaveis "valores no pré-teste” e "n° da reprovagies”.

¢) Relagdo entre o periodo de laténcia e o nimero de erros

A l6gica subjacente 3 prova apresentada é de que os sujeitos reflexivos
apresentam elevados periodos de laténcia e reduzido nimero de erros, na medida em
que utilizariam o tempo para analisar os requisitos da tarefa. Em contrapartida, os
impulsivos tenderiam a responder rapidamente e sem pensar, cometendo, em
consequéncia, um nimero de erros bastante mais elevado. E desta forma que se Jjustifica
a existéncia de correlagBes negativas entre os dois indices, e que tém sido
consistentemente encontradas em miiltiplos estudos (v.g., Gargallo L6pez, 1987, 1989;
Kagan, 1966).

Procurando pesquisar este aspecto, apresentaremos também as correlagdes
entre 0 niimero de erros e o tempo de laténcia dos sujeitos em estudo, comegando por
efectuar o cOmputo para o total da amostra de investigagdo (GE + GC) e distinguindo
posteriormente os alunos de acordo com O grupo de pesquisa (controlo ou
experimental). No quadro 5.15 damos conta dos resultados encontrados.

Conforme se pode verificar pela andlise do quadro 'mencionado, também nos
nossos dados se observa a referida correlagdo negativa entre erros e laténcia, tanto
globalmente, como separando as duas amostras de investigagdo, quer ao njvel do pré,
quer do pds-teste. Estes resultados concordam com todos os trabalhos conhecidos sobre
este tipo de prova, reforgando a consisténcia das concepgdes que lhe sdo subjacentes, A
titulo conibaraﬁﬁ, ﬁodeh’amos dizer que os valores obtidos por Gargallo Lépez (1987)
para a mésma faixa étﬁﬁa ¢ nivel de escolaridade (r entre -.49 e 4.62) revelam uma
correlagio ﬁégativa ainda mais marcada do que 0s nossos (r éntre -.353 e -.465).
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Capitulo 5. Andlise, sintese e discussdo dos resultados

Contudo, estatisticamente estes dltimos continuaram a ser altamente significativos (p <

.001).

Quadro 5.15; Coeficientes de correlagdo entre o n® de ermos e o tempo de laténcia (Lat), no total da amostra

de :nvestlgag:éo e separad

amente por grupo de pesquisa.

5.2.2.2, Sintese e Discussao

TOTAL __DA.:  AMOSTRA
Erros (Pré) Lat(Pré) Erros (Pés) Lat (Pés)
Erros (Pré) 1.000 ’ ’
Lat (Pré) 418 1.000
Erros (Pfs) J04- =275 - 1.000
Lat (P6s)  -140° S -423 1000
GRUPO EXPERIMENTAIL
Eros (Pré) Lat (Pré) Eros (Pés)  Lat (Pés)
Erros (Pré) 5.000 a
Lat (Pré) -.465 1.000
Erros (Pés) 674 -.238. 1.000
Lat (Pés) -.145 403 -.461 1.000
~ GRUPO CONTROLO
Erros (Pré) Lat(Pré) Ermos (Pés) Lat (Pés)
Erros (Pré) 1.000 ' '
Lat (Pré) .-.353 1.000
Erros (P6s) 748 -.323 1.000
Lat (Pés) -.142 662 -.366 i 1.000

A andlise de dados acabada de fazer vem confirmar a tendéncia geral prevista

na hipdtese trés inicialmente colocada. Isto €, no seu conjunto os alunos do GE
revelaram uma a]terag:ao do estilo cognltwo no sentido da rcﬂemv:dadc tal como ¢

avaliado pelo teste de figuras emparelhadas Com efeito, a dlmensao "tempo de ]atem:la"
face 3 resolucdo das tarefas que integram a prova aumentou 51gn1ﬁcat1vamcntc nos
alunos submetidos as novas metodologias e atitudes ensaladas pelos rcspectwos’
Professores, comparatlvamente com os colegas do GC Mas a anahse parcelar dos
diversos sub-grupos revelou nao ser posswel afirmar essas dlferengas concrctamcnte
20 nive] dos rapazes mals novos, dos rapazes mais velhos € das rapan gas mals velhas,
pesar de se constatar um aumento considerdvel das latencnas Mesmo nessas categonas'
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de alunos. Assim, apenas as raparigas mais novas dpreséntaram um aumentq
significativo da componente reflexividade.

No nosso entender, ¢ embora nio existindo diferencas estatisticamente
significativas em todos os sub-gmpos constitufdos, somos de crer que isso se deveu a4
curto espago de tempo que mediou entre o pré e o pés-teste. Nesse sentido julgamog
que o prolongamento da intervengdo conduziria, muito provavelmente, ao aumento dag
diferengas e, consequentemente, 3 conﬁrmac;_ﬁo_ estatfstica para todos os subgrupos
definidos. Porém, a maior ou menor rapidez com que se manifestaria a influéncia da
acgio pedagégica diferencial poderd considerar-se determinada pela forma como as
caracteristicas dos sujeitos, nomeadamente o sexo e a idade, interagem com a duragio
do ensino ministrado.

Quanto ao segundo ndice fornecido pelo MFF20 ("nimero de erros”) o factor
tratamento nio influiu sobre o nivel de acertos, tendo-se observado apenas uma
tendéncia para a variagio da distribuigdo dos resultados em fungdo da idade. Esta
tendéncia traduziu-se num ndimero significativamente menor de erros por parte dos
alunos mais velhos face aos mais novos. O que, logicamente se compreende, se
pensarmos que o natural desenvolvimento de capacidades fundamenta um aumento do
desempenho.

Finalmente as correlagdes negativas entre ‘periodo de laténcia e erros
mostraram, também aqui, que a I6gica subjacente A prova utilizada continua a obter
suporte empirico: uma maior reflexdo conduzir4 a uma maior correcgio e vice-versa. S6
que, neste estudo, apesar de se terem obtido majores perfodos de reflexdo, nem por isso
08 erros diminufram de forma clara. Quer isto dizer, na nossa opinido, que ndo basta
apenas pensar mais prolongadamente, para conseguir melhores resultados face a um
problema especifico, seja ele a identificacio da figura correcta na prova de
emparelhamento, seja ele a compreensio do sentido das 'aﬁnnaa;ﬁes num texto. Em
qualquer das situagdes € necessério que o sujeito disponha de meios ou instrumentos —
chamemos-lhe estratégias — que the permitam uma mais eficaz resolugdo. Ora, neste
Caso concreto incentivou-se, e parece ter-se conseguido aumentar, a tendéncia para
reflectir sobre as situagdes antes de avancar com uma tentativa de resposta — isso
traduziu-se no acréscimo da laténcia, O que ndo se fez foi ensinar ao alung que meéios,
como utilizé-los e em que circunsténcias, para melhor superar as tarefas que compdem o
MFF20. Por isso, os erros ndo diminuiram. E, pois, por €ssa mesma razio que, para
desenvolver a compreensao da leitura, se defende ser necessdrio conjugar a criagio de
hébitos de reflexdo com a aprendizagem de estratégias para compreender.
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Capitulo 5. Andlise, sintese e discussdo dos resultados

5.2.3. LOCUS DE CONTROLO ACADEMICO

A influéncia esperada da acgio docente sobre o locus de controlo académico
dos alunos correspende A nossa hipétese niimero quatro, e cuja formulagio ¢ 4 seguinte:

H4.- Quando comparados com os do GC, os alunos do GE revelardo um
aumento  significativo das cren;:as de controlo interno  dos seus desempenhos
intelectuais -e escolares, tanto para os resultados negativos, como positivos, en
detrimento das crengas de controlo externo. A variacdo enunc:ada di ferenczar—se—a em
Jungdo do sexo e da idade dos sujeitos. ' '

Para aprecnar a vanével em causa recorreu-sc ao IAR (Intel!ecrual Achzevement
Responsibility Questionnaire) dc Crandall, Katkowsky e Crandall (1965).

5.2.3.1. Anélise dos dados do IAR

De acordo com a descrigio j4 feita deste instrumento, O TAR permite obter um
indice global de intemalidade (1), o qual pode, por sua.vez, subdividir-se em duas
vertentes distintas:as crengas de controlo:intemno pelas consequéncias positivas’ (IH)e
as crencas de controlo interno pelas consequéncias negativas (I") (para mais pormenores
sobre este instrumento cf. a alinea a) do ponto 4.4.1.4.). N

Assim, e face aos dados fomec1dos procedeu -se em pnmclro ]uoar a andlise
dos valores do indice global dc mtcmahdadc e, de scgulda a aprec1agao cspecxﬁca para
cada umas das sub- -vertentes: Ttel. '

Como metodologia de andlise inferencial dos resuitados procedeu-se, também
aqui,  anélise da covariancia tomando comio VD os valores do IAR no pos-teste, como
VI's, o tratamento, 0 sexo ¢ a idade e, como covaridveis, o ntimero de rcprovagocs
acumuladas e os valores da VD no pré-teste. '
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a) Indice global de internalidade )

Os valores de natureza descritiva que se recolheram sobre a internalidade
global sio os que se apresentam a seguir no quadro 5.16.

Quadro 5.16: Médias e desvios padrdes do indica global de internalidade obtido através do IAR. Entre
paréntesis figuram as médias djustadas em funcdo dos valores do pré-teste & do n® de reprovagies.

PRE TESTE POS TESTE
Grupo Exp. Grupo Cont. Grupo Exp. Grupo Cont,
'DADE _SEXO N M DP M DP M DP M DP
Masc 119 19.63 3.29 18.52 4.08 21.47 2.76 19.51 3.66
{23.00) (21.10}
+Novos  Fem 105 17.26 4.21 18.73 3.98 20.72 3.895 19.24 4.50
- _ . (23.65) {21.30)
Total 224 18.45 3.75 19.03 4.03 21.10 3.40 19.38 4.08
(23.33) (21.20)
: Masc ) 91 2506 3.57 25.98 5.22 27.31 3.00 26.58 5.53
(25.85) (24.38)
+Velhos Fem 76 25.71 3.63 25.94 4.50 27.32 2.78 26.29 4.66
S o : (25.27) : (24.10)
Total 167 2539 3.5 25.96 4.86 27.32 2.89 26.44 " 5.10
(25.46) (24.24)
GLOBAL 21.92 3.68 22,45 4.45 24.21 3.15 22.91 4.59
391 {24.40) (22.72)

A ANCOVA realizada revelou um aumento signifi

cativo das crengas de

controlo interno do desempenho intelectual e académico nos alunos submetidos s
vivéncias pedagdgicas ensaiadas (M=24.40) face aos colegas do GC (M=22.72) [F(1,
381)=27.45, p' < .001, MQE=9.56]. Além disso, este acréscimo distinguiu-se em
funcdo da idade [F(1, 381)=30.14, p < .001, MQE=9.56] traduzindo-se numa
diferenca estatisticamente significativa para os alunos mais novos, o que j4 nio

aconteceu com os mais idosos (comparagbes a posteriori segundo o teste de Tukey para

amostras de tamanho desigual). Quanto aos restantes efeitos (sexo e interacgoes)

nenhum deles se mostrou determinante nos resultados (cf. quadro 5.17).

288

20090123154124.max



Capiiulo 5. Andlise, sintese e discussdo dos resultados

Quadro 5.17: Rasumo dos efeitos sobre o0s indices globais de internalidade, tomando como covariéval os
valores no pré-tests @ o n° de reprovagdes acumuladas (andlise univariada da covariancia ).

EFEITO F (1, 346) MQE =26.69
1.Grupo 27.45*
2.Sex0 0.02
3.1dade 30.14"
1x2- 0.08
1x3 - s 2.02-

. 2x3 ' - 1.38
1x2x3 . 019
*p< 001

Feita a andlise de contrastes em funcdo do tratamento e tomando alinterse'cgﬁo
dos factores sexo e idade, fica claramente especificado o efeito da idade-sobre os

resultados: 0s subgrupos "rapazes mais novos" ¢ "raparigas mais novas" do GE obtém
no pés-teste indices de internalidade significativamente superiores aos do GC; ja o

mesmo ndo se verifica com os "rapazes mais velhos" e as "raparigas mais velhas",
sujeitos em que néio se observa qualquer diferenca estatisticamente relevante (quadro

5.18).

Quadro 5.18: Andlise de contrasles entre GC & GE para os indices globais de internalidade: intersecgdo das

varidveis mediadoras.

G. Bxp. G. Cont F {1,381) MQE=9.56
Rapazes Novos vs. Rapazes Novos - 1118
Raparigas Novas vs. Raparigas Novas 14.99"
Rapazes Velhos  .vs. Rapazes Velhos 379
Raparigas Velhas  vs. Raparigas Velhas- 2,70

*p< .00

[

No grdfico 5.8 representa-se a comparagio dos valores das médias ajustadas
de 1, alcangados no pds-teste pelo GC e pelo GE.
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26

™7

Internalidade Global
83
1 |

25

24 ] Sexo/ldade

TITTTIT YT Ty

—0O— Masc. Novos
—0—  Fem. Novos
—®— Masc. Velhog
—&— Fem. Velhos

22 F

FETHY FTHYYE TP

21 b
- G.Cont. G.Exp.

Grifico 5.8: indice hglobal de internalidade no pés-teste representado em fungdo do tratamento, do sexo e da
idade: Médias ajustadas para as covaridveis valores no pré-leste e n° de feprovagGes.

b) Indice de internalidade para os resultados positivos (1)

Para a andlise deste pardmetro partiremos dos valores cuja sintese descritiva
consta do quadro 5.19.

Quadro 5.19: Médias e desvios padrdes do indice de internalidade para os restitades positivos, obtido
através do IAR. Entre par&ntesis figuram as médias ajustgdas em fungao dos valores do pré-teste e do n® de
reprovages.

PRE TESTE POS TESTE

Grupo Exp. Grupo Cont. Grupo Exp. Grupo Cont.

IDADE  SEXO N M DpP M DP M DP M DP

Masc 18 1095 194 1028 245 1288 1.84 1556 165
(13.40) (11.59)

+Novos  Fem 105 916 223 1030 188 1248 213 1073 1.80
{14.00) (11.74)

Total 224 1006 208 1029 217 1258 199 1315 173
(13.70) (11.67)

Masc 91 1470 213 1532 271 1523 177 1574 253
' (14.42) (14.47)

+Velhos Fem 76 1500 1.55 1449 253 1585 177 1489 242
_ i (14.73) (13.99)

Total 167 1485 184 1491 267 1564 177 1532 248
(14.58) (14.23)

GLOBAL 391 12468 197 1260 242 1411 1.88 1423 210
{14.14) {12.95)
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Os valores obtidos revelam que os estudantes do GE (M=14.14) alcancaram
indices de auto-responsabilizagio pelas consequéncias positivas do seu comportamento
significativamente superiores aos colegas do GC (M=12.95) [F(l, 381)=37.14, p <
001, MQE = 3.63]. Contudo essas diferengas variaram -em fungio da idade dos
sujeitos [F(1, 381)=27.49, P <.001, MQE = 3.63] factor este que veio a interagir com
a condigdo grupo [F(1, 381)=18.76, P < .001, MQE = 3.63]. A varidvel sexo e as
demais interac¢Bes possiveis nio parecem- ter tido interferéncia nos resultados {cf.
quadro 5.20).

Quadro 5.20: Resumo dos efeitos sobra os Indices de internalidade para os resultados positivos, tomando

como covaridvel os valores no pré-este @ o n° de reprovagdes acumuladas (andlise univariada da

covariancia ).

EFEITO F (1, 381) MQE = 3.63
1.Grupo 37.14*
2.8ex0 - I 0.57
3.1dade ' 27.49*
S1x2 _ . . 249

1x3 _ L 18.76"
2x3 - : - 137

1X2x3 7 0.17 .
*p< .001 ' '

A exploracio das diferencas assinaladas revelou que todos os subgrupos de
alunos mais novos submetidos ao facfor éxperimeﬁtal “manifestaram aumentos
Signiﬁcativos_ no I+, o que jd nio aconteceu com os alunos mais velhos. £ o que se
pode deduzir dos valores de F obtidos na andlise de contrastes (quadro 5.21), e que se
evidencia na representacao do grdfico 5.9.
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Quadro 5.21: Anlise dg contrastes entre GC ¢ GE pafa a internalidade dos resuita
ComparagBes parcelares @ intersecgiio das varidveis madiadoras,

dos positivos:

_G. bp. G.Cont F (1,381) MQE =(3.63)
"Rapazes - Vs, Rapazes 11.08*
Raparigas vs. “Raparigas ' 27.30"
* Velhos: Vs “Velhos S 1.36
Novos Vs, Novos 63.92*
Rapazes Novos  vs. Rapazes Novos 26.80*
Raparigas Novas s, Raparigas Novas 36.51*
Rapazes Velhos  vs. Rapazes Velhos 0.01
Raparigas Velhas s, ‘Raparigas Veihas ' 2.83
*p<.001
15
I -— —_ :
8 1af — .
) s ] Sexo/ldade
Sl ]
T i ] —Tt— Masc. Novos
-2 —9— Fem. Novos
g 12r 1 —®— Masc. Vethos
£ ' —®— Fem. Velhos
11

- G.Cont, ' G. Exp.

Grafico 5.9: indics de internalidade
tratamento, do sexo e da idade:

para os resultados positivos, no pds-teste, represantado em fungio do

Médias ajustadas para as Covariaveis "valores no pré
reprovagies".

-taste” e "n° de

¢) Indice de internalidade para os resultados negativos (I)

As médias e desvios padrdes dos valores de I-

cncontram-se sintetizados no quadro 5.22.
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Qu_adro 522; Médias e desvios padrdes do indice de internalidade para os resultados negativos, -obtido
através do IAR. Entre paréntesis figuram as médias ajustadas em fungao dos valores do pré-leste e do n° de
reprovagdes.

PRE_TESTE POS TESTE

Grupo Exp. Grupo Co_nt. Grupq Exp. Grupo Cont.

IDADE  SEXO N M DP M DP M DP M. DP

Masc 119 8.68 2.29 9.25 2.65 8.79 2.22 8.95 2.87

.(10.37) {5.18)
+Novos  Fem 105 8.10 3.00 8.42 348 . 8.24 2.98 8.51- 3.48
(10.18) {9.25)
Total 24 839 265 884 307 852 260 873  3.18
(10.28) - {8.22)
Masc 91 1035 2.60. 10.65 321 1100 - 244 1084 2578
{11.55) {(10.32)
+Velhos Fem 76 1071 310 1146 3.00 1148 215 1140 3.09
(10.87) (10.35)
Total 1053 285 11.06 311 1332 230 11.12 294
167 (11.21) (10.34)

GLOBAL 391 946 275 . 985 3.09- 10.92- 2.45 9.93 3.06
- - (10.75) (9.78)

Quanto 2 andlise das tendéncias manifestadas pelos dados, também no que
respeita aos desempenhos negativos se constatou, nos alunos do GE (M=1.0.75), um
ligeiro aumento das crengas na sua responsabilidade pessoal pelas consequéncias que
obtém, quando comparados com os do GC (M=9.78) [F(1, 381):4.54_; p< .'.'05, MQE
= 4.50]. No entanto, esse acréscimo € varidvel consoante a idade dos ¢studantes
considerados [F(1, 381)=31.65, p <.001, MQE = 4.50] (quadro 5.23). Concretizando,

Quadro 5.23: Resumo dos efaitos sobre os indices de internalidads nos resultados negativos, ton"lan_do como
covariavel os valores no pré-teste g o n° de reprovagdes acumuladas (analise univariada da covariéncia ).

EFEITO F (1, 381) MQE = 4.50
1.Grupo ' 4.54*
2.Sex0 0.76
- 3.ldade 31.65"

1x2 1.21

1x3 R - 3.47

2x3 : - 0437
1x2x3 0.26

*p<05 " p< 001
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a diferenca assinalada apenas assume significincia estatistica no caso dos mais velhog
[F(1, 381)=6.93, p < .01, MQE = 4.50] e o cruzamento de niveis permite aindg
especificar que a diferenca entre idades advém exclusivamente dos valores alcancados
pelos rapazes [F(1, 381)=7.54, p < .01, MQE = 4.50], uma vez que as raparigas mais
velhas ndo se distinguiram entre os dois grupos de pesquisa (cf. quadro 5.24). Qg
restantes acréscimos observdveis no grdfico 5.10 ndo atingem o nivel minimo de
significancia estatfstica exi gido.

Quadro 5.24: Andlise de contrastes entre GC & GE para a internalidade dos resultados negativos:
comparagbes parcelares e intersecgio das variaveis mediadoras.

G. bp. G. Cont F (1, 381) MQE =4.50
Rapazes vs. Rapazes 5.68"
Raparigas - vs. Raparigas - : 0.50
Velhos . Vvs. Velhos 6.93*
Nowos Vs, . Novos 0.04
. RapazesNovos  vs.- Rapazes Novos 0.23
Raparigas Novas vs. Raparigas Novas 0.03
Rapazes Velhos vs. Rapazes Valhos 7.54"
'_Raparigas Velhas~ vs. Raparigas Velhas 1.13

*h< 05 ™p<. Ot

) 12 i ;
2 ]

T - 1

oh L h

‘U:J | o

o MF § Sexo/ldade
2 i i

@ o J

9 K i1 —TO— Masc. Novos
=2 2 J

s 10k - —0— Fem. Novos
: - -

8 - —®— Masc. Velhos
= r 4 oL .

- [ 1 —*— Fem. Velhos

9

G.Cont. G.Exp.

Gréfico 5.10: indice de internalidade para os resultados negativos, no pos-teste, representado em fungdo do
tratamento, do sexo & da idade: Médias ajustadas para as covaridveis "valores no pré-tests” e "n® de
reprovages”.
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523.2. Sintese e Discussdo

Ap6s o tratamento dos dados recolhidos & possivel dizer que, genericamente, a
hipétese em andlise obtém confi irmagio, isto &, que a acgdo das novas prétlcas de ensmo
experimentadas altera os indices de locus de controlo académico dos estudantes no
sentido da internalidade. Com efeito, esta constatagio pdde verificar-se, quer ao nivel
do indice de internalidade global (I), quer considerando isoladamente a crenga de
controlo pelos desempcnhos posmvos (["') quer ainda quando essa crenga se referia
aos dcscmpcnhos negativos (I-). '

Ha4 além disso hd a assinalar que as alteragGes produzidas variaram consoante a
vertente da internalidade considerada ¢ a idade dos sujeitos em estudo. Assim, € quando
tomado o valor global da internalidade, s6 os alunos mais novos {quer do sexo
masculino quer do sexo feminino) se mostraram sensiveis s metodologias ensaiadas.
Ao considerarmos isoladamente os resultados de It ¢ de I-, verifica-se que a evolugio
varia igualmente com a faixa etdria. Especificando, se os alunos mais novos do GE
passam a revelar um acréscimo importante-de I+, j4 no caso de I~ esse acréscimo se
verifica apenas nos alunos mais velhos. '

Estes dados vém reforcar o que j4 atrds havia sido dito sobre a necesmdade: de
analisar separadamente [+ e [-. De facto, parecem existir dmamlcas diferentes na
assungdo das responsabilidades quando se trata de consequéncias positivas ou de
consequéncias negativas do comportamento, sendo mais dificil aos sujeitos assumir os
fracassos do que os éxitos.-Ora, no caso em andlise, os estudantes mais jovens
aumentam a sua responsabilizagio pelas consequéncias positivas, mas nio o cbnseguem
fazer quando se trata de assumir os aspectos negativos. Esta iltima constatagido pode
resultar da forte ameaca que, nesta idade mais precoce, isso representaﬁa para a sua
auto-estima. Em oposigdo, os alunos mais velhos, que autonomamente e de acordo com
0s dados de investiga¢do! 6+ haveriam j4 atingido um nivel considerdvel de internalidade
positiva, s3o capazes — com o suporte docente apropriado — de passar a perspectivar,
com maior consisténcia, que também os fracassos dependem de si proéprios, estando na
sua mdo alterar as situagdes de inéxito. A este facto nio serd provavelmente alheio o

164Segunclo autores como Kifer (1975), existe hoje uma tendéncia confirmada de que a internalidade se
desenvolve com a idade.
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salto cognitivo entretanto ji operado'5 e que ird permitir um assumir de
responsabilidades de forma muito mais "madura”.

Quanto 2 diferenga dos efeitos em funcio do sexo — uma variagio esperada,
como hipGtese — apenas no referente a I se constata a influéncia desta varidvel na
mediagao dos resultados. Afinal, s6 os rapazes é que aumentam significativamente os
valores obtidos no indice considerado. Sobre as eventuais causas desta verificagdo,
acreditamos que elas poderdo ser pesquisadas no contexto da psicologia diferencial dos
sexos. Mas, neste partic::u'lar, deixaremos aqui a questdo em aberto.

165N30 esquecamos que a idade média dos alunos mais novos (10 anos e 10 meses) os situaria ainda
no periodo das operagbes concretas, enquanto que os mais velhos (média de 12 anos e 9 meses)
tenderiam ja a apresentar uma estrutura de pensamento de caracteristicas formais.
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- 9.24. COMPREENSAO NA LEITURA

Um dos objectivos centrais deste trabalho era testar a possibilidade de aumentar
as competéncias de compreensdo na leitura através de uma acgio especifica nesse
sentido exercida sobre um conjunto de alunos — .o GE. Assim, a hipétese colocada
assumiu a seguinte formulagio:

H5. - Os alunos do GE aumentardo de forma estatisticamente szgngﬁcarrva as
suas competenczas de compreensao na leitura, quando comparados com os do GC, tanto
para textos narrativos como para textos expositivos. Além disso, as melhorias previstas

variardo ainda consoante o sexo e a idade dos sujeitos.

Para avaliar o desempenho na compreensio, ndés préprios elabordimos um
conjunto especifico de provas a partir de textos seleccionados.

5.2.4.1. Analise dos dados das provas de compreensao da leftura

Das oito provas de avaliagdo concebidas, quatro foram passadas a titulo de pré-
teste e quatro como pds-teste. Assim, para cada situagdo, duas avaliavam a
compreensdo de textos narrativos ¢ duas a de textos expositivos sendo, em cada par,
uma de escolha miltipla e outra de tipo cloze test (a este propésito pode confrontar-se o
ponto 4.4.1.1.).

Dada a diversidade de pontuagOes possiveis nas diversas provas, os valores
com que trabalhdmos correspondem a percentagem de acertos ou a4 média dessas
percentagens sempre que o indice em andlise resulta da aplicagio de mais de um
instrumento. |

Assim, na apresentacio ¢ andlise dos dados recolhidos comegaremos por
considerar o desempenho global na compreensio do texto, passando de seguida a
apreciar separadamente os resultados para 0s textos narrativos e para 0s textos
expositivos.

a) Indice global de compreensao

As caracteristicas descritivas dos dados relativos ao nivel global de
compreensdo constam do guadro 5.25, apr@sentahdo:se aj; gajlt:o'_ﬁnoj‘eni_ ‘vindcj.a ser
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feito na andlise das restantes hipGteses, o ndmero de casos, as médias aritméticas
simples, os desvios padr3es e as médias ajustadas em fungio das covaridveis.

Quadro 5.25: Médias e desvios padrdes do Indice global de compresnsio na !eitura.'Entre'paréntesis figuram
as médias ajustadas em fungdo dos valores do pré-teste e do n® do reprovagses.

PRE TESTE PGS TESTE

Grupc Exp. Grupo Cont.  Grupo Exp. Grupo Cont.

IDADE _ SEXOQ N M DP M DP M DP M DP

Masc 103 5790 1629 59.31 14.68 66.08 1474 59.49 15.51

(65.87) {58.45)
+Novos  Fem 98 56.32 1439 5688 13.15 63.85 15.77  57.41 15.00
{64.75) (57.86}
Totat 201 5711 1534 5810 13.92 64.97 1523 5845 15.23
(63.31) (58.15)
Masc 88 58.72 1729 6052 1219 66.53 18.86 62.24 14.49
(67.14) (62.37)
+Vethos Fem 63 60.08 1932 6113 1493 65.46 1443 63.04 15.13
. {65.49) {62.17)
Total 151 59.80 18.31 60.83 13.56 66.00 16.65 62.64 14.81
) ' (66.32) (62.27)

GLOBAL 352 5851 1682 59.47 - 13.74 ©65.48 15.94 6055 15.02
(64.81) {60.21)

" A ANCOVA destes valores pds em evidéncia que os alunos do GE (M=64.81)
apresentaram um aumento significativo dos niveis de compreensio face aos colegas do
GC (M=60.21) [F(1, 342)= 19.00, p < .001, MQE = 139.86]. Quanto ao efeito das
varidveis mediadoras (sexo e idade) ou das possiveis inferacgdes, nio se obtiveram
valores com significado estatistico, conforme se pode observar pelos elementos do
quadro 5.26. No entanto, ao valor de F para a varidvel idade corresponde um p=.10, ¢
que pode indiciar uma eventual influéncia daquele factor sobre os resultados. A
confirmar as nossas suspeitas esto os valores de F obtidos na andlise de contrastes a
que entretanto se procedeu. De facto, esta revelou que as diferengas entre o GE ¢ o GC
nao existem para todos os subgrupbs de sujeitos, antes se manifestando de forma
selectiva em fungio das idades. Concretamente, se tomados na globalidade, quer entre
0s estudantes mais novos [F(1, 342)= 18.36, p < .001, MQE=139.86], quer entre 0s
mais velhos [F(1, 342)=4.29, p<.05, MQE=139.86] obtém-se diferengas que superam
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Quadro 5.26: Resumo dos efeitos sobre o Indice global de compreensio, tomando como covaridvs! og valores
no pré-teste & o n® de reprovagdes acumuladas (anéliserupivariada da covariancia ).

EFEITO F (1, 342) MQE = 139.86
1.Grupo . .. . 19.00™

2.Sexo B 047 -

3.Idade 271

1x2° - 045 -

1x3 " 146

2x3 10.00 -

1x2x3 0.03
‘=10 ™ p<.001

o limiar de significincia. Mas jd o mesmo nio acontece se considerarmos a.intersecgio
das varidveis mediadoras. Af 'apenas os alunos mais novos [rapézes - F('l, 342)=
10.12, p < .01, MQE=139.85 — ou raparigas — F(1, 342)= 8.31, p < .01,
MQE=139.86] registam ganhos estatisticamente significativos na compreensdo global, o
que demonstra existir, afinal, uma interferéncia nao negligenciavel da idade dos sujeitos

sobre a eficdcia das propostas metodolégicas. ensaiadas para o ensino.da compreensio

do texto (quadre 5.27).

Quadro 527: Andlise de contrastes entre GC-¢ GE para:o indice global de compreensio: comparaghes
parcelares e intersecgao das variaveis mediadoras.

G. Exp. G. Cont. F(1,342) MQE =139.86
Rapazes Vs. Rapazes s12.57
Raparigas s, _Raparigas 714

Velhos vs.  Velhos 429"
. Novos Vs, Novos 18.36™"

Rapazeé Novos vs. Rapazes Novos - - 10.12™

Raparigas Novas vs. Raparigas Novas - 8.31*

Rapazes Velhos = vs. -Rapazes Velhos 3.57

Raparigas Velhas “vs. Raparigas Velhas "1.24

V*Ipr< 05 “p<Ol t"';‘p< .001

299

20090123154625.max



Segunda Parte: Componerie empirica

Para uma mais ripida apreensio das tendéncias acabadas de expor poge
observar-se o grdfico 5.11.

o 68

¥ : 3

= L 3

g 66F E

8 : £

£ s f 3 Sexo/ldade

8 i 3

© o 3

D e62¢p 3

B F 3 —U— Masc. Novos

2 sk 4 —o— Fem. Novos

[++] o 3 . .

_-g 58 3 ] —®— Masc. Velhos

S ; ] —e— Fem. velhos
56 L .

G.Cont. G.Exp.

Gréfice 5.11: indice global de compresnsao no pés-teste representado em fungdo do tratamento, do sexc g
da idade: Médias ajustadas para as covariaveis "valores no pre-teste” e "raprovagdes”.

b} Indice de compreensio de textos narrativos

Consideradas agora autonomamente, as provas de compreensio do texto
narrativo apresentaram as tendéncias de distribui¢do cujos valores se descrevem no
quadro 5.28.

Quadro 5.28: Madias e desvios padries do Indice de compreensio de textos narrativos. Entre paréntesis
figuram as médias ajustadas em fungdo dos valores do pré-teste e do n® da reprovagdes.

PRE TESTE POS TESTE

Grupo Exp. Grupo _Cont.  Grupo Exp. Grupo Cont.

IDADE  SEXO N M Dp M DP M DP M DP

Masc 109 6117 1874 6498 1647 6933 1603 62.29  18.16
(69.27) {60.60)

+Novos  Fem 103 6232 1575 64.88 1607 7050 18.47 61.23  18.19
(70.06) {59.48)

Total 212 6175 17.25 64.93 1627 69.82 1717 61.76  18.18
o {69.67) {60.04)

Masc 90 6447 1817 6582 1450 7030 20.15 63.83  18.29
{72.01) (65.08)

+Velhos Fem . 67 6389 ° 2037 6780 17.74 69.99 2058 67.41 17.83
(71.56) (66.82)

Total 157 6418 1927 66.81 1612 7015 2040 6562 18.06
C ; ' (71.79) (65.95)

GLOBAL 369 6297 1826 6587 1620 69.98 18.79 63.69 18.12
(70.73) {63.00)
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A andlise da covaridncia — cujo resumo-dos efeitos consta-do quadro 5.29 —
veio demonstrar que, no respeitante as competéncias de compreensio da narrativa, se
operaram melhorias assinaldveis nos cstudantes a gquem se apllcaram as novas
metodologias de ensino (M"’?O 73) comparatlvamente com 0s colegas submetidos as
praticas lectivas habituais (M=63.00) [F(1, 359) = 19.39, p < .001, MQE=272.10].
Além disso, ¢ embora em termos tigbrosos nao se tenha encontrado qualquer outro
efeito ou mtcracg:ao estatisticamente significativa sobrc os resultados, € de assinalar que
o factor idade aprescnta um F bastante préximo dos limiares convencionalmente aceites
[E(1, 359) = 19.39, p < .06, MQE=272.10] favorcccndo como adlantc se verd, os
resultados dos sujeitos de idade mais baixa.

Quadre 529: Resumo dos sfeitos sobre o indloe de compresnsio de textos narratlvos tomando como
covariavel os valores no pré-teste e o n° de reprovagdes acumuladas (analise univariada da covariancia ).

EFEITO F.(1,359) MQE = 272.10
1.Grupo 19.39**

2.Sex0 ' '0.02

3.ldade 3.59*

1x2 0.00

1x3 1.17

2x3 o 0.05

1x2x3 034

‘p<.06 ™ p<.001-

Para pesquisar com maior pormenor as tendéncias - genericamenté Ja
identificadas recorreu-se, mais uma vez, ao céiculo de contrastes, havendo-se obtido,
para as vdrias comparagGes parcelares, os valores que constam do guadro 5.30. Ao
conjugar simultaneamente os elementos dlSpOﬂlVClS pode aﬁnnar—se que 0 impacto do
tratamento se revela pamcu]annente eficaz nos estudantcs ‘ais novos [F(] 359) =
17.93, p < .001, MQE=272.10], quer estes sejam rapazes {F(t, 359) = 7.49, p < .01,
MQE=272_.10], qher sejam raparigas [F(1, 359) = 10.57, p < .01, MQE=272.10] . No
polo oposto, os alunos que retiram menores ganhos com: as novas metodologias de
ensino s3o os mais velhos [F(1, 35_9) = 4.79, p< 05, MQE=272_.71 0], particularmente
as raparigas, Cujo aumento de desempenho ndo € sequer estatisticamente ‘significativo
[F(1, 359) = 1.37, p > .05, MQE=272:10] .
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Quadro 5.30; Andlise de contrastes entre GC'e GE .para o indice de compreensdo de textos narrativog:
comparagdes parcelarss o intersecgdo das variveis mediadoras.

G. BExp. G. Cont F (1,359) MQE =272.10
Rapazes vS. Rapazes 10.95*
Raparigas vs. Raparigas 871’
Velhos vs. Velhos 4.79*
Novos Vs, Novos 17.93**
Rapazeé Novos vs. Rapazes Novos 7.49"
Raparigas Novas  vs. Raparigas Novas 10.57**
Rapazes Velhos  vs. Rapazes Velhos 3.95*
Raparigas Velhas _vs. Raparigas Velhas 1.37
*p<.05 *p<.01 *p< .001

Observando o tragado do grdfico 5.J2 torna-se perceptivel ‘a referida
diférencia¢do das tendéncias de evolucio,

75 [ _
. Q :, ]
: 1 ]
ES oL ] Sexo / Idade
§§ 65 | 4 —o— Masc. Novos
gg [ —O— Fem. Novos
28 60 | 4 —®— Masc. Velhos
z [ 1 —®— Fem. Velhos
55 L

G.Cont. G.Exp.

Gréfico 5.12: indice de compreensio de textos narrativos, no pés-leste, representado em fungao do
tratamento, do sexo e da idade: Médias ajustadas para as covarijveis "valoras no pré-teste” @ "reprovagdes’.

¢) Indice de compreensao de textos expositivos

O desempenho revelado pelos alunos colocados perante a leitura de textos de
natureza expositiva forneceu o conjunto de dados que se sintetiza no quadro 5.3]
tendo, sobre eles, sido efectuada a andlise da covaridncia, segundo o mesmo plano que
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Quadro 5.31: Médias e desvios padrdes do Indice de compreensao da leitura de textos expositivos. Entre -
paréntesis figuram as médias ajustadas em fungo-dos valores do-pré-teste e do n® de reprovagdes. .

e e

PRE TESTE s PGS TESTE

Grupo Exp. _Grupo Cont.. _Grupo Exp. Grupo Cont.
IDADE _ SEXO N M DP M DP M - DP M  DP
Masc 114 5403 1789 5391 1610 6164 1681 56.92 - 1581
{60.29) (55.77)
+Novos  Fem 103 49.85 2017 5007 1578 57.00 1550 5453 1572
. (58.20) (55.52)
Total 217 51.94 1903 51.99 1594 5932 1612 5573 1577
(59.24) {55.65}
Masc g3 5558 2131 55.17 i5.42 862.79 21.67 60.23 15.48
. . . [82.72) (60.51)
+Velhos Fem 88 5471 21.32 5430 1456 5930 1567 57.32 17.52
(59.28) (57.45)
Total 161 5515 2132 5474 1499 6105 1867 5878  16.50
{60.99) (59.19)

GLOBAL 378 5355 20.18 53.36 1547 6018 1740 -57.25. 16.14
(60.12) (57.42)

tem vindo a ser adoptado. O ousput do conjunto dos efeitos (quadro 5.32) aponta para
uma ac¢do estatisticamente significativa da condi¢do experimental, favorecendo os
alunos do GE (M=60.12) face aos do GC (M=57.42) [F(1, 368) = 4.27,.p < .05,
MQE=167.14]. Porém, o impacto - do factor - tratamento ndo foi suficientemente

Quadro 5.32: Resumo dos efeitos sobre o indice de compreensdo dos texios pxgo'sitivos,"torﬁquq como
covariavel os valores no pré-teste e o n® de reprovagoes acumuladas (anélise univariada da covariancia ).

EFEITO 5 F (1, 368) ‘MQE =167.14
1.Grupo , ‘4,27
28exe 262
© 3.Idade 237
1x2 0.7
1x3 T 035
2x3 0.59
' 1'x2x3." o o - 0.07
*p<.05 ‘ ) I -
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elevado para permitir a confirmagio desse efeito nos diversos subgrupos da amostra,
Na realidade, tomando independentemente para comparagdo cada uma das varidveig
mediadoras, apenas os alunos mais novos obtém um F a cujo valor corresponde um p <
05 [F(1, 368) = 4.19, p < .05, MQE=167.14). Das restantes comparacOes nesta linha,
0s rapazes obtém um F que ultrapassa j4 o nivel minimo de significincia aceite [F(1,
368) = 3.45, p > .05, MQE=167.14] e os dois outros contrastes (raparigas versus
raparigas ¢ alunos velhos versus alunos velhos) apresentam valores de F completamente
insignificantes. Da intersec¢do das varidveis mediadoras ndo resultou qualquer diferenca
estatisticamente vélida. Apenas uma alusio ao caso dos rapazes mais novos, cujo valor
de F corresponde um p rondando os limiares minimos adoptados [F(1, 368) = 3.47, p
<. 07, MQE=167.14] (cf. quadro 5.33).

Quadro 5.33: Andlise de contrastes entre GC 8 GE para o indice de compreensdo dos textos expositivos:
comparag0es parcelares e intersecgio das variaveis mediadoras.

G. B ‘ G. Cont _ F (1, 368) MQE =167.14
Rapazes Vs, Rapazes 345"

Réparigas T VS "Raparigas - 1.23

vahos = s Velhos' - - - 094

Novos® ve. Novos 419"

Rapazes Novos vs. - 'Rapézes Novos ‘ 347

Raparigas Novas vs.  Raparigas Novas 1.1

Rapazes Velhos  vs. Rapazes Velhos 0.68

Raparigas Velhas vs.  Raparigas Velhas 0.33

*p< 07 " p<.05

Para a ilustragdo das tendéncias mais marcantes reveladas pelo indice de
compreensdo de textos expositivos pode observar-se o grdfice 5.13.

304

20090123154829.max



Capftulo 5. Andlise, sintese e discusséo dos resultados -
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Grafico 5.13: indice do oompreensao de textos exposmvos no pés-teste represantado em fung;ao do
tratamento, do sexo e da idade: Médias ajustadas para as covarizvais "valores no pré-teste” e "reprovages”.

5.2.4.2. Sintese e Discussao

A andlise a que acabaram de se submeter os dados recolhidos permite dizer
que, genericamente, se confirma a-hipétese avangada- a ‘partida. Ou seja, em termos
globais, os alunos que estiveram expostos as novas priticas educatlvas melhoraram as
suas competéncias de compreensdo do texto escrito, sendo essas melhorias observadas
tanto no que se réfere ao de tipo narrativo como a0 de tipo expositivo. '

Um estudo mais aprofundado dos elementos recothidos veio ainda.revelar que
2 influéncia das novas metodologias de ensino ensaiadas nio se reflectiu. igualmente
sobre toda a amostra experimental. Além disso, 08, acréscimos de competéncia
verificados distinguiram-se em fungéio do tipo de texto considerado,

Assim, considerando um indice global de leitura, pode dizer-se que os ganhos
verificados sdo apenas nitidos para os alunos mais NOVOs, qUEr rapazes quer raparigas.
Tendéncias idénticas foram as.observadas para o texto narrativo: aqui continuam a ser
0s mais jovens a apresentar maiores beneficios e as ‘raparigas mais velhas acabam
Mesmo por ndo apresentar qufilquer progresso face as metodologias tradicionais. J4 no
que respeita 2 vertente expositiva, 0s acréscimos trazidos pelas novas experiéncias de
aprendizagem sdo muito mais ténues: os estudantes mais velhos nio obtém qualquer
ganho e, de entre os mais novos, apenas os rapazes revelam aumentos si gmﬁcatwos de
desempenho. ' S

Na tentativa de interpretagdo destes resultados, parece ser verosimil pensar que
0 maior impacto constatado sobre os estudantes mais Jjovens se deverd precisamente ao
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estddio mais elementar de desenvolvimento da compreensio em que os mesmos se
éncontram, o que proporciona como que uma margem mais dilatada para que esgp
progresso se verifique. Assim, poderiamos entender que o trabalho experimenty

processo e estratégias de leitura nos alunos mais novos que, logicamente, devers ter
estado na origem de uma correspondente melhoria de desempenho na compreensdo do
texto. E a jd aludida possibilidade de existirem -pcri'odos criticos de desenvolvimento
que, uma vez ultrapassados, configuram uma "oportunidade perdida” de activar
determinadas competéncias — no caso, as de compreensio do texto — recebe aqui um
acréscimo de consisténcia.

A respeito das diferencas reveladas entre texto narrativo e texto expositivo, hi
Um  aspecto importante que gostarfamos de mencionar e que estard, muito
provavelmente, na base dessas diferengas. £ que o menor impacto da condigio
¢Xperimental sobre a compreensdo do relato eXpositivo poderd ter resultado de um
involuntdrio relevo que, apesar de tudo, na actividade lectiva continuou g ser dado ao
discurso narrativo, Sem que disso nos déssemos conta — ¢ esta € uma primeira auto-
critica —, temos de assumir que ac longo do trabalho de formagdo houve uma
abordagem preferencial deste 1iltimo tipo de texto; os manuais que se mantiveram como
apoio para as aulas s3o, como Jd se mencionou, maioritariamente COmpostos por textos
de tipo narrativo; e, a confirmar €sta nossa suspeita, estd a amostra analisada das
préticas dos professores em que continuou a dominar o trabalho apoiado em materiais
escritos desta natureza.
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5.3. DA ACGAO DOS PROFESSORES AO DESEMPENHO DOS ALUNOS: ANALISE DE
UMMODELO =~ - | / |

Conforme mencionado no ponto: 4.1., a acgio -desenvolvida pelos
professores do grupo experimental junto dos seus alunos deveria conduzir a uma
meihoria significativa na-competéncia de compreensio da leitura dos estudantes.
Porém.-a verificar-se o resultado pretendido, -qual-.0 ‘mecanismo ‘e - os factores
intervenientes nesse processo? '

~ Na sequéncia da pesq'uisa_ tedrica a que se procedeu na primeira parte
deste trabalho, elaborou-se um modelo hipotético articulando as ,ciivcrsas
influéncias que poderiam contribuir para o resultado desejado € cuja versdo
operaci'onalizada, Jja anteriormente apresentada, € a que se esboga na figura 5.1. E
a descrigdo da anélise realizada para testar a verosimilhan¢a deste modelo — o
qual configura a nossa hipétese 6. — que a seguir procederemos. -

Reading
awareness.

Sexo

C,ornbreenséo _
Tempo de —_— da leitura

laténcia

Idade

Locus

de controlo
1% 1-

Figura 5.1: Dinamica da acéo das novas melodologias: configuracao operacionalizada.

307

20090123154829.max



-Segunda Parte: Componenie empirica -

5.3.1. ANALISE DAS "VIAS" DE INFLUENCIA DAS PRATICAS LECTIvag:
SOBRE A COMPREENSAO NA LEITURA '

Para testar o modelo sugerido comecdmos por fazer uma andlise dag
"vias" de determinacio causal ai definidas, tomando independentemente cada up.
dos subgrupos de alunos (GE ¢ GC) em cada um dos momentos de observagio
(pré e pos-teste). Nesse sentido recorremos aos procedimentos estatisticos i
descritos no ponto 4.6.2. e que t&m como suporte a andlise da regressio miiltipla,

A comparacdo entre os valores encontrados para cada um dos quatro
conjuntos de dados salientou uma clara divergéncia entre, por um lado, o GE no
pés-.tcste €, por outro, os restantes trés grupos (GE ¢ GC no pré-teste ¢ GC no
pés-teste). Assim, optou-se por descrever os resultados da andlise feita aos
dados do GE, primeiramente no pré-teste e depois no pés-teste, aceitando que
cada um dos dois blocos de resultados serd representativo das influéncias de
determinagdo causal presentes em cada uma das metodologias em confronto
(préticas tradicionais versus novos procedimentos de ensino da compreensio na
leitura). Tratando-se dos mesmos sujeitos, esta op¢ao permitird esbater o efeito

de possiveis varidveis classificatérias.

5.3.1.1.Influéncias de determinagéo causal salientadas nas préticas tradicionais

Comecemos entdo por avaliar a consisténcia do modelo proposto (modelo
tedrico ou ‘hipotético representado na figura 5.1.) face aos dados recolhidos no pré-
teste do grupo e')_;perimcntal. Nesse sentido foram efectuadas sucessivas equagdes
de regressdo miiltipla!56 e calculados os coeficientes beta estandardizados que se

1668egundo Cohen e Cohen (1983, p. 11), tradicionalmente o uso da andlise da regressdo muitipla
restringia-se a escalas quantitativas de intervalos iguais. S6 que muita da informagdo nas ciéncias
humanas nio é de natureza quantitativa, mas antes qualitaliva ou mesmo categorial. Se as escalas
nominais sdo ou ndo verdadeiras formas de medida, isso é uma questao ainda em debate; mas o que
nao oferece diivida é que elas veiculam informacgao e, por vezes, extremamente imporiante. Ora, como
essa informacéo pode ser expressa de forma quantitativa, torna-se possivel utiliza-la enquanto variavel
independente na andlise da regressao multipla. Além disso, as tradicionais restrighes da andlise da
regressdo multipla a escalas de intervalos idénticos deixaram de ser prementes. A capacidade deste
célculo estatistico para utilizar dados de quase todo e qualquer género, e mesmo de misturar diferentes
tipos de escalas, se necessario, representa hoje uma importante vantagem da sua flexibifidade
adaplativa. Perante esta posicio parece-nos legitima a integragdo da varidvel sexo na analise
efectuada. Assim, e uma vez que esla variavel foi codificada com ™" para os rapazes e "2" para as
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estabelecem entre as varidveis do modelo segundo a sequéncia proposta. Além
disso estimou-se.a varidncia dos resultados de cada varidvel end6gena’ explicada
pelos factores que se pressup0e poderem contribujr’ para- essa mesma variincia.
Os valores obtidos apresentam-se no quadro 5.34.

Quadro 5.34: Coeficientes beta estandardizados e varidncia das varidveis endégenas segundo o madelo hipotético
{as células muhhzadas correspondem a relar;oes néo consmeradas a parnda no modelo) Pre teste

Sexo- Idade R. Awaren. Léténcia I+ i- R?

Idade e
R.Awaren. — .046 ) _ 002
Laténcia 367 275 e 232
I+ — 548" — .300
- — 237 e 056
Compreensio - —— 024 829" 032 038  .695

-+ p< 001

Conforme se pode ver pela andlise do quadro supra e, de forma amda mais

clara. através das vias representadas na figura 5.2, para o desempenho .na
compreensdo da leitura contribuem directamente — e de forma significativa — o
padrdo reflexivo traduzido em termos de tempo de laténcia. Indirectamente, quer o
S¢x0, quer a idade sdo também varidveis do modelo cujo efeito contribui
significativamente para a determina¢io do desempenho - na compreensdo ao
influirem sobre o estilo cognitivo na vertente 1mpulsmdade/reﬂexmdade Também,
conforme previsto e teoricamente suportado (cf. ponto 2.1.3. 1), a idade explica
uma parte considerivel da varidncia observada na vertente mternalldade do focus
de controlo academlco quer para os acontemmentos posmvos quer ‘para os
negativos. Porém, esse efeito ndo se repercute sobre a compreensdo, dada a
reduzida magnitude dos valores estandardizados do coeficiente beta para a via
"locus —> ‘compreensio” (.032 para I* e .038 para |"), ‘No respeitante ao reading
awareness, verifica-se que esta vanavel Nédo explica qualquer parcela swmf"catwa
da varidncia da compreensao na Ienura nem taoc-pouco parece ser mﬂuencnada pelo
factor idade.

faparigas, um coeficiente posmvo traduzira valores mais elevados®da -variavel em jogo para-o ‘sexo
feminino; um vator negativo corresponderd a pontuagdes superiores para o séxo masculino. -
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Readig
avareress 024

Sexo

Tempo de B2g= Compreensio
latércia | = | “dalaturs | 154

Idade

1 s de
I+1T

DG 227

b <.001

Figura 5.2: Diagrama do modelo hipotético e significancia das "vias" propostas: Pré-teste.

O cdlculo da varidncia total explicada pelo modelo forneceu um coeficiente
de "'deter'minagﬁo (R?) de .846 o que deixa apenas por explicar .154 daquela
varidncia. Assim, e apesar de algumas das vias ndo se terem mostrado
estatisticamente significativas, pode afirmar-se que, globalmente, o modelo tedrico
encontra suporte nos dados analisados, como alids se confirma pelo teste de 2
calculado de acordo com a férmula de Specht (1975), Ja atrds mencionada (cf. ponto
4.6.2.):

W29 = - (N-k). log & /A

K29y = - (195-9). log ¢ (.15437) = 347,522, p< .001

Seguindo a metodologia avancada por Haase (1994) e Specht (1975). o
passo seguinte consistiu em fazer a apreciacio de um modelo alternativo

contemplando outras vias possiveis, mas ndo consideradas no modelo inicialmente
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formulado. Este modelo tem em conta o contributo de todas as vias de influéncia
passiveis de confluir nos resultados da compreensdo e ndo apenas aquelas
determinantes causais teoricamente suportadas Assnm o modelo alternativo
passa a integrar, além das vias constantes do modelo hipotético, também a
“~Auéncia directa do sexo e da idade sobre a compreensao e a influéncia indirecta
sexo através do reading awareness e do locus de controlo académlco (cf. figura
. O quadro 5.35 apresenta os coeficicntes beta estaridardizados e os valores da
ridncia dos resultados de cada varidvel enddgena expllcada pelos factores que
bre ela actuam, para o caso deste modelo.

Quadro 5.35: Cosficientes beta estandardizados e variancia das variaveis enddgenas segundo o modelo alternativo
(as células inutilizadas correspondem a relages que nao se ajustam ao modelo de andlise adoptado): Pré-este.

Sexo Idade R. Awaren. Laténcia It i R2
ldade = -
R.Awaren. .183* .024 .034
Laténcia 867 -275 e T T 232
it -.130* 533 emmmeee ——— 300
I~ -.004 237 .056
Compreensio  .063 279" 075 .922*** 053 027 753

* p<.05 ™ p< .01

A observagio dos dados permite verificar que, 4 excepgdo. da influéncia do
sexo sobre a internalidade para os resultados negativos e sobre a compreensio. as
restantes vias acrescentadas mostraram contribuir de forma significativa para
explicar a varidncia das componentes endégenas do modelo. Em consequéncia
pode verificar-se que a propor¢do- da varidncia comum das varidveis endogenas
explicada por este modelo alternativo passou a ser ainda maior (R2=.879),
reduzindo o coeficiente de alienagio a .12]. A figura J3.3.representa o diagrama do
modelo alternativo e os valores estandardizados de beta.
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CTTTTTTT T s 063 T :
1age | Poading
: 1837 anaeness 075 -
Sexo | '
Tempo de 922+ Cormpreensdo
“hténe | | daletura |12
Idade 7004
4
. Locusde 5
[ 53323709 controlo 0531027 ;
| TAI L :
S 279" i
*p< 05 * p<.01 ** p<.001

Figura 5.3: Diagrama do modelo alternativo e significancia das "vias" . As "vias" a tracejado sdo aquelas que se
acrescentaram ao modelo tebrico inicial; Pré-leste.

Através do teste de qui-quadrado foi entio estimada a significdncia
estatistica da variincia comum explicada pelo modelo, tendo em conta o niimero de
sujeitos da amostra, o nimero de vias estipuladas e o coeficiente de alienacdo. A
aplica§§o da férmula de cdlculo aos resultados deu origem a um valor de 2
altaménté significativo (2= 382,091, p < .001) o que permite afirmar que, também
este modelo, encontra suporte empirico nos dados obtidos.

Finalmente, e ainda na linha que temos vindo a seguir, efectuou-se a
comparacao entre o modelo hipotético e o modelo alternativo recorrendo, mais uma
vez, ao teste de qui-quadrado, segundo férmula ajustada ao  objectivo
pretendido!67;

167Na t6rmula apresentada, "d" é a diferenca entre o nimero de relagdes estabelecidas no interior do
modelo alternativo e no interior do modelo hipotético; "N" é o nimero de sujeitos da amostra; ""A\c" €0

coeficiente de alienagdo do modelo alternativo (completo) ; e " f\,—" e o coeficiente de alienagao do
modelo hipotético (restrito).
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X2 =- (N-d). log ¢ Ac A,

X2(149) = - (195-5). log o (.12111/.15437) = 46,104, p <.001

A inierpretag:ﬁo deste resultado ,per'mif‘_:—noé'dizer que a diferenca entre a
adequagdo de ambos os modelos & estatisticamente significativa, pois, apesar do
escasso niimero de vias apresentadas, o modelo alternativo- éxplica uma proporcao
consideravelmente superior da varidncia dos resultados na compreensio quando
comparado com o modelo teérico. Desta forma seria de aceitar 0 modelo
alternativo, ja que na determinagio da compreensio da leitura parecem iniervir, de
forma significativa, alguns dos novos efeitos acrescentados ao modelo inicial.

Suprimindo as vias cujos coeficientes ndo se mostraram significativos
obtém-se o modelo truncado representado na figura 5.4. ¢ que traduz o modelo
compativel com os resultados obtidos na amostra em estudo.

Reading
avaremess
Sexo
Tempode |- g2e%r  [Compreensio |
iencia | | daletura
|dade -130° A
wusde
I+l
.z?gl-b‘

rp< '05 . .o p<-01 ) - W p<'001

Figura 5.4: Diagrama truncado do modelo incluindo apenas as "viag" significativas: Pré-teste.-
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5.3.1.2Influéncias de determinagéo causal salientadas nas novas praticas lectivag

Tal como havia sido feito para as "priticas tradicionais", também agui
comegdmos por calcular os coeficientes beta estandardizados que se estabelecem
entre as varidveis do modelo segundo a sequéncia preconizada, bem como a
varidncia de cada varidvel endégena explicada pelas varidveis que se pressupde
contribuirem para essa mesma varidncia. Uma sintese dos dados € apresentada no
quadro 5. 36.

Quadro 5.36; Coeficientes beta estandardizados e varidncia das variaveis endagenas segundo o modelo hipotético
(as celulas inutilizadas correspondem a relagdes nao consideradas, & partida, no modelo): Pds-teste.

Sexo Idade R. Awaren. Laténcia I* I- R2
|dade -
R.Awaren. —— -.146* .021
Laténcia 220** -.063 — .055
I+ e 483" — .233
- — AT5 e 225
Compreenséo  -----— p— A75" .108 .170* 103 .076

*p<.05 *p< .01 ' p< .0

Os elementos do quadro acima apresentado mostram que, apesar da
maioria das ‘vias definidas no modelo tebrico contribuirem significativamente para
os resultados das varidveis enddgenas consideradas, algumas dessas vias
mostraram-se irrelevantes para o efeito. Assim, i)ara a compreensdo contribuem
directamente o réad:’ng awareness ¢ a vertente 1+ do locus de controlo académico.
Mas nem a vertente I-, nem o tempo de laténcia apresentam qualquer contributo
significativo para a compreensdo. A varidvel idade contribuiu significativamente —
e de forma positiva — para o locus de controlo académico e — de forma negativa —
para o reading awareness: Sobre o tempo de laténcia, o efeito da idade nio se
mos_trpu. relevante. De referir, finalmente, o efeito do sexo sobre o tempo de
laténcia, determinando valores superiores para as raparigas. Uma andlise da Jigura
3.5 permite uma visualizagdo mais clara das influéncias apontadas.
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Readitg
- awareness 175°
Sexo
. Tempo de 108 {Compreensdo |
-.146 btemen | ———= | “daldtua - <— 508
Idade
N Locusde e
483% 475 controlo 7170%.103
I+1F
*p< .05 “*p< .01 = p < .00%

Figura 5.5: Diagrama do modelo hipotético e significancia das "vias" nropostas: Pés-teste.

A partir dos valores da varidncia apresentados no guadro 5.30 procedeu-se
ao cdlculo da varidncia total explicada pelos resultados, 0 que forneceu um
coeficiente de determinacio (R?) de .492. Este valor deixa por expllcar uma parcela
con51deravel dos dados encontrados, conduzindo a um coeficiente de alienagdo de
.508. ou seja, mais de metade da varidncia .global escapa as vias de determlnagao
causal definidas a priori. Porém. o facto ndo pde em causa a vero&m;lhanga do
modelo, ja que o teste de X* realizado se mostra altamente significativo (X2 =
124,074, p < .001).

Tal como se fez para 0s elementos do pre -teste, 'O passo seguinte
consistiu em testar o'ajuste dos dados a ‘um modelo alternativo & mais amplo que 0
inicialmente definido. Este iltimo, para além das vias in¢luidas no modelo “tedrico,
integra ainda outra vias de influéncia directa e indirecta passwels de contribuir para
os resultados da comprcensao. Thesmo gue possa ndo haver indicios teéricos para

sustentar esses "percursos”. Desta forma, ¢ a exemplo do que fizemos em 5.3.1.1.,
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acrescentou-se o efeito directo do sexo e da idade sobre todas as varidvejg
endGgenas que inicialmente se haviam deixado fora daquelas influéncias. Qg
coeficientes beta estandardizados ¢ os valores da varidncia dos resultados de cada
varidvel endégena explicada pelos factores que sobre ela actuam sio apresentados

.

no quadro 5.37.

Quadro 5.37: Coeficientes beta estandardizados e variancia das varidveis endégenas segundo o modelo alternativo
(as células inutilizadas correspondem a relagdes que no se ajustam ao modelo de andlise adoptado): Pés-teste.

Sexo Idade R. Awaren. Laténcia I+ I- R?

Idade -

R.Awaren. 213 -.136* .068
Laténcia 220" -083 e .055
I+ .034 A495™ s .245
I- 017 4757 — e 226
Compreensac .260** .082 187 163" 153 .087 J27

"p< .05 **p<01 "t p< 001

A observacio dos dados permite verificar que o efeito directo do sexo
sobre a compreensdo e sobre o reading awareness se mostrou significativo,
aumentando em consequéncia, e de forma clara, a percentagem da varidncia
explicada pélos factores que actuam sobre cada uma destas varidveis enddgenas.
Quanto aos valores de beta estandardizados para as vias "sexo—>I*", "sexo—>I-
" ¢ "idade—>compreensio”, eles situam-se abaixo dos limiares de significéincia, o
que revela ser desprezivel o contributo daqueles factores para a explicacdo da
varidncia das respectivas varidveis dependentes. A figura 5.6 expressa os dados
do quadro supra. -

Em consequéncia das vias de determinagio causal acrescentadas pode
verificar-se que a proporgdo da varidncia comum das varidveis endégenas explicada
por este modelo alternativo aumentou para .550. reduzindo o coeficiente de
aliena¢do para .450.
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E 260 g

i . 7| Avading

= 2137 AWREIESS 187 ;
Sexo Y

. Tempo de T 163* - ‘Compreensdn
-is6/ ol hténca  |—— = | dalatua | 0

Idade 0341017 A

TN Locusde o

P do5mars controlo 1531.087 5

g I+] 3

; 082 E

*p< .05 " p<01 * p< 001

Figura 5.6: Diagrama do modelo allernativo e significAncia das "vias".-As "vias" & racejado sao agquelas que se
acrescentaram ao modelo tedrico inicial: Pés-teste.

O teste da validade deste modelo élterna'tivo"foi entretﬁﬁto" realizado
tendo em atencdo o nimero de sujeitos da amostra o numero de v1as e ‘o
coeficiente ‘de alienagdo. Os’ resultados permltlram coneliir’ que tambem esta
conﬁouragao obtem suporte empmco nos valorcs dlspomvels (Xz_ 142400 p <
.001).

Como tltimo pdsso restava apenas comparar 0s dois modelos (tedrico €
alternativo) por forma a fazer uma opgio fundamentada -entre um deles.. Foi ‘mais
uma vez com base no teste de qui quadrado que se procedeu a -referida escolha.
Face ao valor encontrado (X2 = 22.814, p < 00[) fomos levados a optar pelo
modelo mais completo ji ‘que, ‘com as vias complementares mtroduzxdas é
possivel explicar uma proporgao conmderaveimente supenor da vananma dos

resultados da compreensao na leitura.
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Suprimindo . agora as vias cujos coeficientes ndo se mostraram
significativos obtém-se 0 modelo truncado representado na figura 5.7 e que traduz
0 modelo compativel com os resultados obtidos na amostra em estudo.

260
- Reading
awza*enes; 187+
Sexo {,
Tempo de 163* | Compreensdo
- 1367 kténcia [(——— | daletura
Icade
o oD Lovciede
Ao ATST controlo
I+1]
1.’p< .05 * p<.01 ** p<.001

Figura 5.7: Diagrama truncado do modelo incluindo apenas as "vias" significativas: Pés-teste.

5.3.1.3. Sintese e Discussio

Os dados obtidos corroboram genericamente a verosimilhanca do modelo
tedrico formulado para explicar 0 mecanismo de accdo das diversas varidveis
seleccionadas sobre -0 desempenho na compreensdao da leitura. Com efeito, o
modelo proposto mostrou-se capaz de explicar uma proporcio estatisticamente
significativa dos resultados da nossa amostra, quer expressando o processo
subjacente as competéncias de leitura para quem estd submetido as metodologias
mais tradicionais (dados do pré-teste), quer traduzindo as.vias de influéncia das
Novas préticas metodolégicas propostas para o desenvolvimento daquelas mesmas
competéncias (dados do pds-teste). Contudo, tanto para a primeira situagio, como
para a segunda, o modelo peca pela excessiva parciménia das relacdes pré-
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definidas. De facto, os modelos- alternativos — mais completos' — mostraram-se
capazes de explicar uma propor¢do significativamente maior “da varidncia das
componentes endbgenas, 0 que, de acordo com Haase (1994) e Specht (1975)
aconselha a op¢lio pelas versdes alternativas.

Além disso, é de salientar que os modelos truncados correspondentes a
cada situagdo nfo sdo totalmente sobreponiveis. Quer isto dizer que, de acordo
com os resultados obtidos, o peso dos- diferentes preditores nas varidveis
endégenas diverge conforme se trate das metédo]ogias "tradicionais” ou das novas
préticas lectivas.. - - '

Assim, e aceitando a versdo alternativa, para as préticas "tradicionais" ¢
de notar que as influéncias directas mais marcantes para - 0 desempenho na
compreensao sao a vertente reflexividade do estilo cognitivo e a idade, ambas no
sentido positivo, enquanto que o reading awareness e o locus de controlo
académico — contrariamente ao previsto — se revelaram sem ipeso determinante
para o efeito. Além disso, o factor sexo, sem influéncia directa sobre a
compreensao, apresentou-se como um preditor significativamente favordvel para as
trés componentes mediadoras (a excep¢do de I-), enquanto que a idade mostrou
influir positivamente sobre o locus de controlo académico e negativamente sobre a
laténcia. Para o reading awareness a c-oi'n-ponente etiria ndo demonstrou ser
significativa.

Como explicagdo para estes resultados, atrevemo-nos a langar algumas
hipGteses explicativas, as quais poderio vir a ser porventura pistas para

posteriores investigacdes.

Em primeiro lugar, o facto de nédo ser visivel a existéncia de um contributo
significativo do reading awareness para: a determinacio dos niveis: de desempenho
na leitura poderd dever-se as dificuldades de consciencializar o conhecimento dos

-

processos e estratégias de-leitura, isto €, ‘as dificuldades metacognitivas dos
alunos, e ndo propriamente 4 auséncia da relagio prevista (alids, os valores de
‘beta, embora insuficientes, vdo no sentido inicialmente esperado). Defender esta
perspectiva pressupde serem outros factores — possivelmente também o sexo —
a4 determinar a prépria capacidade metacognitiva' ¢ a permitir ndo serem
forcosamente os mais “apetrechados para ler aqueles que’ mais " informagio
estratégica relatam. Levanta-se aqui, pois, e mais uma vez, a questdo - das

dificuldades em captar o reat conhecimento estratégico latente ¢ -a necessidade de
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investir na criagio de instrumentos e metodologias capazes de apreender esseg
contelidos cobertos.

Quanto ao locus de controlo académico, e contrariamente ao esperado,
também ele nd3o se revelou um preditor directo a considerar no desempenho dj
compreensdo. Porém, a sua influéncia poderd fazer-se sentir sobre esta uitima
varidvel por. intermédio do estilo cognitivo, conforme parece indiciar a tendéncia
correlacional nomeadamente entre entre I+ ¢ tempo de laténcia. (cf. anexo 24).

O efelto da ldadc sobre o tempo de laténcia mostrou processar-se no
sentido inverso — ou seja, diminuindo o tempo 4 medida que aumentava a idade.
Esta ndo era, no entanto, a influéncia esperada a partida, jd4 que os miiltiplos
estudos feitos ao longo dos anos indicam que a capacidade de
concentracdo/reflexdo apresenta caracteristicas de desenvolvimento etirio. Porém,
0s resultados podem entender-se se pensarmos que as competéncias cognitivas
melhoram com a idade. Neste caso, a realizagdo das pranchas do MFF20 {prova
de laténcia) pelos alunos mais velhos pode processar-se de forma mais rdpida para

um igual, ou mesmo menor, niimero de erros.

- Finalmente, uma referéncia ao preditor sexo relativamente a0 reading
awareness — favorgvel ‘para as raparigas — e ndo enunciado a a partida. Conforme
ja avangado no ponto 5. 2. 1.3. ao discutir os dados do IRA, € muito natural que esta
desigualdade radique nas proprias caracterfsticas diferenciais que dlstmguem
rapazes e raparigas, associada, nomeadamente, com a maior facilidade verbal
tradicionalmente apontada a estas dltimas e com o seu estilo cognitivo mais
reflexivo (atente-se na correlagio significativa verificada entre sexo e laténcia e
.que vai nesta linha). Mas, para a resposta a tais suposi¢des, s6 a realizagio de

pesquisa futura.

Passando agora a analisar os dados obtidos para a configuracio do modelo
alternativo referente as novas préticas, ressaltam como influéncias directas para a
explicagdo da varidncia da compreensio da leitura as seguintes varidveis: reading
awareiness, estilo cognitivo e sexo, todas elas de forma positiva e estatisticamente
swnmcanva Quanto & dimensdo internalidade para os resultados positivos do
locus de controlo académico, ela ronda os limiares de sngmf‘canc:a embora nio
alcangando os valores minimos exigidos. A vertente mternahdade para os
resultados posnwos e a idade ndo se mostraram determinantes para explicar a
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varidncia do desempenho-na compreensdo. Por sua ‘vez o -factor sexo interfére
significativamente sobre o reading awareness ¢ o tempo de laténcia. Quanto: A
idade, ela influi no locus de controlo (quer no [+ quer no I'} e no reading awareness
{neste uitimo caso, de modo negatlvo) As vias "sexo ——> locus" e "idade —>
faténcia" ndo apresentaram sngmf“ cincia estatlstlca ' .

Conforme j4 aludido, as vias significativas cnco"ritradas'para' o modelo das
metodologias "tradicionais” e para- o' das novas- priticas  ndo sdo completamente
sobreponiveis entre si € nem sempre correspondem as tendéncias previstas. No
entanto, parece-nos existirem possiveis explicagdes para os resultados
verificados. ' '

Em primeiro lugar, -uma referéncia a via. "reading awareness —>
compreensdo”, que agora se mostrou significativamente determinante, o que nio
aconteceu no modelo das préaticas tradicionais. No seguimento da - hipotética
justificacdo acima avancada de que a ndo confirmag@o empirica” da- influéncia
prevista se poderia dever a dificuldades metacognitivas para’ consciencializar o
conhecimento e ndo 2 inexisténcia desse conhecimento, é compreensivel que agora,
ap6s um trabalho especifico centrado na reflexdo e consciencializagdo do processo
¢ estratégias de ler se possa entdo verificar que guem mais mostra cohhecep nesse
dominio é quem realmente mais conhece e, em consequéncia, melhor 1&. O inverso

seria também verdade.

Em segundo lugar, refira-se a perda de influéncia directa da -idade ‘sobre -a
compreensdo, contrariamente ao constatado nas priticas tradicionais. -A-gboll:a, a
idade deixa de ser-um preditor do nivel de desempenho na leitura; 0 que equivale -a
dizer que os alunos mais novos e mais velhos da nossa amostra compreendem
aproximadamente ao mesmo nivel. Contudo, este facto deverd ser: entendido a luz
do sentido inverso da variacdo dos ganhos de reading awareness com a idade:
sendo os ganhos estratégicos maiores para os alunos mais novos, € natural que os
consequentes acréscimos da compreensido .acabem por os aproximar dos mais
velhos, reduzindo as diferengas entre idades para- valores. estatisticamente

despreziveis.

Em terceiro luoar constatou-se um efeito directo — nao prewsto — do
sex0 sobre a compreensao traduzmdo se num maior desempenho das raparigas, o
que ndo se verificava nas praucas tradicionais. A importanma assunnda pelo
predltor sexo poderd ser entcndlda como fruto da mtervemcnma indirecta das
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aquisi¢des significativamente superiores ao nivel do reading awareness, por parte
do sexo feminino, possivelmente mais sensivel e motivado para lidar com o
dominio verbal.

Finalmente € importante referir que, se o modelo aceite para os dados da
metodologia tradicional permitia explicar uma percentagem esmagadora da
varidncia comum dos resultados obtidos nas varidveis endégenas (87,9%), ja para
0s dados -determinados. pelas novas -priticas essa percentagem desceu
consideravelmente, situando-se nos 55%. Procurando interpretar a razio de ser
deste facto poderfamos dizer que — embora encontrando um claro suporte empirico
para 0 modelo definido — terdo existido factores ndo controlados que, funcionando
como varidveis-parasita, dilufram a forca dos preditores considerados. Nestas
circunstincia, 4 nossa principal "suspeita". recai sobre a varidvel professor. Na

#

verdade, é natural, e quase certo, que — apesar de existirem dados que
comprovam a altera¢do de préticas de todos os docentes das turmas do GE (cf.
ponto 5.1.) — o trabalho desenvolvido, o tempo disponibilizado, as atitudes
assumidas, o envolvimento conseguido,... terdo sido diferentes de professor para
professor. Desse modo os alunos de cada uma das turmas do GE terio estado
submetidos a contingéncias diversas (varidveis nfo controladas) que influenciaram
os resultados. E, atendendo ao nimero modesto de turmas em jogo (8) foi
impossivel diluir o efeito desses factores, o que acabou por retirar forca estatistica
as vias seleccionadas para o modelo em anilise. Ressalve-se, no entanto, que
‘analisar o' conjunto das turmas como um grupo Unico e ndo cada turma
isoladamente, foi uma atitude deliberada da nossa parte. De facto, a nossa
mtengao foi sempre a de abstrair das diferentes dlnamlcas geradas em cada turma
em concreto para assim captar as tendéncias mais marcantes e generallzavels da

realzdade
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CONCLUSGES

O presente trabalho foi suscitado-pela existéncia: duma .caréncia educativa
insistentemente mencionada por pais e educadores e comprovada por diversas
pesquisas realizadas ndo s6 no .nosso, mas .em diversos paises: as dificuldades de
leitura patentes nos alunos. As queixas- permanentemente veiculadas -pelos mais
diversos meios ndo - significardo provavelmente, como muitos pretendem, que
actualmente se 1€ pior do que hd algumas décadas: Elas serdo antes a eXpressio
da importincia acrescida que tais competéncias assumem numa sociedade letrada
como aquela em que hoje-vivemos. Ndo se pode, contudo, escamotear. que ¢ nivel
de desempenho na compreensao da leitura — e particularmente no ‘contexto
Portugués, como ficou demonstrado pelo mais recente estudo levado a cabo pela
international Association for the Evaluation of Educational Achievement (The
IEA Study of Reading Literacy)-— ndo corresponde ao que seria desejdvel, . pondo
em causa a eficdcia do trabalhe educativo desenvolvido nesta drea. Pode-se, pois,

perguntar, por que motivo léem tio mal os nossos estudantes.

A analise das praticas lectivas da lingua materna (v.g., Durkin, 197,8-79;
Wendler, Samliels, & Moore, 1989) veio mostrar que, na realidade, o e_:r'lsino‘da
compreensdo da leitura na sala de aula nfo € habitualmente feito. Os professores
néao tém sido preparados péra ensinar a compreender.__Pdr isso seguem os modelos
tradicionais a que estiveram, eles préprios, sujcitos,' acreditando que um conjunto
de actividades habitualmente adoptadas na "leitura e interpretaqﬁo“' deverdo,
indirecta e lentamente, conduzir ao aumento das competéncia de compreensdo do
leitor. Assim, e na auséncia de directrizes explicitas sobre a maneira de construir o
significado do texto, caberd ao aluno percorrer um moroso caminho de descoberta
sobre a melhor forma de ler, sem contudo ter garantias de atingir esse objectivo.

No entanto, 0 enorme volume de investiga¢io produzida sobre o processo
énsino-aprendizagem em geral e sobre leitura em particular — essencialmente nas
iltimas duas décadas — permite dispor hoje de wm quadro conceptual e de
directrizes de acgfio capazes de fundamentar uma nova ordem pedagdgica:
perspectivando o aluno como sujeito que deve, acima de tudo, aprender a pensar
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pois € a pensar que vai aprender; e o professor como estimulador permanente
dessa reflexdo e facilitador atento das aprendizagens. E neste contexto que ganhg
particular relevo um construto introduzido por Flavell nos anos 70 para expressar o
conhecimento que o sujeito tem dos seus préprios processos e produtos cognitivos,
bem como a capacidade de monitorizar e reguiar esses mesmos processos — g

metacogm(;ao.

Com efeito, verificou-se que uma das principais diferengas existentes entre
leitores competentes e fracos leitores residia precisamente na falta de
conhecimento que estes iltimos possuiam relativamente ao processo de ler e 4 sua
incapacidade para utilizar apropriadamente procedimentos estratégicos eficazes
para ajudar a compreender. Desta forma, ensinar a compreensdo pode ser
assumido como um processo pelo qual se promove uma postura mais pensantes,
mas ensinando, simultaneamente, um conjunto competéncias estratégicas para
facilitar as tarefas cognitivas — no caso a compreensiio do texto.

Ora, partindo do quadro tragado, poderia dizer-se que a compreensdo na
leitura € uma competéncia passivel de activacio através de metodologias e
atltudes de ensino apropriadas, perspectiva, alids, j4 comprovada nalguns estudos
levados a cabo em sﬁuagoes experimentais restritas. Contudo, e assumindo
preocupagoes de natureza pragmadtica, 0 nosso interesse passava por saber como
transpor para os sistemas educativos os resultados entusiasmantes que a
pesquisa fa fornecendo. A nossa perspectiva era de que a aplicacdo desses
resultados a contextos mais amplos, poderia ser feita, nomeadamente, através de
‘sistemas de formacdo de professores jd instituidos, como seja o caso da formacio

continua

Assim, uma primeira hlpotese que pretendemos testar foi a da
p055|b1I1dade de realizar com eficdcia, processos de formagfio alargada de
professores na modificagdo das suas priticas e atitudes lectivas para ensinar a
compreender. Do trabalho realizado pudemos concluir pela confirmagio desta
possibilidade, ja que a condugao concreta de um programa de formagiio continua de
professores, segundo uma metodologia de investigagio-ac¢do participante. revelou
uma alteragdo significativa das suas prdticas e atitudes docentes no sentido
esperado. Nio qheremos, no entanto, deixar de fazer duas chamadas de atencio
acerca das condig¢des e resultados desta formacgio.
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Em primeiro lugar, a amostra de professores com a qual foi conduzido o
programa de formagdo, pode possuir, apesar de tudo, caracteristicas particilares ao
nivel da motivagdo intrinseca. Com efeito, ao responderem de modo voluntirio a
oferta de formacdo disponibilizada, estes docentes poderdo ter constituido um
grupo particularmente motivado. Mas € também”verdade, que na auséncia ‘de
motivagdes intrinsecas, se poderdo e deverdo utilizar motivadores externos de
modo a desencadear 0 pnmelro passo: a procura de formag:ao168 E, uma vez
abandonada’ a inéréia inicial, © esforgo do professor para se envolver nas
actividades (porque é obrwado) vai conduzi-lo & mestria em certos dominios’ e, em
consequencna a experlmentar os resultados posmvos da nova forma de actuar
Este sucesso serd entéo responsével pela cnagao de um empenhamento sent:do
obtendo se, assim, padroes consnderavels de motlvagao intrinseca. Esta é a
posi¢do e a lowca defendldas por autores como Guskey (1986) e Huberman €
Miles (1984)

Uma segunda reserva que, estamos conscientes, € necessdrio colocar
acerca da eficdcia do programa desenvolvido, prende-se com a estabilizagdo das
priticas metodoldgicas introduzidas. De facto, apenas avalidmos e evolugio
dessas prdticas através de observagdes realizadas, a titulo de foliow-up,' trés
meses ¢ meio apos o ferminus do processo de formagdo. Os dados obtldos
mostraram um ligeiro recuo relativamente a observagao antenor, embora
mantendo-se ainda uma diferenca considerdvel face ao grupo- controlo de
professores. Fica, contudo, por esclarecer qual 0 nivel de conso[adagao das novas
metodologias, 0 que pressupona um prolonoamento da avallagao e quc nao nos f0|

- l

posswel realizar.

Uma vez verificada a adop¢do das novas préticas lectivas, que assim se
instituiram com factor experimental, caberia agora avaliar se tais préticas teriam ou
nio impacto sobre um grupo de varidveis dos alunos que, em conjugacio, deveriarr
levar a0 ‘aumento das suas competéncias de leitura. Neste sentido colocou-se un
conjunto de hif)étesés parcelares que deveriam' amcular—se segundo ur
determinado modelo de acgdo para conduzirem ao esperado aumento do nivel de
compreensdo. Dado que a pamr da anallsc de cada’ uma das hlpoteses em estudo

foram ja smtetizadas e dlscutldas nas respectlvas secc;oes as_ principais

188N6 caso particular do Sistema Educativo Porlugués, o actual esquema de creditagio constitui
precisamente uma forma de motivagdo extrinseca para 2 ades3o a formagéo continua.
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tendéncias encontrada e as possiveis ilagdes a tirar, limitar-nos-emos, -de seguida,
a0 inventdrio dos aspectos-de ordem mais geral. .

Numa das hipé6teses parcelares -avangava—se que 0s novos procedimentos
pedagégicos deveriam conduzir modificagdo do estilo .cogniti'vo dos alunos pgo
sentido da reflexividad_e, j4 que uma das ténicas em que assentava o trabalho a
desenvolver a partir de agora era a criagdo de hébitos de pensar como condigio
para aprender. Os resultados vieram genericamente confirmar a nossa SUposi¢io e
mostrar que foram particulérmente as rapzirigas mais novas que se tornaram mais
notoriamente reflexivas. E um dado importante acabou também por se salientar:
apesar deste aumento da reflexividade no grupo intervencionado, avaliado pelo
MFF20, tal aumento ndo .foi ‘acompanhado pela melhoria da qualidade dos
respectivos desempenhos (que, no caso desta prova, se traduziria na reducdo do
-ndmero de erros). Quanto a nos, isso mostra, i evidéncia, que aumentar a
reflexividade ndo ¢ uma condigfio suficiente para a promogdo cognitiva, apesar de
constituir um ‘requisito . indispensavel. De facto, a qualidade dos desempenhos
(seja para a identifica¢do da figura correcta numa prova de emparelhamento, seja
para a compreensdo das afirmagSes de um texto) vai depender do conhecimento e
utilizacdo de recursos estratégicos adequados 4 execucio da tarefa. Por isso, para
methorar a compreensio, o sujeito terd igualmente de melhorar a consciéncia de si
énquanto processador cognitivo, de aumentar o conhecimento do processo de
‘compreender e de dominar estratégias iteis na construcio do si gnificado do texto.

-

Em fungdo desta 16gica, uma outra hipitese aventada A partida era a de
que o trabalho lectivo conduzido de acordo com as novas perspectivas de ensino da
compreensdo deveria levar ao acréscimo do que se pode designar reading awarenss
(conhecimento . consciente . do processo e - estratégia de leitura). Esta nossa
suposi¢do acabou igualmente por se confirmar. Além disso, ‘este acréscimo foi

- particularmente nitido nas raparigas, ficando por provar a influéncia mediadora da
idade sobre a aquisicdo desse conhecimento, apesar de uma certa tendéncia para
favorecer os sujeitos mais novos,

Uma terceira hipoétese pzirce_lar pressupunha uma modificagio, ao longo do
terripo da intervengdo, das crencas de controlo pelos desémpenhos intelectuais e
escolares no sentido da internalidade. De facto, o esfor¢o requerido para o
envolvimento em tarefas exigentes obriga a que o sujeito perspective a eficdcia da
sua actuagdo como dependente do empenhamento e accdo pessoal, e ndo de
quaisquer outros determinantes que lhe sejam alheios. Também aqui se notou a
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confirmacdo da hipétese formulada. Mas, conforme defende Barros (1991), parecem
existir dindmicas distintas no assumir da responsabilidade quande se .trata de
consequéncias positivas e de consequéncias negativas do comportamento. Assim,
os estudantes mais jovens aumentam a sua responsabilizacdo pelas consequéncia
positivas, mas nio pelas negativas._ Em oposi¢io, os mais velhos tornam-se
consideravelmente mais responsdveis pelos seus fracassos, tornando-se capazes
de perspectivar que também as sntuagoes de inéxito sdo superavels com maior
empenhamento A este facto ndo serd provavelmente alheia a ‘ac¢do de diferentes

niveis de matundade resultantes do normal desenvolv:mento cogmtlvo-emocmnal

-Uma iiltima hipétese parcelar defendia que, e: em iltima instincia, as
novas praticas lectivas deveriam conduzir a0 melhor desempenho na compreensio
da leitura. Alids, era este o objectivo primeiro a atingir.-Os dados ‘-obtidos
confirmam genericamente as tendéncias esperadas, tanto para os.'textos-de tipo
narrativo, como para os de natureza expositiva. Porém, uma apreciacio  mais
detalhada mostra que sdo particularmente os sujeitos’ mais -novos ‘quem revela
maiores ganhos. - ~ _ C e

Tendo presente o conjunto de elementos trazidos pelo, teste destas quatro
hipdteses, talvez a tendéncia dominante se traduza na mudanca mais assinaldvel
nos alunos mais novos da amostra experimental Em. consequéncia, . poderemos
interrogar-nos se isso ndo serd precisamente uma indicagdo de que, também aqui,
€ fundamental a precocidade das intervengdes para se retirar delas o méximo
proveito. De facto, todo o enquadramento pedagégico proposto assenta na
-modificacdo de hdbitos e-atitudes face ao trabalho-cognitivo e na aguisi¢do de
‘novas competéncias para a realizacdo de uma tarefa concreta: a compreensao ‘da
leitura. Ora, € facilmente " aceite que' quanto mais consistentemerite ' eriraizados
estiverem - esses hdbitos e atitudes,- mais dificil serd desinstals-los ‘para :os
substituir por ‘outros. Nesse aspecto, o decorrer do tempo ¢ ‘um factor contra a
desejada alteragdo.. Quanto -2 aquisi¢dio das” competéncia -estratégicas especificas
para melhorar o desempenho na leitura, € possivel:que, com o évoluir da idade, -os
alunos vio descobrindo e criando alguns procedlmentos — provavelmente, nem
sempre 0s mais adequados — “para fazer face A -tarefa. Contudo e neste caso,
quando se pretendem propor novas estrateoms para Ier a receptmdade { muito
menor, uma vez que, nessa altura, o SUJeltO Ja estd “serwdo"'e acomodéldo aos
Seus recursos, €, portanto, menos motivado ' para mudar. A este’ propos:to
lembrarlamos 0 que se passa, por exemp]o 20 nivel da alteraqao de falsos
conceitos ou da correcgdo de préticas viciosas, em que um problema idéntico se

- 327

20090123155409.max



-Conclusies

parece colocar Nestes caso, a pesquisa tem demonstrado que se torna mais difjey).
corrigir .0 que -estd mal, do que aprender tudo pela - primeira vez. Assim, og
resultados encontrados neste trabalho, associados ao éxito de Outros programag
dirigidos ao ensino de estratégias- de leitura logo- nos primeiros niveijg de
escolaridade (v.g., Paris, Cross, & Lipson, 1984) parece aconselhar claramenge -
uma intervengdo mais precoce.

_ Quanto aforma como o conjunto pre def' nido de varidveis poders mterfem
para a obteng:ao dos resultados da compreensao esbog:ou -s¢ um modelo teonco
que, apds confrontado com os dados obtidos, se revelou verosimil, quer
expressando as metodologias de natureza mais tradicional, quer traduzindo as viag
de influéncia das novas praticas metodoldgicas. Contudo, o modelo peca pela
-excessiva parcimonia das relagdes pré-definidas, tendo, em contrapartida, 0 modelo
alternativo (ou completo) conseguido maior apoio dos dados, pelo que deverd ser o
-adoptado. Esta situacdo . decorre de apenas termos proposto aquelas vias do
modelo que nos pareciam teoricamente verosimeis. Apesar de nem todos os
autores -serem apologistas de uma posi¢io tio cautelosa, este €, quanto a nés, o
percurso  mais adequado da investigagdo: deverio ser as perspectivas
_teoricamente “suportadas a orientar a pesquisa ¢ ndo esta a vogar ao sabor de
metodologias de ensaios e erros.

) , Assm ¢ como resultado da andlise do modelo de acgdo alternatwo € de
salientar que as vias de _determinagdo causal verificadas nas priticas tradicionais
_dlferem sobremaneira daquelas que. se encontraram nas novas praticas lectivas.
Tais dessemelhangas s30 compreensiveis, quer,a luz das diferentes dindmicas
subjaccmes as . duas metodologlas quer ainda devido &s caracteristicas
psicométricas dos instrumentos de recolha utilizados, e a que j4 se fez alusdo na
discussdo do secgdo correspondente. Assim, enquanto que no primeiro modelo sdo
essencialmente a idade ¢ a vertente reflexividade que se mostram como preditores
swmﬁcatwos do nivel de compreensio obtido, Ja no segundo modelo esse nivel
resulta da influéncia directa do sexo, do reading awareness e da dimensio
reflexividade do estilo cognitivo. Isto €, 0 maior impacto da nova pedagogia sobre
0s alunos mais Jovens veio esbater o efeito da idade patente no primeiro modelo; o
conhecimento estratégico, agora maior e ma:s consciente, acabou por influir de
forma marcante sobre a compreensdo ; os maiores ganhos obtidos pelas raparigas
submetidas as novas préticas vém salientar o impacto diferencial do sexo sobre as
competéncias de leitura. Quanto 2 influéncia da internalidade, que ndo atingiu os
limiares de significncia, pelo menos na vertente I+ esteve perto de os alcancar. A
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este. propdsito, seria-de fazer aqui a alusdio'a um facto de -que temos perfeita
consciéncia. E que, a alteragdo do Jocus de controlo-{tal comc do- préprio. estilo
cognitivo) ndo € uma tarefa nem ficil,.nem rdpida. No entanto, -a sua integra¢do no
modelo justificava-se de modo .premente, para coeréncia do mesmo. Além- disso,
repare-se que € de "locus de controlo académico" que estivemos a falar e nio de
locus de controlo em geral. Ora, a nosso ver, embora exista um légica relagdo entre
ambos, serd muito mais acessivel alterar uma drea especifica de crengas — até
porque os resultados obtidos na escola 'podem servir de podérosos' reforcadores —
do que fazé-lo em geral. No entanto, é nosso entender que s6 a continuidade dos
novos principios e metodologias no tempo podera demonstrar de forma evrdcnte

todo o 1mpacto esperado.

A terminar, uma tltima reflexdo sobre aquilo que pensamos dever 'ser o
modelo a seguir nas intervengdes de promogdo cognitiva que prétendem como nés,
e acima de tudo, ensinar a pensar e a pensar sobre o pensar. Contrariamente ao
modelo que seguimos, achamos que o -aconselhdvel teria sido envolver todos os
professores,. em simultdneo, num processo que passaria a ser- de “escola e nio
deste ou daquele docente. Na verdade, criar novos hdbitos e atitudes no-.aluno
obriga a uma ac¢do conjunta ¢ continuada de todos os professores. Caso contririo,
aqueles que ndo estio em sintonia com este posicionamento podein estar a
diftcultar, ou mesmo a pdr em causa todo o trabalho do(s) restante(s). E, se toda a
comunidade escolar 'participar activamente neste processo, entdo podefemos até
ser mais ambiciosos. Se a mtervengao levada a cabo nas salas de aula for
realizada com éxito e com contmmdade é llCItO esperar, a med:o/longo prazo,
verifi icacdo de um conjunto de resultados posmvos mensuraveis, com expressao
quer ao nivel do rendimento escolar (ndo sé na disciplina de Lingua Portuoucsa
mas também nas restantes dlSClpllnaS), quer ao nivel afectwo motivacional e
comportamental, quer mesmo ao mvel cogmtlvo do aluno. Com efeito, ao apo:ar se
numa linha de desenvolvimento das competéncias cognitivas, ao vaiorlzar a posrura
reflexiva e o pensar, ao desenvolver no estudante as capacrdades de mtcranva e
de aufonomia, ao atribuir-lhe um papei active e derermmante na compreensao do
texto (e nas aprendlzacens em geral), ao fomentar crengas posmvas nas suas
possibilidades, ¢ bem provavel gque a nova dinamica excrqa a sua influéncia em
miultiplos e diversifi cados dOlTllnlOS afectando global e posntwamente ‘toda a

N

personalldade do suyjeito.
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Anexo 1.

ANEXO 1

PROGRAMA LEITURA”

UM PROGRAMA DE FORMAGAO DE PROFESSORES PARA O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS DE
COMPREENSAO DA LEITURA EM ALUNOS DO 2° CICLO DO ENSINO BASICO

INTRODUGAO

O programa que aqui se apresenta foi planeado e conduzido tendo por objectivo
formar e acompanhar um conjunto de professores de Lingua Portuguesa do 2° Ciclo do
Ensino Basico na implementagao de praticas metodologicas e atitudinais para desenvolver
as competéncias de compreensdo da leitura dos seus alungs. Este programa incluiu 12
sessdes de trabalho de trés horas e meia cada, com uma periodicidade aproximadamente
semanal ou quinzenal, envolvendo o grupo de professores participantes e uma equipa de
dois formadores.

Os conteudos gerais do programa, a seguir indicados, representam as tematicas
basicas debatidas com vista a implementagao, teoricamente suportada, de novas praticas e
atitudes pedagogicas pelos professores intervenientes. Contudo, e apesar da sequéncia
enunciada ser a que nos parece mais lagica, a novidade de alguns dos assuntos aconselhou
uma metodologia de "aproximagdes sucessivas" com vista a uma mais facil apreensdo das
perspectivas em andlise. Por outro lado, o caracter dindmico e participado que
pretendemos manter ao longe do processo aconselhava uma constante atengdo e
resposta as solicitagbes dos intervenientes face as suas dificuldades, &s suas duvidas e as
suas sugestdes. Acresce ainda, ao acabado de mencionar, gue a componente
experienciacdo em sala de aula, paralelamente realizada, exigiu uma distribuicdo das
propostas metodolégicas de forma equilibrada ao longo de todo o programa. Por tudo
isto, e para sedimentar de maneira integrada as varias componentes, adoptamos um
modelo a que poderiamos chamar "em espiral”, modelo este que, na sua progresséo, vai
revisitando pontos ja focados, mas de forma mais sedimentada e num contexto mais
alargado. Com efeito, o entendimento que nesses momentos posteriores se vai conseguir
era impossilvel numa fase inicial, dada a insipiente apreensdo do quadro tedrico subjacente.
Por isso, e apesar de uma estrutura previamente definida, a sequenciagdo registada ao
longo das sessdes ndo segue linearmente a ordem enunciada na listagem de conteddos.

No que se refere as estratégias especificas abordadas, apenas seleccionamos e
trabalhamos um conjunto limitado desses procedimentos, valorizando, isso sim, a

perspectiva global de enquadramento das praticas. E que, para além de condicionantes
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temporais a que estivemos naturalmente Sujeitos, sao varios os autores a aconselhar que o
ensino de estratégias deve contempiar ndao um leque exaustivo destas, mas antes um
numero limitado e bem consolidado de procedimentos (cf., v.g., Dole, Dufy, Roehler, &
Pearson, 1991; Paris, 1988; Pearson et al., 1992),

Assim, a apresentagio a seguir feita corresponde aquilo dque na pratica
efectivamente se realizou e nio ao que de modo simplesmente tedrico poderia parecer majs
aconselhado. Afinal, foi seguindo este percurso, e ndo qualquer outro, que se obtiveram
0s resultados em andlise,

OBJECTIVOS GERAIS DO PROGRAMA

_ Permitir aos professores:

-aprofundar o seu conhecimento relativamente aos processos de leitura;

-debater novas perspectivas sobre o modo de ler, tomando como referéncia as
teorias mais recentes sobre o processamento cognitivo da informacéo e as eslratégias a
que habitualmente recorrem os leitores competentes;

-desenvolver novas metodologias de ensino para melhorar, nos seus alunos, as
competéncias de compreensio da leitura;

_--integrar os novos procedimentos na pratica lectiva quotidiana de forma

consciente e fundamentada.

CONTEUDOS GERAIS DO PROGRAMA

1.0 processo de ensino-aprendizagem
-Modelos de aprendizagem: a perspectiva cognitivista
.Os papéis do professor e do aluns Na perspectiva cognitivista

-Aprendizagem e componentes afectivo-motivacionais

2.Desenvolvimento da éompreenséo da leitura
.Cognigao e metacognigéio
Aprender a aprender e ensinar a aprender

.0 ensino de estratégias mefacognitfvas
3.Leitura e componentes da leitura

Perspectivas e modelos

Leitores e leitores estratégicos
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.Fases da construgao de significado-
.Estratégias de compreensao

.Textos e leituras

DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA

SESSAOQ 1’

Objectivos

-Levar os professores participantes a consciencializar as suas praticas habituais
de trabalho para o desenvolvimento das competéncias de Isitura dos alunos.

-Levar os professores a consciencializar e reflectir sobre as perspectivas pessoais
de cada um a prop6sito do processo ensino- -aprendizagem em geral e, mais
particularmente, sobre o processo de compreensio da leitura, o

-Introduzir ‘os primeiros conceitos sobre  a - perspectlva cognltnnsta da
aprendizagemn e sobre os papéis do professor e do aluno nesse processo.

-Levar os professores a tomar consciéncia de que ‘ha procedimentos estratéglcos
que os leitores competentes pdem em pratica durante o processo de leitura.”

-Sensibilizar para a existéncia de um quadro tedrico de referancia capaz de
fundamentar intervengdes que a pesquisa revelou serem eficazes na melhorla das
competéncias de compreensio do texto. T SRR

-Dar a conhecer o plano geral de trabalho a desenvoiver,

-Motivar para a experienciagéio de novas _pre’;ti_cas metodolégicas no contexto das

suas aulas visando ensinar a compreender.

Contetudos

As nogdes basicas abordadas nesta pnmetra sessao foram essenciaimente as
decorrentes das perspectfvas cognitivistas da aprendrzagem nomeadamente as que
salientam a responsabilidade do aluno no processo de aprender ea fungao facmtadora a
desempenhar pelo professor, enquanto medradordessa aprendlzagem

Assim, e por extensao, também o processo de compreensao da leitura assenta no
papel activo do leitor e na mteracq:ao que este estabelece entre 0 seu conhemmento prévio,
O texto e o contexto. Neste processo de compreensao uma das componentes
imprescindiveis &, pois, a postura pensante assumida pelo Ieit_or. _

Por outro lado, e tomando como referéncia aquilo que a pesquisa nos mostrou
serem as diferengas fundamentais entre os Iei_torés competentes e_o_é menos capazes,

salientou-se a nogao de estratégia de leitura, procedimento essencial para ler com éxito. O
367

20090123160731.max



Anexos

construto metacognico, utilizado para enquadrar o recurso as estratégias, foi também alvo

de uma primeira referéncia.

Materiais

+

-Ficha de recolha de dados respeitantes ao professor participante onde se
incluemn, nomeadamente, informacgdes sobre expectativas e motivagdes para o curso, bem
como principais dificuldades de leitura identificadas nos alunos.

-Ficha de auto-observagdo da pratica docente (anexo 4),

-Sintese da estrutura e linhas programaticas do curso.

-Excertos, apresentados de forma invertida ou em espelho, adequados ao perfil
leitor dos professores participantes e destinados a permitir a vivéncia de dificuldades na
sua leitura.

-Textos comuns, igualmente proprios para ¢ nivel dos professores (artigos de
revista), servindo como desencadeadores de estratégias.

-Texto sobre as novas perspectivas' e atitudes a assumir face a aprendizagem
(Morais, 1988, pp. 71-73).

"-Texto sobre o ensino de estratégias metacognitivas para a compreensdo da
leitura (texto de Cooper, 1986, traduzido e adaptado por Morais, 1988).

.. Actividades propostas para ensaiar com os alunos

" -Levar os alunos a tomar consciéncia dos procedimentos estratégicos
habitualmente utilizados durante a leitura. '

-Suscitar a partilha e discuss&o, na turma, dos resuitados dessa reflexdo.

-Fazer o registo audio das actividades conduzidas na sala para posterior reflexio.

-Registar os elementos julgados convenientes no "Diario do Professor"”-

(Estas praticas deverac permitir, ndo 6, incentivar a reflexdo metacognitiva, mas
levar também os alunos a aperceberem-se de que ha cutras estratégias diferentes das suas
e de que estratégias se trata. Por outro lado, o professor ficard a conhecer melhora a

forma com Iéem os seus alunos.)

*o "Diario do Professor" constituiu um recurso de formagao visando incentivar uma auto-andlise e
reflexdo permaneme dos professores-participantes ao longo do processo. Assim, além do impacto
autoformativo deste recurso, recolhiam-se ainda elementos para as- actividades de reflexao partilhada
das sessdes posteriores.
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"SESSAQ'2
Objectivos
-Partilhar e reflectir sobre as actividades entretanto desenvolvidas com os alunos
segundo as propostas de trabalho avangadas.
-Fornecer novos elementos do quadro que fundamenta a Imha de mtervengao
proposta abordando, nomeadamente: '
(a)a diversidade de modelos de leitura existentes;
(b)o modelo mais adequado & linha de actuagior
(b)o conceito de metacognicdo; '
(c)a perspectiva de que é posswel aprender a aprender g,
consequentemente ensinar a aprender;
-Definir conjuntamente "as componentes préticas para ex'perienci'acéo em
contexto real de leccionagzo.

Conieddos

Foranﬁ apresentadas algumas ideias basicas sobre os trés princ;g‘pai_s modelos de
compreensao da reitur_a, nomeadamente os chamados modelos bo_ttqm-ﬁp, top-down e
interactivo. Assim, e para o enquédramento deste ultimo, fez-se uma referéncia particular &
teoria do schema e & nogdo de conhecimento prévio enquanto componente imprescindivel
ao processo de compreensio.

Ao nivel dos conceitos porventura menos ' familiares aos professores,
ldennflcamos os relatlvos ao construto metacogmg:ao Por i 1850, dedlcamos algum tempo ao
seu esclarecnmento fazendo contraponto entre os demgnados processos cognftlvos e
processos metacognitivos. S

No_seguimento, e para concluir a componente de fundamentagdo desta sessio,
forneceu-se um breve texto de Nisbet e Shucksmith {1986) apoiando a p_ossibilidade de
aprender a aprender e a consequente necessidade de ensinar a aprender 0s nossos alunos.

Materiais

-Texto de fundamentagdo sobre os modelos explicativos da compreensio da
leitura (Morais, 1988, pp. 29-36).

-Texto sobre o construto metacognigéo (Morais, 1988, pp. 21-28).

-Texto de fundamentagao sobre as nogdes de aprender a aprender é- ensinar a

aprender (Nisbet e Shucksmith, 1987, pp. 24-27, que traduzimos e adaptamos).
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Actividades propostas para ensalar com os alunos

' -Continha@éo e consolidag&o das actividades sugeridas para a semana anterior,

{Esta opgao, consensual bara todo o grupo, de ndo acrescentar novas préaticas
as anteriormente propostas, decorreu basicamente de duas razdes: (a) os testemunhos
das actividades realizadas em sala de aula, e trazidos para a discussao, levaram os
professores a entender que a condugdo das praticas ensaiadas por cada um poderia ser
consideravelmente melhorada (b) para alem disso, era conveniente continuar a incentivar
a reflexao dos alunos sobre as estratéglas de leitura, ja que a nowdade desta pratica exigia
a consolidagéo dos progressos conseguidos.)

SESSAO 3

Objectivos

-Partilhar e reflectir as actividades desenvoividas de acordo com as propostas de
trabalho ayangadas na sessao anterior,

-Complementar o quadro _ fundamentador subjacente & linha de intervencéo,
nomeadamente através:

(a)da reflexdo sobre as caracteristicas apontadas pela iiteratura ao
ensrno bem sucedldo de estratégias de compreensio;

(b)da reflexdo sobre 0s comportamentos e atitudes do professor que
facilitam o éxito das aprendizagens de um modo geral e da compreens3o da leitura de um
modo particular.

-Trabalhar novas componentes préaticas para experienciagdo em contexto real de

!eccwnagao

Conteddos

-Tomando como- referéncia um texto de Scott Paris (1988), apresentaram-se e
debateram-se um conjunto de principios basicos apontados por aquele autor para que o
ensino. de estratégias de compreensao da leitura seja bem sucedido. Tais principios
deveriam servir de referéncia para o planeamento das diversas actividades a seleccionar e
desenvolver entretanto.

Além disso, foi ainda apresentada e debatida uma listagem de comportamentos e
atitudes do professor, sugerida por A. Costa (1985), para favorecer a aprendizagem, a
compreensao da leitura e a postura reflexiva dos alunos. Embora alguns destes aspectos
viessem de.novo a ser retomados adiante .mais em particular, esta foi uma primeira

“abordagem pandrémica de propostas comportamentais ou atitudinais. Geralmente tais
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procedimentos nao fazem parte da -maneira-de ser*habitual dos professores,-uma vez que
estes operam segundo modelos diferentes daquele que subjaz as propostas em causa. Mas
seria fundamentalmente através dessa componente comportamental e atitudinal que se
poderiam vir a consolidar e reforgar, com coeréncia, os resultados efectivos das novas
metodologias a ensaiar. R o

~ Partindo de uma actividade pratica — reconstrugdio de um texto seccionado — e
cornparéndo 05 processoé utiizados com os aplicados a outras tarefas de leitura
anteriormente vivenciadas, ‘procurou désenvolvéf-se a n'bg:éo de q'ué as estratégias de
feitura variam em fung¢do do leitor, do tipo de tarefa, das caracteristicas .do texto e do

objective visado.

Materiais

-Texto sobre as caracteristicas do ensino de estratégias bem sucedido (texto de
Scott Paris, 1988, pp. 313-316, que traduzimos e adaptamos). |

-Texto sobre os comportamentos e atitudes dos professores que facilitam” a
aprendizagem, a compreensdo da leitura e a postura reflexiva dos alunos (texto de A.
Costa, 1885, traduzido e adaptado por Morais, 1888). T

-Texto seccicnado para reconstruir em grupo ("48 - 0 'Boca Doce™, de Miguel

Esteves Cardoso. In Jornal Expresso, 12 de Outubro de 1985).

Actlvidades propostas para ensalar com os alunos’

-Trabalho a desenvolver com textos previamente seleccionados e seccionados:

ajreconstrugao dos textos, pelos alunos, dois a dois;
bjcopia individual do texto reconstruido;
c)reflexao e discussao aberta, com toda a-turma, ‘sobre as. estrategias
utilizadas para & reconstrugzo coerente do texto. trabathado.
(A principal .vantagem desta pratica relativamente as anteriormente ensaiadas
decorre da interaccéo que se estabelece. entre os elementos do par, proporcionando quer a

explicitagdo quef o confronto directo de estratégias diversas.)

A partir desta sessio apenas indicaremos as aclividades novas a desenvolver sendo, no
entanto, ponto assente que aos professores caberia ir retomando, de acordo com as suas
conveniéncias de programaglc e disponibilidade, as propostas ja anteriormente
trabathadas, visando a consolidagao das aprendizagens.
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-Fazer, eventualmente, o registo audio das actividades de discussio conduzidas
na sala, para posterior reflexao.

-Registar os elementos julgados convenientes no "Didrio do Professor”

SESSAO 4

Objectivos

-Partithar e reflectir o trabalho realizado nas Gltimas aulas, dirigido especificamente
para o ensino da compreensao. ' '

-Complementar ¢ quadro fundamentador subjacente a linha de intervengio
adoptada, nomeadamente através da andlise ‘e reflexdo sobre a avaliagdo prévia do
processo de ler enquanto forma de preparar uma leitura com éxito.

-Aprofundar, debater e vivenciar a utilizagdo de novos procedimentos para
desenvolver as competéncias de leitura: o recurso ao usoc de metaforas no ensino explicito

de estratégias de compreensio.

Contetudos

Nesta quarta sessdo de formagdo debateu-se uma componente especifica prévia
a0 processo de ler: a avaliagdo inicial da larefa a realizar. Com efeito, muitos sujeitos
tendem a iniciar a leitura de um determinado texto sem tomarem previamente em
consideragao alguns aspectos especificos dessa tarefa. Assim, para uma leitura eficaz terao
cabimento questdes do tipo:

Por que estou eu a ler?

Que tipo de informagdo apresenta o texio?

Que grau de dificuldade tera este texto?

Que tempo necessito para ler?

O que devo saber quando acabar de ler?

Estas interrogagdes permitirdo obter, antecipadamente, elementos sobre a tarefa
de'.leitura que, em consequéncia, deverdo conduzir o leitor a um melhor desempenho.

Além da componente de fundamentagdo acabada de mencionar, nesta sessdo
avang:o&-se ainda no aprofundamento do modelo por nds adoptado para o ensino da
compreensao: o ensino explicito. Através de um tal modelo procura-se, primeiro,
desmontar abertamente o processo de ler; a partir dai encetar um trabalho dirigido
directamente para melhorar as competéncias de leitura. Neste contexto o uso de metdforas

& um excelente recurso metodolégico, j4 que permite trabalhar numa base de comunica¢do
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comum ao professor e -ao ‘aluno,-que elege para termo-de comparagao -referéncias de
natureza concreta. Além disso, a escolha de metiforas adequadas torna  a aula mais
divertida e a-abordagem dos temas mais motivante. Per outro lado ainda, se&-0s-Tecursos
metaféricos forem figurados através de representagbes graficas, quer a compreensao quer

a memorizagao dos processos em estudo podera ser mais facilitada.

Materiais

-"Como ensinar estratégias metacognitivas para a compreenséao da ieitura: sintese
de algumas ideias". (Texto de Cooper, 1986, traduzido e adaptado por Morais, 1988).

-Materiais do modulo "Ser. um detective da leitura”, exiraidos do Reading and
thinking strategies, de Scott Paris (1987), e traduzidos por nds.

-Cartazes contendo a figuragdo de algumas metaforas (elaborados-a partir de
Paris, 1987). : : - e -

-Texto expositivo sobre aves, para servir de base a preparagéo de actividades a-

desenvolver com 0s alunos em sala de aula (extraido de Barrett @ Carruth, 1978, p. 35).

Actividades propostas para ensaiar com os alunos

‘Ensino explicito de estratégias com recurso a metafora — 08 processos prévios
a leitura, ' _ ' -
-Prética integrada dos diversos procedimentos ja abordados, usando como base
de trabalho um texto de natureza expositiva, com vista a adequar as estratégias ao tipo de
texto (possibilidade de utilizar o texto extraido de Barrett e Carruth, 1978). '
-Anotagdo, no "Diario do Professor", das reflexbes pessoais suscitadas pelo

trabalho efectuado com os alunos.

SESSAO 5 .

Objectivos

-Partilhar e 'reﬂectir as actividades para o ensino dé compreensdo da leitura
desenvo!wdas desde a antenor ses5580. | ' -
-Aprofundar 0 quadro iundamentador subjacente a lmha de mtervengao
adoptada, nomeadamente atraves
A {a)da andlise de alguns factores afectwo motwac:onals que determ:nam
0 éxito das aprendizagens
(b)da anallse das trés fases basniares de construq:ao do sugnmcado na

leitura;
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{c)da abordagem, em particular, da estratégia de antecipagao.
-Desenvolver, exercitar e refiectir- novas componentes préticas para
experienciagao em contexto real de leccionagéo.

Contetudos

Nesta quarta sessdio de trabalho introduziram-se duas tematicas de natureza
complementar.

Uma primeira, de enquadramento da acgéo docente, visou salientar a importancia
de factores de natureza afectivo-motivacional para a eficacia das aprendizagens. Assim, as
atitudes que o aluno desenvolve para consigo e para com as matérias a aprender, as
crengas que tem quanto as causas que determinam o seu éxito ou o seu fracasso, a
expeclativa que cria quanto as suas possibilidades, sao geralmente adquiridas e
consolidadas na refagdo com os outros e, de um modo particular, com o professor. Deste
modo, tentamos sensibilizar os professores para a importancia, nomeadamente, das
expectativas, enquanto factor predisponente de influxos atribucionais favorecedores do
sucesso educativo.

Uma segunda temética centrou-se na analise do proprio processo de construgéo
do significado. Aceita-se que a significagio se comeca a configurar mesmo antes de se
iniciar a Ieltura propnamente dita, para continuar durante o acto de ler e apenas se concluir
depcns da consecugao de processos cognitivos posteriormente activados. Nesta linha, e
em consequenma podem fundamentar-se uma série de prancas tendentes a contemplar a
actwagao de estrateglas € Processos merentes a cada uma dessas fases.

Procurando transferir para 0 campo da pratfca lectiva este quadro de referéncia,
avang:amos corn uma estrategla especifica prévia a leitura; a estratégia de antecipagdo. Na
verdade, a antecipago (ou adivinhagdo) permite desencadear um conjuntc de importantes
processos: incentiva o pensar; aviva recordagdes que conétituiréo referéncias para
enquadrar a informagéo a ler; cria uma postura activa perante o texto, na procura

constante da confirmagéo das hipéteses inicialmente formuladas.

Materiais

-Texto de fundamentacéo sobre o efeito das expectativas na determinagao do
sucesso (Abreu, 1979). _

-Esquema sintetizando as diferentes actividades de ensino que o professor pode
desenvolver em cada uma das Irés fases da conétrug:éo de significado e 0§
correspondentes processos cognitivos que o aluno, em consequencua devera activar

(esquema traduzndo e adaptado a partir de Jones, 1985},
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Texto-para experienciagao da-estrategia de antecipagao: "O deserto e o vestido",
de Marguerite Duras.In Revista ELLE, Marco de 1986.

Actlividades propostas para ensalar com os alunos

-Pratica dos processos de antecipagao conduzida colectivamente pelo professor a
partir, por exemplo, dos titulos, subtitulos, imagens... de um jornal actual.
{(Para a consecugao dos objectivos visados, e seguindo o modelo de ensino explicito
adoptado, é importante clarificar, junto dos alunos, o fim a que se destina a tarefa e
salientar a importancia das hipdleses antecipatérias. Além disso, @ aconselhado que, apds
0 exercicio’ de antecipagdo que sugerimos, 0s alunos passem & leitura do texto em causa.
S0 assim & viavel esperar as vantagens decorrentes daquele procedimento inicial.)

-Fazer o registo audio das actividades de discussdo conduzidas na sala, para
posterior reflexao. '

-Registar os elementos julgados convenientes no "Diario do-Professor”
SESSAQ 6

Objectivos

-Partilhar e reflectir as experiéncias para ¢ ensino da compreenséo desenvol-\{idas
desde o Ultimo encontro. 7 ‘ R
-Aprofundar o suporte tedrico-pratico da intervengéo adoptada, nbmeédan{énté
através: T o ‘
(a)da analise e reflexao sobre as condagoes necessanas para mcentwar o
pensar, homeadamente o wait tfme ‘ ‘
(b)da apreciagdo de praticas adequadas ac ensino de’ ééfriitégiés‘: 0
modelamento mental. ' - o
-Desenvolver, exercitar e reflectir novas competenc;as metodologlcas € novas

atitudes para experienciar em contexto real de sala de aula.

Conteudos

A'nossa intervengio foi planeada tendo por base a rogéo éxpll’cita de que ensinar
a compreender & ensinar a pensar . Nesse sentido procurou-se nesta sessio abordar uma
condigdo basica para permitir e incentivar essa ‘desejada atitude reflexwa o] rempo Com
efeito, varios estudos (v.g., Swnft & Goodmg, 1983) demonstraram que o tempo médio de
siléncic ou espera nas mteracgoes verbals em sala de aula (waft time) tende a nao

ultrapassar 1 a 2 segundos. Ora, deste ‘modo, para a!em de nao se propormonar essa
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indispensavel condicdo para -pensar, esti-se a incentivar. uma postura impuisiva e
irreflectida, que da aula se transpde para as diversas situacdes de estudo e, mesmo, da
propria’ vida. Ora, segundo trabalhos experimentalmente conduzidos, foi possivel
comprovar um conjunto de vantagens que advém do simples aumento médio desse tempo
para 3 a 5 segundos. Como sintetiza Tobin (1989), nessas condigbes os alunos passam a
dar respostas mais completas, mais complexas e elaboradas e mais acertadas; verifica-se g
participagao verbal de um maior numero de alunos na aula; diminuem as duvidas e
confusbes; passa a haver menos mterrupgoes do discurso acertivo. Daqui a necessidade
gue o professor tem de consciencializar o seu ritmo de interaccao verbal e de encetar
medidas tendentes a favorecer um padrio de aula reflexiva,

Outra componente analisada nesta sessdo foi o modelamento mental. O
modelamento dos processos mentais — utilizando a verbalizagao do pensamento — nio
& propriamente uma novidade no contexto do ensino. Afinal, é o que frequenternente
acontece nas aulas de matematrca quando -0 professor exterioriza perante a turma o
raciocinio conducente a resolugéio dos problemas. Contudo, a sua utilizacdo na disciplina de
lingua materna nao & habitual entre nds, apesar da pesquisa ter | ja dado provas inequivocas
da utilidade desta pratica, nomeadamente para o ensino da compreensao da leitura.

Assim, e antes de passar 4 vertente de experienciagdo pessoal necessaria a
apreensdo desta técnica, apresentaram-se e debateram-se os seus fundamentos, as suas
vantagens"e as caracteristicas processuais da sua execucdo, atraves de varios exemplos
em diferentes contextos. Em particular, e como alertam Duffy, Roehler e Herrmiann (1988)
procurou salientar-se a existéncia de uma diferenga radical entre modefar processos mentais
& modelar uma sequéncia de passos a seguir para concretizar uma determinada tarefa.

Materiais

-Texto de fundamentagéo sobre o wait time no ensino (Tobin, 1989, pp. 775-776,
que traduzimos e adaptamos).

-Texto sobre os fundamentos, vantagens e caracteristicas da técnica de
modelamento mental (Duffy, Roehler e Herrmann, 1988, pp. 762-767, que traduzimos e
adaptamos).

~ -Texto informative de um manual da disciplina de Estudos Sociais do 5° ano de
escoiandade (para treino arientado da técnica de modelamento mental).

-Breve excerto narrativo da autobiografia de Charlot (para exercitar o
modelamento mental na compreensao e o controlo do wait time na interacgao professor-

aluno)_
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Acﬂvidades proposias para ensaiar com os alunos

-Consmencaahzar o) rltrno de mteracgao verbal mantldo na aula e procurar criar um
padrao reflexwo de actuagao L . . .

-Hecorrer a técnica de modelamento mental para demonstrar 08 processo
envolvidos na actividade de compreensdo, "mostrando, assim,  procedimentos
estratégicos _cobertos,qué os bhons _[Ieitlores activam para construir significado a partir dos
textos. o L L

-Incentivar os alun(')s,ar praticar a verbalizagéo do pensamento durante a leitura,
por forma a desenvolver a consciéncia metacognitiva.

-Proceder a registos audio das actividades lectivas inovadoras, anotando os
elementos julgados convenientes no "Didrio do Professor”, para posterior reflexao e
debate. | _
' (Este auto-registo é uma via posél'vel_ para avaliar, e eventualmeme.corrigir,' ]

estabelecimento de um wait time desadequado).

SESSAQ 7

Objectivos

-Partilhar e reflectir as experiéncias para o ensing da compreensdo desenvolvidas
desde o ultimo encontro.
-Aprofundar ¢ suporte tedrico subjacente a linha. de -intervengio adoptada,
nomeadamente atraves: - _ _ CE
{a)da analise das diferentes vertentes do conhecimento metacognitivo a
desenvolver nos alunos para garantir a eficacia do ensino de estratégias;
(bydo estudo, em particular, da denominada estrategua de relnspecgao
como procedimento usado para repor a compreensio.
-Desenvolver, exercitar e reflectir competéncias praticas para aplicar em contexto

real de leccionagéo.

Conteldos

A metacognicao refere-se ndo apenas & consciéncia que o sujeito possui dos seus
processos cognitivos, mas também a capacidade de avaliar e alterar deliberadamente esses
processos. Mas o conhecimento metacognitivo pode desdobrar-se ainda em trés
Categorias fundamentais: declarativo, processual e condicional. Assim, " fol reélq:adé a
necessidade de ensinar aos alunos ndo apenas um conjunto de estratégias para melhorar a

compreensdo {conhecimento declarativo), mas habilitd-los, igualmente, a seleccionar as
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estrategias mais adequadas face as circunstincias (conhecimento condicional) e também 3
pdr em pratica tais recursos (conhecimento processual).

Partindo da existéncia de trés fases na construgdo do significado, j4 afloradas em
sesséo anterior (antes, durante e apds o acto de ler), contemplou-se uma estratégia
especifica a utilizar durante — ou, por vezes, apés — a fase de leitura: a reinspecgdo. Esta
estrategia implica que o leitor monitorize e regule o processo de compreensado, ou seja, que
ele tome uma postura activa de controlo metacognitivo, atitude propria dos leitores
eficazes. Deste modo, e segundo Garner (1988), é possivel ultrapassar duas importantes
difiéuldades: a falta de compreenséo ao longo da leitura efou o esguecimento da informagao
jalida. O recurso a um texto de fundamentagao apreciado apos a vivéncia de um exercicio
pratico de leitura com reinspecgéo, permitiu aprofundar e debater, com os professores, a

estratégia referida.

Materiais

Texto de fundamentagdo para aprofundar as caracteristicas do construto
metacognicdo (Jacobs e Paris, 1987, pp. 257-259, que traduzimos e adaptadmos)

" Texto de fundamentagdo sobre a reinspeccao (Garner, 1988, pp. 52-56, que
traduzimos e adaptamos).

-Texto para conduzir uma actividade pratica de andlise e compreensao, por parte
dos professores ("Alfa", de Joaquim Manuel Magalhdes. In O Independente, 14 de
Fevereuo de 1992)

(Embora muito acessivel ao nivel termmoléglco este texto apresenta uma
estrutura de relato que torna a apreensé@o do conteldo bastante "trabalhosa". Assim, os
professores “foram colocados numa situagao de dificuldade equivalente & que sentem os
alunos quando abordam os documentos apontados pafa o seu nivel de escolaridade.
Nestas circunstancias a reinspecgao é uma das estratégaas mais utilizadas para conseguir a
desejada compreensio.)

-Conjunto de questdes para testar, no final, a compreensdo do texto."Alfa".

-Texto "Era uma vez", do livro Sofia S6, de Pedro Alvim. (Este texto serviu para
& preparagio cdnjunta das actividades lectivas conducentes a introdugéo da estratégia de

reinspec¢do nas aulas da semana.)

Actividades propostas para ensaiar com os alunos

-Integrar na pratica lectiva, conjuntamente com outras estrategias ja
apresentadas, o ensino da estratégia de reinspec¢&o, tendo o cuidado de encaminhar e

apoiar 0 uso desse procedimento (componente declarativa e componente processual da
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estratégia) -e de alertar para 0s -ajustamento ‘nécessario na’ sua- utilizacdo (componente
condicional). '

- -Registar 0s elementos julgados convenientés né "Didrio do Professor” para
posterior reflexdo e debate. -

SESSAO 8

Objectivos

-Partilhar e reflectir o trabalho realizado com os alunos ao longo da semana para
o ensino da compreensao.

-Aprofundar o conhecimento de novos procedimentos para desenvolver, com
éxito, as competéncias de leitura:

(a)a autoquestionagéo;

(b)a automonitorizagsio e registo dos procedimentos postos em prét;ca pelos
face & leitura. .

-Promover, nos professores participantes, novas competenmas pratlcas para

trabalhar o ensino da compreensao.

Conteldos

A formulagdo de perguntas no contexto da aprendizagem .tem sido
tradicionalmente reservada a pessoa do professor. Essa &, alids, a srtuagao
correspondente a postura passnva atribuida ao aluno. Ora, a alteragdo deste estado de
coisas veio aconselhar que seja também o aluno a formular as suas préprlas ques’foes
nomeadamente sobre o material a ler. Para Gillespie (1990), esta pratica traz varlas
vantagens transforma a leitura num processo activo, leva o feltor a ter presentes .08
objectivos da leitura e mcentlva a compreensdo auronoma Alem dISSO podemos ainda
considerar que através do incentivo a a autoquestionagio se promove uma atltude activa e
inquiridora que facilita a aprendlzagem e a transferencua do aprendizado _para novas
situagdes. Foi ciente desse conjunto de vantagens que, ja em 1968, Manzo propos uma
metodologla especifica para o ensino da autoquestionagido — o ReQuest.

Outro dos t6épicos em andlise nesta sessio foi ainda o relativo ac processo de
monitorizagdo ou verificagdo dos procedimentos assumidos. O retomar da abordagem
deste assunto adveio da necessidade de enquadrar a introducac de um insirﬁmento de
trabalho criado para orientar a verificagdo sistematica das actividades de leitura dos alunos,

principaimente no que se refere as suas vantagens. De facto, a denominada "ficha de
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automonitorizagao das actividades de leitura" deveria permitir aos alungs, nomeadamente,
consciencializar os processos utilizados, incentivar o recurso a estratégias facilitadoras da
compreensao, ou ainda, "visualizar" a evolugao e os eventuais progressos verificados ao

longo do tempo, 0 que, s6 por si, constituiria um importante factor motivador.

Materiais

-Texto de fundamentagao e especificacdo da metodologra de ensinc da
autoquestlonagao (Tierney, Headence & Dishner, 1990 pp. 54-58 que traduzimos e
adaptamos)

-Varios artigos de jornal para os professores experienciarem, em peguenos
grupos, actividades conducentes ao exercicio da autoquestionago nas suas aulas.

" -Ficha de autohonitorizagéb das actividades de leitura (a integrar no caderno
diario dos alunos, para balango das actividades de leitura realizadas em cada uma das aulas

de Lingua Portuguesa): anexo 2.

Actividades propostas para ensaiar com os alunos

-Desenvolver aclividades para o ensino . explicitc e fundamentado da
autoquestionacao.

-Distribuir, explicar. e supervisionar o preenchimento da ficha de
automonitorizagao das actividades de leitura durante a aula de Lingua Portuguesa.

-Proceder a registos audio das actividades lectivas, nomeadamente da pratica da
q,uestionagéo.-anotando os elementos julgados convenientes no "Didrio do Professor”,

para posterior reflexdo e debate.

SESSAO 9

Objectivos

-Partithar e refiectir o trabalho especifico realizado com o0s aluncs e dlngldo
especmcamente para o ensino da compreensio.
-Aprofundar o suporte tedrico subjacente & linha de intervengdo adoptada,
nomeadamente através:
{(a)da reflexao sobre o papel da auto-regulagéo na compreensiic da
leitura;
(b)da analise de praticas integradas de ensino da compreens&o como é o
caso do denominado "ensino reciproco”. ‘ -
-Desenvolver exercitar e reflectir competéncias praticas para experienciacao em

contexto real de leccionagao.
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Conteddos

De entre as diversas componentes - que: caracterizam. ¢ leitor estrategico, a
automonitorizagdo e a auto-regulagdo do processo de leitura s&o, indiscutivelmente, duas
das principais. Assim, e apos termos ja abordado, em anterior sessio, a primeira delas,
centramo -nos desta vez na auto—regulag:ao enquanto processo tendente a repor a
compreensao perd:da Para auto-regular a compreensao e de acordo com Palincsar e
Brown (1989) 0 sujeito deve possuir ndo apenas o] conhemmento ea competencna de uso
das estratégias adequadas, mas ainda o conhecimento de si e das exigéncias da tarefa
indispensaveis & correcta sefecgao daquelas. Mas naoc basta este saber para qUe o leitor
aplique os mecanismos auto-reguladores — é também indispensével uma componénte
motivacional que predisponha para a acgdo. Ora, conforme foi ja aflorado na seSééo 5, os
padroes de autopercepgéo, os factores atribucionais e as expectativas de sucesso 'deveréq
forgosamente ser tidos em conta por forma a favorecer a predisposigéo para a aégéo e as
tendéncias para o éxito. ‘ , _ . _

A vertente prética desta sessao centrou-se no denominado "ensino reciproco". O
ensino reciproco . € uma metodologia para o desenvolvimento da compreenséo, :suportada
no uso de didlogos entre os alunos, segundo um determinado padrdo que contempla a
pratica integrada de quatro-estratégias basicas: antecipagdo, questionamento, resumo e
clarificagdo.- Segundo Palincsar e Brown (1989) estas quatro estratégias  foram
seleccionadas por varias razdes. Primeiro, porque s&o actividades tipicas dos bons leitores.
Segundo, porque no seu conjunto aumentam a-compreensao, fornecendo. umaforma’de
monitorizar essa mesma compreensdo. Finalmente, porque este .grupo-” de - quatro
estratégias se adaptam bastante bem como suporte da discussdo verbal na aula. Neste
didlogo — que se centra na analise e compree'nséo-de um texto — o professor comega por
desempenhar o papel de supervisor, mas a sua participag@o vai-se . reduzindo
progressivamente ate serem os aiunos a assumir a orienta(;éo auténoma da actividade.
Deste modo promovem-se as capamdades de trabalho autonomo necessarras a forma(;ao

de leitores estrategmos

Materiais

-Texto sobre o papel da auto-regutag@o na compreensao da feitura (Palincsar e
Brown, 1889, pp. 39-40, que traduzimos e adaptamos). -
-Texto sobre 0 ensino reciproco com exemplos de dialogos representativos desse

tipo de pratica (Palincsar e Brown, 1989, pp.41-43, que traduzimos e adaptamos).
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-Texto para experienciagdo da pratica de ensino reciproco com 0 grupo em
formagao ("O erro ortografico”, de Jodo de Melo. In Didrio de Noticias, 17 de Janeiro de
1993).

Activg‘dades propostas para ensalar com os alunos

-Aplicar a metodologia de ensino reciproco.
-Proceder a registos audio das actividades lectivas, concretamente no que se

refere & pratica de ensino reciproco, anotando os elementos julgados convenientes no

"Diario do Professor", para posterior reflexao e debate.

SESSAO 10
Obfectivos

-Partilhar e reflectir o trabalho realizado com os alunos ao longo da semana e
dirigido especificamente para o ensino da compreenséao.

-Debater a criagdo do gosto pela leitura, por forma a dar um alcance mais
profundo ao trabalho em curso.

-Reavivar e aprofundar algumas componentes processuais e atitudinais
aconselhadas para o ensino, com éxito, da compreensao da leitura.

-Planificar actividades a desenvolver de modo integrado para experienciagao em

contexto real de leccionagao.

Conteudos

Para além de tudo o que foi apresentado e debatidc ao longo das anteriores
sess0es, era importante dar um pouco mais de relevo ao interesse de criar motivagdo e
gosto pela leitura. E que, embora se possa esperar que uma melhor competéncia leitora
promova maior ades&o A leitura, isso nao dispensard um trabalho concreto para motivar os
aluncs a ler. Nesse sentido, o ideal a atingir sera criar a "paixdo” pela leitura. E, mesmo que
este desiderato se cologue come uma “fasquia" demasiado alta, nem por isso ele devera
deixar de ser perseguido.

Assim, de modo a tirar partido desta importante componente motivacional, fez-se
uma incursdo pelas vertentes menos técnicas e mais afectivas associadas ao acto de ler. E,
se apesar de tudo, é o professor "apaixonado" pela leitura quem esta em melhores
condigdes para transmitir essa paixao, convém, no entanto, conhecer algumas pistas de
‘actuagio que a pratica tem revelado serem um bom auxilio para suscitar as_motivagdes
desejadas. Para além disso, e de modo a sedimentar e consolidar algumas das componentes

comportamentais e atitudinais favorecedoras do éxito da acgao docente para o ensing da
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compreensao, procedeu-se a um trabalho de reflexdo apoiado em dois “instrumentos
particulares: um texto de Josette Jolibert (1984) e uma Iistagem: de comportamentos’ do
professor, elaborada por Morais {(Morais, 1988; Morais e Vaiente, 1991).

A preparagdo, em pequenos grupos, de uma aula corientada de acorde com as
perspectivas que se tém vindo a debater, ‘e centrada na analise de um texto narrativo, que

previamente seleccionamos, constituiu uma Oltima tarefa desenrolada nesta sessao.

Materials

-Texto de fundamentac&o sobre o trabalho do professor no apoic & leitura dos
alunos (Jolibert, 1984, pp. 83-87)

-Listagem dos comportamentos do g;rofessor na condugao das actividades de
leitura (Morais, 1988; Morais e Valente, 1991). '

-Texto, a preparar em co_njunto_, para _trabalh'a; com os alunos na gul.a ("A donzela
do elmo de madeira", extraido do IEyfq Histdrias Marévﬂhosas do Oriente de Pearl 8.
Buc_k) o

Actividades propostas para ensaiar com os alunos

-Trabalbar o texto "A donzela do-elmo de madeira" de acordo com a planificagao
preparada e discutida -em grupo durante a-sessao.

-Dar ateng&o ao preenchimento, pelos alunos, da ficha de automonitoriza¢ac das
actividades de leitura . )

-Proceder 4 anotagdo, no "Diario do Professor", dos elemeéntos' julgados

convenientes para posterior reflexio e debate.

SESSAC 11

Objectivos

-Partilhar e reflectir o trabalho realizado desde o Gltimo encontro é diri:gido
especificamente para o ensing da compreensao. -

-Aprofundar o conhecimento do processo de leitura, nomeadamente no que se
refere a fase da pos-leitura. o -

-Analisar a estratégia do resumo enc'{Uanto- via para é véi'ificaééo e reflexdo sobre
o entendimento’ do texto lido. | ' '
-Trabalhar componentes praticas para experienciacio em contexto real de

leccionagao
383

20090123161448.max



Anexos

Conteudos

Antes de passar directamente ao debate das directrizes pragmaticas para
trabalhar 0 resumo, come¢dmos por situar este procedimento no quadro' mais geral da
compreensao da leitura.

Mais do que a produgdo de um texto escrito acabado, sintetizando com uma
linguagem pessoal o contetdo do texto original, o ensino do resumo (oral ou escrito) pode
ter como objectivos ¢ desenvolvimento da compreensao da leitura, cuja eficécia, alids, esta
provada por varias pesquisas (v.g., Hare e Borchardt, 1984).

Na verdade, a sintese ou resumo da informagdo é uma componente presente num
processo adequado de leitura, sendo tipica nos leitores-peritos. A construgdo do resumo
obriga a um trabalho de elaboragdo cognitiva que permite a verificagdo da compreensio
conseguida e facilita a retengdio mnésica. Por outro lado, para garantir as necessarias
condigbes da equivaléncia informativa e da economia de meios apontadas por Laurent
(1985) como exigéncia deste procedimento, o sujeito tem de assumir uma postura activa
conducente a avaliar a importdncia relativa da informagado — distinguindo assim o essencial
do acessério —, a relacionar e hierarquizar os diversos elementos, a parafrasear a letra do
texto, no fundo, a dar coeréncia ao resumo total mantendo-se fiel ao conteudo lido, mas
de uma forma mais breve. Ora, é de toda esta complexidade que decorre o seu valor
Aformativo. . o , . -

Abordaram-se, entio, algumas directrizes metodoldgicas capazes de orientar o
-irabalho pedagdgico com os alunes, partindo das sugestdes avangadas por Brown e Day
(1983).

Matériais

-Texto sobre fundamentagéo e metodologia para a pratica do resumo {Alda Silva,
1986, pp. 50-52).

-Texto de fundamentagao sobre ¢ resumo (Giasson, 1890, cap. V.2.).

-Dois textos para os professores-formandos vivenciarem 0 exercicio do resumo e
identificarem os processos subjacentes a essa pratica: um de natureza narrativa e outro de

caracter expositivo.

Actividades propostas para ensalar com os alunos

-Pratica explicita e apoiada do resumo do texto.

384

20090123161448.max



Anexo I,

-Dar atengdo ao preenchimento, pelos alunos, da ficha de automonitorizacao das
actividades de leitura . : :
-Proceder & anotégéo, no "Diaric do Professor", dos elementos julgados

convenientes para posterior reflexao e debate.

SESSAO 12
Objectiﬁbs

-Partilhar e reflectir o trabatho realizado desde o tltimo encontro e dirigido
especificamente para o ensino da compreensao.

-Levar os ‘professores a consciencializar e a definir o ‘seu padrdo actual de
actuacao pedagdgica para o desenvolvimentd das competéncias de leitura dos alunos e a
compara-lo com 0s procedimentos inventariados no inicio da formagao.

-Fazer o balango final do-caminho percorridc ao longo  deste processo: as
impressdes de cada participante sobre as transformagdes pessoais e o -impacio nos seus

alunos.

_ Cc;nre&dos

Dada a natureza desta liltima sess&o ndo se acrescentaram novos contelidos aos
ja abordados. Assim, para alem de se proceder A reflexdo sobre o trabalho desenvolvido
desde a Ultima sessao, o tempo restante foi utilizado para fazer um “balango e avaliagdo do
percurso realizado. Esta actividade teve ndo s um interesse, para nés, ao nivel da
pesquisa associada a formagio, mas também enguanto elemento reforgador e formativo
junto dos professores participantes. '

Assim, passou-se de novo a ficha de auto-observagdo da pratica docente j&
preenchida na sess&o 1 e proporcionou-se aos professores a comparagdo com as
respostas fornecidas no inicio do processo. , X

Fez-se ainda uma breve sintese do trabalho realizado confrontando se este com
0s planos inicialmente tragados

Finalmente, e em jeito de balang:o cada partncupante relatou as suas opinides sobre

o trabalho desenvolvido e a sua percepg&o a respeito do impacto verificado nos alunos.

Materiais

-Ficha de auto-observagdo da pratica docente (anexo 4).
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-Sintese da estrutura e linhas programaticas do curso, ja apresentadas na primeira
5essao, para servir de critério & avaliag@o e balango final das actividades

Actlividades propostas para desenvolver com os alunos

-Continuagao da utilizag@o integrada dos diversos procedimentos abordados ao
longo deste processo, tendo sempre presente a fundamentagao de base, j& que "a melhor

prética é sempre uma boa teoria".
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ANEXO 2

Em relagdo ao texto lido, pensa agora um

;icijco no trabatho que realizaste.

Ligéie me____ bata__ ¢ 1

Lio texto

O tema do texio era

_ sim nao
Pedi ajuda para compreender o texto.................... aaQ
Fiz bergunlas SObre 0 1eX10.. v uuieieeereeriereren, aQ
Disculi as minhas ideias com os colegasou o

PIOTESSON ..o Q Q
Esculei os colegas com atengao.......eevevvenecn,nn. 0aq
Comparef entre si as ideias dotexto ................. oo
Ordenei as idefas do 1ex10........c.eeeorreoreeon Qo

Relacionei a informag&o do texto com outras coisas

que j& sabia antes................. Qa0
sirm ndo | Aprendi o significado de novas palavras............ O QO
Antes de ler procurel adivinhar coisas Distingui as ideias mais importantes das menos
dequeotextofalava.. ........cocovvveeieeiciereirennn . O O Importantes...........cccoeeerurereeeemsresresoo g
Duranie a leitura sublinhei o que n&o compreendia Q Q Compreendi as idelas PrNCIpais....coeeevrieeen. 1 Q)
Relt partes do texto para compreender melthor........ @ Q | Descobri ideias que o autor queria dizer, mesmo
Descobri o significado de novas palavras............... @ Q | sem estarem no texto. . 3 0D
sim néo
Pedi ajuda para compreender o texto.................... O QO
Fiz pergunias sobre 0 1eX10. e oo, g Q
Ligds n®___ Oaa__/__ M Discuti as minhas ideias com os colegas ou o
PIOTBESOT. .ottt ee e e e e e e s 0ag
Escutei 0s colegas com atengiio........o.oceeeen......... 0 a
Liotexio Comparei entre si as ideias do tex10 ................... Qo
Otema do texto era Ordenei as ideias do 1ex10......ccoeev v, aa
Relacionei a informago do texio com outras coisas
Que JA SaDIA ANES....oeeeeeeeeee e ano
sim ndo { Aprendi o significado de novas palavras................ 0o
|Antes de ler procurei adivinhar coisas Distingui as ideias mais imporiantes das menos
|92 que o texto falaVA....ooeee e O Q | IMPORANTES.....eetieeii e n
Durante a Igitura sublinhei o que nao compreendia @ Q | Compreendi as ideias prncipais............................ a0
|Reli partes do texto para compreender melhor........ O O | Descobri ideias que o autor queria dizer, mesmo
Descobri o significado de novas palavras............. O O | Sem estarem no 1extO.........oovveeeoeor (U
—
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ANEXO 3

ACCOES E CONDICOES PARA O ENSING DA COMPREENSAO NA LEITURA

(Critérios para analise das aulas videogravadas)

I. ENSINO EXPLICITO DE ESTRATEGIAS

1.Avalie em que grau o professor fol explicito a informar os alunos de Que a tarefa
a ser aprendida € uma estratégia para a resolugdo de problemas encontrados na leitura
(conhecimento declarativo — o qué).
0-0 professor ndo da qualquér indicacéo sobre o que vai ser estudado.

1-E dado um nome & tarefa ou ao assunto a estudar, mas existe pouca informagdo para
alem disso.

2-e indicada a tarefa ou assunio a estudar, existindo ainda alguma elaboragéo
complementar, :

3-A tarefa & descrita como uma estratégia adaptavel e flexivel, mas ndo é exemplificada.

4-E abresemado um exemplo claro da tarefa enquanto estratégia adaptavel e flexivel para
resolver'um problema surgido durante a leitura.

2.Avalie o grau de explicitagio do professor ao dizer aos alunos como utilizar a
estratégia de compreens@o face.a uma dificuldade num texto real (conhecimento
processual — o como).

0-N&o existe qualquer explicag&o sobre o modo de proceder.

1-Existe uma explicagdo, mas apresentada como regra a ser memorizada e sem ser
fornecido guaiquer exemplo.

2-0 professor fala acerca de regras ou procedimentos enquanto rotinas a serem aplicadas
de forma rigida, sendo apresentados exemplos.

3-O professor indica aos aluncs como seguir um conjunto de passos mentais de modo
fiexivel e adaptados a situagio, mas sem exemplificar.

4-E feita uma descricdo e demonstragédo pelo professor sobre como seguir uma série de
passos mentais numa sequéncia flexivel e ajustada as circunstancias.
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3.Avalie em que medida o professor é explicito ao informar os alunos de que a
estratégia & (til para a leitura (conhecimento condicional — o porqué).

0-N&o é dada qualquer indicagdo sobre por que deve ser utilizado o procedimento em
causa.

1-O professor apenas refere genericamente que o procedimento ¢  Util ou vantajoso na
leitura, mas ndo especifica porqué.

2-A utilidade da tarefa é relacionada com situagbes futuras -{"quando chegarem ao 8°
ano...") ou permanece vaga e genérica no que se refere ao porqué.

3-A utilidade imediata do procedimento & Hustrada com a referéncia apenas a um exemplo
particular. . _

4-£ claramente explicada a utilidade imediata do procedimento para a tarefa de leitura,
sendo aplicado num ou varios exemplos ilustrativos..

4.Avalie o grau de explicitagdo que o professor manifesta ao ensinar _os alunos
como_decidir a estratéqgia a_seleccionar ' quando encontram um problema na leitura
(conheclmento condicional - o quando e onde)

0-N3o & feita qualquer mengdo de gue o aluno tem de seleccionar uma estrateg:a para a
resolucdo do problema de leitura

1-O professor refere que se selecciona uma estratégia para resolver um problema, mas ndo
da qualquer Enformagéo mais.

2-0 professor refere que a resolugdo de uma dificuldade de leitura passa pela selecgéo de
uma estratégia e fornece alguma informagdo sobre o modo de escolher aquela que é
apropriada.

3-& explicitamente apresentada uma situagdo-problema e salientado 0 modo de  seleccionar
uma estrateg|a aproprlada mas sem exempllftcagao

4-€ exemplificado ¢ modo de reconhecer a existéncia de uma d|f|culdade na Ieltura e de
seleccionar a estratégia apropriada.

5.Avalie em que medida o professor é explicito ao modelar para os alunos os
diversos passos do procedimento estratégico: a identificagio do problema, a- selecgao da
estratégia e a aplicagao da estratégia (recurso ao modelamento mental) -
0-O professor nde modela a forma de efectuar a tarefa em qua'iguér,ponto do p_roceséb.'

1-O professor refere-se & utilizag@o processual da regra, podendo modelar um ou outro
passo, mas sem qualquer preocupagao de s:stematlzag:ao '

2-0 professor modela um conjunto de passos a serem seguidos enquanto processo, mas
nao demonstra a componente mwswei da regra

3-0 professor modela os passos mentais utilizando a estratégia de forma adaptada { torna
visivel o invisivel}), mas usa textos artificiais.

4-O professor proporciona um modelamento exemplar de como se usam os diversos
passos mentais, aplicando a estratégia de forma adaptada a uma amostra de texto real.
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6.Avalie em que medida o professor é explicito no usc de metaforas para melhor
fazer entender os processos implicados na compreensao (recurso a metafora).

0-O professor ndo faz qualquer comparagdoc metaférica entre situagbes conhecidas dos
alunos e 0 uso de estratégias. . . :

.

1-O professor alude a figuras metaféricas ao explicar os processos estratégicos, mas de
uma maneira vaga ou com imprecisdes.

2-O professor compara as estratégias em estudo a situagdes conhecidas dos alunos, mas
sem uma adequada sistematizagéo das ideias.

3-0 professor recorre a metaforas para que os alunos obtenham melhor entendimento das
estratégias em anéalise, mas sem que a apresentagio possa ser considerada perfeita.

4-O professor usa metaforas apropriadas péra melhor explicar os processos em estudo,
fazendo uma apresentagdo correcta em termos de clareza, sistematizacdo e exemplificagéo.

ILACGOES E CONDICOES PARA INCENTIVAR O PENSAR

7.Avalie em que medida o professor demonstra abertura e aceitacao de respostas
divergentes de compreensao (abertura ao pensamento divergente).

0-O professor ndo aceita a manifestagdo de opinides pessoais ou respostas variadas as
questdes de compreensio.

1-O professor aceita vérias opiniGes ou respostas diferentes, mas tem sempre uma critica
para desvalorizar as opinides com que ndo concorda.

2-O protessor solicita aos alunos a manifestagdo dos seus pontos de vista e avalia a maior
ou menor adequagao das ideias expressas . ou das respostas dadas.

3-O professor incentiva os alunos a pensarem e a apresentarem publicamente as suas
ideias, afirmando que ndic ha uma sd maneira de pensar, tal como, por vezes, também ndo
existe um sentido Onico para a compreensao.

4-O professor incentiva ‘'0s alunos a pensarem e a apresentarem publicamente as suas

ideias, tendo uma atitude clara de apreco pelas respostas originais e coerentes, 0 que se
traduz frequentemente por elogios expressos.

8.Avalie em que medida o professor incentiva expressamente a reflexdo e
proporciona tempo de espera para a facilitar (incentivo a reflexdo e wait Hime)

0-O professor ndo se refere & actividade de pensar e imprime um ritmo excessivamente
elevado as interacgbes na aula (wait time < 2").

1-O professor diz algumas vezes aos alunos para pensarem, mas imprime um ritmo
excessivamente elevado as interacgbes na aula (wait time < 2").
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2-0O professor diz aos alunos que pensem, mas imprime um ritmo excessivamente elevado
as interacgdes na aula (wait time < 27).

3-O professor incentiva o-pensar através de referéncias “verbais e proporcionando - um
tempo de espera suficientemente longo (wait time = 3").

4-O professor incentiva 0 pensar através de referéncias verbais e atitudes 'adequadas,
nomeadamente desprezando as respostas impulsivas e praticando um tempo de espera
suficientemente longo.para possibilitar a necessaria reflexao (wait time = 3") .

9.Avalie em que grau o professor suscrta a discussa artilha
(discusséo partilhada de Idelas)

0-O professor ndo permite que na aula se proceda a. qualquer discussdao ou troca de
impressodes.

1-O professor permite que os alunos lhe coloquem questdes, mas a resposta a estas é
dada exclusivamente por si.

2-0 professor estabelece discussdo com os alunos, mas prevalecendo claramente uma
postura directiva do professor neste processo.

3-0 professor proporciona a troca de rderas e oprnroes ea dlscussao entre alunos e entre
si proprio e a turma. . .

4-0 professor favorece e incentiva a discussio e a troca de opiniGes entre alunos e entre
si proprio e a turma.

10.Avalie em que medida o professor formula questdes cujas respostas apelam a
utilizagdo de processos cognitivos elaborados (relacionagdo, inferéncia; comparagao,
explicacao...) (apelo a processos cognitivos elaborados) - IR

0-O professor nao formula quaisquer questoes ‘que suscitem o recurso a processos
cognitivos elaborados. :

t-Apenas esporadicamente o professor Ievanta questoes cuja resposta obrrga a
actividades complexas de pensar mas tende a abandona-las logo que os -alunos
manitestam dificuldades. : . ,

2-0 professor formula por vezes questdes que apelam a processos cognitivos elaborados,
mas néoc salienta que tais perguntas obrigam a pensar mais "maduramente”.

3-O professor fevanta, com frequéncia, questdes cujas respostas implicam o recurso a
processo cognitivos elaborados- e chama simultaneamente a ateng@o para a necessidade
de, nestes casos, se pensar mais aprofundadamente de modo a responder COM Correcgao.
4-0O professor Ievanta com frequéncia, questdes cujas respostas implicam O fecurso a

processo cognitivos elaborados, incentivando os alunos a pensar aprofundadamente antes
de responderem e proporcionando as necessarias condigoes para o fazerem.
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" 11.Avalie..em que medida o professor incentiva e exercita, de forma clarg,
actividades de auto-questionamento dos alunos (auto-questionamento)

0-O professor ndo faz qualquer alusdo nem da oportunidade acs alunos para levantarem
questdes sobre o texto. . : v : '

1-Esporadicamente, o professor sugere que os alunos se interroguem, mas sem valorizar
tal actividade.

2-0O professor propée que os alunos formulem, eles préprios, as suas questbes, tentando
mostrar o interesse dessa actividade.

3-O professor incentiva o auto-questionamento e conduz praticas de aula nesse sentido,
embora ndo de uma maneira exemplar.

4-O professor pde uma ténica no auto-questionamento, procura demonstrar o interesse
desse procedimento e conduz actividades especificamente dirigidas para o treino dessa
competéncia.

12.Avalie em que medida o professor utiliza materiais pedagdgicos (textos,
formulérios, exercicios...) que estimulam o pensamento e a reflexdo dos alunos {qualidade
dos materiais pedagégicos) :

0-Os materiais pedagégicos utilizados nao suscitam de modo nenhum a actividade reflexiva
(ex? textos elementares, exercicios rotineiros, formularios com Questdes de resposta
directa ou perfeitamente explicita no texto...) :

1-Os materiais pedagégicos a que 0 professor recorre sac pobres na perspectiva do
incentivo ao pensamento.

2-Os materiais pedagogicos utilizados nas aulas apresentam algumas caracteristicas que
permitem o seu.uso para desenvolver o pensar, se bem que apenas medianamente.

3-Os materiais pedagdgicos que o professor utiliza nas aulas sdo adequados para
desenvolver o pensamento dos alunos, embora possam existir materiais melhores.

4-Os materiais- pedagdgicos utilizados pelo professor para trabalhar com os aiunos
constituem o suporte perfeito para estimular a reflexio e o pensamento.

iNLACGOES E CONDICOES PARA DESENVOLVER COMPETENC!AS
METACOGNITIVAS

13.Avalie em que medida o professor suscita aos alunos que verbalizem o modo
como chegam as respostas (Incentivo a verbalizagéo de processos).

0-O professor n3o faz qualquer referéncia ao procedimento estratégico Utilizado.

1-O professor incentiva respostas correctas, mas nao pede aos alunos que indiguem como
chegaram até elas.

2-0O professor solicita aos alunos que indiguem como chegaram a resposta, mas centrando-
se mais na descricdo do que serdo os procedimentos que habitualmente se usam para
obter a resposta, do que na descricao do que realmente fizeram.
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3-0 professor solicita aos alunos que expliquem como chegam as respostas, mas os alunos
tém de verbalizar os passos .pessoalmente seguidos na situagdo, em vez de verbalizar
todos 0s passos considerados comuns a situagdes idénticas.

4-0 incentivo do professor é ekémplar, na solicitagao a cada aluno que verbalize todos os
passos mentais que utilizou na aplicagao estratégica do procedimento.

14 Avalie em que grau o professor suscita e alimenta a discussio partilhada sobre
as estratégias utilizadas pelos aIunos na compreensido do texto (discussdo - sobre
estratégias).

0-Na aula nao se procede a qualquer discussao ou troca de impressdes sobre as estratégias
de compreensﬁo.

1-O professor permnte que os alunos levantem questdes sobre 0 modo de compreender
mas as respostas sdo dadas apenas por ele.

2-0 professor estabelece alguma troca de impressdes com os alunos sobre o modo de
proceder para obter compreensdo, mas sem incentivar a auto-exposigao dos alunos a
respelto da sua maneira habituzal de agir.

3-0 professor proporciona a troca de ideias e pontos de vfsta éobre— as estratégias.
sugerindo aos alunos que apresentermn 0s seu procedimentos estratéglcos habltuals

4-0 professor incentiva e alimenta a d|scussao e a troca de. |rnpressoes sobre o modo
como se procede para conseguir compreensdo na leitura, solicitando a cada aluno. que
consciencialize e apresente as estratégias que utiliza habitualmente.

15.Avalie em que medida o professor promove.uma: interacgdo -educativa. no
sentido da regulagéo da estratégia deixar de ser do professor- @ passar para.g_controlo do
aluno (ensino da auto-regulagio)

0-O professdr nao fornece quaiquer brética guiada.

1-O professor solicita respostas do aluno a tarefas que provavelmente apelam k- ut:llzagao
da auto-regulagao da estratégia.

2-O professor passa da regulagdo centrada em si, para a regulagdo centrada no proprio
aluno, mas sendo a énfase posta nas respostas, mais do que nos processos mentals do
aluno.

3-Q professor passa da regulagdo centrada em si, para a regulag:éo centrada no proprio
aluno, sendo a énfase posta nos processos mentais do aluno, mais do que nas respostas
embora ndo de modo exemplar. , ,

4-0O professor proporciona um-conjunto de ensaios de treino caracterizados pelo aumento
do processamento mental do aluno, apenas com o apoio do professor no inicio e o
progressivo assumir, pelo aluno, do processo de regulagio, avaliado -através da- resposta a
questdes que a exigem.
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ANEXO 4

Ficha de auto-observagéo da pratica docente

Recorde a sua actuag@io habitual nas aulas. Avalie a mesma nos

circundando a resposta apropriada a direita de cada item.

itens propostos,

Legenda: N=Nunca R=Raramente = AV=As Vezes F=Frequenteme;1te

A-O ALUNC FACE A LEITURA

1.Falo com os alunos acerca da sua experiéncia de leitura e da
influéncia desta sobre as atitudes que tém em relacdo &
mesma....

2.Pantitho as minhas experiéncias de leitura positivas e negativas
com 08 alunos..............eueee.... O RTUURUR

3.Levo os alunos a consciencializar os sentimentos negativos em
relagdo A leitura. Proporciono-thes, no entanto, oportunidades de
os ultrapassarem e serem bem sucedidos na compreensio do
B0 e

4.Encorajo os alunos a p6r & prova as suas capacidades sem
MBAO 8 BITAN..... ..ottt eeeeee e

5.Avalio a compreensio da leitura dos alunos através de uma
diversidade de meios, tais como: testes de escolha miultipla, jogos
de papéis, resumos, testes de lacunas, dramatizacgbes, etc...........

6.Apresento e modsic abordagens diversificadas de leitura
consoante os objectivos: ler intensivamente, extensivamente, ler

para estudar, por prazer, elC..............ccocoovueees e

7.Analiso modos de ler textos narrativos versus expositivos,
descritivos ou argumentativos.............o.ooceeeeeoe oo

8.Crio as condigbes necessarias para que os alunos tenham
acesso a abordagens de leitura- diferentes e possam, assim,
identificar diferengas entre os leitores.................oocooooio

B.O OBJECTIVO DE LEITURA

9.Explico aos alunos a importancia de saberem a fazag porque
iéem e o que se supde que ganham com iSSO..................oooo. ..

10.No inicio de cada tarefa de leitura defino objectivos do
professor e ajudo os alunos a estabelecer os seus proprios
ODJBCHIVOS. ...eoii e

11.No final de cada tarefa de leitura avalio e levo os alunos a avaliar
0 grau de consecugdo dos seus objectivos iniciais......................

12.Desenvolvo aclividades de aprendizagem nas quais €
necessario que os alunos construam informagao a partir do texto
em vez de, por exemplo, mandar "ler o texto™...............................

13.Programo actividades de leitura em grupo que estdo

dependentes da compreens&o e da utilizagio do texto por cada
AlUNO.... e,
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Anexo 4.

C-A TAREFA DE LEITURA

14.Fomento o acesso a cognicao (oonhecimento) da tarefa,
demonstrando primeiro a minha propria anélise da mesma............. N R AV F

15.Ensino os alunos a reconhacer tipos diferentes de texto e as
exigéneias especificas de leitura que lhes estao associadas......... N R AV F

16.Integro a anélise das exigéncias da tarefa na discussao acerca
de actividades de leitura especificas, explicando g_modo de
proceder @ 0 porqué da tarefa...............ccocoimninnesne e N R AV F

17.0riento os alunos na gestdo do tempo e na tomadé_ de _
decistes acerca do modo de abordar a tarefa de leitura................. N R AV F

18.Demonstro modos de analisar as tarefas de leitura, chamando
a atengdo dos alunos para os titulos e subtitulos, as gravuras, os
tipos diversificados de letra que aparecem no texto, efc............... N R AV . F

19.Explico as estruturas da escrita (relagbes de causa-efeito, - o
comparagiio-contraste, por exemplo) em frases e paragrafos......... N R AV F

D-AS ESTRATEGIAS DE LEITURA

20.Para além da activagdo de experiéncias anteriores, da

repetigdo da leitura e da aprendizagem de vocabularic essencial a

compreensdo do texto, apresento e modelo estratégias. de

leitura, tal como, por exemplo, o resumo do conteido e a .

formulag@o de perguntas pelos alunos, sobretudo de perguntas

que Tazem Pensar...............ccocoureneeen. e, N R AV F

21.Levo os alunos a analisar as estratégias que seleccionaram —
quais, quando e onde utilizd-las — em face dos objectivos -que S 3
estabeleceram............cocovveceeeennne R ST N R .AV. F

22 Comento, com os alunos, 0s 'brocessos de leitura de alunos e

professores para ajudar os primeiros a desenvolver uma maior

flexibilidade no uso das estratégias que conhecem..................... N. R - AV F
23.Proporciono aos alunos tempo suficiente para praticarem e se-

apropriarem destas estratégias, com vista & sua utilizagéo de um ) ,

MOA0 INAEPENABNLE. .....ce.v.vveeereessrererenrsesee e ee e N R AV F
24 Estimulo os alunos a avaliar a eficicia das estrajégias. depois

da tarefa completada, e a identificarem outras estratégias que .
poderiam ter UHZAA0. .........ooo..vveeieramemsem e N R AV F

25 Estimulo os alunos a descrever os processos de pensamento
utilizados na resolugao das taretas de leitura...........cccocueevveueenennn. N R AV F

(Alberto Silva, 1989, adaptado)
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ANEXO 4-A

Escola Data

Nome . . : N° Ano Turma

DADOS DE CARACTERIZAGAO

Masculino O
Data de nascimento __ / /19_ . ldade Sexo:
' Feminino Q
Profissdo do pai: | Idade
Profisséo da mae: ' Idade
Habilitagbes do pai e da mae:
Pai
1.Analfabeto.................... PP e 2
2.Ensino primério incompieto.................. e Q
3.Ensino primario completo.........cooooiiiiiiiine, W
4.Antigo 1° ciclo (actual 6° @ano)............ccccovvvnenennn... [
5.Antigo Curso Geral do Ens. Sec. (Actual 9° ano)...... Q
6.Antigo Curso Complem. do Ens. Sec. (Actual 11° ano) O
7.Curso Medio (Enfermagem, Magistério Primério,
Educadores de Infancia, Regentes Agricolas...)......... W

o0 O00o00gofd g.%

B.CUISO SUPEIIO . ..t e a

Em tua casa compra-se habituaimente o jornal? Sim QO N3&oQ Asvezes

Se se compra, que jornal é?

Quantos livros pensas gue ha em tua casa? O menos de 10
O de 10 a 50
Q0 mais de 50

Ja alguma vez reprovaste? Naoc 0O
Sim O Se sim, guantas vezes?
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Anexo 5

ANEXO 5
Teste A (Pré-Teste)

O pai queria fazer dele um homem. Por isso, mal o pequeno acabou a 4a
classe em Pedornelo, Guimardes com ele!

Mas ndo havia padre Macario capaz de endireitar semelhante criatura. Nem a
puxdes de orelhas e a golpes de régua se conseguia evitar que o rapaz saltasse a
toda a hora pelas janelas do colégio e desaparecesse pelas serras a cabo, aos grilos.
Trazia ja o vicio da terra; mas, com a idade, em vez de a coisa methorar, piorava.

De palha na mao, era vé-lo a torreira do sol. Metia a sonda em cada agulheiro
que encontrava, punha-se a esgravatar, a esgravatar, e o pobre do habitante do
buraco nao tinha outro remédio senao vir 4 tona.

S6 quando o estdmago dava horas das grandes regressava a casa com vinte
ou trinta bichos daqueles. O reitor mandava-o ir ao gabinete, punha-lhe a cara num
pimentdao, mas de pouco valia. No dia seguinte, l4 fugia ele outra vez.

Tinha o quarto transformado em viveiro. Em vez de retratos de actrizes e de
"cowboys", gaiolas de todos os tamanhos dependuradas nas paredes, com folhas de
alface e de serradela metidas nas grades. E era num tal cenario que o prefeﬂo o
encontrava — quando 0 encontrava — abstracto alheado, fora do mundo.

— A ligdo?

— Estou a estudéa-la..

Na aula a seguir & que a coisa se via: um estenderete! ' T

Contudo, como inexplicavelmente na cadeira do Dr. Fiodngues sé firava
vintes, e 0 professor gozava de grande prestigio entre os colegas, ano sim, ano nao,
la passava. A nota de Zoologia podia muito. E os outros mestres, apenados davam o
dez e desabafavam: :

—Vala... Como sabe tanto de grilos...

~ Miguel Torga, A criagdo do mundo

Escolhe para cada questdo a afirmagio correcta (s6 uma) assinalando-a com um X no
quadrado.

1.0 melhor titulo para este texto &
0 Caga aos grilos
Q2 A maldade do rapaz
O A criagéo do mundo

2.0 rapaz fugia, saltando pelas janelas do colégio
d para nao apanhar os puxdes de orelhas e as reguadas. .
Q) para passear pelas serras ao ar livre.
Qpara ir aos grilos.

3.Nas paredes do quarto do rapaz viam-se
O retratos de actrizes e "cowboys”.
Q gaiolas de todos os tamanhos dependuradas.
U folhas de alface e de serradela .

4.0 rapaz encontrava-se no seu quarto, abstracto, aiheado, fora do mundo
0 porque ndo gostava do colégio.
0O porque estava a estudar.
U porque observava os grilos nas gaiolas.

5.Escolhe a afirmagéo verdadeira:
1 O rapaz reprovava todos os anos.
[ O rapaz era muito bom aluno.
0 O rapaz s6 tinha muito boa nota a Zoologia.
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Anexo 6.

- ANEXO 6
Teste A (R) (Pds-Teste)

Certa manha, meu pai ordenou-me inesperadamente:

—Diz & tua mae que te vista o fato novo para ires tirar o retrato.

Admirei-me:

—Mas hoje nao é o dia dos meus anos... ,

— Pois n@o. Mas 14 em Beja precisam de dois retratos. £ para te identificarem.

Identificarem?

—Sim. Para saberem que és tu e nao outro

Néo percebo — recomecei, desconfiado. — Como podem eles supor que vai
outro em meu lugar?

Daqui por diante, a conversa complicou-se de tal modo que meu pai perdeu a
serenidade; gritou:

—Faz o que te digo, rapaz!

Fiz. Nada mais havia a replicar quando meu pai me chamava rapaz. Era uma
regra que, a custa de alguns sopapos, eu acabara por introduzir nas nossas relagtes.
Respeitando a regra, foi, pois, a minha mée que me vestiu de ponto em branco.

Dai a pouco, com grande escandalo dos meus amigos, passei pelo largo, a
caminho da casa do senhor Rodrigo. Passei vestido "a mamé&”, expressao que entre
nos designava ndo apenas o fato mas certos rapazitos medrosos e timidos, quase
sempre vestidos daquele modo e que por isso achdvamos que nao sabiam brincar
nem prestavam para nada. A peg¢a de roupa que mais caracterizava um "mama3" era o
colarinho-gemado aberto sobre o casaco e tapando-o até aos ombros. E eu, tido e
respeitado como rapaz as direitas, 14 ia de enorme colarinho de goma, ao lado do meu
pai.

Nem olhava para ninguém.

E, ainda hoje, apds tantos anos, sinto vergonha. Nao ja pela gola, mas pelo
rosto de estarrecido espanto com que fiquei no refrato.

Manuel da Fonseca, O Fogo e as Cinzas

Escolhe para cada questéo a afirmagZo correcta (s6 uma) assinalando-a com um X no
quadrado.

1.0 melhor titulo para o texto é
0 O Fogo e as Cinzas
‘0 Menino da Mama
& O Retrato

2.0 pai do rapaz mandou-o vestir o fato novo porque
Jera dia de anos.
U era preciso tirar um retrato.
I queria vé-lo vestido "a mama".

3.A expresséo vestido "a mama" significava, entre o grupo de amigos,
1 usar um fato novo.
1 o fato, mas também os rapazes timidos e medrosos que assim vestiam.
0 ser vestido pela mae.

4.Quando o pai o tratava por rapaz significava que
i1 ja estava irritado e o melhor era obedecer.
U ihe ia dar alguns sopapos.
' era amigo do filho.

5. Escolhe a afirmagéo verdadeira:
Q O retrato do rapaz ficou bonito.
0 O rapaz tem vergonha do retrato porque esta vestido 4 mama.
2 Hoje o rapaz acha que era uma palermice ter vergonha do fato que vestia.
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Anexo 7.

ANEXO 7
Teste B (Pré-Teste)

Substitui cada espago em branco por uma palavra (s6 uma), de modo que guer a
frase quer 0 texto tenham sentido. ,

A mulher das castanhas

—A menina sabe — dizia a mée do Zé Gaiato sacudindo o .assador

de castanhas, — isto é um SItIO 1deal Fo: um achado para :
embora a vida esteja _ cara' ‘As castanhas cada |
estao mais caras, tém _ e nés temos sempre
entregar aos fregueses castanhas‘ 7 , senao refliam Mas
freguesm coisa que nao fa!ta | | o dla de manha
as donas de casa __ as crladas que véo
compras a praca de ; dep0|s as criangas das
— e ha por aqui muitas  escolas!: A- toda
hora temos petizes a castanhas Mals tarde as
horas, cai ai todo muntj_o"de Q_peranos e
! Ha sempre freguesia, gragas Deust
Nao era bonito Iargb, de facto. Mas __ _ a
noite comegou a , 0 lume parecia briihar ______~_""forte e
lufadas de cheirando deliciosamente a castanha
envolveram o largo numa névoa azul. o

O renque de arvores que contornava a via ferrea desfolhava -se
lentamente na tarde aprazivel e |4 muito aCima amontoava -se o casario da
Estrela e dos Prazeres, coroados por uma fila de cuprestes,quase.negros...

Manuela Torres, A_cidade encantada (adaptagao)
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Teste B (Pré-Teste): TEXTO COM OS ESPAGOS PREENCHIDOS

A mulher das castanhas

—A menina sabe — dizia a mae do Zé Gaiato sacudindo o assador
de castanhas, — isto & um sitio ideél.' Foi um achado para mim, embora a
vida esteja 1@o cara! As castanhas cada vez estio mais caras, tém bicho e
nés temos sempre gue entregar aos fregueses castanhas sas, sendo refilam.
Mas fregues:a é coisa que nao falta todo o dia; de manha vém as donas de

casa e as criadas que vao fazer compras a praca de Alcéntara; depois as

criang:as das eséolas — e ha por aqui perto muitas escolas! A toda a hora
temos betiiés a comprar castanhas. Mais tarde, as cincb horas, cai ai todo
0 mundo de operarlos e operdrias! Ha sempre freguesia, grag:as a Deus!

' Nao era bonlto o largo, de facto. Mas guando a noite comegou a
g_éﬂ,_ o Iume pareaa brilhar mais forte e lufadas de fumo cheirando
&e.liciosamente a castanha 'asséda envolveram o largo numa delicada
névoa azul,

O renque de arvores que contornava a via térrea desfolhava-se
lentamente na tarde aprazivel e & muito acima amontoava-se o casario da

Estrela e dos Prazeres, coroados por uma fila de ciprestes quase negros...

Manuela Torres, A cidade encantada (adaptagdo)
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ANEXO.8"

Teste B (R) (P6s -Teste)

Substitui cada espago em branco por uma palavra (s uma), de modo que quer a
frase quer o texto tenham sentido.

Historia da Rosa

A Rosa veio para a jarra preta. Ela , se calhar nao

3

gostaria muito mais de ficado la fora,ﬂ na , com as
outra rosas, meio do jardim, mas  Cortei-a e
trouxe-a para . A jarra acolheu-a como ____ todas as
rosas, gostava -e de se s;aber | ‘ ':ra 'VUrria
cantarinha de preta, sé com uma - e -'tiﬁﬁéj'u;"na
agua ___ . A rosa ficou a ___ _ lado, com o pé
na agua, mas, mesmo , néo'gbs"tou.’:‘Era-'I}iyh‘da',
quase branca, e foi isso C|ue asala
toda diferente quando a ___ veio para a cantarinha . o
barro preto. Mas ela _ mais de ter ficado 'j—a'rdim, eu
sei. Entdo falar com a rosa. __ que a casa tinha
coisas 14 dentro, tinha __ - Criangas, Saudade.
Faltava-lhe a . E foi por isso a tirei dajrdséira
a pér na cantarihha | A rosa entdo riu-se
___ gostou de estarr ali. nbs CONVersamos como
amigas. manha aprendeu tu‘do, a brincou com o
vento abanava a cortina. E, a noite, adormeceu na cantarinha

de barro preto, como todos 14 em casa, pois ja fazia parte da familia.

Maria Cecilia Correia, Historias da Minha Rua
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Teste B (R) (Pds-Teste): TEXTO COM OS ESPACOS PREENCHIDOS

. Histéria da Rosa

A Rosa veio para a jarra preta. Ela , se calhar ndo gueria, gostaria
muito mais de ter ficado 1a fora, na roseira, com as outra rosas, no meio do
jardim, mas eu cortei-a e trouxe-a para casa. A jarra acolheu-a como

acolhia todas as rosas, gostava delas e de se saber enfeitada. Era uma

cantarinha de barro preta, s6 com uma asa , e tinha uma agua fresquinha.
A rosa ficou a um lado, com ¢ pé metido na agua, mas, mesmo assim, nao
gostou. _Erg finda, amarela quase branca, e foi por isso que a sala ficou
toda difefehte QUando a Lsa_ veio para a cantarinha de barro preto. Mas ela
gostaria mais de ter ficado no jardim, eu sei. Entao fui falar com a rosa.
Disse-lhe que a casa tinha muitas coisas 1a dentro, tinha Amor, Criangas,
Saudade. Faltava-lhe a Beleza. E foi por isso que a tirei da roseira para a
por na cantérinha preta . A rosa entéo riu-se e gostou de estar ali. E nds
conversamos como‘amigas. nganhé aprendeu tudo, & tarde brincou com
0 vento gue abanava a cortina. E, & noite, adormeceu na cantarinha de

barro preto, como todos la em casa, pois ja fazia parte da familia.

Maria Cecilia Correia, Historias da Minha Rua
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‘Anexo 9

ANEXO 9
Teste C (Pré-Teste)

Em 28 de Fevereiro de 1963, os jornais anunciaram que o comandante
Cousteau se havia feito ao mar no "Calypso” para uma exploragéo submarina.

Na verdade ndo era a primeira vez que o oficial de marinha Jean-Yves
Cousteau partia em expediggo. Fundador do grupo de pesquisas submarinas da
marinha francesa, experimentou ele proprio, em 1943, um escafandro autdnomo de sua
invencdo, que permitia ao mergulhador inteira liberdade de movimentos. Preparou
também uma camara concebida para filmar os fundos marinhos.

O comandante Cousteau adaptou, para as exploragdes submarinas, um
antigo draga-minas da marinha americana, construido em 1942, a que deu o nome de
"Calypso”, e cujas instalagdes permitiam a observagao permanente e fimagem do
extraordinério mundo maritimo. O "Calypso” efectuou o seu primeiro cruzeiro cientifico
no Mar Vermelho, em 1951.

Jean-Yves Cousteau concebeu e construiu ainda uma espantosa 'casa
submarina" gue permite aos seus ocupantes viver debaixo de agua. Escreveu
igualmente numerosos livros acerca das suas imersdes e realizou filmes, sendo 0 mais
célebre "O Mundo do Siléncic". ' ST

Este genial oficial da marinha continuou, sem interrupgdo, com a sua
equipagem, o estudo dos fundos submarinos, dando 4 Franga um lugar dé evidéncia
nesta competicio pacifica, de resultados ja tao prometedores.

- Jacques Gabalda, Naquele dia aconteceu

Escolhe para cada questéo a afirmagao correcta (sé uma) assinalando-a com um X no
quadrado. :

1. O.melhor titulo para este texto & : o
Q Pesquisas Submarinas da Marinha Francesa
@ Mundo do Siléncio .
0 O "Calypso" de Jean-Yves Cousteau

2. Em 28 de Fevereiro de 1963
O o comandante Cousteau partiu para a sua primeira exploragéo submarina.
Q & noticiada a partida de Cousteau no "Calypso”. T
O o comandante Cousteau funda o grupo de pesquisas submarinas da
marinha francesa. ' : -

3. Em 1943 o comandante Cousteau ,
0 experimenta um escafandro inventado por ele.
Q constroi o "Calypso”. B
= adapta um antigo draga-minas para fazer as suas exploragdes.

4.0 "Calypso foi concebido para
Q efectuar cruzeiros em Franga.
0 pescar no Mar Vermelho.
0 fazer o estudo e exploragéo dos mares.

5. Escolhe a afirmagao verdadeira:
O O comandante Jean-Yves Cousteau € um americano.
Q As exploragbes de Cousteau tiveram impacto em quase todo o mundo.
0 Cousteau esteve ao servigo dos Estados Unidos da America.
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ANEXO 10

Teste C (R) (Pés-Teste)

Em 8 de Abril de 1912, o "Titanic", o mais moderno paquete saido dos
estaleiros navais ingleses, deixou Liverpul para a sua primeira viagem em direcgdo a
Nova lorque. Com 268 metros de comprimento, levava a bordo uma equipagem de
898 homens e 1309 passageiros.

O inicio da travessia fez-se no meio da maior alegria. Na noite de domingo de
14 de Abril de 1912, o "Titanic" encontrava-se ao sul da Terra Nova. Estava a
terminar um baile que reunira 0s passageiros da primeira classe e, noutros sitios,
dormia-se. '

Subitamente, um choque terrivel sacudiu a proa do belo navio, que acabava
de chocar com um icebergue. A parte da frente do "Titanic" abriu-se e a 4gua gelada
penetrou nos seus flancos.

O capitdo Smith langou pela radio um apelo de socorro e deu ordem de reunir
todos os passageiros na ponte. Depois tentou que as mulheres e as criangas
subissem  para os salva-vidas. A operagcdo desenrolou-se numa desordem
indescritivel, pois, tomados de panico, muitos passageiros atiraram-se ao mar, As 11
horas da noite j& grande parte do barco se encontrava submerso pela agua €, nessa
altura, ainda 1600 pessoas se encontravam a bordo. -

B As duas da manha de 15 de Abril, tudo acabara. Apenas 705 sobreviventes
foram recolhidos sobre as vagas. - '

Jacques Gabalda, Naquele dia aconteceu (adaptacao)

Escolhe para cada questao a afirmagéo correcta (sé uma) assinalando-a com-um X no
quadrado.

1. O methor titulo para este texto &
Q A gloriosa viagem do "Titanic".
-3 O naufragio do "Titanic".
Q Viagem a Nova lorque.

2. A 14 de Abril de 1912
o "Titanic" sai de Liverpul em direc¢do a Nova lorgque.
Qinicia-se a travessia do Atlantico.
3 o paquete "Titanic" choca com um icebergue.

3. Na madrugada de 15 de Abril de 1912
Q restavam apenas 705 sobreviventes.
{1 1600 passageiros estavam ainda a bordo do "Titanic".
Q O navio inglés "Titanic" chega ac seu destino ao sul da Terra Nova.

4. Morreram muitos passageiros do "Titanic" porque
L estes estavam despreoccupados num baile.
0 o pénico gerou-se e estes atiraram-se ao mar.
(1 o capitao Smith comandou mal as operagbes de salvamento.

5. Escothe a afirmagéo verdadeira:
0 O "Titanic" era um barco modesto.
0 O "Titanic" foi afundado pela tempestade. _
O A viagem estava a decorrer em ambiente de grande festa.
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Anexo 11

ANEXO 11
Teste D (Pré-teste)

Substitui cada espago em branco por uma palavra (s6 uma), de modo que quer a
frase quer o texto tenham sentido.

O primeiro homem na lua

"Em 21 de Julho -de 1969, o veiculo lunar, o Lem, separou-se da

cabina Apo!o X! e pousou docemente na Lua.

O astronauta Neil Armstrong . a porta, desceu
lentamente nove degraus da escada _ ,' pds um pé
no- ' . Eram 3 horas e _ | -minutos da ‘manhé (hora

Paris). O amerticano deu ____ - passo e rp',r'pknimdou
estas ,queseouviramna . pela radio: "O_passo
acabo de dar é para um homem, mas

um passo de gigante _a humanidade.”

De seguida, o seu companheiro, " Aldrin, __
desceu do Lem. o

Nos _____de televisdo os habitantes _____ Tera
podiam ver os homens, formas brancas destacando-se

céu negro, entregar-se as " previstas. Primeiro,
cravaram no uma bandeira americana; depois, __
astronautas apanharam pedras para A investigadores
estudarem, e instalaram - aparelhos, 'qu"e' :transrnitiriam
observagbes _ | a sua partida. ' -

Duas mais tarde, os dois __ - voltaram a subir
para Lem, que se ele\)ou. S foi ju'ntar-se .4 cabina

por Michel Collins. O regresso a Terra fez-se sem dificuldade.
Jacques Gabalda e René Beaulieu, Naquele dia aconteceu (adaptagao)
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Teste D (Pré-teste): TEXTO COM 0S ESPACOS PREENCHIDOS

O primeiro homem na lua

Em 21 de Julho de 1969, o veiculo lunar, o Lem, separou-se da
cabina Apolo XI e pousou docemente na Lua.

7 O astronauta Neil Armstrong ab_riu a porta, desceu lentamente os
nove degraus da escada e pds um pé no solo. Eram 3 horas e 56 minutos da
mahhé (ho'ra'd_e_ Paris). O america_no deu um passo e pronunc'iou estas
palvavras, que se ouviram na Terra, pela radio: "O passo gue acabo de dar
é.) geg:Ueno para um homem, mas € um passo de gigante para a
humanidade.” | 7

De seguida foi 0 seu companheiro, Aldrin, quern desceu do Lem.

'Nos écrans de televisdo os habrtantes da Terra podiam ver os dois

homens formas brancas destacando -se do ceu negro, entregar-se as
tarefas prewstas. Primeiro, cravaram no solo uma bandeira americana;
depois, 0s astronautas apanharam pedras para o0s investigadores
estudarem , e instalaram diversos aparelhos, que transmitiriam observagées
apoés a sua partida.

Duas horas mais tarde, os dois_homens voitaram a subir para o Lemn,

que se elevou e foi juntar-se a cabina pilotada por Michel Collins. O

regresso a Terra fez-se sem dificuldade.

Jacques Gabalda e René Beaulieu, Nag- uele dia aconteceu (adaptacao)
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ANEXO 12
Teste D (R) (Pés-teste)

Substitui cada espago em branco por uma palavra (s6 uma), de modo que quer a
frase quer o texto tenham sentido.

Gutenberg, o inventor da imprensa

Naquela manha do dia 23 de Fevereiro de 1440, Gutenberg chegou
junto dos seus colegas da oficina onde trabalhava e mostrou-lhes as letras
de chumbo que, pouco a pouco havia _moldado. Agrupando essas letras,
formou que dispds, umas apods | , de forma a obter

pagina. Depois, embebeu os numa tinta
gordurosa e sobre eles' uma folha _ papel
apertando,- a seguir, numa prensa Quando Gutenberg
a folha, as frases reproduzsdas e perfeltamente
legiveis. assim de nascer a T

Até entdo todos os eram escritos a mao '

monges." passavam o0 seu a recoplar pacnentemente 0s
, em belos caracteres, sobre _ de pergammho
Portanto, oOs____ eramraroseficavam ____ caros_.

Mas a partir | ideias de Gutenberg era
fazer livros de modo facil e mais rapido. | isso'__ele
fabricou milhares caracteres e aperfelg;oou a -
prensa de imprimir. Comegou a compor uma Biblia,
| por 1282 paginas, sendo o primeiro livro
impresso se conhece.

A invencdo de Gutenberg, uma das mais importantes de todos os

tempos, viria a permitir o desenvolvimento das ciéncias e do ensino.

Jacques Gabalda e René Beaulieu, Naguele dia aconteceu (adaptagao)
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Teste D (R) (Pos-teste): TEXTO COM 0OS ESPACOS PREENCHIDOS

Gutenberqg, o inventor da imprensa

Naquela manha do dia 23 de Fevereiro de 1440, Gutenberg chegou
junto dos seus colegas da oficina onde trabalhava e mostrou-thes as letras
de chumbo que, pouco a pouco havia moldado. Agrupando essas letras,

formou palavras que dispds, umas apos outras, de forma a obter uma

pagina. Depois,,‘embebeu 0s caracteres numa tinta gordurosa e colocou

sobre eles uma folha de papel, apertando, a seguir, tudo numa prensa.

Qua'ndo‘ Gutenberg retirou a folha, as frases estavam reprodu_zidas e
perfeitamente legiveis. Acabava assim de nascer a tipografia. 7

’Até en'téd todos os livros eram escritos & mao. Qs monges passavam
0 seu tgrngg_ a recopiar pacientemente os textos, em belos caracteres, sobre
fma_s de bergaminho. Portanto, os manuscritos eram raros e ficavam muito
caros, |

Mas a partir das ideias de Gutenberg era possivel fazer livros -de
modo mais facil é mais rapido. Por isso ele fabricou milhares de caracteres e
aperfeicoou a sua prensa de imprimir. Comecou entdo a compor uma Biblia,
formada por 1282 paginas, sendo esse o primairo livro impresso que se
conhece. _

A invencdo de Gutenberg, uma das mais importantes de todos os

tempos, viria a permitir o desenvolvimento das ciéncias e do ensino.

Jacques Gabalda e René Beaulieu, Naquele dia aconteceu (adaptagio)
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ANEXO 13

NORMAS DE APLICACAO
DAS PROVAS PARA AVALIAGAQ DA COMPREENSAO DA LEITURA

1.Para comecar, -dever-se-0 dispor.os alunos de modo a evitar
que conversem ou procurem ver as respostas dos colegas.

2.A seguir, informar-se-80 os alunos do que se vai fazer e do fim a
que se destinam as provas, salientando-lhes que devem -procurar
responder o melhor que puderem.

3.6 entdo se distribuirdo os enunciados, ~ pedindo-se que
comecem por fazer o preenchimento dos dados de identificacédo. o

4.Feito isto, dar-se-a indicagdo para comecarem o trabalho, tendo-
se o0 cuidado de que os alunos ndo copiem uns pelos outros, € evitando o
professor qualquer_ajuda nas respostas. ‘ -0

5.0 professor ndo lerda o texto quaisquer que Sejam as
circunstancias. As ajudas a dar visardo apenas que 0s alunos - entendam o
que se pretende que eles fagam.

6.Embora sem fomentar as correcgc")eg, é permitido, q'uando' um
aluno se engana, que ele modifique a. sua resposta, devendo -apds a
correcgao ficar claro qual a opgéo valida.

7.Cada aluno entregarad a prova ao professor a medida que a for
terminando. Os alunos que terminarem deverao esperar na sua carteira que
os colegas acabem também. Pretende-se assim evitar gue, 0s que ainda
ndo acabaram, respondam ao acaso na expectativa de rapidamente sairem
da sala.

8.Embora sem pretender. que se permita. uma duraclo excessiva
para a realizagéo das provas, € importante ndao esquecer que nem todos os
alunos tém o mesmo ritmo de execucgdo. Assim, devera permitir-se aos mais
lentos algum tempo suplementar para além daquele que foi gasto pelos
primeiros alunos. oo :
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ANEXO 14

IRA
(Index of Reading Awareness) :

{Janis Jacobs & Scott Paris, 1987,
Trad. e adapt. de J. Pimentel Vaz)

Vamos colocar-te a seguir algumas questbes a propésito de leitura e do modo
como Iés. N&o se trata de nenhuma prova de avaliagdo. Por isso a Unica coisa que
interessa é a tua resposta sincera. Escolhe, pois, para cada uma das questdes, a
resposta correspondente ao que pensas ou fazes habituaimente ao ler. Coloca uma
roda a volta da letra que escolheres e assinala apenas uma resposta para cada
questao.

1.0 que é para ti mais dificil na leitura? ,
a.Descobrir o sentido das palavras dificeis.
b.N&o compreender o que estas a ler.
¢.N&o sentes qualquer dificuldade ao fer.

2.0 que é que te ajudaria a ler melhor? :
a.Ter ajuda de outras pessoas quando estas a ler.
b.Ler textos mais faceis com palavras mais pequenas.
c.Ir verificando se estds a compreender o que lés.

3.0 que tém de especial as primeiras frase duma histéria?
a.Comegam sempre por "Era uma vez..."
b.S&o as mais interessantes.
c.Geralmente falam do que trata a histéria.

4.0 que ha de especial nas Ultimas frases de uma histéria?
a.Sdo as frase mais excitantes, com mais acgao.
b.Contam o que aconteceu.

c.34o0 dificeis de ler.

5.Quais s&o as frase mais importantes duma histéria? ,
a.580 as que dizem mais coisas sobre os personagens e sobre o que

acontece. : g -

b.S&0 as mais interessantes.

c.Todas elas sdo importantes.

6.Se apenas puderes ler aigumas frases duma histéria por estares com pressa, quais
é que lés?

a.Lés frases do meio da histéria.

b.Lés as frases que te dizem mais acerca da histéria,

c.Lés as frases mais interessantes, mais excitantes,
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Anexo 14,

7.Quando contas a outra pessoa o que leste, o que Ihe contas tu?
a.0 que aconteceu na historia.
b.0 nimero de paginas do livro.
c.Quem s&o 0s personagens.

8.Seo0 professor te pednr para leres uma histéria e fixares a ideia geral, 0 que fazes?
a.Passas os olhos no texto para encontrar as partes principais.
b.Lés toda a histéria e procuras recordar tudo.
c.Lés a histdria e fixas todas a palavras.

9.Antes de comecares a ler, que tipo de plano fazes para conseguires ler melhor?
a.Nao fazes qualquer plano e comecas a ler.
b.Procuras instalar-te de modo confortavel.
c.Pensas no que pretendes com essa leitura.

10.Se tiveres de ler muito depressa e apenas puderes ler algumas palavras, quais é
que lés?

a.Lés as palavras novas porque séo importantes

b.Lés as palavras que sabes pronunciar. '

c.Lés as palavras que te dizem mais acerca da hlstorla

11.0 que é que tu lés mais rapidamente?
a.Livros que séo faceis de ler.
b.Histérias que ja leste antes.
c.Livros com muitas figuras.

12.Porque é que, ao ler, voltas as vezes atras e relés de novo?
a.Porque é assim gue se deve fazer.
b.Porque néo percebeste.
c.Porque te esqueceste de algumas paiavras

13.0 que fazes quando encontras uma palavra de que néo sabes o significado?
a.Utilizas as palavras que estao antes e depous para descobrlr 0 S|gn|f|cado
b.Perguntas a alguém.
c.Passas & frente e continuas a ler.

14.0 que fazes se ndo souberes o significado de uma frase.
a.Lé&s essa frase de novo. .
b.Tentas adivinhar o significado de todas as palavras dessa frase.
¢.Pensas no significado das restantes frases do paragrafo

15.Quando 1&s, que partes da historia € que saltas?

a.As palavras dificeis e as partes que ndo compreendes.

b. As partes sem importdncia que ndo tém qualquer significado para a
histéria.

c.Nunca saltas nenhum pedago do texto. -
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16.5e estiveres a ler uma histéria como passatempo, o que fazes?
a.Vés as figuras para perceber a historia.
b.Lés a historia 0 mais rapidamente que puderes.
c.Imaginas a histéria como um filme a passar dentro da tua cabeca.

17.Se estiveres a ler um texto da disciplina de Ciéncias ou de Estudos Sociais, o que
fazes para ndo esquecer a informagé&o?

a.Fazes perguntas a ti proprio sobre as ideias importantes .

b.Saltas as partes que nac compreendes.

c.Concentras-te e fazes esforgo para te lembrar.

18.Se estiveres a ler para um teste, o que é que te ajuda mais?
a.Ler o maior nimero de vezes que for possivel.

b.Falar com alguém sobre o que I&s para teres a certeza de que percebeste.
c. Repetir as frases muitas vezes,

19.Se estiveres a ler um livro para depois falares do que leste, o que & que te ajuda
mais?

a.Descobrir o significado das palavras que ndo conheces.

b.Escrever por palavras tuas o que estas a ler.

c.Saltar as partes que ndo compreendes.

20.Qual das seguintes formas € a melhor maneira de nio esquecer o que se 167
a.Repetir muitas vezes cada palavra.
b.Pensar em ndo esquecer.
c.Escrever o texto por palavras suas.
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ANEXO 15

I.AR.

(Crandall, Katkovsky e Crandall, 1965.
Trad. Barros, Bamros-g@ Neto, 1989.

O conjunto de questdes a que vais responder pretende saber o que os
alunos pensam acerca de determinados acoritécimento-s;

Cada questao consiste num par de perguntas alternativas: A e B. Escolhe a
pergunta de cada par ( & s6-uma) que melhor descreve o que te acontece ou o que
sentes, e faz um circulo & sua volta. Em caso. de duvida decide pefa que melhor
corresponder ao teu caso. Nao ha respostas certas ou erradas. Todas elas sdo boas,
desde que sinceras. '

Responde a todas as questdes com cuidado, mas ndo gastes_demasiado
tempo com qualquer delas.

Tenta responder a cada ques-téo sem te deixares influenciar pelas escolhas
anteriores.

1. Se um professor te aprova no fim do aho, é

A - porque gostou de ti, ou
B - porque tu trabalhaste?

2. Quando tens uma boa nota numa prova, €
A - porque tu estudaste para isso, ou
B - porque a prova era muito facil?

3. Quando tens dificuldade em compreender alguma coisa na escola, é
A - porque o professor ndo explicou bem esse assunto, ou
B - porque nao estiveste com atengéo?

4. Quando Iés uma historia e ndo consegues lembrar-te dela é
A - porque a historia ndo estava bem escrita, ou
B - porque ndo estavas interessado nela?

5. Supde que os teus pais te dizem que vais bem na escola. Dizem isso,
A- porque o teu trabalho na escola € bom, ou
B - porque os teus pais estédo bem dispostos?

6. Imagina que fizeste um trabalho melhor que o costume na escola. Foi
A - porque te esforgaste bastante, ou
B - porque alguém te ajudou?

7. Quando perdes um jogo de cartas, por exemplo, &
A - porque o outro jogador & bom, ou
B - porque tu nao jogas bem?

8. Imagina que alguém pensa que tu néo és muito esperto ou inteligente:
A - achas que, se tentares, és capaz de o fazer mudar de opinigo, ou

B - achas que, fagas o que fizeres, havera sempre alguém que pensa que ndo és
muito esperto ou inteligente?
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9. Se oonsegues resolver rapldamente um "quebra cabegas", &
A - porque o "quebra cabecgas" nao era muito dificil, ou
B - porque te esforgaste por resolvé-lo correctamente?

10. Se os colegas te dizem que és estupido, dizem-no
A - porque estao zangados contigo, ou
B - porque na verdade ndo procedeste muito bem?

11. Imagina que estudas para te tornares um professor, um cientista ou um médico e
nao consegues. Isso acontece

A - porque nac trabalhaste o suficiente, ou

B - porque precisavas de ajuda e os outros ndo ta deram'?

12. Quando aprendes depressa alguma coisa na escola, é
A - porque estiveste muito atento, ou
B - porque o professor explicou esse assunto claramente?

13. Se um professor te disser que o teu trabalho esta optimo, é
A - porque os professores geralmente dizem isso para encorajar os alunos, ou
B - porque fizeste um bom trabalho?

14. Quando vés que & diﬂcil resolver problemas de matematica na escola, é
A - porque n&o estudaste bem antes de resolvé-los, ou
B - porque o professor pds problemas muito dificeis?

15. Quando esqueces alguma coisa que ouviste na aula, é
A - porque o professor nao a explicou muito bem, ou
B - porque néao te esforgaste muito bem por recorda-la?

16. Imagina que n&o sabias bem responder a uma pergunta que o professor te fez,
mas afinal acertaste na resposta. Isso aconteceu &

A - porque o professor ndo estava tdo exigente como de costume, ou

B - porque a resposta que deste foi melhor do que pensavas?

17. Quando 1&s uma historia e te recordas da maior parte dela, é
A - Porque estavas interessado nela, ou
B - Porque a histéria estava bem escrita?

-18. Se os teus pais te dizem que te estds a comportar mal, ou que ndo esta a pensar
bem, é

A - porque fizeste alguma coisa errada, ou

B - porque eles estac mal dispostos?

19. Quando n&o fazes bem uma prova na escola, é
A - porque ela era muito dificil, ou
B - porque nao estudaste?

20. Quando ganhas num jogo de cartas, é
A - porque jogas bem, ou
B - porque o teu parceiro joga mal?

21. Se as pessoas pensam que tu és esperto ou inteligente, é
A - porgue gostam de ti, ou

B - porque tu realmente és esperto?

22. Se um professor te reprova no fim do ano, é

A - porque ele ndo simpatiza contigo, ou
B - poraue o teu trabalho escolar n&o foi suficientemente bom?
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23. Imagina que néo consegues t&o bons resultados num trabalho escolar ‘como de
costume. Provavelmente isso acontece '

A - porgque tu ndo foste tao cuidadoso como de costume, ou

B - porque alguém te incomodou ou te impediu de trabalhar?

24, Se os colegas te dizem que és inteligente, geralmente &
A - porque tiveste uma boa ideia, ou
B - porque eles gostam de ti?

25. Imagina que te'tornaste um famoso cientista, professor ou médico. Pensas que
isso te aconteceu

A - porque os outros te ajudaram quando premsaste ou

B - porque trabalhaste muito?

26. Supde que os teus pais te dizem que néo vais bem na escola. Dizem-no
A- porque o teu trabalho nao ¢ la muito bom, ou
B- porgue eles estao mal dispostos?

27. Imagina que explicas a um amigo as regras de um ]OQO mas-ele tem dificuldade em
compreendé-las. Isso acontece

A - porque ele nao foi capaz de compreender as regras, ou

B - porque néo oonsegunste explicar-thas convenientemente?

28. Quando vés que & facil resolver problemas-de arltmétlca oude matematica e
A - porque o professor te deu problemas demasiado faceis, ou -
B - porque estudaste bastante antes de resolve los?

29, Quando recordas alguma coisa gue ouviste na aula é
A - porque te esforgaste por recordar, ou -
B - porque o professor a explicou bem?

30. Se n&o consegues resolver um "quebra cabegas" é _
A - porque n&o tens muito jeito para resolver " quebra cabegas" oL
B - porque as instrugbes nao estao muito claras?

31, Se os teus pais te dizem que és esperto ou inteligente; é
A - porque estao bem dispostos, ou
B - porque fizeste alguma coisa bem feita? -

32. Imagina que estas a explicar as regras de-um jogo a um amigo e ele-as aprende
rapidamente, &

A - porque tu as explicaste bem, ou :

B - porque ele foi capaz de as compreender?

33. Imagina que n&o sabes bem responder a uma pergunta que o professor te faz e
depois verificas que a tua resposta esta errada. Erraste

A - porque a pergunta era mais dificil do que de costume, ou

B - porque respondeste demasiado depressa?

34, Se um professor te diz: "tenta fazer melhor", é
A - para conseguir que os alunos se esforcem mais, ou
B - porque o teu trabalho nao estava tao bom como habitualmente?
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ANEXO 16

NORMAS PARA APLICACAC DO IRA E DO IAR

1.Para comecar, dever-se-30 dispor os alunos de modo a evitar
que conversem ou procurem ver as respostas dos colegas.

2.A sequir:

- Informar-se-8o0 os alunos do que se vai fazer e do fim a que se
destina a prova, isto €, um melhor conhecimento dos alunos portugueses
que frequentam o 2° Ciclo do Ensino Basico. Nao se trata pois de provas de
avaliagio;

-Salientar-se-a ainda o caracter confidencial dos dados recolhidos,
garantindo-se gue apenas os investigadores os conhecerao;

-Pedir-se-& também que respondam com o maximo de sinceridade
as questdes colocadas.

3.56 entdo se distribuirdio os enunciados, pedindo-se que
comecem por fazer o preenchimento dos dados de identificacdo.

4.A aplicagdo comegara com a leitura, peio professor, das
instrugcbes que vém logo a seguir aos dados de identificagdo. Leia
calmamente, de modo que os alunos possam seguir o texto com os olhos e
compreendé-lo.

5.De seguida o professor lerg a primeira questdo, dando depois o
tempo considerado necessario para que os alunos optem pela alinea
correspondente ao seu caso. Com idéntico procedimento lera a segunda
questdo, a terceira, e assim sucessivamente até 3 questiio n° 20.

6.0 professor devera tentar sempre gue as_respostas sejam

pensadas e ndo dadas ao acaso. A leitura devera ser também de tal modo
lenta que os alunos possam seguir o texto simultaneamente. Tenha sempre

o0 cuidado de nag induzir qualquer sentido as respostas.

7.Embora sem fomentar as correccées, € permitido, quando um
aluno se engana, que ele modifique a sua resposta, devendo apds a
correcgao ficar claro qual a opgéo valida.

416

20090123162218.max



Anexo [7.

ANEXO 17

' PRANCHAS DO MFF20°
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Anexo I8.
ANEXO 18
INSTRUCOES PARA APLICACAOQ DO MFF20

O examinador: "Vou mostra-te um desenho de uma coisa
que tu ja conheces e outros que sio muito parecidos com ele. Tu
deves assinalar o desenho da pagina de baixo (apontar com o
dedo)} que é exactamente igual a0 da pagina de cima. Vamos
primeiro fazer um exercicio para praticar.” O examinador mostra
entdo ao aluno os itens e ajuda-o a procurar a resposta certa.
"Agora vamos fazer uma coisa um pouco mais dificil. Irds ver um
desenho na parte de cima e seis figuras na parte de baixo. Procura
aquela que é precisamente igual 4 de cima e aponta-a’.

. O examinador regista o tempo de laténcia, em segundos, que
O sujeito demora a dar a primeira resposta a cada item e o namero
de erros dados em cada item até indicar a resposta correcta
(poderia registar-se ainda eventualmente a ordem pela qual os
erros sao dados, mas esse elemento nio nos interessa). Se a
resposta for correcta o examinador elogiara o aluno. Se for errada,
dira: "N&do, essa nio é a resposta certa. Tens que procurar um
desenho que seja completamente igual ao de cima (apontar)".
Continuam a anotar-se 0s erros que vao eventualmente sendo
dados nesse item sem registar ja 0s tempos (o Gnico tempo que
conta € apenas o gasto para dar a primeira resposta) até a crianca
dar um maximo de seis erros por item ou dar a resposta correcta.
Se ela cometer os seis erros, o examinador indicari 2 hip6tese que
é adequada.

O caderno contendo as diversas pranchas deve ainda estar
apoiado de modo que o aluno veja simultaneamente tanto o
estimulo (o desenho da folha superior) como as alternativas a
comparar (os seis desenhos da parte inferior).
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ANEXO 19

GUIAO DA ENTREVISTA

1. Didlogo inicial para "ambientar” e pdr o aluno a vontade.
Ex°: "Ja nos conhecemos, lembras-te?! Tenho estado aqui convosco a fazer
um trabalho. Estdo quase a chegar as férias, ndo é?... Quando é que terminam as

tuas aulas ?... Entdo o que é que vais fazer nas tuas férias? ... Hum!, hum! ... "

2.Apresentacdo do texto'®, dando-se as seguintes instrugdes:

"Bom, tens aqui este texto. Vais ler e tentar compreendé-lo. Quando fi\}eres
lido e compreendido, dizes-me! Estd aqui um lépié que pddes utitizar ée qui,sereé. "
O entrevistador tomara notas sobre eventuais indices de comportamento ndo-verbal

que possa considerar significativos no contexto do desempenho da térefé;.

3.(Quando o aluno declarar ter ja lido e compreendido o texto), guggtigrlg:'r‘: '

"J4 conhecias o texto?' | ‘

Seguem-se questdes oraisk' c.entrgdas na -exploragéo do. o(;nheci_mento-
declarativo (o qué), processual (o como) e condicional (0 porqué):

"Procura dizer-me o gue fizeste para compreerider o texto."

"Exempliﬁca 0 modo comg procedeste. Comepé aqui no principio e vai
dizendo como fizeste para tentar compreender."

" Por gue é que fizeste assim?"

' "Tivesta dificuldades na'oompreeriséo? "
{Se sim): "Da-me um exemplo."
"O que fizeste para resolver essa dificuldade?"

" Procura mostrar-me a maneira como fizeste."

168" adino, o velho pardal” de Miguel Torga, In Bichos (cf. Anexo 20).
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"Por que é que fizeste assim?"

(O mesmo com outras eventuais dificuldades)

4.Pesquisar o grau de compreensdo global alcangado, em resposta a seguinte

formulagzo:

"Supde que vais agora contar a um colega o texto que leste. O que é que Ihe

corttas?"

5.Passar, uma a uma, as 5 questdes de escolha muiltipla sobre a compreensdo do
texto (Anexo 23) dando as seguintes indicagbes:

"Vou agora apresentar-te algumas questdes sobre o texto que leste. Antes
de responderes pensa primeiro para leres a certeza de que é essa a resposta
correcta. Se quiseres podes consultar o texto."

Apés a resposta, indagar:

"Por que é que dizes que a resposta é essa?"

- "Como fizeste para responder a esta questao”
O entrevistador tomara notas sobre o comportamento assumido na procura da

resposta correcta69,

6. Agradecer -a ajuda e despedir-se do aluno.

Ex®: "Pronto. J& acabamos. Foi muito importante a tua ajuda. Obrigado!

Nota: Incentivar sempre o aluno de modo a que ele verbalize o méximo de informagao.

18905 elementos recolhidos sobre as estratégias de selecgio das respostas as questdes de
ascolha multipla nao foram tratados no ambito da presente pesquisa.
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Anexo 20

ANEXO 20

(Texto desencadeante utilizado na entrevista)

LADINO, O VELHO PARDAL

E tanto fazia a ti Maria do Carmo pdr espantalho no paingo, como
n3o. Ladino, desde que ndo lhe acenassem com convite para arrozada
numa panela, aos saltinhos ia enchendo a barriga. Depois, punha-se no fio
do correio a ver jogar o fito. Desmancha-prazeres, © filho da professora
aproximava-se a assobiar... Ah, mas isso é que nao. Brincadeiras com
fisgas, santa paciéncia. Ahl Dava corda ao motor, & 6 pernas! Numa salve-
rainha, estava no Ribeiro de Anta. Ai ao menos, ninguém o afligia. Podia
fartar-se em paz de sol e grainha. E so as Trindades o traziam ao beiral da
Casa Grande. S

Adormecia, entdo. E a sono solto, como um justo que era, passava a
noite. Acordava de madrugada, quando a manha rompia- ao sinal do
Tenério, o galo. Isto, no tempo quente. Porque no frio, carambal!l, ou usava
de uma tactica Ia sua, ou morria gelado. Aquelas noites de Camped, no
Janeiro, s6 pedras & que podiam aguenté-las. E chegou-se- a chaminé. Com
o bafo do fogdo sempre a coisa fiava de outra maneira.

Ah, 14 defender-se, sabial A experiéncia para alguma coisa Ihe
havia de servir. Se via 0 caso mal parado, até durante o dia punha o corpo
no seguro. Bastava o vento soprar da serra. Largava a comedoria, e — forro
da cozinha! Nao havia outro remédio. Tudo menos uma pneumonial,

Um monumentol

De tal maneira, que o Papo Magro, farto daquela velhlce e daquelas
manhas, a certa altura ndo pdde mais, e até foi malcnado

— Quando é esse funeral, ti Ladino?

~ Mas o velho raposao, em vez de se dar por achado, respondeu
muito a sério, como se fizesse um exame de consciéncia:

— Olha, rapaz, se queres que te fale com toda a franqueza, SO
quando acabar o0 milho em Tras-os-Montes.

Miguel Torga
' Bichos
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ANEXO 21

Criterios para cotagdo do conhecimento metacognitivo da leitura revelado através da entrevista

Para determinar a pontuagdo de cada sujeito entrevistado utilizam-se ndo s6
as respostas dadas pelo aluno as questdes de cada uma das categorias (o qué,

como e porqué), mas ainda outras informagdes e especificagdes fornecidas no decorrer

da entrevistas.

Os critérios para a atribui¢io de cada um dos quatro niveis considerados sio
0s seguintes:
A. O que fizeste? (Conhecimento declarativo)

0-Nao manifesta conhecimento (o aluno ou ndo sabe, ou & incapaz de

verbalizar, ou entdo da uma resposta que ndo faz sentido face a questao formulada).

1-A resposta refere procedimentos vagos (v.g. "Li as palavras com

atencéo").

2-S&0 referidas estratégias especificas, mas n@o as mais adequadas {v.g.

"Reli o texto varias vezes do principio ao fim").

3-Séo referidas estratégias consideradas eficazes (v.g. "Embora nio
estivesse a perceber tudo muito bem, fui avangando e procurando que a nova

informagdo me ajudasse a perceber melhor o que lera").

434

20090123162821.max



Anexo 21.

B. Como fizeste? {Conhecimento processual)
0-N3o manifesta conhecimento (ou é incapaz de o verbalizar).

1-Os procedimentos referidos s&o demasiado vagos (v.g. "Procurei nao

pensar em mais nada e sd no que estava a ler").

2-S30 descritas estratégias especificas, mas de forma pouco precisa (v.g.

"Parei e procurei dizer por palavras minhas tudo o que estava escrito").

3-Descreve esiratégias de forma suficientemente clara (v.g. "No final da
primeira frase parei e procurei dizer por palavras minhas o que estava escrito. Como
ndo consegui, voltei a ler de novo desde o principio e continuei para a frente mais uma

frase. Parel de novo-e tentei ver se ja conseguia dizer o que tinha lido até ai.").
C.Por que é que fizeste assim? (Conhecimento condicional)

0-N&o sabe, ou da uma resposta do tipo: "Porque assim & que é bem".

1-As justificagbes ndo s&o especificas das estratégias, ou entdo s&o

demasiado vagas (v.g. "Porque assim compreendo melhor").

2-As justificacbes sdo especificas das estratégias mencionadas, mas o
raciocinio causal ndo é totalmente explicito (v.g. Porque se reler de novo, a segunda
vez ja percebo mais algumas palavras"). Ou entdo, refere quando & que se deve
usar a estrategia (v.g. "Quando leio umas frases e vejo que néo percebo, entdo devo

ler tudo outra vez").

3-As justificagBes clarificam o mecanismo causal de actuago das respectivas
estratégias. (v.g. "Porque se ler outra vez, a segunda leitura ja tenho uma ideia da

frase toda e torna-se mais facil entdo compreender").
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ANEXO 22

Grelha de cotagdo do nivel de compreensibilidade do reconto do texto "Ladino, o velho
pardal”

A compreensibilidade do reconto sera classificada num dos

seguintes cinco niveis, consoante as caracteristicas manifestadas.

NIVEL 0-N3o consegue dizer nada ou

Diz apenas algumas palavras ou frases soltas (pessoais ou

do texto), mas sem traduzir qualquer sentido no ambito da histéria em

causa.

NIVEL 1-Apresenta algumas frases que, embora expressando

vagamente algumas idejas do texto ndo tém coeréncia ou ligacdo entre si.

NIVEL 2-Reproduz correctamente algumas ideias parcelares do
texto, mas sem conseguir uma articulacdo coerente entre elas.

NIVEL 3-Consegue articular o sentido global do texto, embora

revelando alguns erros na compreensdo de certas ideias expressas.

NIVEL 4-Consegue reproduzir com clareza as ideias principais
contidas no texto e articula-las num todo coerente fiel ao sentido do mesmo.

NIVEL 5-Consegue apresentar de forma clara todas as ideias

contidas no texto, articulando-as num todo coerente fiel ao sentido deste e
fazendo generalizacbes adequadas para além do contetido expresso.
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ANEXO 23

Questdes para avaliar a compreenséo do texto
"Ladino, o vetho pardal”

1. Se tivesses de escolher um outro titulo para o texto, qual o que estaria
mais adequado? | "
a)O Pardal Esperto
b)Bichos
¢)O milho de Tras-os-Montes

2. O Ladino gostava de ir para o Ribeiro de Anta porque:
a)ai podia dormir calmamente toda a noite.
b)ai podia ver jogar o fito. \ N
c) ai o filho da professora ndo Ihe mandava pedras com a fisga.

3. Para nao morrer de frio nas noites de Inverno, o Ladino costumava:
a)levantar-se logo que nascia o sol. '
b)dormir chegado a chaminé do fogao.
c)fazer exercicio para aquecer.

4. O Ladino conseguira chegar a velho porque:-
a)era bastante cauteloso.
b)la na terra havia grande protecgéo aos pardais.
¢)havia muita comida. '

5. A época do ano preferida pelo Ladino era:
a) o Inverno
b) o Verao
¢) o Cutono
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ANEXO 24

Matrizes das correlagdes obtidas entre as varidveis que integram o modelo
de ac¢do proposto: Praticas tradicionais e novas praticas

Matriz das correlagdes obtidas entre toda as variéveis que integram o modelo: Priticas tradicionais

Sexo” Idade R. Awaren. Laténcia I+ r
Idade -.068
R.Awaren. .1685" 069 .
Laténcia 3130 =234 .163*
H -181* 425 011 112
r -.060 .285™ 010 .049 429%™
Compreensdo .069 .013 .128 .787"** .141 .104

*p<.05 D < .001

Matriz das correlagdes obtidas entre todas as varidveis que integram o modelo: Novas priticas

metodoldgicas -

Sexo” Idade R. Awaren. Laténcia I+ I
ldade -.030
R.Awaren. A74* -.155
Laténcia 176 - 119 .084
r .048 483" .008 150
T -.152 400 -.076 .075 377
Compreensdo .171* .054 57 .093 .149 .083

" p<.05 = p<.001

* Conforme ja atras mencionado, a varidvel sexo foi codificada com o valor 1 para 0s rapazes e
2 para as raparigas.
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