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Nota introdutdria

Nio representa novidade afirmar que a leitura constitui uma competéncia
praticamente indispensavel para se viver nas sociedades modernas. Também
ndo constitui novidade dizer que ainda ha muitos milhdes de pessoas no
mundo que ndo tém acesso a este bem precioso, razdo pela qual sofrem uma
verdadeira amputacio cognitiva, social e relacional. H4, porém, dois aspectos
menos 6bvios ou pouco perceptiveis:
1) Ler ou ndo ler ndo é uma questio de tudo ou nada. Isto é, ndo existem
apenas dois grupos de pessoas: as que sabem ler e as que ndo sabem ler.
Sendo certo que existem pessoas que ndo sabem ler, aquelas que sabem
ler distribuem-se num continuo que pode ir desde o conhecimento rudi-
mentar das letras, ou de apenas algumas letras, até leitores insacidveis que
léem um ndmero incontdvel de palavras ao longo de um ano. Deste modo
e no que a leitura diz respeito, as pessoas que ndo sabem ler constituem
um grupo muito mais homogéneo do que as que sabem ler. Estas tltimas
constituem mesmo um grupo tio heterogéneo que as diferencas entre
os seus membros ndo sdo propriamente mensuraveis.
2) A aprendizagem da leitura implica, para a esmagadora maioria dos
sujeitos, um processo de ensino sistemdtico e muito prolongado, que vai
muito além do ensino do principio alfabético. Ler ndo constitui um acto
natural, mas sim um acto social e uma competéncia complexa que resulta
da integracdo de diversas outras competéncias. Este importantissimo acto
social resulta, por conseguinte, para a esmagadora maioria das pessoas,
de outro acto social de ndo menos importancia e significado: o ensino.
Néo por acaso, governos de todo o mundo tém feito grandes esforgos
ao longo do século xx e do século XXI para fornecer as suas criancas
condi¢Ges minimas de acesso a leitura e aos livros. A imposicdo da esco-
laridade obrigatdria constitui um elemento central deste esforco, bem
como a criacdo de bibliotecas de acesso facil, como ¢ o caso, por exemplo,
das bibliotecas ambulantes. Mais recentemente, o acesso aos computa-
dores e a Internet alargaram extraordinariamente a oferta e o acesso.
Contudo, independentemente da maior ou menor facilidade de acesso,

o ensino continua a erigir-se como elemento central da alfabetizacdo das
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sociedades. Sem ele, seria altamente improvavel ou até mesmo impossivel

alfabetizar uma sociedade inteira ou sequer a maioria dos seus membros.

O projecto «Ensino da leitura no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico: Crengas, conhe-
cimentos e formacdo dos professores» foi desenvolvido tendo em conta estas
duas premissas mas também, e sobretudo, aquilo que as une: a no¢do de que a
evolugdo das criancas na drea da leitura estd fundamentalmente dependente
da quantidade e da qualidade do ensino a que estiverem sujeitas. Sendo inques-
tionavel que hd outros factores, como, por exemplo, a estimulacdo familiar,
que influenciam significativamente esta evolucdo, ndo é menos certo que o
ensino e os professores sdo ainda mais relevantes para as criangas que sdo
menos estimuladas em casa.

O objectivo geral do projecto «Ensino da leitura no 1.° Ciclo do Ensino
Bdsico: Crengas, conhecimentos e formacdo dos professores» é investigar a prepa-
racdo dos professores portugueses do 1.° Ciclo do Ensino Bésico na drea do
ensino da leitura. Especificamente pretendia-se conhecer (a) a percepgéo dos
professores relativamente aos grandes modelos e métodos de ensino da leitura;
(b) os factores e situagdes (e.g., formagdo inicial, aprendizagens realizadas com
colegas) que, no entender dos participantes, mais influenciaram a sua actual
forma de ensinar; (c) a forma como percepcionam os seus conhecimentos para
o ensino da leitura; (d) os conhecimentos disciplinares que efectivamente
possuem para o ensino da leitura; (e) as actividades que realizam tipicamente
num bloco de duas horas de Lingua Portuguesa; e (f) a formacdo na drea da
leitura que estd actualmente a ser dada aos futuros professores do 1.° Ciclo,
nas universidades e institutos politécnicos nacionais.

O conhecimento que resulta deste projecto, e cuja divulgacio nos parece
de grande interesse para investigadores, professores, administradores e até
decisores politicos, permitiu-nos identificar dreas fortes e areas fracas na
formacéo e na accdo dos professores, de onde poderdo decorrer ideias para
melhoria das praticas de ensino e de formacdo. Devemos notar que o 1.° Ciclo
do Ensino Bdsico é porventura o mais importante na formacédo escolar dos
cidaddos e aquele em que a accdo dos professores tem resultados mais eviden-
tes, atendendo sobretudo a dependéncia que criancgas tdo novas revelam face
a accdo dos adultos. Qualquer accdo educativa neste periodo tem em geral
fortes repercussdes no comportamento das criangas, pelo que a forma como
se ensina é da maior relevincia para a trajectéria dos alunos.

Actualmente é quase consensual que a leitura, a escrita e o cdlculo cons-
tituem competéncias fundacionais para um grande nimero de aprendizagens
posteriores e representam conquistas inestimadveis para o desenvolvimento

pessoal e social das criancas. A sua melhor ou pior aprendizagem tem por
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isso ndo negligencidveis repercussGes de curto, médio e longo prazo nas tra-
jectdrias individuais e colectivas. Mais ainda: aquilo que ndo for conseguido
nestas dreas ao longo dos primeiros anos de escolaridade dificilmente serd
recuperado nos anos seguintes. Na verdade, a distdncia entre os alunos com
dificuldades e os restantes alunos tende mesmo a alargar-se e ndo a estreitar-se,
tendo este facto recebido na literatura especializada a singular designacio de
«efeito Mateus» (Stanovich, 1986)".

Este projecto representa o reconhecimento da importincia decisiva do
1.° Ciclo do Ensino Bésico na formacdo escolar e pessoal dos cidaddos. Enfatiza
também o extraordindrio valor e importancia do ensino e dos professores
nessa formacdo, colocando-os no centro do processo e evidenciando o seu
insubstituivel papel. Seria por isso importante que quer investigadores quer
professores ndo negligenciassem o factor ensino em favor da aprendizagem.
A investigacdo nestas duas dreas ndo ¢ mutuamente exclusiva e tem de cami-
nhar lado alado. Pela nossa parte, gostariamos de sublinhar que as indmeras
aprendizagens que a escola nos fornece num tdo limitado espago de tempo néo
dependem nem podem ser deixadas ao arbitrio da maturacdo individual, mas
sim de um conjunto organizado e sistemadtico de actos sociais que designamos
por «ensino». Estudar em pormenor estes actos sociais é pois indispensavel
para compreendermos como é que os individuos aprendem.

O projecto «Ensino da leitura no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico: Crengas, conhe-
cimentos e formagdo dos professores» s6 foi possivel gracas ao apoio da Fundagdo
Francisco Manuel dos Santos, & qual expressamos toda a nossa gratiddo. Além
do agradecimento ao Conselho de Administracdo, na pessoa do seu presidente,
Prof. Anténio Barreto, gostariamos ainda de destacar o quanto a realizagéo
deste projecto fica a dever a trés pessoas em particular: em primeiro lugar, ao
Prof. Nuno Crato, que acreditou no projecto e que apoiou a sua apresentacio
ao conselho de Administracdo da FFMS. Sem esse apoio, o projecto néo se
teria realizado, pelo menos nos moldes em que foi desenhado. Ao Prof. Nuno
Crato deve pois ser creditada, antes de mais ninguém, a possibilidade que
tivemos de apresentar e concretizar o projecto. Em segundo lugar, ao Prof.
Carlos Fiolhais, director dos programas de Educacéo e Ciéncia da FEMS, que
nessa qualidade acompanhou o projecto ao longo de dois anos. A atencgéo, o
interesse, o conhecimento e a precisdo de observacdes e comentdrios que o Prof.
Carlos Fiolhais evidenciou em todas as reunides que manteve com a equipa do
projecto funcionaram sempre para nés como um importante estimulo e como
uma oportunidade de reflexdo sobre as opcdes e decisGes que fomos tomando
ao longo do tempo. Em terceiro lugar, deixamos um reconhecido agradeci-
mento a Dr.* Mdnica Vieira, que assegurou toda a logistica do projecto e que

permitiu que este decorresse sem problemas e sem complicagdes. Gragas ao
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1 Metéfora utilizada por Keith
Stanovich (1986) a partir de
uma parabola do Evangelho
segundo S. Mateus, que diz:
«Porque ao que tem, se lhe
dard e viverd na abundincia,
porém ao que ndo tem se lhe
retirard o que tem.» No que
diz respeito a leitura, a ideia é
que os alunos que comegam

a experienciar dificuldades
vio ficando progressivamente
mais longe dos melhores.
Tanto mais longe quanto mais
o tempo passa.



seu empenho, foi possivel que a equipa do projecto sentisse sempre o maior
apoio e seguranca no trabalho que estava a ser realizado.

Gostariamos, por fim, de deixar o nosso agradecimento a todos os pro-
fessores que participaram neste estudo. Sem a sua colaboracio, ndo teria sido
possivel atingir os objectivos que nos propusemos. Gragas a eles pensamos
ter hoje um maior e melhor conhecimento sobre a forma como a leitura é
abordada nas salas de aula em Portugal e sobre as crencas e conhecimentos

dos professores na drea da leitura. A todos eles o nosso sincero agradecimento.
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Prefacio

Por que razio é importante uma formacio de professores
de elevado nivel na darea da leitura

Louise Spear-Swerling

SOUTHERN CONNECTICUT STATE UNIVERSITY

Na minha qualidade de professora universitdria e de formadora de professores,
trabalho frequentemente com professores do 1.° Ciclo de escolas publicas
muito conscienciosos, experientes e empenhados no ensino da leitura. Uma
dessas professoras, no final de um curso que leccionei, agradeceu-me pelo
que tinha aprendido e acrescentou o seguinte lamento: «Agora percebo que
cometi alguns erros graves no ensino da leitura a criancas com dificuldades,
nomeadamente pelo facto de as ter encorajado a adivinhar palavras com base
em desenhos, em vez de lhes pedir para olharem cuidadosamente para as
palavras e de as ensinar a descodificar essas palavras. Sabendo o que sei hoje,
estou convencida que agravei as dificuldades de algumas dessas criancas, ainda
que de forma ndo intencional. Quem me dera ter tido melhor formacdo sobre
o ensino da leitura antes de ter iniciado a profissdo.»

A maior parte dos professores entra para a profissdo porque gosta de
trabalhar com criangas e porque quer genuinamente ajuda-las. Por outro
lado, ninguém deseja fracassar profissionalmente. Contudo, diversos estudos
(Cunningham, Perry, Stanovich, & Stanovich, 2004; Lopes, Spear-Swerling,
Oliveira, Velasquez, & Zibulsky, no prelo; Moats, 1994; Piasta, Connor,
Fishman, & Morrison, 2009; Spear-Swerling, Brucker, & Alfano, 2005; Spear-
-Swerling & Cheesman, 2012) indicam que os professores carecem frequente-
mente do conhecimento cientifico que os ajude a ensinar de forma mais eficaz,
especialmente criancas com problemas de aprendizagem da leitura. Uma maior
qualidade de formacdo inicial e da formacdo em servico poderiam assegurar
uma melhor aprendizagem dos alunos nos primeiros anos de escolaridade
e criar uma base mais sélida para o sucesso na leitura a longo prazo, o qual
depende largamente da qualidade das aprendizagens iniciais (Chall, Jacobs,

& Baldwin, 1990; Juel, 1994; Stanovich, 1986). E por isso da maior relevancia
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saber o que é uma preparacdo de «elevada qualidade», ou seja, o que deverdo
os futuros professores saber para ensinar a ler e de que forma deverdo aplicar
este conhecimento no trabalho com as criancas.

Ha4 naturalmente muitas varidveis além da qualidade da instrucdo que
influenciam a realizac@o dos alunos na leitura, nomeadamente as suas capaci-
dades e o nivel de literacia familiar. Contudo, para quem desenha as politicas
e para todos aqueles que pretendem melhorar o nivel de leitura das criancas
em larga escala, a preparacdo dos professores constitui uma varidvel parti-
cularmente importante, por pelo menos duas razdes: em primeiro lugar, a
investigacdo confirma a intuicdo de que os bons professores contam. A inves-
tigacdo sobre a eficicia dos professores, por exemplo, separa a influéncia
de se ter um determinado professor de outras varidveis que influenciam o
desempenho dos alunos, como o background familiar ou a realizacdo anterior.
Alguns estudos (e.g., Chetty, Friedman, & Rockoff, 2011; Heck, 2009) sugerem
que os professores exercem uma influéncia significativa no desempenho das
criancas na leitura e noutros dominios. Além disso, o impacto colectivo dos
professores, isto é, a influéncia positiva de se ter uma sucessdo de bons pro-
fessores ou a influéncia negativa de se ter uma sucessio de maus professores,
é especialmente poderosa. Em segundo lugar, ao contrédrio de outros factores
que influenciam o desempenho na leitura, como, por exemplo, as capacidades
da crianca, a eficacia do professor é susceptivel de melhoria através de uma
boa preparacio e de uma boa e continuada formacdo em servico.

Os estudos aqui revistos dizem fundamentalmente respeito aos EUA.
No entanto, estes estudos tém também importantes implicagGes para quem
desenha as politicas em Portugal e para os professores, uma vez que, sendo o
portugués uma lingua alfabética tal como o inglés, as competéncias requeridas
para a evolucdo da leitura sdo muito semelhantes. Por outro lado, a literatura
revista noutro ponto deste texto (Lopes, et. al, no prelo) mostra que os pro-
fessores portugueses parecem partilhar muitas das lacunas de conhecimento
dos professores americanos, as quais podem ser corrigidas através da forma-
¢do inicial e da formacgdo em servico. De facto, ao contrdrio do que muitas
pessoas pensam, ensinar grandes grupos de criancgas a ler requer consideravel
conhecimento e competéncia. Ndo basta ser-se um adulto literato que se da
bem com criangas (Moats, 1994, 1999). Exploraremos por isso de seguida o
tipo de conhecimento disciplinar (conhecimento de conteidos pedagdgicos)
que todos os professores que pretendem ensinar criancas a ler com éxito

deveriam possuir.
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Conhecimento disciplinar fundamental
para o ensino da leitura no Ensino Bdsico

Componentes Fundamentais da Leitura

Uma 4rea fundamental do conhecimento disciplinar é a compreensdo dos
processos envolvidos na evolugio da leitura e as habilidades especificas sub-
jacentes a aprendizagem da leitura. A investigacdo em diversas linguas (e. g.,
Cardoso-Martins, 2001; National Reading Panel, 2000; Sucena, Castro, &
Seymour, 2009; Wimmer & Goswami, 1994; Wolf, 2007) sugere que diversas
habilidades especificas, normalmente denominadas componentes da leitura, sdo
particularmente relevantes para a aprendizagem da leitura em linguas alfabé-
ticas como o inglés, o alemio, o castelhano ou o portugués. Estas habilidades-
-chave incluem a consciéncia fonémica, o conhecimento fénico, a fluéncia, o
vocabuldrio, a compreensdo oral e a compreensdo da leitura. A tabela 1 mostra
as defini¢Ges dessas habilidades bem como algumas das razées pelas quais elas
sdo importantes para a evolucdo da leitura.

A consciéncia fonémica implica a consciéncia dos sons da fala, por exemplo,
a consciéncia de que a palavra sol é composta por trés sons separados (fonemas)
/s/,/o/ e /1/. As criangas com boa consciéncia fonémica conseguem juntar os
sons oralmente (e. ., juntar os fonemas /s/, /o/ e /1/ para produzir a palavra
sol) e fazer também o contrario, ou seja, partir da palavra sol e decompé-la
nos seus fonemas individuais. A consciéncia fonémica constitui o nivel mais
avancado de consciéncia fonolégica. Esta, por seu turno, inclui niveis relativa-
mente elementares de consciéncia, nomeadamente a habilidade de reconhecer
a rima ou de identificar palavras com o mesmo som inicial (e. g., sol, sopa e
cisne comecam toda com /s/). Nas linguas alfabéticas como o portugués e o
inglés, a consciéncia fonoldgica e a consciéncia fonémica sdo particularmente
importantes nos estadios iniciais de aprendizagem da leitura.

O conhecimento fonico refere-se ao conhecimento das regras de corres-
pondéncia grafemas-fonemas e a capacidade de aplicar esse conhecimento
a descodificacdo de palavras ndo familiares. Na auséncia de competéncias
fénicas, as criangas poderdo memorizar palavras especificas, mas ser-lhes-a
muito dificil progredir na leitura utilizando esta estratégia, uma vez que néo
é possivel memorizar os milhares de palavras necessarias a uma leitura pro-
ficiente. As competéncias de descodificacdo sdo igualmente necessarias para
a compreensdo da leitura, ja que, se as criancas ndo forem capazes de ler as
palavras do texto com exactiddo, ndo as compreenderdo, mesmo que tenham
uma excelente capacidade de compreensdo oral.

A consciéncia fonémica e o conhecimento fénico, apesar de frequente-

mente confundidas, constituem habilidades distintas, ainda que interajam
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nas fases iniciais de aprendizagem da leitura e da escrita. Por exemplo, para
escrever a palavra sol, uma crianca tem de conhecer os sons individuais da
palavra (consciéncia fonémica) e de seguida encontrar a letra correspondente
a cada um desses sons (conhecimento fénico). Para ler a palavra sol, a crianca
tem de conhecer as correspondéncias grafofonémicas (e. 4., que a letra s se
pronuncia /s/, conhecimento fénico). Em criancas que estdo a aprender a ler
em inglés, o conhecimento fénico desenvolve-se essencialmente até ao 3.° ano
de escolaridade. Contudo, em criangas que aprendem a ler em linguas mais
transparentes, como ¢ o caso do portugués ou do alemdo, o conhecimento
fénico tipicamente evolui mais rapidamente do que no inglés (e. g, Wimmer
& Goswami, 1994).

A fluéncia é a capacidade de ler com precisdo, sem esforco e com razodvel
velocidade, um texto apropriado a idade. Os leitores fluentes conseguem ainda
ler em voz alta com fraseamento e com expressdo adequadas (e. g., elevar a voz
no final de uma passagem de texto interrogativa). Ler com precisdo constitui
um pré-requisito para a fluéncia, a qual comeca tipicamente a desenvolver-se
pouco depois da aquisicdo das correspondéncias grafofonémicas. Nas criancas
que aprendem em lingua inglesa, a maior evolucdo da fluéncia regista-se no 2.° e
no 3.° ano de escolaridade (Chall, 1983), mas continua certamente a verificar-se
durante algum tempo. A leitura de texto fornece uma base importante para
as tarefas ainda mais desafiadoras que a crianca encontra nos tltimos anos do
1.° Ciclo e anos seguintes. A pouca fluéncia tende a prejudicar a compreen-
sdo e a motivacdo para a leitura, e dificulta o acompanhamento, por parte da

crianga, do elevado volume de leitura requerido nos anos seguintes.
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Tabela 1. Habilidades importantes na aprendizagem da leitura

Habilidade

Definicdo

Algumas razdes pelas
quais a habilidade

é importante

Exemplos de avaliaces

Exemplos de intervencdes
eficazes

Consciéncia
Fonémica

Consciénciade e
capacidade de manipular
os sons individuais
(fonemas) nas palavras
faladas

Para conseguirem ligar as
palavras escritas aos sons
e para compreenderem

a légica de um alfabeto,
as criangas tém de ter
consciéncia de que as
palavras faladas sdo
compostas por sons
individuais

As tarefas de sintese de
segmentagdo oral (e. g,

a professor diz «Que
palavra é esta: /g/, /a/, /t/,
/0/?» As criangas repetem
os sons individuais e
depois juntam-nos para
obter gato)

Ensino explicito da
sintese e da segmentagao
fonémica, com recurso a
blocos ou outros materiais
que representam fonemas
individuais. Esta estratégia
deve ser conjugada com o
ensino fénico

Conhecimento
Fénico
(descodificagdo
de palavras)

Conhecimento de
correspondéncias letras-
-sons; capacidade de
aplicar o conhecimento
dos sons representados
pelas letras na
descodificagdo de palavras
desconhecidas

As criangas precisam de
competéncias fénicas para
conseguirem ler as muitas
palavras desconhecidas
que encontram

quando léem; um bom
conhecimento fénico
fornece também um
importante mecanismo de
consolidagdo das palavras
na meméria, e promove a
automaticidade na leitura
de palavras

As criangas |éem palavras
fora do contexto (e.g.,
numa lista), das quais
algumas deverdo ser
palavras sem sentido (e. g,
pirte or calto)

Ensino explicito

e sistematico de
correspondéncias letras-
-sons e de sons relativos

a padrdes de letras usuais
(e. g, ch); instrugdo de
sintese fénica (das partes
para o todo); aplicagdo de
competéncias fénicas a
leitura de excertos de texto

Fluéncia

Capacidade de ler com
precisdo, sem esforgo,
com razodvel velocidade
e (na leitura oral) com
expressdo e fraseamento,
excertos de texto
apropriados a idade

A leitura fluente é
importante para a
compreens3o e para o
empenho na leitura; os
problemas com a fluéncia
tendem a limitar a
compreensdo e a diminuir
a motivagdo para a leitura

As criancgas |éem um
texto apropriado a idade
durante um minuto,
sendo o nimero de
palavras correctamente
lidas comparado com as
normas de fluéncia da
leitura préprias da sua
idade

Leituras repetidas de

textos familiares; leitura
oral para um professor,

o qual fornece pistas e
feedback apropriado; treinos
cronometrados com cartdes
que contém palavras
escritas; muita pratica de
leitura independente

Vocabulédrio

Conhecimento do
significado de palavras

O conhecimento

do vocabulario é
extremamente importante
para a compreensao oral

e para a compreensdo do
texto, desempenhando
também um papel no
reconhecimento de
palavras

Perante uma série de
figuras, as criangas
apontam a figura que
contém a palavra dita em
voz alta pelo examinador
(vocabulério receptivo)

O ensino explicito de
palavras desconhecidas

¢é importante para a
compreensdo de um

texto, em conjugagdo com
abordagens indirectas
como, por exemplo,
ensinar as criangas a inferir
significados de palavras a
partir de étimos comuns

Compreensdo

Compreensdo da
linguagem falada ou
compreensdo de texto

A compreensio da fala
influencia a capacidade
de compreensdo de frases
descodificadas com
sucesso

As criangas ouvem

um trecho lido pelo
examinador e respondem
a questGes (compreensdo
da fala); as criancas [éem
um excerto e respondem
a perguntas (compreensdo
da leitura)

Ensino explicito de
estratégias de compreensdo
tais como os resumos:
utilizagdo de organizadores
graficos; discussdo oral

de textos; construgdo

do background de
conhecimento necessério
para perceber o texto
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O vocabuldrio, enquanto conhecimento do significado das palavras, é
critico para a compreenséo de textos; por exemplo, se uma crianca desconhece
o significado da palavra chamas, ndo perceberd totalmente uma frase como
A casa estava em chamas, mesmo que consiga descodificar cada uma das palavras
correctamente. A Compreensdo Oral refere-se aquilo que se conhece para la do
nivel individual da palavra, nomeadamente a compreensio de frases, paragra-
fos e do discurso em geral, o qual é influenciado por multiplos factores além
do conhecimento do vocabuldrio. Entre estes contam-se o conhecimento da
gramadtica e da sintaxe.

Todas estas habilidades - consciéncia fonémica, conhecimento das cor-
respondéncias grafofonémicas, fluéncia, vocabuldrio e compreensio da lingua-
gem - desempenham o seu papel no desenvolvimento de uma compreenséo
adequada da leitura, a qual constitui certamente o objectivo da instrucdo da
leitura. Contudo, ainda que estas habilidades sejam essenciais, elas ndo tém
todas a mesma importancia em diferentes estddios do desenvolvimento da
leitura. Para os leitores tipicos, a consciéncia fonémica e o conhecimento das
correspondéncias grafofonémicas sdo especialmente importantes nos estadios
iniciais da leitura, altura em que as criancas estdo a desenvolver a compreensio
do cédigo alfabético, e quando o desenvolvimento da descodificacdo tende
a impulsionar a evolucdo da leitura. A meio do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
os leitores tipicos ja apresentam competéncias de descodificacdo bem desen-
volvidas, pelo que, a partir desse momento, a descodificacdo é menos critica
para o progresso na leitura (sublinhe-se que isto é verdadeiro para os leitores
tipicos, mas ndo para os leitores fracos; estes ultimos, mesmo na adolescéncia,
podem evidenciar problemas de consciéncia fonémica e de descodificacio,
como adiante veremos). Pelo contrario, depois do 3.° ano as necessidades
relativas ao vocabuldrio e 4 compreensdo aumentam dramaticamente, pelo
que o desenvolvimento nessas dreas torna-se central.

Finalmente, os professores devem compreender de que forma as com-
ponentes mais importantes da leitura interagem ao longo do processo de
desenvolvimento da leitura. A utilizacdo de pistas contextuais para facilitar
a descodificacdo de palavras - como, por exemplo, adivinhar palavras com
base em figuras ou no contexto da frase, muitas vezes em conjugacido com as
primeiras letras das palavras — constitui um bom exemplo de interaccSes entre
as componentes da leitura; neste caso, competéncias de correspondéncias gra-
fofonémicas e compreensdo da linguagem. Os leitores iniciados e os leitores
com problemas de descodificacdo recorrem frequentemente ao contexto para
compensar os défices de descodificacdo. Nos primeiros anos, esta estratégia
pode surtir efeito. Contudo, & medida que as criancas avancam na escola e sdo

confrontadas com leituras cada vez mais dificeis, o recurso ao contexto como
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forma de ajuda ou de aceleracio da descodificacdo tende a causar problemas,
uma vez que desvia recursos que sdo necessarios para a compreensio. O pro-
gresso efectivo no inicio da escolaridade é caracterizado pela descodificagdo
automatica e precisa, ndo pela capacidade de utilizacdo de pistas do contexto
para adivinhar palavras (Stanovich, 2000). Por consequéncia, os professores
devem encorajar as criancas a olhar cuidadosamente para as palavras escritas,

ndo a tentar adivinhd-las a partir de figuras ou do contexto da frase.

A Estrutura da Linguagem

Para ensinar de forma adequada a leitura, especialmente a criancas com difi-
culdades, os professores tém de ter uma compreensdo explicita da estrutura da
linguagem — ndo apenas da estrutura individual das palavras (e. g., a estrutura
fonémica e morfémica das palavras), mas também de niveis superiores da
linguagem, nomeadamente das frases e da estrutura do discurso. Um exem-
plo de conhecimento da estrutura do discurso é perceber a especificidade
organizativa de uma narrativa por comparac¢do com um texto informativo
(e. g., um capitulo de um livro de ciéncias). O primeiro tem personagens,
contexto e um enredo, enquanto o segundo estd normalmente organizado
em torno de ideias principais e de pormenores. Num texto cientifico, os
titulos e subtitulos contém informacdo importante; num romance, os titulos
e subtitulo podem ser frequentemente ignorados sem sacrificio significativo
da compreensdo do texto.

O conhecimento da estrutura da linguagem nio é uma consequéncia
automadtica de se ser um leitor adulto proficiente. Spear-Swerling e Brucker
(2006) verificaram que futuros professores com competéncias muito desen-
volvidas de descodificacdo ainda cometem muitos erros em tarefas em que
tém de contar fonemas de palavras ou determinar se uma palavra é regular ou
irregular. Apesar da maior transparéncia da lingua portuguesa relativamente
alingua inglesa, Lopes et. al. (no prelo) verificaram que mesmo os professores
portugueses experientes apresentam algumas dificuldades na contagem de
fonemas de palavras ou na identificacdo de palavras dificeis de descodificar.

Sem um conhecimento explicito da estrutura da linguagem, os professo-
res poderdo nio ser capazes de ensinar adequadamente aos alunos a estrutura
da lingua. Além disso, podem interpretar erradamente os erros dos alunos,
instruir através de exemplos inapropriados ou confundir inadvertidamente os
alunos (Moats, 1999). Por exemplo, um professor que nio consegue reconhecer
que a palavra bosque é foneticamente irregular pode utilizar esta palavra em
actividades de correspondéncia grafofonémica, sendo as criancas incapazes

de a descodificar através das regras de correspondéncia. Um professor que
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ndo conhece a estrutura da fala nem a sua relevincia para a compreensio da
leitura (bem como para a escrita) provavelmente nio chamard a atencdo dos

estudantes para essas estruturas durante o ensino da leitura.

Tipos mais comuns de dificuldades da leitura

E fundamental para os futuros professores conhecerem os diferentes tipos de
dificuldades da leitura e, em particular, trés padrdes muito tipicos. Em especial
nos primeiros anos, muitos leitores fracos evidenciam uma boa compreensio
oral e um bom vocabuldrio, mas apresentam dificuldades na descodificacdo de
palavras, frequentemente devido a problemas de consciéncia fonémica. Outras
criancas, particularmente leitores fracos identificados apds o 3.° ano, apre-
sentam o padrdo oposto: apesar de evidenciarem uma consciéncia fonémica e
conhecimentos de regras de correspondéncia grafofonémicas adequadas a idade,
tém dificuldades de compreensdo, frequentemente devido a problemas com
o vocabuldrio oral e com a compreensdo da linguagem (Leach, Scarborough,
& Rescorla, 2003). Um terceiro grupo de criangas apresenta dificuldades de
leitura mistas (Catts, Adlof, & Weismer, 2006) envolvendo problemas quer na
leitura de palavras quer na compreensdo, com estas ltimas excedendo o que
seria de esperar pelos simples problemas na leitura de palavras. As criancas
com dificuldades mistas podem apresentar uma fraca compreensdo da leitura
mesmo quando estdo a ler material ajustado ao seu nivel de instrucio (textos
que conseguem descodificar bem) em consequéncia de factores como pobreza
de vocabuldrio ou dificuldades de realizacdo de inferéncias.

O conhecimento dos padrdes usuais de dificuldades de leitura por parte
dos professores é vital, pelas suas implica¢es para a avaliacdo e para a inter-
vencdo. No que diz respeito & avaliacdo, por exemplo, os professores devem ser
capazes de reconhecer que uma crianca que tem dificuldades sistematicas na
juncdo de sons - consciéncia fonémica pobre - apresenta um risco significativo
de vir a evidenciar dificuldades na leitura. No que diz respeito a intervencao,
a instrugdo sistemadtica de regras de correspondéncia grafofonémicas normal-
mente beneficia as criancas com dificuldades especificas de descodificacdo
e com dificuldades de leitura mistas, mas ndo serd particularmente util para
quem apresenta dificuldades especificas de compreensdo na leitura, cujos
problemas estdo para 14 da leitura de palavras.

E igualmente importante que os futuros professores estejam conscientes
das concepgdes erradas acerca dos problemas de leitura. A maior parte dos
problemas da leitura ndo implica inteligéncia limitada, falta de motivacdo
para a aprendizagem, nem estd associada a visdo das letras ou das palavras em

espelho. Pelo contrdrio, a maior parte dos problemas da leitura estd ligada a
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tipos especificos de dificuldades de linguagem e estas dificuldades, por seu
turno, estdo relacionadas com a experiéncia, bem como com as habilidades
intrinsecas de aprendizagem. Por exemplo, embora as limitacGes no vocabulario
possam ocasionalmente ser causadas por dificuldades intrinsecas da linguagem,
as criancas que vivem em situagdes de pobreza apresentam frequentemente
debilidades no vocabulario que resultam simplesmente da falta de exposicdo
a vocabuldrio diferenciado (Hart & Risley, 1995; Lesaux & Kieffer, 2010).

Avaliacido e Intervencio

Para reconhecerem precocemente as dificuldades de leitura e para iniciarem
prontamente uma intervencdo, os professores tém de conhecer formas eficazes de
avaliar e de intervir. As duas colunas do lado direito da tabela 1 fornecem alguns
exemplos de avaliagdes e intervenc¢Bes para componentes especificas da leitura.

Tendo em consideracdo que os problemas de descodificacdo estdo muitas
vezes (ainda que nem sempre) associados a dificuldades basicas da leitura, a
avaliacdo efectiva da descodificacdo é especialmente critica nos primeiros anos
de escolaridade. Como foi realcado atrds, os descodificadores fracos podem
por vezes compensar as dificuldades de descodificagdo quando estdo a ler. Por
conseguinte, a avaliagdo das competéncias de descodificacdo fora do contexto é
essencial para os leitores iniciados e para aqueles que tém problemas de leitura.
As avaliacdes de leitura de palavras fora do contexto passam tipicamente por
dar a crianca listas de palavras para ler, organizadas por nivel de dificuldade, ou
por dar aler grupos de palavras organizadas por categorias fénicas (e. g., palavras
com 3 ou 4 letras da categoria mais simples e palavras polissilabicas complexas,
da categoria mais dificil). Na avaliacdo de leitura de palavras fora do contexto é
muito importante incluir algumas palavras sem sentido, isto ¢, palavras que ndo
sdo realmente palavras. Algumas criancas podem reconhecer muitas palavras
verdadeiras num teste de descodificacdo, mas podem nio ser capazes de desco-
dificar palavras ndo familiares. Palavras sem sentido como smeck ou libguff (em
inglés) ou vena ou dande (em portugués) fornecem informacio fundamental
sobre a capacidade de descodificacdo de palavras desconhecidas. Um teste de
referéncia ao critério organizado por categorias fénicas é particularmente util
para planear a instrucdo de regras de correspondéncia grafofonémicas, porque
pode ajudar o professor a determinar as regras de correspondéncia que as criancas
ja sabem, e quais as tém de ser aprendidas a seguir.

Outro exemplo de conhecimentos importantes acerca da avaliagdo é
o reconhecimento, com base nas dificuldades especificas de leitura de uma
crianca, das dreas em que essa crianca precisa de avaliacdo aprofundada. Os

alunos com dificuldades de compreensdo que conseguem ler em voz alta a um
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nivel apropriado para a idade provavelmente ndo necessitam de avaliacdo de
competéncias fénicas, uma vez que a descodificacdo com precisdo constitui
um pré-requisito para a fluéncia. Estes leitores com dificuldades devem ser
avaliados em dreas importantes da compreensdo como por exemplo o voca-
buldrio, inferéncias e compreensio oral. Ja as criancas que ndo conseguem ler
fluentemente para a idade apresentam frequentemente dificuldades na leitura
precisa de palavras, pelo que os professores devem avaliar as competéncias
fénicas destas criangas no sentido de determinar quais as criancas que precisam
de intervencdo a este nivel, além de intervencdo na fluéncia.

Além disso os professores devem saber que os pré-escolares que tém difi-
culdades em aprender a falar apresentam um risco substancialmente superior
de vir a apresentar problemas de leitura na escola primaria (Scarborough, 2005).
Criangas com uma histéria de atraso precoce na linguagem nem sempre acabam
por revelar dificuldades na leitura, mas os professores devem monitorizar os pro-
gressos destas criancas na leitura de forma particularmente cuidadosa e intervir
rapidamente se os problemas acabarem por aparecer. Além disso, os professores
devem ter consciéncia de que, embora os programas de interveng¢io no 1.° Ciclo
para leitores em risco sejam extremamente importantes, ndo conseguem prevenir
todas as dificuldades da leitura, uma vez que estas s6 se tornam nitidas nos tlti-
mos anos do 1.° Ciclo, frequentemente em resposta ao aumento das expectativas
quanto a quantidade de leitura e quanto a compreensio (Leach et al, 2003).

O éxito das intervencdes na leitura depende do ajustamento entre inter-
vengdes apropriadas com base na investigacdo e as necessidades especificas do
individuo. Se as dificuldades essenciais de uma crianca residem na descodifica-
cdo ou na fluéncia, uma intervencdo focalizada na compreensdo provavelmente
ndo serd util. Se a dificuldade principal for a compreensio, uma intervencio
sobre a descodifica¢do provavelmente também ndo serd ttil. Para uma crianca
que precisa de ajuda na consciéncia fonémica e nas regras de correspondéncia
grafofonémicas, a investigacio sugere fortemente um ensino muito explicito
e sistemdtico de regras de correspondéncia grafofonémicas, de cariz particu-
larmente sintético (das partes para o todo) que integrem instrugio na juncio
de fonemas e na segmentacdo (Blachman et al,, 2004; Christensen & Bowey,
2005; National Early Literacy Panel, 2008; National Reading Panel, 2000).

Para criancas com necessidades especificas ao nivel da compreensio,
diversas abordagens instrucionais apresentam bom suporte empirico. Quer
os métodos de instrucdo do vocabuldrio (e. g, ensino explicito de palavras
importantes para a compreensio do texto) quer os métodos indirectos (e. g.,
inferir os significados de palavras a partir de morfemas e de afixos) parecem
ser eficazes (Beck, McKeown, & Kucan, 2002; National Reading Panel, 2000).

Além disso, a investigacdo sobre compreensdo da instrucdo evidencia a eficdcia
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do ensino explicito de estratégias de compreensdo tais como o resumo e o
questionamento; da utilizacdo de organizadores graficos como mapas das
histdrias; da discussdo oral de textos; e da construcio do background necessa-
rio para a compreensdo do texto (McKeown, Beck, & Blake, 2009; National
Reading Panel, 2000; RAND Reading Study Group, 2002). Dadas as multiplas
exigéncias quanto ao tempo dos professores, os programas de intervencio
baseados na investigacdo e as avaliacSes de qualidade comercialmente dispo-
niveis constituem importantes recursos para os professores que pretendem
intervir oportuna e eficazmente sobre os leitores em dificuldades.

Infelizmente a investigacdo sobre os conhecimentos dos professores
sugere que o conhecimento sobre avaliacdo e intervencdo pode constituir um
ponto particularmente fraco para muitos professores. A investigacio que temos
conduzido com professores americanos (Spear-Swerling et al., 2005; Spear-
-Swerling & Cheesman, 2012) indica que mesmo os professores experientes e
qualificados podem desconhecer importantes factores de risco para dificulda-
des de leitura, podem revelar confusdo quanto ao papel das pistas contextuais
na leitura proficiente e podem néo estar familiarizados com avaliacdes que sdo
extremamente Uteis para a identificacdo precoce de problemas de leitura ou
para o planeamento de intervengdes. Por exemplo, num dos estudos (Spear-
-Swerling & Cheesman, 2012) cerca de metade da amostra de professores do
ensino regular (45 %) e mais de um terco dos professores da educagéo especial
(37 %) ndo reconheceu a utilidade de uma medida de descodificagdo referida a
critério no planeamento da instrucdo para uma crianca descrita como tendo
dificuldades significativas na descodificagio. Cerca de metade dos professores
de ambos os grupos (53 % do ensino regular e 63 % do ensino especial) foram
incapazes de perceber quando é que um livro de leitura era demasiado dificil
para uma crianca cuja precisdo de leitura estava bastante abaixo dos 90 %.
O mesmo estudo mostrou que muitos professores nio estavam familiariza-
dos com interven¢Ses baseadas na investigagéo, como € o caso de programas
multissensoriais estruturados de linguagem para o ensino da descodificacdo
e de outros aspectos da estrutura da linguagem (e. g., Wilson, 1988) que lhes
poderiam ser extremamente tteis na abordagem dos problemas de leitura dos
alunos. Outros investigadores que estudaram amostras de professores ame-
ricanos encontraram resultados semelhantes. Moats e Foorman (2003), por
exemplo, verificaram que 44 % dos professores da sua amostra apresentavam
dificuldades de interpretacdo da leitura oral de uma crianca que utilizava o
contexto para compensar as dificuldades de descodificagdo, com prejuizo
para a interpretagio.

Os resultados de Lopes et al. (no prelo) indicam que os professores por-

tugueses participantes partilham algumas destas dificuldades. De facto, neste
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estudo os participantes portugueses apresentaram uma realizacdo signifi-
cativamente inferior a dos participantes americanos num questiondrio de
conhecimentos sobre instrucdo da leitura e em particular no conhecimento
sobre avaliacdo e intervencdo. Para ambos os grupos, os resultados sdo ainda
mais preocupantes pelo facto de os participantes ndo parecerem ter uma
percepcio adequada do seu préprio conhecimento e por vezes pensarem ter
mais conhecimento do que realmente tém. Estas autopercepcSes inadequadas
podem ter como consequéncia que os professores ndo procurem mais formagéo
ou que ndo estejam receptivos a novas oportunidades de desenvolvimento
profissional (Cunningham et al., 2004).

Considerados como um todo, estes resultados preocupantes indicardo
que a maior parte dos professores americanos e dos professores portugueses
sdo simplesmente incompetentes? Certamente que ndo. Estudos realizados
com professores americanos (Brady et al., 2009; McCutchen, Abbott, & Green,
2002; Spear-Swerling & Brucker, 2004) mostram que quando os professores sdo
expostos a conhecimento disciplinar importante acerca da leitura, aprendem-
-no. E ndo ha qualquer razdo para crer que algo de diferente se passard com
os professores portugueses.

Os problemas de conhecimento disciplinar efectivo dos professores
americanos parecem estar relacionados, pelo menos em parte, com o facto de
muitos programas de formacdo de professores ndo divulgarem os resultados
mais recentes da investigacdo acerca da leitura (Joshi et al,, 2009a, 2009b;
National Council on Teacher Quality, 2006). A inclusdo destes contedos na
formacdo inicial constitui o primeiro passo, ainda que ndo o inico, para uma

formacdo de professores de elevada qualidade.

A Importancia da Aplicacio do Conhecimento

O Conhecimento Disciplinar é Necessdrio mas nio é Suficiente

Ao longo da sua experiéncia escolar, a maior parte das pessoas teve prova-
velmente pelo menos um professor que exibia um grande conhecimento dos
conteudos que ensinava, mas que ndo era muito eficaz a transmiti-los. Da
mesma forma, um professor pode ter muitos conhecimentos acerca da leitura,
mas pode ndo os transmitir adequadamente as criancas. Este tipo de professor
pode ndo apresentar alguns conceitos importantes de uma forma clara, pode
ndo sequenciar a instrucdo de forma adequada, pode ndo fornecer feedback
efectivo acerca dos erros dos alunos, e pode nio se relacionar adequadamente
com os alunos ou ndo ser capaz de estimular o empenho de alunos de niveis

diferenciados de conhecimento. Isto ndo significa que o conhecimento néo
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tem importancia. A questdo é que, sendo necessario, ndo é suficiente para a
instrucdo eficaz da leitura.

Para desenvolver as multiplas competéncias necessarias para o ensino
da leitura, os futuros professores tém de ter oportunidades estruturadas de
trabalho com alunos, sob supervisdo de um tutor experiente (Brady & Moats,
1997; Hoffman et al, 2005; International Dyslexia Association, 2010; National
Academy of Education, 2005). Uma boa supervisdo ¢ importante, porque um
orientador capaz pode ajudar os professores inexperientes a reconhecer os seus
problemas de instrucdo, pode modelar comportamentos de ensino eficazes, e
pode fornecer de imediato feedback construtivo. Os professores mais novos
podem ndo reconhecer problemas ou dificuldades na sua ac¢do e podem por
isso ndo sentir necessidade de pedir ajuda. Os professores em formagéo, por
exemplo, tendem a organizar licées demasiado dificeis e por vezes procuram
ensinar demasiados contetidos de uma s6 vez. E fazem-no sem terem consciéncia
do facto. Um supervisor capaz pode chamar a atencdo para este problema e mos-
trar como pequenas modificacdes podem tornar a licio muito mais produtiva.

Num programa de formagdo de professores, os formandos tém de ter
multiplas oportunidades de trabalhar com criancas, e também de administrar e
interpretar resultados de instrumentos de avaliacdo e ensinar criancas de niveis
diferenciados. Na Education School da Southern Connecticut University, por
exemplo, nas disciplinas iniciais os formandos tém algumas experiéncias de
campo ndo supervisionadas nas escolas, durante as quais se limitam a observar
os professores e os alunos nas salas de aula. Posteriormente, tém formacédo
em leitura (e em matemadtica), a qual inclui experiéncias relativamente cur-
tas de tutoria supervisionada, nas quais os formandos tém de administrar
instrumentos informais de avaliacdo a uma dnica crianca e tém de utilizar
essa avaliacdo para planear cerca de seis sessdes de tutoria. Passam depois
um semestre inteiro a trabalhar leitura e outras matérias com um pequeno
grupo de alunos, tendo de planear sessGes com um grupo de criancas (néo
apenas com uma) e de lidar com os comportamentos das criangas em grupo.
Por fim, antes de se licenciarem, tem de passar durante um semestre por duas
experiéncias de ensino, as quais incluem tipicamente algumas semanas em
que os formandos assumem a responsabilidade total por uma sala de aula, sob
supervisdo de um orientador.

Os programas de formacdo de professores podem naturalmente estar
estruturados de muitas maneiras. Ainda assim, os formadores de professores e
as instituicdes de formacdo devem atender a determinados factores essenciais
no desenho de programas de formacdo. Em primeiro lugar, a formacdo deve
assentar fortemente no conhecimento de base cientifica relativo a leitura. Em

segundo lugar, os futuros professores devem contactar com alunos ao longo do
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> Em Portugal nio ¢
exactamente assim. Na Europa
também ha variagdes de pais
para pais no que diz respeito
aos profissionais que apoiam
os alunos com dificuldades na
leitura.

curso, e ndo apenas no fim. Estas experiéncias envolvem uma gradual assuncéo
de responsabilidade pelo futuro professor. Em terceiro lugar, os formandos
devem ser supervisionados por orientadores com grande conhecimento sobre
a avaliacdo da leitura e sobre formas de ensinar alunos de diversos niveis,

incluindo os que tém dificuldades na leitura.

Necessidades de Formacio de Professores
do Ensino Regular e do Ensino Especial

Os professores do ensino regular e do ensino especial devem partilhar algum
conhecimento bdsico, incluindo todo o conhecimento disciplinar anterior-
mente discutido. Os dois grupos de professores devem ter conhecimento das
componentes da leitura, da estrutura da linguagem, dos tipos mais comuns
de dificuldades de aprendizagem e de algumas praticas efectivas bdsicas de
avaliacdo e de intervencdo. Contudo, uma vez que a missdo dos professores de
educacdo especial é servir as criancas com os problemas mais sérios de aprendi-
zagem de leitura®, e porque estes professores constituem frequentemente um
recurso para os professores titulares de turma que procuram ajuda para os seus
alunos com problemas na leitura, a sua formacdo e conhecimentos tém de ser
mais aprofundados. Precisam nomeadamente de uma preparacdo superior na
area dos métodos de avaliacdo e de intervencido com leitores fracos. Precisam
também de mais conhecimentos quanto aos problemas que podem afectar a
aprendizagem da leitura, como ¢ o caso da dislexia, dos problemas de lingua-
gem oral e de perturbacdes do espectro autista, bem como de conhecimentos
sobre as melhores prdticas para lidar com estas problematicas.

A prética supervisionada dos professores de educagdo especial deve tam-
bém incluir o trabalho com criancas que apresentam diversos tipos de pro-
blematicas. Tendo em conta a sua missdo, é preocupante que alguns estudos
tenham mostrado que estes professores ndo tém mais conhecimento disci-
plinar do que os professores do ensino regular. Spear-Swerling e Cheesman
(2012) verificaram que professores do ensino regular e professores do ensino
especial apresentavam desempenho idéntico em medidas de conhecimento
acerca das componentes da leitura. Contudo, os professores de educagdo
especial apresentavam melhor desempenho no conhecimento de préticas de

avaliacdo e de intervencio.

A Necessidade de Desenvolvimento Profissional Continuado

Tendo em conta a extensa literatura cientifica sobre a leitura e sobre os proble-
mas da leitura, nem mesmo o melhor programa de formacéo inicial pode dar

aos formandos todo o conhecimento e competéncias de que precisardo ao longo
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da sua carreira. Além disso, a investigagdo cientifica fornece continuamente
conhecimento adicional acerca da leitura, muito do qual tem implicacGes para a
prética educacional. Ainda que esta profusdo de conhecimento seja certamente
desejével, cria desafios reais a formagdo de professores, a qual tem também de
preparar os professores do 1.° Ciclo em outras competéncias que nio as que
estdo ligadas ao ensino da leitura - competéncias no ensino da matematica
e estudo do meio, competéncias para colaborar com colegas, e competéncias
para utilizar as tecnologias da informacdo, entre outras. Consequentemente, a
tutela educativa (i. e., o Ministério da Educagio) tem de estabelecer prioridades
quanto ao que os professores recém-licenciados tém de saber na drea da leitura,
bem como fornecer oportunidades de formacdo profissional de elevado nivel
aos professores em exercicio, a qual deve centrar-se em competéncias de ensino
mais sofisticadas do que as que aprenderam na formagéo inicial. Ninguém
espera que os recém-licenciados em Medicina tenham todos os conhecimentos
necessdrios para a toda a sua carreira profissional. Pelo contrario, espera-se
que tenham uma formacdo extensiva antes de exercerem a profissdo e que
continuem a obter formacio ao longo da carreira. Deveriamos ter exactamente
as mesmas expectativas para os professores do 1.° Ciclo.

Tal como Moats (1999) tido eloquentemente explica, a preparagio inade-
quada de professores nos Estados Unidos radica em parte em concepc¢des erradas
acerca do nivel de conhecimento e de competéncias necessdrias para o ensino
da leitura a grupos diversificados de criancas — concepcdes agora desmentidas
por décadas de investigacdo cientifica na drea da leitura. Ser bom leitor néo é
condigdo suficiente para ensinar a ler bem, tal como gozar de boa satide néo é
condicdo suficiente para se ser bom médico. Tal como os bons médicos tém de
saber anatomia, fisiologia e as causas e tratamentos de doencas comuns, também
os futuros professores do 1.° Ciclo tém de conhecer as componentes importan-
tes da leitura, a estrutura da linguagem, os tipos mais comuns de dificuldades
da leitura e as boas praticas de avaliacdo e de intervencdo. As experiéncias de
ensino supervisionado, mesmo incluindo este conhecimento e outros conheci-
mentos relacionados, ndo eliminardo todos os problemas de leitura. Contudo,
faz seguramente sentido utilizar todo o conhecimento cientifico disponivel na
formacé@o inicial de professores e oferecer o tipo de formacédo profissional de base
cientifica que os professores e os seus alunos merecem. Especialmente se posta
em prética sistematicamente e em larga escala, uma formacdo de professores de
elevada qualidade pode ser um poderoso factor de prevencio e de remediacdo

das dificuldades de leitura de muitas criancas.
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PROJECTO

Crencas, conhecimentos e formacio
de professores do 1.° Ciclo na area
do ensino da leitura







Os conhecimentos acerca dos processos implicados na leitura e das questdes
fundamentais que se apresentam na aprendizagem desta competéncia tiveram
avancos muito significativos nas tltimas décadas (Adams, Foorman, Lundberg,
& Beeler, 1998; Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2007; Lopes, 2010; Price &
McCrory, 2005; Spear-Swerling, 2007). Estd hoje bem estabelecida, por exem-
plo, a importincia da linguagem oral, em particular da consciéncia fonémica,
na aprendizagem da leitura num sistema alfabético (Cary, 1977; Morais, 1997;
Shaywitz, 2003; Spear-Swerling, 2007); a importincia do conhecimento das
correspondéncias grafofonémicas no reconhecimento (descodificagio) de
palavras (Chase & Tallal, 1990; Stanovich, 1996; Stanovich & Cunningham,
1984; Swanson, 1997); a necessidade da automatizagéo destes processos para o
progresso da fluéncia leitora (Jenkins, Fuchs, & Van den Broek, 2003; Klauda
& Guthrie, 2008; Kuhn & Stahl, 2003; Lander]l & Wimmer, 2008; Leppanen,
Aunola, & Niemi, 2008; Rasinski, 1990; Thaler, Ebner, Wimmer, & Landerl,
2004); e a importincia deste conjunto de competéncias para o cumprimento do
objectivo fundamental da leitura, que é a compreensdo (Balota, Flores-D’Arcais,
& Rayner, 1990; Cunningham, 1993; Jenkins et al., 2003; Just & Carpenter, 1987;
Kendeou, 2009; McBride-Chang, Manis, Seidenberg, Custodio, & Doi, 1993).
Porém, a investigacio tem evidenciado que as crencas dos professores acerca
dos processos de instrucdo da leitura, acerca dos seus proprios conhecimen-
tos, bem como os seus conhecimentos efectivos acerca do funcionamento
das respectivas linguas ndo tém acompanhado a evolucdo do conhecimento
cientifico acerca dos processos implicados na aprendizagem da leitura (Bos,
Mather, Dickson, Podhajski, & Chard, 2001; Carlisle, Correnti, Phelps, & Zeng,
2009; Carreker, Joshi, & Boulware-Gooden, 2010; Spear-Swerling, 2007, 2009;
Spear-Swerling, Brucker, & Alfano, 2005). A prépria formacdo de professores
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico parece contrariar em muitos casos as desco-
bertas da ciéncia na drea da leitura (Spear-Swerling, 2007; Walsh, Glaser, &
Dunne-Wilcox, 2006).

Tendo em conta que a qualidade média dos processos de aprendizagem

depende fundamentalmente da qualidade da instru¢do (Lyon, 1988; Pressley,
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1998; Scott, Nelson, & Liaupsin, 2001; Witt, VanDerHeyden, & Gilbertson,
2004), afigura-se decisivo conhecer melhor as crengas dos professores acerca
das boas praticas de ensino da leitura, a percepcio que tém sobre o seu nivel
de conhecimentos para o ensino da leitura, os conhecimentos efectivos que
possuem para o fazer (aspectos que decorrem de alguma forma do tipo de
formacdo inicial, da formacdo continua e dos processos de aculturagdo que
os professores vdo sofrendo nos locais em que ensinam) e as prdticas de sala
de aula nesta drea (Phelps & Schilling, 2004; Pressley, 1998).
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Introducao

O interesse relativamente ao ensino/instrucio eficaz tem recebido uma atencéo
desigual ao longo da histéria da educacido. Em certos momentos do século XX,
esta drea foi alvo de um interesse significativo, seguido de um decréscimo e pos-
terior ressurgimento (Brophy, 1996; McKee & Witt, 1990; Ysseldike & Elliott,
1999). Num dos momentos do século XX em que o interesse pela investigacdo
sobre os processos de ensino da leitura atingiu um ponto particularmente
baixo, o eminente académico B. F. Skinner chegou a proclamar a existéncia
de «uma verdadeira conspiracdo de siléncio» sobre o ensino enquanto compe-
téncia e que «a pedagogia ¢ vista como um “palavra suja”» (Skinner, 1983). Ao
afirma-lo, Skinner evidenciava que as varidveis (estimulos) que tornam pos-
sivel a aprendizagem ndo estavam a receber atencdo suficiente ou que eram
deliberadamente omitidas, como se fosse possivel existir aprendizagem escolar
sem que tivesse existido ensino.

Ainda que os denominados modelos intrinsecos de aprendizagem da
leitura e das dificuldades de aprendizagem (i. e., modelos que pGem o 6nus da
aprendizagem da leitura e do insucesso na leitura exclusivamente na crianga)
sejam ainda prevalentes, a insatisfacdo com alguns (mal esclarecidos) aspectos
etioldgicos, instrucionais e de validade das intervencdes (Fletcher et al,, 2007;
Foorman, Francis, Shaywitz, Shaywitz, & Fletcher, 1997) tém estimulado a
investigacdo sobre a instrucio/ensino da leitura, sobre as crencas e percep-
¢Oes dos professores acerca do ensino da leitura e sobre os conhecimentos
dos professores acerca da lingua em que ensinam as criancas a ler (Brady et
al., 2009; Joshi et al., 2009; Moats, 2009; Spear-Swerling, 2007). Além disso, os
mais recentes desenvolvimentos politicos e sociais tém colocado as escolas
sob pressdo no sentido de demonstrarem evidéncia quanto aos resultados dos
seus alunos. As escolas, como seria de esperar, transferem esta responsabili-
dade para os agentes directos do ensino, os professores, os quais terdo cada
vez mais dificuldades em afirmar que o sucesso/insucesso dos alunos depende
pouco da qualidade da instrucdo e muito de factores externos a sala de aula
(e. g., familia, motivacdo para a escola, etc.). Como afirma Deno (2008), «...the
pressure of meeting existing standards replaced the luxury of a relaxed approach
where it was possible to sit back and “watch the garden grow™?3 (p. 16).
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Na tltima década, foram realizados alguns estudos importantes sobre
crencas dos professores acerca do ensino da leitura, sobre praticas de ensino
da leitura em sala de aula e sobre curriculos de formacéo inicial de professo-
res (na drea da leitura), oferecidos por universidades e por outras escolas de
ensino superior. McCutchen et al. (2002), por exemplo, descobriram que os
professores participantes do seu estudo estavam bastante familiarizados com
titulos de livros de literatura infantil, mas possuiam um conhecimento bastante
limitado nas 4reas da linguagem e da estrutura do c6digo escrito. Descobriram
também que as crencas dos professores ndo sdo preditivas das praticas de sala
de aula, ao contrario do nivel de conhecimentos acerca da leitura, que aparece
associado as praticas de instru¢do. McCutchen er al. (2002) verificaram ainda,
tal como outros haviam feito antes (e. g., Carpenter, Fennema, & Franke, 1996),
que os professores eficazes utilizam frequentemente amostras de trabalhos dos
alunos para desenvolverem os conteudos que estdo a ensinar e que recorrem
ao conhecimento dos contetdos para apoiar a instrucao.

Moats (2009) salienta que é 6bvio que a instrucdo constitui um determi-
nante tdo poderoso dos resultados académicos e escolares quanto o background
familiar. Parece ser igualmente consensual que a instrucdo é ainda mais impor-
tante para criancas de estatuto socioecondémico-linguistico desfavorecido
(Marzano, 2003; Moats, 2009). Contudo, néo é claro se os professores acreditam
verdadeiramente no efeito da instrucdo ou se privilegiam atribuicGes exter-
nas quando procuram explicar o sucesso/insucesso dos alunos (e. g., contexto
familiar pobre dos alunos, incapacidade dos alunos, etc.) (J. A. Lopes, 2010).
De facto, dado que o ensino estd sujeito ao escrutinio dos alunos, dos pais e
dos meios de comunicacio social, etc. (ou seja, de um grande ntimero de pes-
soas com perspectivas muito diversas e eventualmente convicta de que basta
ter andado na escola para se ser um bom avaliador do ensino), e uma vez que
os modelos de leitura e de insucesso escolar vdo da educagio a psicologia, &
medicina, a sociologia, & economia, etc. (ou seja, sdo demasiados modelos de
demasiadas dreas do conhecimento), ndo surpreende que quer professores, quer
outros profissionais e até mesmo o publico em geral tenham ddvidas quanto
ao peso da instrucdo no sucesso/fracasso da aprendizagem da leitura (Bos et
al.,, 2001; J. A. Lopes, Monteiro, Sil, Rutherford, & Quinn, 2004).

Os mais recentes desenvolvimentos e descobertas na psicologia da leitura
e a pressao pela responsabilizacdo quanto aos resultados dos alunos tornam
mais urgente o debate sobre a preparacio inicial, a certificacdo de competéncias
e a formacdo em servico dos professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Com
grande probabilidade os cursos de formacdo destes professores serdo cada

vez mais pressionados para desenharem curriculos e cursos cientificamente
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validados, ndo sendo porém certo que este facto, por si sd, origine inevitavel-
mente mudanca (Moats, 2009; Walsh et al., 2006).

Nos Estados Unidos, na sequéncia da desilusdo com os fracos progres-
sos em leitura ao longo de 40 anos, o National Council on Teacher Quality
(NCTQ) (Walsh et al., 2006) decidiu investigar de que forma estavam os futuros
professores a ser preparados para ensinar a leitura as criancas. Os resultados
foram considerados alarmantes, uma vez que «only 15% of the education schools
provide future teachers with minimal exposure to the science. Moreover, course syllabi
reveal a tendency to dismiss the scientific research in reading, continuing to espouse
approaches to reading that will not serve up to 40 percent of all children»* (p. 5).

O relatério do NCTQ refere claramente as praticas que os professores
deveriam ter nas salas de aula para o ensino eficaz da leitura:

« Identificacdo precoce de criancas em risco de insucesso na leitura;

» Treino didrio das competéncias linguisticas e de oralidade necessarias

ao desenvolvimento da consciéncia dos sons da fala e dos fonemas;

« Instrucdo explicita dos sons correspondentes as letras, silabas e palavras,

acompanhada de ensino explicito da ortografia;

« Ensino fénico, adoptando as sequéncias de instrucdo que a investigacdo

demonstrou produzirem menor confusdo, em vez de ensino realizado de

forma casuistica e apenas quando as criancas apresentam dificuldades;

o Prética repetida até que os alunos atinjam o reconhecimento automa-

tico, evitando que tenham de soletrar uma palavra, quando o importante

é que se focalizem no seu significado;

« Em simultineo com as estratégias anteriores desenvolver competéncias

de compreenséo e de conhecimento do vocabulario, através da leitura

em voz alta de livros infantis de qualidade e de textos ndo ficcionados,
seguida de discussdo e de escrita a propdsito desses textos;

« Avaliacdes frequentes com adaptacdo da instrucdo, para confirmar os

progressos dos alunos (Walsh et al., 2006, p.8);

A investigacdo conduzida por Walsh et al. (2006) revelou ainda que a
maior parte das praticas validadas pela investigacdo ndo sdo consideradas
nos cursos de formacio de professores e que: (1) a maior parte das escolas de
formacéo de professores nio aborda aspectos cientificos da leitura; (2) mesmos
os cursos que dizem fornecer uma abordagem «balanceada» ignoram a ciéncia
da leitura; (3) algumas caracteristicas institucionais, como, por exemplo, a
acreditacdo nacional dos cursos, nio aumentam a probabilidade de certas esco-
las de formacdo de professores ensinarem mais e melhor a ciéncia da leitura;
(4) o ensino fénico é mais frequentemente ensinado do que qualquer outro

aspecto da leitura, sugerindo que «a resisténcia ideolégica ao campo fénico»
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servirdo mais do que 40 % das
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5 «Pouco exigentes e com
uma tonalidade, contetdos e
expectativas frequentemente
juvenis.»

nio explica completamente por que razdo a ciéncia continua a ser ignorada
(neste particular, o relatério sugere (a) a existéncia de um desdém geral pela
ciéncia, (b) que as contribuicBes da psicologia cognitiva e da linguistica sdo
desconsideradas e (c) que os cursos universitarios sdo «undemanding, far too often
juvenile in tone, content and expectation»> (Walsh et al., 2006, p. 31); (5) a maior
parte da instrucdo em leitura é incompativel com as descobertas da ciéncia
(e. g., a leitura é descrita como um processo natural, orginico, apesar de nio
haver evidéncia nesse sentido); (6) os formadores de professores apresentam
o ensino cientifico da leitura como uma abordagem téo valida como qualquer
outra; (7) a qualidade de quase todos os manuais utilizados nos cursos ¢ pobre.
Incluem poucos ou nenhuns contetdos cientificos sélidos e em demasiados
casos os conteudos sdo inexactos ou enganadores; (8) os futuros professores
ndo aprendem a avaliar as dificuldades de leitura dos alunos.

Em geral, parece que algo estard a falhar na formacéo inicial de pro-
fessores. Além disso, estudos conduzidos com professores de niveis de expe-
riéncia diversos sugerem que também a formagdo em servico ndo consegue
lidar eficazmente com a discrepincia entre o que os professores sabem e
acreditam e aquilo que deveriam saber para ensinar eficazmente a leitura.
Spear-Swerling (2005) e Cunningham er al. (2004) consideram que mesmo os
professores experientes poderdo nio estar perfeitamente conscientes do seu
grau de conhecimento nas dreas da consciéncia fonolégica, ensino fénico e
desenvolvimento inicial da leitura. Tal como outros autores (e. g, Walsh et al,
2006), assinalam uma resisténcia as descobertas da ciéncia na drea da leitura.
Spear-Swerling (2005) refere mesmo uma «antipatia activa» relativamente a
ciéncia em certos cursos de formacdo de professores.

Em Portugal, a informacéo sobre a forma como os professores do 1.° Ciclo
do Ensino Baésico estdo a ser preparados para o ensino da leitura é dispersa
e escassa. Também pouco se sabe sobre o grau de conhecimento dos profes-
sores relativamente ao ensino da leitura e que percep¢Ses tém acerca da sua
competéncia para ensinar a ler. Portugal, como todos os outros paises que tém
realizado grandes esforcos na melhoria dos seus sistemas educativos, tem toda
avantagem em ter informagéo actualizada sobre diversos aspectos do ensino da
leitura. O projecto «Ensino da leitura no 1.° Ciclo do Ensino Basico: Crencas,
conhecimentos e formacdo dos professores» tem precisamente por objectivo
fundamental recolher e sistematizar informacdo sobre diversas questdes que
se considera do maior relevo para o ensino da leitura, e que podem ajudar quer
os profissionais (professores) quer os formadores de professores, quer ainda
as instituicSes de formacdo, a melhorar as suas praticas numa drea reconhe-
cidamente estruturante para o desenvolvimento pessoal, comunitdrio e, em

dltima andlise, nacional.
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Objectivos do projecto

Os estudos, nacionais e internacionais, realizados na drea do ensino da leitura
sugerem que os professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico, quer estejam a
iniciar-se na profissdo, quer tenham muita experiéncia, (1) podem nio ter plena
consciéncia do que sabem ou do que deveriam saber para ensinar eficazmente
os alunos a ler; (2) podem ndo estar a par de estratégias pedagdgicas relevan-
tes para o ensino eficaz da leitura; e (3) podem néo ter recebido informacio
cientifica relevante nesta matéria. O presente projecto explora estas hipéteses,
prosseguindo os seguintes objectivos especificos:
1) Saber que tipo de formagcéo inicial e em servigo receberam os professores
participantes, que conhecimentos dizem ter de modelos e métodos de ensino
e que influéncias foram mais marcantes para a sua actual forma de ensinar.
2) Saber como classificam os professores participantes os seus préprios
conhecimentos na drea do ensino da leitura.
3) Avaliar os conhecimentos dos professores relativamente a aspectos da
leitura (e. g., consciéncia fonémica, fluéncia leitora, vocabuldrio, prosédia,
compreensdo, etc.) que a investigacdo tem demonstrado serem importan-
tes para o desempenho dos alunos ao longo dos quatro primeiros anos
de escolaridade.
4) Saber como acham os professores participantes que deve ser organizado
tipicamente o tempo de ensino da lingua materna.
5) Saber o que se ensina nas universidades/escolas superiores de educa-

cdo na drea da lingua materna, com implica¢des na instrucdo da leitura.

No que diz especificamente respeito aos conhecimentos percebidos e aos conhe-
cimentos efectivos (pontos 2 e 3), os resultados dos professores portugueses serdo
apresentados em conjunto com os de uma amostra idéntica de professores ame-
ricanos dos Estados de Connecticut, Nova Jérsia e Colorado. A possibilidade de
comparagdo entre professores portugueses e americanos resulta do facto de a
equipa do projecto integrar investigadores portugueses e americanos e ter traba-
Ihado em ambos os paises com objectivos idénticos e com os mesmos instrumentos
de avaliacdo. A comparacdo, ainda que devendo ser realizada de forma cautelosa,
permite ter uma ideia das dreas de semelhanca e dissemelhanca dos dois grupos

de professores e é atil para aferir e interpretar os montantes das diferencas.
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Parte I

Formacio, conhecimentos, percepcio de conhecimentos
e organizacio das actividades de Lingua Portuguesa

Nesta primeira parte, serdo apresentados os resultados relativos aos quatro
primeiros objectivos do projecto, os quais se relacionam com o background
pessoal e profissional dos professores, com os seus conhecimentos e percepcdo
de conhecimentos acerca do ensino da leitura e forma como dizem organizar

o tempo de ensino da lingua materna.

Participantes

Um dos objectivos fundamentais do projecto, no que diz respeito aos par-
ticipantes, era conseguir uma amostra representativa nacional (em termos
territoriais) de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico, que respondessem
a todos os questiondrios. Este objectivo afigurou-se a partida como de dificil
consecugdo, uma vez que, além da dispersdo geografica, se estabeleceu que os
participantes a incluir na amostra deveriam ter preenchido a totalidade dos
questiondrios de avaliacdo de percepcdes de conhecimentos, dos questiona-
rios de conhecimentos disciplinares efectivos e das actividades no &mbito da
lingua materna. O questiondrio de conhecimentos efectivos, em particular,
foi desde o inicio percebido pela equipa do projecto como podendo levantar
problemas a um ntimero significativo de participantes, dada a sua extensdo e
dificuldade, o que veio de facto a verificar-se.

A equipa do projecto definiu como patamar de representatividade 1,5 % da
totalidade dos professores do 1.° Ciclo, ou seja, 496 participantes. No entanto,
o numero final de respostas completas acabou por ser de 529, corresponden-
tes a 1,6 % do total de professores portugueses do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
Por outro lado, uma vez que se pretendia uma representatividade territorial
nacional, definiu-se que os 529 professores da amostra deveriam estar homo-
geneamente distribuidos por regido (aproximadamente 1,6 % em cada regifo).
Foram por isso definidas sete regides, que correspondem genericamente ao
ambito territorial das antigas Direc¢Ges Regionais de Educagéio (ainda que
com adaptagdes) (ver quadro 1). Ndo tendo sido possivel obter o nimero pre-

tendido de respostas em todas as regides, o Centro, o Alentejo e os Agores e
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Madeira ficaram com um nimero de respondentes ligeiramente inferior ao
estabelecido e o Litoral Norte, o Interior Norte Lisboa e Vale do Tejo ficaram
com um ndmero ligeiramente superior ao pretendido.

Apesar de apenas 529 questiondrios terem sido integralmente preenchidos,
o numero total de respostas, de onde foram retiradas estas 529, foi de 2164.
Todas estas respostas foram fornecidas por professores do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, do ensino regular e do ensino especial, com diversos niveis de expe-
riéncia profissional, representando 6,5 % de um universo de 33 044 professores
recenseados em 2011 no territério nacional (continente e ilhas) (fonte: Pordata).
Este universo inclui professores do ensino publico (29 604) e privado (3440).

Os resultados dos questiondrios de conhecimentos, de percepcio de conhe-
cimentos e de actividades da lingua materna, a seguir apresentados, dizem res-
peito aos 529 participantes, os quais constituem uma amostra representativa,
em termos territoriais, do todo nacional (33 044 professores). Sdo, contudo,
apresentadas igualmente as caracteristicas demograficas dos 2164 professores que
responderam parcial ou totalmente aos questiondrios, a par das caracteristicas
dos 529 que constituem a amostra representativa. Note-se que, para os diversos
quadros apresentados, o niimero total de respondentes € varidvel, uma vez que

nem todos os participantes respondem as mesmas perguntas.

Caracteristicas demograficas dos participantes

Quadro 1 Nimero de docentes por regido (Direcgdes Regionais de Educagdo)

Litoral Interior Lisboa Acores
Norte-  Norte- e Vale e
DREN DREN Centro doTejo Alentejo Algarve Madeira Total

N.° de docentes 9630 1722 6688 8435 2302 1354 2913 33 044
na regiao

Total de 782 168 344 559 70 87 154 2164
respondentes

1,6 % de 154 28 107 135 37 22 46 529
docentes
da regido

Respondentes 169 47 86 141 24 23 39 529
efectivos

Quadro 2 Participantes por sexo

Homens Mulheres Total
Todos os participantes 264 (12 %) 1877 (88 %) 2141
Amostra 529 sujeitos 64 (12 %) 465 (88 %) 529
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Quadro 3 Ano de escolaridade que lecciona

1.° 2.° 3.° 4.° Total
Todos os participantes 557 (26 %) 456 (21,3%) 477 (223 %) 651(30,4%) 2141
Amostra 529 sujeitos 135(25,5%) 107 (203 %) 120(226%) 167(31,6%) 529
Quadro 4 Tempo de servigo (em anos)
0-5 6-15 16-25 +de 25 Total
Todos os participantes 101 (4,7 %) 766 (358 %) 606 (283%) 668(31,2%) 2141
Amostra 529 sujeitos 34 (6,4 %) 189 (35,7 %) 140 (26,5%) 166 (31,4%) 529
Quadro 5 Habilitagdes para o ensino
Bacharelato  Licenciatura Licenciatura
1.°Ciclodo 1.°Ciclodo 2.°Ciclodo  Magistério
Ensino Bédsico Ensino Bdsico Ensino Basico Primadrio Outra Total
Todos os participantes 296 (13,8 %) 858 (40,1%) 328(153%)  546(25,5 %) 113(53 %) 2141
Amostra 529 sujeitos 76 (14,4 %) 198 (37,4 %) 83 (15,7 %) 139 (26,3 %) 33 (6,2%) 529

Nota: No item «QOutra» incluem-se fundamentalmente cursos de formagao integrada de 1.%/2.° Ciclo em diversas variantes, como por exemplo
Matemética e Ciéncias da Natureza, Portugués/Inglés, Portugués/Francés, Educagio Musical ou Educagio Fisica.

Quadro 6 Grau académico mais elevado

Bacharelato  Licenciatura Mestrado

Doutoramento Total

Todos os participantes 143 (6,7%) 1705(79,6 %) 284 (13,3 %) 9 (0,4 %) 2141
Amostra 529 sujeitos 40 (7,6 %) 408 (7,1 %) 78 (14,7 %) 3 (0,6 %) 529
Quadro 7 Condigdo profissional
Professor Professor Professor
titular de educacido de apoio
de turma especial educativo Outra Total
Todos os participantes 1892 (88,4 %) 44 (2,1 %) 141 (6,6 %) 64 (3 %) 2141
Amostra 529 sujeitos 471 (89 %) 8 (1,5 %) 27 (5,1 %) 23 (4,3 %) 529
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Figura 1 Frequéncia de cursos e conhecimentos sobre resultados do PISA (n = 529)

Estd actualmente a frequentar ®sim Tem conhecimento dos
algum curso graduado Nio relatérios da OCDE (PISA)
relacionado com a leitura relativos ao desempenho
(e. g., curso de educagio dos alunos portugueses
especial, did4ctica do na lingua materna?
Portugués, etc.)?

Procedimento

Esta fase do projecto foi fundamentalmente desenvolvida através da plataforma
web SurveyMonkey. Assim, os questiondrios foram inseridos nesta plataforma,
apos o que a equipa do projecto contactou por correio electrénico todos os
agrupamentos de escolas do pais referenciados nas bases de dados do Ministério
da Educacdo e Ciéncia, pedindo a colaboracdo no preenchimento dos ques-
tiondrios. Além disso foram realizados intimeros contactos individuais e por
escolas de todo o pais, precisamente com o mesmo objectivo. Os questiona-
rios estiveram acediveis durante 18 meses (de Setembro de 2011 até final de
Fevereiro de 2013). Os 529 questiondrios totalmente preenchidos representam
24,4 % do total de respostas obtidas (2164). Como se disse acima, o acesso aos
questiondrios foi encerrado quando foi alcancada a percentagem de 1,6 % do
total de professores do 1.° Ciclo do pais (33 044), com representatividade por
area geografica e com controlo do ano de escolaridade. Apenas um pequeno

numero de questiondrios (ndo mais do que 5 %) foi preenchido em papel.

Resultados

Dada a sua extensdo, os resultados serdo apresentados em diversas seccdes.
Em cada uma dessas seccSes serdo igualmente apresentados os instrumentos
ou questiondrios de avaliacdo utilizados na recolha dos dados.
Na primeira sec¢do constardo os resultados relativos:
a) A percepgio dos participantes quanto aos conhecimentos que possuem
de grandes modelos e métodos de ensino da leitura.
b) Aos factores e situagdes (e. g., formacéo inicial, aprendizagens realiza-
das com colegas) que, no entender dos participantes, mais influenciaram
a sua actual forma de ensinar.
¢) A percepcio de conhecimentos dos participantes nas 4reas da instru-

cdo da consciéncia fonémica/instrucio fénica, da instrucio da fluéncia/
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/vocabuldrio/compreenséo e de avaliacdo/intervencdo com sujeitos com

dificuldades na leitura.

Na segunda sec¢io, serdo apresentados os resultados relativos aos conheci-
mentos disciplinares efectivos dos participantes na drea do ensino da leitura.

Na terceira sec¢do serdo apresentados os resultados de um estudo compa-
rado entre os participantes no nosso estudo e professores primarios americanos
dos Estados de Nova Jérsia, Connecticut e Colorado, nas areas da percepcio
de conhecimentos para o ensino da leitura e dos conhecimentos efectivos
para o ensino da leitura.

Na guarta sec¢do, serdo apresentados os resultados relativos as actividades
que os participantes pensam que devem ser tipicamente realizadas num bloco

de duas horas de Lingua Portuguesa.

Seccido 1 Percepcoes dos participantes relativamente

a conhecimentos sobre modelos e métodos de ensino da leitura

Instrumento

As percepcdes de conhecimentos dos participantes nesta drea foram avaliadas
através de uma simples questdo directa: «Por favor, assinale, de entre os pro-
gramas/métodos/movimentos/modelos seguintes, aqueles que conhece. Se tem
experiéncia na utilizacdo de algum(uns) deles, assinale-o por favor.» As respostas
sdo fornecidas numa escala do tipo Likert com trés pontos: (1) conheco, (2) des-
conheco e (3) tenho experiéncia. Esta tltima alternativa implica naturalmente

que quem considera ter experiéncia de um determinado também o conhece.
Resultados

Quadro 8 Conhecimento percebido de programas/métodos/modelos de ensino

Conheco Desconheco Tenho experiéncia

Método das 28 palavras 78,1 % (413) 3,6 % (19) 40,6 % (215)
Método Jodo de Deus 66,4 % (351) 31,2 % (165) 5,5 % (29)

Jean qui rit 46,5 % (246) 47,4 % (251) 11,3 % (60)
Movimento da Escola Moderna 66,5 % (352) 27,6 % (146) 13,8 % (73)
Ensino reciproco (pelos pares) 38,0 % (201) 56,5 % (299) 11,2 % (59)
Métodos globais 76,7 % (406) 4,2 % (22) 41,2 % (218)
Métodos analitico-sintéticos 58,0 % (307) 3,6 % (19) 71,3 % (377)
Métodos sintéticos 67,5 % (357) 13,8 % (73) 30,6 % (162)
Pedagogia Paulo Freire 45,4 % (240) 52,0 % (275) 6,4 % (34)

Técnicas Freinet 48,6 % (257) 49,0 % (259) 5,5 % (29)
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6 Na literatura anglo-saxénica
este grupo de métodos recebe
a denominagdo «Whole
Language».

O que ressalta do quadro 8 é que os métodos denominados analitico-
-sintéticos (ndo se trata de um tnico método, mas de um conjunto de métodos
que, na literatura anglo-saxénica, recebem a denominacéo de phonics), que na
esséncia sio métodos sintéticos, sdo claramente os mais utilizados. Se a estes
acrescentarmos os métodos sintéticos puros (referidos por 30 % das partici-
pantes), poderemos afirmar que este grupo de métodos é esmagadoramente
maioritdrio nas referéncias dos participantes. Contudo, deve realcar-se que
40 % dos participantes referem ter experiéncia do Método das 28 Palavras e
78 % afirmam conhecé-lo, o que sugere que se trata de uma metodologia com
uma aceitacdo significativa.

O método das 28 palavras é habitualmente definido pelos seus utilizadores
como um método global, j4 que «atende a predisposicdo natural da crianca
em reter o global» (Craveiro, Figueiredo e Dias, 2003, p. 3). Esta categorizacdo
justifica-se pelo facto de neste método o ponto de partida ser a palavra (e. g.,
menina, menino, sapato, bota, uva). «As primeiras cinco palavras sdo apresen-
tadas como um todo» (idem, p. 3) apds o que sdo analisadas e decompostas,
permitindo a formacdo de novas palavras. No entanto, é clara desde muito cedo
a utilizacdo de estratégias de identificacdo fonémica que resultam do ensino
de palavras ou silabas em que varia apenas um fonema. Este facto sugere que
este método, tal como diversos outros métodos denominados globais, sdo sim-
plesmente métodos fonicos por outros meios. O que parece ser inevitdvel, dado
o facto de a escrita alfabética portuguesa assentar na relacdo grafofonémica.

Os restantes métodos e movimentos sdo pouco referidos. Estdo neste
caso o «Jean qui rit» (método sintético muito estruturado e sistemadtico),
o «Movimento da Escola Moderna» (cuja metodologia de ensino da leitura é
fundamentalmente global®), e 0 Ensino Reciproco (por pares). Curiosamente
este tltimo é desconhecido de uma percentagem significativa dos participan-
tes, mas conhecido de um nimero também significativo, ainda que inferior,
de participantes. A utilizacdo de métodos mais classicos e quase histéricos
como o Jodo de Deus, a Pedagogia Paulo Freire ou as Técnicas Freinet é pra-
ticamente residual.

A anélise dos métodos de ensino mais utilizados pelos participantes neste
estudo permite concluir que a divisdo cldssica entre métodos sintéticos (ou
analitico-sintéticos, como sdo conhecidos em Portugal) e métodos globais, que
ficou conhecida na literatura especializada como «The Reading wars» (Chall,
1967, 2000), parece de alguma forma reproduzir-se em Portugal. Por outro
lado, é relativamente preocupante que um método como o das 28 palavras,
que parece adoptar uma légica contra-intuitiva relativamente a forma como
opera o sistema de codificacdo/descodificagdo numa escrita alfabética de

consisténcia intermédia, como é o caso do portugués, seja alvo do interesse de
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tantos professores e utilizado certamente por um nimero significativo deles.
Embora esta preocupacdo possa ser mitigada pelo facto de, como se disse atras,
o método ter um ponto de partida global (a palavra), mas rapidamente parecer
transmutar-se em fénico, o certo é que os pressupostos em que assenta ndo
facilitam a apreensédo da légica do sistema alfabético.

Nio temos informacdo quanto ao conhecimento que eventualmente os
professores possuem sobre a filiagdo dos diversos métodos e sobre os seus fun-
damentos. Seria importante, no entanto, que tivessem esse conhecimento,
uma vez que poderiam fazer op¢cdes mais conscientes e informadas e poderiam
optimizar a aplicacdo do método que utilizam. Poderiam ainda recorrer ao que
de melhor a ciéncia cognitiva tem produzido nas tltimas décadas nesta area,
evitando métodos que sdo dificilmente compativeis com a organizagdo alfabética

do nosso sistema de escrita e cuja aplicagdo sé pode confundir os aprendizes.

Influéncias sobre a forma actual de ensinar
Instrumento

As percepges de conhecimentos dos participantes nesta drea foram também
avaliadas através de uma simples questdo directa: «A sua forma actual de ensi-
nar leitura/escrita é produto de influéncias diversas. Algumas, porém, terdo
sido mais importantes e significativas que outras. Por favor classifique cada
uma das seis seguintes (possiveis) influéncias.» Os participantes podiam ainda
especificar, por escrito, qualquer outra influéncia ndo enumerada e que con-
siderassem relevante. As respostas a esta questdo sdo fornecidas numa escala
do tipo Likert com cinco pontos: (1) nenhuma ou quase nenhuma influéncia,
(2) pouca influéncia, (3) alguma influéncia, (4) bastante influéncia e (5) muita

(e significativa) influéncia.

Quadro 9 Factores que poderdo ter influenciado a forma actual de ensinar

Nivel de influéncia (N = 529)

Quase
nenhuma Pouca Alguma Bastante Muita

Formagéo inicial 49%(26)  138%(73) 352%(186) 335%(177) 12,7 % (67)
Accdes de formagdo continua 4,2% (22) 8,7% (46) 253 % (134) 423 % (224) 19,5% (103)
Formagdo pés-graduada (especializagdo, mestrado, 43,5%(230) 11,5%(61) 172%(91) 17,4%(92) 10,4 % (55)
doutoramento)

Aprendizagens realizadas com colegas 0,9 % (5) 42 %(22)  308% (163) 43,7 % (231) 20,4 % (108)
Leccionagdo numa escola especifica (isto ¢, o facto 19,8 % (105) 20,0 % (106) 24,8 % (131) 24,2 % (128) 11,2% (59)
de ter passado por uma determinada escola)

Autodidactismo (leitura de livros, revistas, etc., 0,9 % (5) 45 % (24)  24,4% (129) 43,1 % (228) 27,0 % (143)

por iniciativa prépria)
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Os resultados mostram que, contabilizando os niveis «bastante influéncia»
e «muita (e significativa) influéncia», o autodidactismo surge como o factor
mais referido (cerca de 70 % de referéncias), seguido das aprendizagens rea-
lizadas com colegas (cerca de 64 %) e das ac¢Ses de formagdo continua (cerca
de 62 %). A leccionacdo numa determinada escola (35 %) e a formagio pos-
-graduada (28 %) sdo as menos referidas. Mais interessante ainda é verificar que
esta tltima é mencionada por 44 % dos participantes como tendo nenhuma ou
quase nenhuma influéncia. Esta percentagem é incomparavelmente superior
aos 5 % da formacéo inicial, segundo factor mais referenciado como tendo
tido quase nenhuma influéncia na actual forma de ensinar.

Sem que se possa negar o papel relevante do autodidactismo na formacéo
profissional, o facto de haver um tdo elevado nimero de professores a conside-
rar que esta constitui a principal fonte de influéncia, ou seja, de informacéo,
na sua actual forma de ensinar, levanta algumas interrogacdes. Antes de mais
é possivel supor que o autodidactismo aumenta a probabilidade de cada pro-
fessor ensinar a sua maneira, de acordo com as fontes consultadas. Tendo em
conta que nesta drea hd muita informacéo que a investigacdo especializada
considera invélida e que os consumidores terdo dificuldade em escrutinar, o
autodidactismo pode revelar-se um problema mais do que uma solugéo. Se
tivermos em conta que, como dizem Walsh et al. (2006), até mesmo nos cursos
de formacdo de professores hd uma grande «resisténcia a ciéncia», é de supor
que os materiais mais acessiveis aos professores sigam idéntica tendéncia.
Por outro lado, o cardcter laboratorial de muita da producéo cientifica nesta
area, apenas publicada em revistas da especialidade, dificulta o contacto dos
professores com as descobertas e formulacdes mais recentes, deixando-os a
mercé de uma literatura dispersa, confusa e contraditdria, ou da influéncia
casuistica (positiva ou negativa) de formadores ou de colegas de profissio.
Neste particular e tendo uma vez mais em conta que os préprios formadores
parecem mais influenciados por crencas pessoais do que pela ciéncia (Walsh et
al., 2006), as proprias referéncias a influéncia da formagéo continua na forma
actual de ensinar poderdo ndo ser tdo positivas quanto se poderia supor. Seja
como for, ndo deixa de ser positivo que os participantes vejam a formacdo
continua como um factor relevante para a sua acgdo.

E ainda de realcar o importante papel que a socializagio - leia-se, as
aprendizagens realizadas com colegas — tém na accdo dos participantes. Stigler
e Herbert (1999) evidenciaram muito claramente este ponto no estudo em
que comparam o ensino tipicamente conduzido por professores americanos,
alemies e japoneses e a forma como organizam as aprendizagens em servico.
Especificamente, os professores japoneses discutem sistematicamente entre

si a melhor forma de leccionar as matérias, o que nio sé ajuda a ultrapassar
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eventuais dificuldades, como reduz a variabilidade das formas de ensinar.
O autores consideram que neste particular os professores japoneses apresen-
tam alguma vantagem sobre os professores alemies e que estes, por seu turno,
apresentam uma vantagem significativa sobre os professores americanos,
porque sdo mais orientados para a tarefa, ndo perdendo facilmente o foco
nem se dispersando em irrelevancias.

A formacio continua é outro factor de influéncia fortemente sinalizado
pelos participantes, o que significa que desempenha um papel muito importante
na sua forma de ensinar. Este facto confere uma significativa responsabilidade a
formacdo continua e acentua a necessidade de os formadores estarem actualiza-
dos e de divulgarem o que de melhor a ciéncia oferece na drea da aprendizagem
e do ensino da leitura. A valorizacdo da formacdo continua pelos participantes
evidencia também a sua provavel disponibilidade para a aprendizagem ao longo
da carreira, o que € de realcar. Por outro lado, se bem que sobrevalorizacio da
formacdo continua por comparacdo com a formacéo inicial ndo seja propria-
mente surpreendente, uma vez que para a maior parte das participantes esta
ultima jd aconteceu hd bastante tempo, parecendo o seu efeito ter-se diluido
no tempo, o certo é que os participantes parecem ter a consciéncia, e parecem
expressar a ideia, de que a formagdo inicial constitui um ponto de partida que
necessita de aprofundamento e revigoramento ao longo do tempo.

A pouca relevincia dada a formagéo pds-graduada pode ter vérias inter-
pretacgdes, sendo dificil estabelecer a sua ordem de plausibilidade. Contudo,
é possivel que muitos professores procurem um tipo de formacdo pé6s-graduada
que ndo se prende directamente com o seu tipo de actividade lectiva e por isso

pensem que ndo retiram dai beneficios significativos.

Percepcdes de conhecimentos acerca da leitura
Instrumento

Teachers’ Self-Rating Questionnaire of Knowledge about Reading (TSRQ) (Spear-
-Swerling, 2005).

O TSRQ foi desenvolvido por Spear-Swerling (2005). Consiste numa
escala com 13 itens em que se pede aos sujeitos uma auto-avalia¢do de conhe-
cimentos em dreas especificas, como, por exemplo, na drea da instrucdo de
diferentes componentes da leitura (consciéncia fonémica, instrucdo fénica,
fluéncia leitora, etc.), das estratégias de monitorizacdo dos progressos dos
alunos, da intervencdo com alunos com problemas, etc. Os treze itens do ques-
tiondrio podem ser agrupados em trés factores distintos: um primeiro factor
denominado Consciéncia Fonémica/Ensino Fénico (PA/Phonics’), um segundo

factor denominado Fluéncia/Vocabuldrio/Compreensdo (Flu/Voc/Comp) e
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um terceiro, denominado Avaliacdo/Intervencio (ASSI). Relativamente a cada
item é pedido ao sujeito que forneca a sua opinido numa escala do tipo Likert
com 5 pontos: (1) desconheco, (2) conhecimento muito limitado, (3) algum

conhecimento, (4) bastante conhecimento, (5) conhecimento aprofundado.

Resultados

Os resultados da auto-avaliacdo de conhecimentos para o ensino da leitura
sdo apresentados no quadro 10 e no grafico 1. No quadro 10 os resultados
sdo apresentados item a item e no grafico 1 sdo apresentados os resultados

agrupados nos trés factores atras referidos.

Quadro 10 Auto-avaliagdo de conhecimentos para o ensino da leitura

Nivel de conhecimento

Muito

Desconheco  limitado Algum Bastante = Aprofundado Total
1. Avaliagdo por referéncia ao curriculo 4,9 % (26) 6,6% (35) 42,7 %(226) 41,2% (218) 4,5 % (24) 529
2. Testes de avaliacdo da leitura 1,3% (7) 6,2% (33) 47,6%(252) 410% (217) 3,8 % (20) 529
3. Instrucdo da consciéncia fonémica 1,3% (7) 11,2% (59) 47,1 % (249) 352%(186) 53 % (28) 529
4. Instrucdo fénica 1,5% (8) 153% (81) 473% (250) 31,6 % (167) 4,3 % (23) 529
5. Instrucdo da fluéncia leitora 1,3 % (7) 7,6 % (40) 44,6 % (236) 403 % (213) 6,2% (33) 529
6. Instrucdo do vocabuldrio 0,6% (3) 36%(19) 382%(202) 499% (264) 7,8 % (41) 529
7. Instrugdo da compreensdo leitora 0,8% (4) 43%(23) 355%(188) 516%(273) 7.8% (41) 529
8. Relagdes entre a aprendizagem da leitura 0,4% (2 1,5 % (8) 28,5% (151) 59,5 % (315) 10,0 % (53) 529
e da escrita
9. Estratégias de motivagdo para a leitura 0,4 % (2) 1,9% (10) 259 % (137) 56,9% (301) 14,9 % (79) 529

10. Processos de identificacdo das dificuldades 0,2% (1) 6,4% (34) 382%(202) 471% (249) 8,1 % (43) 529
de aprendizagem da leitura

11. Formas de intervencdo nas dificuldades 0,4 % (2) 79 % (42) 44,4 % (235) 403 % (213)  7,0% (37) 529
de aprendizagem da leitura

12. Formas de intervenc¢do na dislexia 4,5% (24) 31,6 %(167) 46,3 % (245) 14,4 % (76) 3,2% (17) 529
13. Literatura para a infancia 0,2% (1) 42%(22)  346%(183) 478% (253) 13,2% (70) 529

Nota 1: O resultado apresentado para cada factor consiste na média dos resultados para os itens de cada factor.

Nota 2: O valor da média ¢ obtido através da transformacgdo das categorias de resposta em valores numéricos. Assim, <Desconhego» cor-
responde ao valor 1, «Conhecimento muito limitadox» corresponde a 2, «Algum conhecimento» corresponde a 3, «Bastante conhecimento»
corresponde a 4, e «Conhecimento aprofundado» corresponde a 5.
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Grafico 1 Auto-avaliacdo de conhecimentos para o ensino da leitura.
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Genericamente, os resultados mostram que os professores participantes
consideram ter conhecimentos razodveis a consistentes em quase todos os
itens e, por conseguinte, em todas as dreas em que eles podem ser agrupados.
Do ponto de vista dos itens individuais, ha uma notdria excepcio: mais de
35 % dos participantes afirmam desconhecer ou ter um conhecimento muito
limitado de formas de intervencdo na dislexia, ainda que apenas 8 % afirme
desconhecer ou ter um conhecimento muito limitado de formas de intervencio
nas dificuldades de aprendizagem da leitura. Este facto evidencia que a disle-
xia é vista como sendo diferente dos problemas de aprendizagem da leitura.

Esta é seguramente uma questdo da maior relevincia do ponto de vista
tedrico e pratico. Num estudo que conduzimos anteriormente sobre percep-
¢Oes e crencas acerca da dislexia (Lopes, 2012), mais de 90 % dos professores
participantes, embora afirmando desconhecer a origem da dislexia, afirma-
ram a crenga na sua origem neurolégica e consideraram que o diagnoéstico
deveria ser conduzido por um médico. Contudo, também mais de 90 % dos
professores participantes consideraram que o ensino era a Unica intervencio
eficaz nestas situacdes.

Também os participantes no presente estudo poderdo supor que a dislexia
constitui uma condi¢do médica/bioldgica, cuja compreensio, avaliagdo e inter-
vencdo lhes escapa ou lhes ndo compete, o mesmo nio sucedendo com aquilo
que entendem ser dificuldades de aprendizagem da leitura. E provavelmente
por isso que pelo menos 47 % consideram ter um conhecimento significativo
sobre a intervencdo em situacdes de dificuldades de aprendizagem, contra
apenas 17 % no caso da dislexia.

Depois de agrupados os itens nos trés factores atras referidos (Consciéncia
Fonémica/Ensino Fénico (PA/Phonics); Fluéncia/Vocabuldrio/Compreensio
(Flu/Voc/Comp); Avaliacdo/Intervencido (ASSI), verifica-se que em média os
professores participantes tém uma percep¢do moderadamente positiva dos
seus conhecimentos na drea do ensino da leitura (tendo em conta que o valor

minimo da escala é 1 e o valor médximo é 5).
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Os participantes parecem percepcionar-se como particularmente habili-
tados para o ensino da fluéncia leitora, do vocabuldrio e da compreensio. Este
resultado é interessante, uma vez que o desempenho dos alunos portugueses
nos diversos momentos de participacdo do pais no PISA (OECD, 2001, 2003,
2006, 2009) evidencia que ¢ precisamente nesta drea que os resultados sdo
menos bons. Ainda assim, como se refere no altimo relatério do PISA (OECD,
2010), Portugal esta jd na média dos paises da OCDE, o que parece indicar que
tem havido uma melhoria progressiva nos processos de ensino nesta drea. Por
outro lado, os participantes ndo avaliam tdo positivamente as suas compe-
téncias na drea PA/Phonics (ainda que a avaliagdo, mesmo neste conjunto de
itens, seja moderadamente positiva). Este resultado, contudo, pode traduzir
ndo propriamente um menor conhecimento da pratica de ensino fénico, mas
um menor conhecimento da linguagem que se utiliza na literatura especia-
lizada para definir essas praticas. De facto, a utilizacdo de conceitos como
«consciéncia fonémica» ou «instrugdo fénica» é muito recente em Portugal
e por isso pouco conhecida. Deste modo, pode suceder que os participantes
utilizem metodologias deste tipo sem que as identifiquem pelas denominages
cientificas correntes. Isso é tanto mais plausivel quanto tradicionalmente o
ensino da leitura em Portugal é de tipo fénico, em larga medida devido ao
facto de o portugués ser uma lingua relativamente consistente (Seymour et.
al., 2003; Sucena, Castro, & Seymour, 2009).

Percentagem estimada de formacio em leitura/lingua

portuguesa no curriculo de formacio inicial
Instrumento

Teachers’ Self-Rating Questionnaire of Knowledge about Reading (TSRQ)
(Spear-Swerling, 2005).

O TSRQ inclui uma pergunta directa sobre a percentagem estimada de
formacdo em leitura/Lingua Portuguesa no curriculo de formacéo inicial,
pelo que foi este o instrumento utilizado para este fim. A escala de resposta

¢ percentilica, com intervalos de 5 pontos (e. g, 5 %, 10 %, 15 %).
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Resultados

Quadro 11 Percentagem estimada de curriculo dedicada a leitura/Lingua Portuguesa

na formacdo inicial

% Estimada 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
N.° Sujeitos 193,6 %) 32(6,0%) 23(43%) 52(98%) 54(10,2%) 51(9,6 %) 27(5,1%) 52(9,8%) 14(2,6%) 62(11,7 %)
% Estimada 55 60 65 70 75 8o 85 90 95 100
N.° Sujeitos 509%) 18(33,4%) 11(2,1%) 33(6,2%) 30(57%) 16(33,0%) 11(21%) 12(23%) 509%) 20,4 %)

A andlise dos dados (quadro 11) deve ter em consideracdo que o curriculo
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico prevé actualmente 7 horas de um total de 25 horas
lectivas semanais dedicadas ao Portugués (Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de
Julho). A expressdo de um nimero de horas para o Portugués, tal como, alids,
para a Matemadtica (7 horas), significa que cada uma destas disciplinas deve
ocupar cerca de 27 % do tempo lectivo. Embora os participantes do nosso estudo
tenham realizado a sua formacdo inicial em momentos muito diversificados
(alguns hd mais de 30 anos, outros hd menos de 5), é possivel que ao longo dos
anos a importéncia relativa dada ao Portugués na estrutura curricular nio se
tenha afastado muito deste valor. Se assim for, serd de supor que um curriculo
de formacdo inicial que dedique aproximadamente entre 25 % e 30 % do tempo
ao Portugués serd um curriculo cujo montante alocado a esta area estara ali-
nhado com aquilo que é esperado que um professor ensine em sala de aula.

Tendo estes dados em consideracdo, é interessante verificar que, nos
extremos da distribuicio de resultados, ha 19 participantes (3,6 %) que referem
ter tido menos de 5 % de percentagem da formagdo dedicada ao Portugués e
7 (1,3 %) que referem ter tido entre 95 % e 100 %. Claramente sdo nimeros
ndo crediveis mas que reflectem porventura a sensacdo dos respondentes de
que aquilo que lhes foi fornecido na formacio inicial, nesta drea especifica,
foi praticamente nada ou, no extremo oposto, que no curso nada mais parece
ter sido leccionado sendo o Portugués. Por outro lado, se tomarmos como
referéncia a percentagem de 27 % e tivermos em conta que apenas 23,4 % dos
participantes referem ter tido menos de 25 % de formacdo em Portugués,
é possivel considerar que o montante de formacdo inicial na drea é muito
significativo. Além disso, 39 % dos participantes refere ter recebido 50 % ou
mais de formacdo inicial em Portugués.

O que ressalta destes dados é que, pelo menos em termos de montante,
o Portugués parece receber uma importante quota-parte da formacéo inicial de

professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Ndo parece pois ser pelo montante
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de formacdo que poderio surgir dificuldades ao nivel da leccionagio. E evidente
que o montante de formacdo tem de ser articulado com os tipos de contetidos
leccionados e com os montantes diferenciais atribuidos a cada contetido. Por
exemplo, o montante global dedicado ao Portugués pode ser elevado, mas o
montante dedicado a uma seccdo especifica, como a didactica da leitura, pode
ser reduzido. Isto além de a qualidade da formacdo numa matéria especifica
poder ser de menor qualidade. Noutra seccdo deste trabalho teremos oportu-
nidade de apresentar os resultados relativos a andlise de programas de forma-
¢do inicial na drea do Portugués em universidades e institutos politécnicos
portugueses, que permitirdo confrontar a formacdo actualmente fornecida

com o montante percebido de formacdo dos nossos participantes.

Seccio 2 Ensino da leitura: conhecimentos dos professores

Instrumento

Teacher Knowledge Survey (TKS) (Spear-Swerling, 2005).

A versdo original do TKS foi desenvolvida a partir de um questiondrio
de escolha multipla — o Foundations of Reading Test (FRT) - publicado pelo
Evaluation Systems Group do grupo Pearson, actualmente utilizado em exa-
mes para admissdo de professores nos Estados americanos do Connecticut,
Massachusetts e Virginia. O FRT inclui itens relativos a conhecimentos em
cinco componentes da leitura - consciéncia fonémica, ensino fénico, fluéncia,
vocabuldrio e compreensdo - e ainda avaliacdo e interven¢do com alunos com
dificuldades. O TKS, além de utilizar uma parte dos itens do FRT, inclui itens
originais, nomeadamente uma secgdo dedicada aos modelos RTI (Response to
Intervention) actualmente em utilizagio obrigatdria em diversos Estados dos
EUA, em substituicdo dos tradicionais modelos categoriais de referenciagdo
dos alunos com problemas.

A versdo portuguesa do TKS conserva apenas 52 dos 66 itens do questio-
ndrio original. Os itens relativos aos modelos RTI foram retirados, uma vez que
estes modelos ndo sdo utilizados em Portugal. Os itens do TKS podem ser agru-
pados em trés clusters, tal como os itens do Teachers’ Self-Rating Questionnaire
of Knowledge about reading (TSRQ) (Spear-Swerling, 2005): PA/Phonics (23
itens), a de Cronbach = .70; Fluéncia, Vocabuldrio e Compreensio (Flu/Voc/
Comp), (20 itens), o = .85; e Avaliacdo/Intervencdo (ASSI), (9 itens), a = .75.
O a de Cronbach para o questiondrio global é de .88. Cada item do questiondrio

é constituido por uma determinada situacdo relativamente a qual hd quatro
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possibilidades de resposta, das quais apenas uma estd correcta. Existe ainda a
possibilidade de resposta «ndo sei».

Depois de traduzido, o questiondrio foi aplicado a um grupo de dez pro-
fessores e foi sujeito a um processo de reflexdo falada com esses professores,
no sentido de serem detectadas dificuldades, incongruéncias, perguntas mal
formuladas, etc. Este processo estendeu-se por mais de trés meses, antes de o

questiondrio ser disponibilizado na plataforma SurveyMonkey.

Resultados

Quadro 12 Percentagens de acerto, de respostas «Nao sei» e de respostas erradas, por item

Item % Acerto % “Nio sei” % Erros* Item % Acerto % “Nio sei” % Erros*
Item 1 23 % 3% 74 % Item 27 58 % 17 % 25 %
item 2 65 % 6% 29 % Item 28 70 % 14 % 16 %
Item 3 61 % 9% 30% Item 29 29 % 13 % 58 %
Item 4 54 % 5% 41 % Item 30 19 % 14 % 67 %
Item 5 40 % 5% 55 % Item 31 43 % 18 % 39%
Item 6 49 % 7 % 44 % Item 32 22 % 10 % 68 %
Item 7 53 % 23 % 24 % Item 33 15 % 15 % 70 %
Item 8 45 % 8% 47 % Item 34 18 % 15 % 67 %
Item 9 53 % 8 % 39% Item 35 33% 18 % 49 %
Item 10 75 % 7% 18 % Item 36 20 % 27 % 53 %
Item 11 24 % 5% 71 % Item 37 80 % 10 % 10 %
Item 12 44 % 12% 44 % Item 38 64 % 12% 24 %
Item 13 41 % 25 % 34 % Item 39 48 % 11% 41 %
Item 14 23 % 9% 68 % Item 40 18 % 42 % 40 %
Item 15 55 % 16 % 29 % Item 41 10% 23 % 67 %
Item 16 58 % 7% 35 % Item 42 30 % 28 % 42 %
Item 17 59 % 1% 30 % Item 43 9% 23 % 68 %
Item 18 40 % 10 % 50 % Item 44 45 % 16 % 39%
Item 19 63 % 7% 30 % Item 45 42 % 31 % 27 %
Item 20 4% 6 % 90 % Item 46 34 % 15 % 51%
Item 21 41% 29 % 30 % Item 47 15% 38 % 47 %
Item 22 36 % 22% 42 % Item 48 9% 24 % 67 %
Item 23 62 % 8 % 30% Item 49 36 % 20 % 44 %
Item 24 21% 18 % 61 % Item 50 39 % 23 % 38 %
Item 25 1% 20 % 69 % Item 51 37% 40 % 23 %
Item 26 15 % 25 % 60 % Item 52 63 % 22% 15%

Nota: *% Erros = 100 % - (% Acerto +% «Ndo sei»)
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Quadro 13 - Percentagens de acerto por ordem crescente

Item % Acerto Item % Acerto  Minimo Méximo Média D. Padrio
Item 20 4% Item 5 40 % 4 80 39 19
Item 43 9% Item 13 41 %
Item 48 9% Item 21 41 %
ltem 41 10 % Item 45 42 %
Item 25 11 % Item 31 43 %
Item 26 15% Item 12 44 %
Item 33 15 % Item 44 45%
Item 47 15 % Item 8 45 %
Item 34 18 % Item 39 48 %
Item 40 18 % Item 6 49 %
Item 30 19% Item 7 53 %
Item 36 20 % Item 9 53 %
Item 24 21 % Item 4 54 %
Item 32 22% Item 15 55 %
Item 1 23 % Item 16 58 %
Item 14 23 % Item 27 58 %
ltem 11 24 % Item 17 59 %
Item 29 29 % Item 3 61%
ltem 42 30 % Item 23 62 %
Item 35 33% Item 19 63 %
Item 46 34 % Item 52 63 %
Item 22 36 % Item 38 64 %
Item 49 36 % Item 2 65 %
Item 51 37% Item 28 70 %
Item 50 39 % Item 10 75 %
Item 18 40 % Item 37 80 %
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Quadro 14 Percentagens de respostas «ndo sei» por ordem crescente

Item % “Nao sei” Item % «Ndo sei» Minimo  Maximo Média D. Padrio
Item 1 3% Item 34 15% 3 42 16 9
Item 4 5% Item 46 15 %
Item 5 5% Item 15 16 %
Item 11 5% Item 44 16 %
item 2 6% Item 27 17 %
Item 20 6 % Item 24 18 %
Item 6 7% Item 31 18 %
Item 10 7% Item 35 18 %
Item 16 7% Item 25 20 %
Item 19 7% Item 49 20 %
Item 8 8 % Item 22 22 %
Item 9 8% Item 52 22 %
Item 23 8% Item 7 23 %
Item 3 9% Item 41 23 %
Item 14 9 % Item 43 23 %
Item 18 10 % Item 50 23 %
Item 32 10 % Item 48 24 %
Item 37 10 % Item 13 25 %
Item 17 11 % Item 26 25 %
Item 39 11% Item 36 27 %
Item 12 12% Item 42 28 %
Item 38 12% Item 21 29 %
Item 29 13% Item 45 31%
Item 28 14 % Item 47 38 %
Item 30 14 % Item 51 40 %
Item 33 15 % Item 40 42 %

57



Quadro 15 Percentagens de respostas erradas por ordem crescente

Item % Erros*® Item % Erros*  Minimo  Mdéximo Média D. Padrio
Item 37 10 % Item 22 42 % 10 68 45 18
Item 52 15 % Item 6 44 %
Item 28 16 % Item 12 44 %
Item 10 18 % Item 49 44 %
Item 51 23 % Item 8 47 %
Item 7 24 % Item 47 47 %
Item 38 24 % Item 35 49 %
Item 27 25 % Item 18 50 %
Item 45 27 % Item 46 51 %
Item 15 29 % Item 36 53 %
item 2 29 % Item 5 55 %
Item 3 30% Item 29 58 %
Item 17 30 % Item 26 60 %
Item 19 30 % Item 24 61%
Item 21 30 % Item 30 67 %
Item 23 30 % Item 41 67 %
Item 13 34 % Item 34 67 %
Item 16 35 % Item 48 67 %
Item 5o 38 % Item 14 68 %
Item 9 39 % Item 32 68 %
Item 31 39 % Item 43 68 %
Item 44 39 % Item 25 69 %
Item 40 40 % Item 33 70 %
Item 4 41 % Item 11 71 %
Item 39 41% Item 1 74 %
Item 42 42 % Item 20 90 %

Grafico 2 Percentagens de respostas certas e de respostas «ndo sei», por factor.

50 B % acertos

40 44 % % ndo sei

30

20

18 %
10 Nota: PA/Phonics (Consciéncia Fonémica/Ensino Fénico);
(Flu/Voc/Comp) Fluéncia/Vocabulario/Compreensio;
o ASSI (Avaliagdo/Intervengdo).
PA/Phonics Voc/Flu/Comp ASSI
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Os resultados deste questiondrio de conhecimentos sdo particularmente
interessantes, até pela possibilidade, que adiante evidenciaremos, de cruza-
mento com os resultados do questiondrio de conhecimento percebido (TSRQ).
Antes de mais tem de se realcar que o nivel médio de realizacédo é baixo (39 %).
Contudo, para este resultados concorrem fundamentalmente os itens ASSI
(Avaliagdo/Intervencdo), com uma média de acertos de 18 %, muito abaixo
dos outros grupos de itens. Na verdade, s6 dois dos itens ASSI apresentam
percentagens de acerto superiores a 20 %. Deve notar-se igualmente que dos
52 itens da escala, somente em 17 a percentagem de acerto é superior a 50 %.

Ha alguns itens que merecem consideracdo individual pela expressdo do
nivel de acertos. A percentagem de acertos no item 20, de apenas 4 % (muito
inferior ao obtido em aplicagdes experimentais da escala), é inesperada, uma
vez que ndo implica nenhum conhecimento técnico especifico nem inclui
linguagem técnica. Especificamente apresenta-se uma situacdo que é vulgar

encontrar nas salas de aula:

«A Joana é uma aluna do 3.° ano que normalmente é colaborante mas
detesta ler em voz alta na turma. Quando estd a ler livros apropriados
para a sua idade, fa-lo, em geral, com 86 % de precisdo e de forma labo-
riosa e inexpressiva. Contudo, responde facilmente a perguntas bésicas
de compreensdo e é capaz de participar nas discussdes acerca dos textos

lidos na aula. A professora da Joana precisa de...»

Das cinco hipéteses de resposta oferecidas, (a) dar textos mais fdceis a
Joana, (b) dar textos mais dificeis a Joana, (c) dar a Joana textos do 3.° ano, mas
deixd-la ler silenciosamente e ndo em voz alta, (d) dar a Joana textos do 3.° ano, mas
implementar um sistema de reforcos ou de recompensas que a encorajem a esforcar-se
e (e) ndo sei, a alternativa (d) recolheu quase 71 % de respostas [a alternativa
correcta ¢ (a)]. Isto podera revelar a crenca na necessidade de manter o nivel
da tarefa para evitar agravar a situacdo e também a crenca de que os reforcos
sdo uma estratégia eficaz de mobilizacdo dos sujeitos, mesmo na auséncia de
competéncia. Por outro lado, é provavel que muito poucos professores saibam
qual é, em média, o nivel de precisdo de uma crianca do 3.° ano de escolaridade.
Contudo, este eventual desconhecimento néo terd inibido as respostas, uma
vez que apenas cerca de 6 % das participantes responde «ndo sei» (sendo alids
a 5.% ex aequo com menos respostas «nio sei»).

As respostas a esta pergunta afiguram-se significativas da dificuldade que
muitos professores poderdo ter relativamente & identificacdo especifica das
dificuldades de certos alunos e ao que fazer perante essas dificuldades. Os pro-

fessores sabem sem duvida quais dos seus alunos tém dificuldades, gracas a

59



comparagdo com os restantes alunos. Podem no entanto (a) ter dificuldades na
sua especificacdo, (b) ndo considerar que normalmente a situagio se agrava com
o tempo (quando, em geral, o diferencial face 4 média da turma tende a aumentar
sucessivamente), (c) ter dificuldade em lidar com o problema na turma, dado que
h4 um programa a cumprir e (d) ndo saber que meios exteriores a turma pode-
rdo ser mobilizados para tentar compensar os défices dos alunos (Lopes, 2010).

E ainda interessante verificar que o item 20, além de ser aquele em que
h4 menor percentagem de acerto (4 % de respostas certas), é igualmente aquele
em que hd um maior nimero de respostas erradas (90 %). Ja o item 1, que é
o segundo com maior nimero de respostas erradas (74 %) ¢ apenas o décimo
quinto item com menor numero de acertos (23 %). O item que se segue em
numero de respostas erradas (item 11, com 71 % de respostas erradas) é bastante
interessante. Nesse item pergunta-se «Quantos fonemas tem a palavra crude?»,
questdo que ¢é relevante para o ensino da leitura numa escrita alfabética, como
é o caso do portugués e ainda mais para a compreensdo do tipo de dificuldades
que certos alunos podem sentir na sua aprendizagem. E talvez um dos itens
em que com maior clareza se percebe uma lacuna ao nivel da formacio e do
contacto com as descobertas mais recentes da ciéncia da leitura.

Se considerarmos os trés agrupamentos de itens, PA/Phonics (Consciéncia
Fonémica/Ensino Fénico); (Flu/Voc/Comp) Fluéncia/Vocabulario/
Compreensio; e ASSI (Avaliacdo/Intervencdo) (grafico 2), verifica-se que
as percentagens de acertos nos dois primeiros grupos sdo relativamente bai-
xas e que o desempenho nos itens ASSI é ainda significativamente inferior
ao alcancado nos outros dois agrupamentos de itens. Vérias razdes poderdo
explicar estes resultados.

Em primeiro lugar, é necessdrio considerar que diversos itens do ques-
tiondrio utilizam conceitos que sdo conhecidos em Portugal hd relativamente
pouco tempo (e. g., consciéncia fonémica, ensino fénico) e alguns outros
eventualmente ndo serdo sequer abordados na formacio de professores (e. g.,
«implementar um intervencdo com fiabilidade», «consciéncia metacogni-
tiva). E deste modo possivel que tenham causado alguma estranheza nos
participantes e ndo tenham por isso sido correctamente respondidos. Ainda
assim ¢ igualmente necessario frisar que o nimero de itens nestas condi¢des
é relativamente baixo e que, por outro lado, o conhecimento mobilizado por
esses itens ndo deixa de ser relevante para o ensino da leitura.

Em segundo lugar, é possivel que o conhecimento implicito numa parte
dos itens, nomeadamente aqueles que dizem respeito a PA/Phonics, seja mais
relevante para o ensino inicial da leitura numa lingua com uma ortografia

inconsistente como € o caso do inglés, e ndo tanto no caso do portugués.
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Em terceiro lugar, o facto de o desempenho ser relativamente baixo
em questiondarios de conhecimentos, ndo sendo naturalmente desejdvel, ndo
significa necessariamente que quem responde relativamente mal seja mau
professor. Neste particular, as transposicdes ndo podem ser feitas de forma
directa e imediata.

O resultado mais preocupante é sem davida o que diz respeito aos itens
ASSI, uma vez que estes traduzem um problema muito real dos professores
e do sistema educativo: como avaliar, monitorizar e intervir junto de alunos
com dificuldades. Embora em Portugal, como em muito outros paises, as
politicas de responsabilizacdo dos professores, das escolas, etc., sejam cada
vez mais evidentes, hd a percepcdo de que hd fundamentalmente dois tipos
de intervencdo para alunos com baixo rendimento académico: a referenciacéo
para a educacio especial e a reprovacio/retencéo.

No que diz respeito a referenciacdo para a educacio especial, provavel-
mente muitos professores tém a percep¢do de que a esmagadora maioria dos
alunos com problemas académicos ndo revela atrasos cognitivos que justi-
fiquem a referenciacdo para este subsistema. Porém, como néo vislumbram
dentro do sistema educativo alternativas crediveis a essa referenciacio, véem-se
com frequéncia obrigados a adoptar essa solugdo.

A reprovacdo constitui uma outra estratégia de lidar com o baixo ren-
dimento, mas tem também alguns problemas que é necessario considerar.
Na verdade, a reprovacdo ndo constitui verdadeiramente uma abordagem
dos problemas de aprendizagem, sendo apenas um coroldrio administrativo
do desajustamento dos niveis de aprendizagem face ao curriculo académico
(Biegler & Green, 1993, Walters & Borgers, 1995). Por outro lado, a reprovagio
dé-se apenas no final do ano lectivo, depois de o aluno, ao longo do ano, ter
passado por iniimeros insucessos em tarefas especificas, os quais em geral ndo
foram oportunamente considerados.

Actualmente, em Portugal, tal como em muitos outros paises, as repro-
vagOes/retencSes estdo substancialmente mitigadas, havendo tendéncia para
as evitar, pelas exigéncias burocrdticas subsequentes e/ou pela percepcao
da sua ineficdcia genérica. O resultado pode ser a denominada «promocgéo
social», situagdo em que o aluno transita para o ano seguinte, mas sem conhe-
cimentos consolidados, o que pode levantar problemas a aquisicdo de novos
conhecimentos e ao sucesso nas novas matérias (Reiley, 1997). Por tudo isto,
afigura-se-nos que os resultados em ASSI sdo significativos e exigem cuidada
ponderacdo. Na verdade, eles confirmam a percepcdo que se tem de que as
dificuldades dos alunos sdo identificadas de modo incompleto e tardio, o que
resulta em estratégias de intervencdo tardias e por isso provavelmente inefi-

cazes. Ou entdo em estratégias administrativas (reprovacdo versus promogio
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social) que nio representam uma intervencido sobre o problema do sujeito
nem sobre os seus conhecimentos.

O facto de resultados mostrarem com muita clareza que a avaliagcdo e a
intervencdo sdo dreas muito deficitdrias nos nossos participantes pode tam-
bém relacionar-se com a perspectiva comum de que a aprendizagem depende
mais do sujeito em si do que do ensino (Lopes, 2010). Esta perspectiva assenta
genericamente na crenca de que o individuo falha por razdes intrinsecas cuja
avaliacdo e alteracdo estdo fora do Ambito de accdo do professor. Isso poderd
justificar em parte os fracos conhecimentos dos nossos participantes na drea
da avaliacdo/intervencio, e também o facto de, mesmo que detectadas, as
dificuldades raramente serem aprofundada e oportunamente avaliadas e alvo
de intervencdo imediata.

Saliente-se ainda que a instituicdo progressiva de avalia¢Ses dos alunos
através de exames, se bem que permitindo pelo menos comparacdes entre alunos
da mesma turma, entre turmas e entre escolas, apresenta um caracter normativo
que ndo se inscreve no nivel de avaliacdo/intervencdo que os itens do nosso
questiondrio sugerem. Os itens do questiondrio referem-se a situagdes que véo
da monitorizacdo com fichas realizadas em sala de aula, até testes de referéncia
a critério, passando por avaliagdes mais especificas e aprofundadas das difi-
culdades dos sujeitos (por exemplo, através de testes de screening, seguidos de
provas ainda mais especificas). Constituem por isso uma forma de comparagéo
intra e interindividual geralmente circunscrita aos pares préximos. Avaliacdo
normativa e avaliacdo em sala de aula por referéncia ao critério constituem pois
formas de avaliacdo que operam em niveis substancialmente diferentes, sendo
que apenas a avaliacdo em sala de aula fornece pistas especificas e imediatas
para a intervencdo. E é precisamente neste altimo nivel que os nossos resultados
sugerem problemas muito significativos dos nossos participantes.

Importa ainda considerar o nimero de respostas «ndo sei», que atinge
a sua maior expressio nos itens ASSI (24 %, nimero que é até superior ao
numero de respostas certas). Especificamente é interessante verificar que ha
trés itens (40, 51 e 47) que recolhem um ndmero de respostas «nio sei» signi-
ficativamente superior aos restantes itens. O item 40, em que basicamente se
pergunta se um aluno que estd no final do 4.° ano e que 1€ em média 60 palavras
por minuto apresenta um ritmo de leitura adequado a idade, mostra que um
numero muito elevado de participantes desconhece quantas palavras deve em
média um aluno ler no final do 4.° ano. Este desconhecimento é importante, jd
que retira aos professores a possibilidade de compararem os seus alunos com
um indicador normativo, fidvel, simples e com uma métrica clara. Além disso,
o montante do desvio negativo relativamente ao que é esperado para a idade

¢ de grande relevo e obriga a consideragGes diferenciadas sobre o problema.
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Existe um consenso significativo na literatura especializada de que a
velocidade de leitura constitui um dos principais indicadores da competéncia
leitora em todos os graus de escolaridade (Denton er al,, 2011; Kuhn & Stahl,
2003; Scheltinga, Van der Leij & Struiksma, 2010; Valencia, Smith, Reece,
Li, Wixson & Newman, 2010). As relaces da velocidade de leitura com a
compreensdo e com a prosodia, por exemplo, estdo hoje bem estabelecidas,
sendo aquela conceptualizada ndo sé como condi¢do necessdria para a eficdcia
destas, mas também como condicdo sem a qual a prosédia e a compreensdo
ficam seriamente comprometidas (Cowie, Douglas-Cowie, & Wichmann,
2002; Klauda & Guthrie, 2008; Miller & Schwanenflugel, 2008). Do mesmo
modo, estudos internacionais comparados, como o PISA (OECD, 2001, 2003,
2006, 2009), evidenciam que, aos 15 anos de idade, o numero de palavras lidas
por minuto apresenta correlacdes elevadas com aspectos como o rendimento
académico, a motivacdo para os estudos, o numero de livros em casa, o nimero
de idas ao cinema, etc.

O elevado numero de respostas «ndo sei» ao item 40 mostra pois que um
namero demasiado elevado de participantes ndo possui um conhecimento
que, sendo revelante para monitorizar os progressos dos alunos em geral, é
decisivo para perceber o nivel dos défices dos alunos com dificuldades e para
a realizacdo de intervencSes compensatdrias oportunas. Este desconheci-
mento provavelmente justifica que se considere normal que alunos de 8 anos
leiam de forma lenta, sincopada e errdtica e que eventualmente o tempo ou
a maturacio resolverdo o problema. Na verdade, ndo s6 nao resolvem, como
em média o ritmo de leitura destes alunos se afasta progressivamente do do
grupo de pares (Stanovich, 1996; Vellutino & Scanlon, 2001).

No que diz respeito aos itens 47 e 51, com 38 % e 40 % de respostas «ndo
sei», estes tém em comum o facto de dizerem respeito a questdes de avaliagdo
na area da leitura. Estes resultados sugerem por isso, e uma vez mais, que os
participantes tém dificuldades em avaliar necessidades especificas dos alunos,
o que pode ter implicagSes significativas na intervencdo oportuna e eficaz

nas dificuldades desses mesmos alunos.

Do conjunto de dados relativos a conhecimentos sobre o ensino da leitura,
ressalta a ideia de que genericamente os resultados ndo sdo positivos. Contudo,
o conjunto é muito prejudicado pelos muito baixos resultados em avaliacio/
/intervencdo junto de sujeitos com problemas na leitura. Estes altimos sdo
preocupantes, porque podem traduzir reais dificuldades de identificacdo
especifica de alunos com problemas, bem como dificuldades na intervencio
oportuna e sistemadtica sobre estes problemas. Os resultados nas areas dos

conhecimentos sobre o ensino fénico e sobre ensino do vocabuldrio/fluéncia/
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8 Entende-se por
conhecimento percebido
aquilo que os participantes
pensam que sabem
relativamente a uma

determinada matéria ou drea.

9 A calibragdo, neste
contexto, refere-se ao nivel
de ajustamento entre o
conhecimento que uma
pessoa pensa que possui

e o conhecimento que
efectivamente possui, acerca
de algo.

compreensdo sdo significativamente superiores, ainda que néo positivos.
Contudo, uma parte destes itens, sobretudo os que dizem respeito ao ensino
fénico, poderdo ser mais uteis para o ensino da leitura numa lingua pouco
consistente como o inglés do para o ensino numa numa lingua relativamente
consistente, como € o caso do portugués. Por outro lado, alguns dos conheci-
mentos requeridos nesses itens sé hd relativamente pouco tempo comecaram
a ser divulgados em Portugal. Ainda assim, deve acentuar-se que o seu des-
conhecimento pode originar (e possivelmente origina mesmo) problemas na
identificacdo de necessidades especificas do ensino em geral e das dificuldades
de certos alunos em particular, o que eventualmente se reflectird de forma

mais notdria nos itens de avaliacdo/intervencio.

Seccio 3 Percepcdo de conhecimentos e conhecimentos
efectivos para o ensino da leitura: estudo comparado entre
professores portugueses e professores americanos

O facto de a equipa do projecto «Ensino de leitura no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico» incluir investigadores portugueses e norte-americanos permitiu que
se tivesse estabelecido como objectivo o desenho de um estudo transcultural
sobre o ensino da leitura envolvendo professores portugueses e professores
norte-americanos. Com esse estudo, pretendia-se fundamentalmente saber
se (a) existem diferencas entre professores portugueses e professores ame-
ricanos no que diz respeito ao conhecimento percebido® e ao conhecimento
efectivo para o ensino da leitura e (b) se existe calibragdo?® entre a percepgio de

conhecimentos e os conhecimentos efectivos nos dois grupos de professores.

Participantes

Os professores americanos provém de trés Estados diferentes (Connecticut,
n = 97; Colorado, n = 46; e Nova Jérsia, n = 181). Os participantes portugueses
(7 = 390) j4 foram apresentados atrds. Ainda assim, por uma questio de com-
paracdo, as caracteristicas essenciais de ambos os grupos sdo apresentadas no

quadro 16.
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Quadro 16 Caracteristicas dos participantes

Professores Professores
Portugueses Americanos Total %
N 390 390 780
Sexo
Masculino 49 50 99 13
Feminino 341 340 681 87
Experiéncia de Ensino (anos) M= 19 (DP = 9,86) M= 7,7 (DP =9,34)
Baixa (0-5) 31 211 242 31,8
Regular (6-15) 139 100 239 31,4
Bastante (16-25) 98 33 131 17,2
Elevada (+25) 122 27 149 19,6
Nivel de formacdo
Bacharelato 31 7 38 4,87
Licenciatura 302 230 532 68,21
Mestrado 55 151 206 26,41
Superior a Mestrado 2 2 4 0,51

Nota: M = Média; DP = Desvio-Padrio

Os professores portugueses tém mais experiéncia do que os professores
americanos, U = -14.75, p < .001, r = -.02, mas o seu nivel de formacéo é infe-
rior, U = -13.45, p < .001, r = -.02. Porém, as magnitudes do efeito sugerem que,
do ponto de vista prético, as diferencas entre as duas amostras sdo pouco

significativas.

Instrumentos

Os instrumentos utilizados para efeitos de comparacdo dos partipantes ame-
ricanos e portugueses sdo o Teachers’ Self-Rating Questionnaire of Knowledge
about Reading (TSRQ) (Spear-Swerling, 2005) e o Teacher Knowledge Survey
(TKS) (Spear-Swerling, 2005), j4 acima apresentados.

Procedimento

Os participantes americanos foram recrutados em universidades e em escolas
publicas, tendo preenchido uma versdo de papel e ldpis dos questiondrios.
O preenchimento foi feito em grupos, com supervisio de um dos membros do
projecto ou de um investigador assistente. Para cada grupo, os instrumentos
foram preenchidos numa tnica sessdo, com uma duragdo que oscilou entre

sessenta e setenta e cinco minutos. Os participantes portugueses, como ja foi
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referido, preencheram os questiondrios directamente na plataforma Survey

Monkey (com excepgdo de um pequeno nimero de professores).

Resultados

No grafico 3, sdo apresentados os resultados relativos ao conhecimento per-
cebido pelos participantes na drea do ensino da leitura. Saliente-se que a nota

minima é de 1 e a nota maxima € de 5.

Grafico 3 Conhecimento percebido em PA/Phonics, Voc/Flu/Comp e ASSI
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Os resultados mostram que quer os professores portugueses quer os
professores americanos tém uma perspectiva moderadamente positiva dos
seus conhecimentos nas dreas da Consciéncia Fonémica/Ensino Fénico (PA/
/Phonics) e do Vocabulario/Fluéncia/ Compreensdo (Voc/Flu/Comp). Os
professores portugueses também apresentam uma perspectiva optimista
quanto aos seus conhecimentos na 4rea da Avalia¢do/Intervencdo (ASSI) nos
problemas da leitura, o mesmo ndo sucedendo com os professores americanos,
que consideram possuir algo que estd entre um conhecimento muito limitado
e algum conhecimento. Esta ¢ alids a inica drea em que existem diferencas
significativas entre os grupos.

Na sequéncia do que haviamos referido antes relativamente a percepcéo
de conhecimentos dos professores portugueses, é possivel que as diferencas
se devam ao facto de as politicas de responsabilizagdo (accountability politics)
pelos resultados dos alunos serem mais rotineiras nos Estados Unidos do que
em Portugal e estarem em curso ha bastante mais tempo. Este facto pode
motivar uma superior necessidade de conhecimentos de avaliagdo/intervencio
por parte dos professores americanos, bem como uma maior consciéncia das
suas limitacOes e insuficiéncias nestas 4reas.

No grafico 4, sdo apresentadas as percentagens de respostas correctas
de professores portugueses e de professores americanos no Questiondrio de

Conhecimentos.
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Grifico 4 Conhecimento disciplinar efectivo de professores portugueses e americanos
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Os resultados mostram que, por comparacido com a percep¢ido de conhe-
cimentos, hd uma inversdo de posi¢cdes entre os dois grupos de participantes.
Os professores americanos apresentam um desempenho superior em todas
as areas consideradas, mas apenas em Avaliacdo/Intervencdo (ASSI),  (778) =
26.28, p < .001, r = .46, a magnitude do efeito é consideravel, sendo negligencid-
vel nas outras duas dreas. O resultado em Avaliacdo/Intervencio é tanto mais
relevante quanto € precisamente nesta drea que os professores portugueses se
auto-avaliam de forma significativamente superior aos professores americanos,
t(778) =-12.63, p < .001, r = .26.

Apesar de as diferencas entre professores portugueses e professores ame-
ricanos se afigurarem relevantes, a interpretagdo dos resultados nio € linear.
Como dissemos jd, os conhecimentos requeridos para a realizacdo do TKS
sdo mais provavelmente ensinados nas universidades americanas do que nas
portuguesas, onde a literatura sobre a chamada «Science of Reading» parece
ndo ser ainda muito conhecida (Lopes, 2010). Por outro lado, e como também
ja referimos, os conhecimentos envolvidos na realizagdo do TKS podem ser
mais relevantes para o ensino da leitura numa lingua pouco consistente, como
é o caso do inglés. B contudo possivel contra-argumentar que o portugués
europeu estd mais préoximo de linguas inconsistentes (pouco transparentes)
como o inglés, o francés ou o dinamarqués do que de linguas relativamente
consistentes como o italiano, o finlandés ou o castelhano (Seymour, et al,
2003). H4, no entanto, autores (e. g., Sucena et al., 2009) que consideram que
o portugués europeu é uma ortografia de consisténcia intermédia.

O menor desempenho dos professores portugueses no TKS pode ter que
ver com o facto de um ntimero significativo desses professores ter uma grande
experiéncia, ou seja, ter mais idade. Uma parte deles podera por isso estar
menos familiarizada com os conceitos de introducdo recente (e. g., consciéncia
fonémica) que sdo abordados no questionario. Por outro lado, a sua maior expe-

riéncia poderd fazé-los sentirem-se mais confiantes nos seus conhecimentos,
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M C. Percebido

C. Efectivo

o que poderd explicar que se autoclassifiquem melhor do que os professores
americanos no TSRS.

Sdo ainda de realcar as grandes diferencas nos conhecimentos em Avaliacdo/
/intervencdo entre os dois grupos de professores, questdo que ji aborddmos
com algum pormenor atras, pelo menos no que diz respeito aos professores
portugueses. O que a comparacgdo evidencia é que os professores americanos
apresentam de facto um desempenho significativamente superior, ndo porque o
seu desempenho seja muito elevado, mas porque o desempenho dos professores
portugueses ¢ muito baixo. Possivelmente as diferencas culturais terdo aqui um
importante papel, ja que a cultura americana, nomeadamente na drea da educa-
¢do, é tida como fortemente avaliativa, com produgdo sistemadtica de estatisticas,
indicadores e resultados. Em Portugal, os esforcos de mensuragdo sistemdtica
de resultados sdo relativamente recentes. Portugal participou, por exemplo, na
edicdo de 2011 do PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study,
da International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA)), mas ndo nas edi¢es de 2001 e 2006. O PIRLS fornece informagao sobre o
desempenho dos alunos do 4.° ano de escolaridade na drea da leitura, permitindo
a comparacdo directa dos diversos paises participantes.

Para efeitos de comparacdo visual simples, sdo apresentados no grafico 5
os resultados relativos ao conhecimento percebido e ao conhecimento efectivo
dos dois grupos de professores, apds transformagéo da nota no TSRQ numa

nota percentilica.

Grafico 5 Conhecimento disciplinar percebido e conhecimento efectivo de professores

portugueses e americanos
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Os desfasamentos entre conhecimento percebido e conhecimento efec-
tivo, bem como as consequéncias potenciais desta descalibracdo, tém sido
alvo de um interesse crescente na literatura especializada, tendo recebido a
denominagdo de Efeito Dunning-Kruger ou «Unskilled-and-unaware effect» (efeito

de incompeténcia-e-inconsciéncia) ou ainda Efeito de sobreconfianca (Kruger &
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Dunning, 2002). Sugere-se com este conceito que quanto menos competentes
sdo as pessoas, mais tendem a sobrevalorizar os seus conhecimentos.

Uma vez que os nossos dados parecem indiciar um tal efeito, entendeu-se
testa-lo. Para tal, os participantes foram agrupados em quartis (quartil inferior,
2.° quartil, 3.° quartil e quartil superior) no que diz respeito ao desempenho
no questiondrio de conhecimentos. Seguidamente, estes quartis foram com-
parados com os quartis correspondentes de desempenho no questionario de
conhecimento percebido, no sentido de perceber se os conhecimentos efectivos
e os conhecimentos percebidos, assim agrupados, tendem a sobrepor-se ou se,

pelo contrario, estdo tendencialmente desfasados.

Grafico 6. Percentagens de erros Grafico 7. Percentagens de erros
de autoclassificacdo, a partir dos quartis de autoclassificagdo (Profs. portugueses

de conhecimento (todos os professores)  vs profs. americanos)

100 100
80 8o B
" N
0 ~m
3 2
60 60 K3
B3
40 40 o
wn
20 20
0 o
Inferior 2° 3.° Superior Inferior 2° 3.° Superior

Os resultados relativos a descalibracdo sdo apresentados nos graficos 6
e 7. No gréfico 6, estdo representadas as percentagens de erros de autoclas-
sificacdo (descalibracéo) de todos os participantes, agrupados por quartis de
realizacdo no TKS. O grafico 7 contém a mesma informacio, separadamente,
para professores portugueses e professores americanos. O cruzamento das
realizagBes dos participantes nas provas de conhecimento e de percepgéo
de conhecimentos mostra que os professores com menos conhecimentos e
os professores com mais conhecimentos se autoclassificam de forma mais
precisa do que os professores do 2.° e do 3.° quartis. Isto é valido tanto para
professores portugueses como para professores americanos, o que significa
que, neste caso, néo se verifica um efeito de sobreconfianca (descalibragio)
no juizo sobre os conhecimentos préprios. Na verdade, os professores que
obtém resultados mais baixos no questiondrio de conhecimentos sdo aqueles
que revelam maior precisdo no juizo sobre esses conhecimentos.

Os nossos resultados podem reflectir aquilo que os criticos do efeito de
sobreconfianca (e. ., Krajc & Ortmann, 2008) fizeram notar: existe uma dife-

renca significativa entre realizar tarefas laboratoriais relativamente as quais
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19 Grelha de Actividades
de Ensino da Lingua.

os sujeitos ndo tém qualquer conhecimento particular e tarefas em relacdo
as quais os sujeitos tém algum (e até eventualmente muito) conhecimento.
Neste ultimo caso, os sujeitos terdo uma percepcdo muito mais apurada das
suas limitagcGes e das suas competéncias. Krajc, Ortmann, e Ryvkin (2009)
conduziram uma série de estudos que demonstram que a informacdo aumenta
a calibracdo, em especial dos sujeitos menos competentes. Também Burson,
Larrick e Klayman (2006) sublinham que o grau de sobreconfianca depende
da dificuldade de tarefa e que é muito mais provavel em tarefas faceis do que
em tarefas dificeis. Podemos pois supor que, no caso dos nossos participantes,
os sujeitos com resultados mais baixos no questiondrio de conhecimentos
perceberdo com precisdo a dificuldade da tarefa de ensinar a ler, bem como
as suas proprias dificuldades em conduzir uma actividade que é em si mesma
complexa. Esta percepcdo é importante, uma vez que constitui um primeiro
passo na prontiddo para a accdo. Sendo certo que a ac¢do pode ndo ocorrer
mesmo que o sujeito esteja consciente das suas limitagdes, é altamente impro-
vavel que alguma vez ocorra se o sujeito depositar uma confianca excessiva

em competéncias que ndo possui.

Seccio 4 Actividades de lingua materna

Nesta seccdo analisam-se as actividades de ensino da Lingua Portuguesa tipi-
camente realizadas pelos professores participantes nos diferentes anos de
escolaridade. A recolha dos dados baseou-se nas respostas ao Language Arts
Activity Grid (LAAG*) (Cunningham et al., 2009), que consiste num questio-
nario em forma de grelha onde os professores descrevem o tipo de actividades
que realizam e o tempo médio dedicado a cada actividade. A recolha de dados
implicou a adaptacdo inicial do questiondrio para a lingua portuguesa e a
andlise dos resultados baseou-se numa amostra de protocolos de resposta, de

acordo com o procedimento que a seguir se descreve.

Amostra

Foram analisados 206 protocolos de resposta ao Language Arts Activity Grid
(LAAG), distribuidos por ano de escolaridade: 66 protocolos referentes a
actividades realizadas no 1.° ano de escolaridade; 32, do 2.° ano; 40, do 3.° ano

e 68 protocolos referentes a actividades do 4.° ano.

Instrumento

Language Arts Activity Grid (LAAG), adaptado de Cunningham e colabo-
radores (Cunningham, Zibulsky, Stanovich & Stanovich, 2009).

70



Trata-se de um questiondrio de resposta aberta, em que se pede aos pro-
fessores que descrevam as actividades que habitualmente realizam num bloco
lectivo de Lingua Portuguesa (instrucdo: «Por favor, descreva o tipo de activi-
dades que deve ser realizado num bloco de duas horas de Lingua Portuguesa
(no ano de escolaridade que estd a leccionar ou no tltimo ano que leccionou).
Relativamente a cada uma das actividades, indique se se trata de uma actividade
(a) oral ou escrita, (b) individual ou colectiva. Depois de descrever a actividade
assinale a percentagem de tempo que esta ocupa no bloco de duas horas (por
exemplo: 10 %). Por favor, seja tdo detalhado(a) e especifico(a) quanto possivel
na enumeracdo das actividades. Por exemplo, ndo diga simplesmente “leitura”;
explique exactamente o tipo/formato da actividade realizada. Se referir “ficha
de trabalho”, indique o tipo de ficha a realizar).

A adaptacdo do questiondrio obedeceu a um procedimento de traducéo,
retroversdo e teste. Uma vez adaptadas as instru¢des para a lingua portuguesa,
procedeu-se a realizacdo de um estudo-piloto que consistiu no preenchimento
e andlise das respostas de uma amostra de 40 professores do 1.° ciclo. Na versdo
original do questiondrio, Cunningham e colaboradores (2009) identificaram
o seguinte conjunto de categorias, a partir das actividades descritas pelos
professores: Leitura orientada pelo professor; Escrita; Leitura Independente;
Ensino Fénico; Linguagem Oral; Gramatica e Soletra¢do; Compreensio Leitora;
Consciéncia Fonémica; Literatura; Leitura Visual/Global de Palavras; Letras,
Sons e Conceitos acerca do Impresso; Vocabuldrio e Avaliagdo (esta tltima
foi excluida pelos autores apds a andlise de dados, por corresponder a menos
de 1 % do tempo das actividades descritas).

A possibilidade de aplicacdo destas categorias a amostra portuguesa foi
testada por um painel de trés investigadores da drea da leitura, a partir da
andlise dos protocolos do estudo-piloto. Os protocolos foram analisados de
forma independente por cada um dos investigadores e as cotagdes e duvidas
foram posteriormente comparadas e discutidas até que se alcancasse um acordo
entre avaliadores satisfatério.

As categorias encontradas na subamostra portuguesa (n=40) foram
as seguintes: Leitura; Ouvir Ler; Compreensédo; Vocabuldrio; Ortografia,
Gramatica; Avaliacdo; Ensino Fénico; Oralidade; Escrita de Textos; Escrita
(palavras, frases, cépia); Elementos Paratextuais e Literatura. A identificacdo
destas categorias resultou, conforme se referiu, da adaptacdo das categorias
originais americanas, combinada com a analise de contetido das respostas
da subamostra portuguesa, razdo pela qual as categorias ndo sdo totalmente
equivalentes. No quadro 17, apresenta-se uma descricdo de cada uma das
categorias da versdo portuguesa, incluindo exemplos de respostas-tipo, bem

como a comparagdo com as categorias da versdo original.
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Quadro 17 Categorias da versdo Portuguesa do Language Arts Activity Grid (LAAG)

Categoria Descrigdo

Leitura Categoria ndo discriminada de leitura. Ex. Leitura silenciosa; leitura oral, dialogada, expressiva; leitura em grupo.
Nesta categoria incluem-se as categorias originais de «Leitura orientada pelo professor» e «Leitura independente».

Ouvir ler Actividade baseada na modelagem da leitura, geralmente pelo professor. Ex. Leitura pelo professor; audi¢do de
leitura gravada. Esta categoria ndo tem correspondente na versdo original.

Compreensdo  Actividades de exploracdo e interpretacdo das leituras realizadas. Ex. Responder a perguntas sobre o texto; ficha

de interpretagdo; reconto da leitura feita; didlogo sobre personagens, enredo ou outros aspectos do texto. Esta
categoria corresponde a categoria original com idéntica designacdo («Compreensdo leitoray).

Vocabulério

Actividades de exploragdo e aprendizagem de vocabulério. Ex. Uso de diciondrio; elaboragdo de glossarios; indicagdo
de sinénimos. Esta categoria tem correspondéncia na categoria original com a mesma designagéo.

Ortografia

Actividades de treino da ortografia. Ex. Ditados; escrita de palavras novas; deteccdo de erros ortograficos. Esta
categoria coincide parcialmente com a categoria original de «Gramatica e soletragdo». No ensino da lingua inglesa,
os exercicios de spelling (soletragdo) relacionam-se com a ortografia na medida em que os alunos devem indicar as
letras utilizadas na escrita das palavras que foram lidas®.

Gramatica

Actividades que envolvem o designado «funcionamento da linguas. Ex. «Exercicios de conhecimento explicito da
lingua; identificagdo de classes de palavras; tempos verbais; estudo dos adjectivos; analise gramatical de diferentes
tipos de frases. Esta categoria corresponde a categoria original de «Gramatica e soletragdo». Exclui-se a soletracdo
pelas razdes indicadas na categoria «ortografia» e ainda pelo facto de as actividades de soletragdo ndo constarem
das respostas dos professores.

Avaliacio

Actividades que envolvem a auto ou hetero-avaliagdo do desempenho dos alunos nas aulas de Lingua Portuguesa.
Ex. «Avaliar a actividade realizaday; «correcgdo em grande grupoy; «correcgdo das actividadesy; «auto-avaliagdoy;
ou «troca de cadernos entre pares para correcgao do textox. Esta categoria é equivalente a categoria original com o
mesmo nome.

Ensino fénico

Actividades que envolvem treino fonémico e fonoldgico. Ex. Identificar o som inicial das palavras; identificar
fonemas comuns a vérias palavras; escrita de letras e silabas; uso de rimas e/ou trava-linguas; evocacdo de palavras
a partir de um fonema dado; «jogos de fononimia através de imagens» dadas; divisdo sildbica. Esta categoria
corresponde as categorias «Ensino fonico» e «Consciéncia fonolégica» contempladas na versdo original.

Oralidade

Actividades orais. Ex. Dialogar sobre um tema dado ou actividades realizadas; descricdo de imagens; «confronto de
ideias». Na versdo original, esta categoria é designada «Linguagem oral».

Escrita de
textos

Esta categoria corresponde as actividades de produgdo, orientada ou auténoma, de textos. Atendendo a
complexidade da tarefa e a separagdo feita pelos professores entre este tipo de actividade e outras actividades

de escrita (como a escrita de palavras, frases ou cdpias), optou-se por individualizar esta categoria. Exemplos de
actividades enumeradas pelos professores sdo: «recriar o final da histéria, criando um final alternativo ou mudando
personagens e/ou cendriosy; «produgdo de textosy; «oficina de escritax; «escrita de uma histriax.

Escrita

Esta categoria distingue-se da «Escrita de textos» por caracterizar as actividades de escrita simples, que ndo exigem
a organizacgdo e producdo de novos contetdos. Incluem-se na categoria de «Escritax as actividades de escrita de
palavras, frases ou cépia. Ambas as categorias de escrita da versdo portuguesa correspondem a categoria original
com a mesma designagio.

Elementos
paratextuais

A anélise dos elementos paratextuais consiste no conhecimento e exploragdo da informagdo associada a um texto
ou livro, nomeadamente: capa, contracapa, autor, ano, edigdo, titulo, paragrafos, etc. Exemplos de actividades
descritas nesta categoria sdo: «andlise das informagdes da capa, da contracapa e da lombaday; «leitura paratextualy;
«ldentificar o autor do texto, nomear o tipo de texto e quantidade de pardgrafos existentes». Esta categoria ndo
tem correspondéncia com qualquer categoria do estudo original.

Literatura

Nesta categoria incluem-se as actividades que exploram e promovem o conhecimento literario, tais como o
conhecimento de obras e estilos literdrios. Ex. «Conhecimento das obras de um autory; «leitura de um livro inserido
no Plano Nacional de Leituray; «leitura de obras literdriasy; «leitura de poesia. Esta categoria é equivalente a
categoria original «Literaturay.

12 Estes exercicios sdo considerados fundamentais no ensino da lingua inglesa dada a opacicidade da lingua.
Na lingua inglesa, estes exercicios sdo normalmente realizados oralmente, enquanto no ensino do portugués
a ortografia é essencialmente treinada por escrito.
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Além das categorias descritas, e  semelhanca do estudo original, recorreu-
-se A categoria «ndo codificdvel» para incluir as actividades consideradas
pouco relevantes para o ensino da leitura ou da Lingua Portuguesa, tais como:
ilustrar, pintar, dramatizar ou cantar. Finalmente, na comparacio da adaptacéo
portuguesa do questiondrio com a versdo americana verifica-se a exclusio das
categorias originais de «letras, sons e conceitos do impresso» e de «leitura
visual/global de palavras», por ndo se adequarem as actividades descritas
pelos professores portugueses. No caso da primeira categoria, as actividades ai
incluidas referem-se essencialmente ao trabalho de competéncias pré-leitoras e
ao reconhecimento de letras. Este tltimo aspecto é geralmente incluido pelos
professores portugueses nas actividades de ensino da correspondéncia fonema-
-grafema (categoria «ensino fénicoy). As actividades de reconhecimento de
palavras, referentes a categoria «leitura visual/global», ndo foram reportadas

nos protocolos portugueses, justificando assim a exclusdo desta categoria.

Procedimento

A semelhanca dos questiondrios anteriores, a recolha de dados foi realizada
a partir das respostas dos professores ao LAAG, disponibilizado electroni-
camente na plataforma Survey Monkey e, em menor nimero, respondido em
formato papel e ldpis. Os protocolos analisados pertencem a amostra final
de 529 respondentes que preencheram a totalidade dos questionarios. Por
analogia com o estudo original, seleccionaram-se aproximadamente 50 % dos
protocolos respondidos (1=250) e procedeu-se a respectiva andlise qualitativa
através da categorizacdo das actividades reportadas. Uma vez completado este
processo, determinou-se a percentagem média de tempo atribuida as diferentes
categorias de actividades. Dos 250 protocolos analisados, excluiram-se 44 por
ndo preencherem os requisitos de elegibilidade, nomeadamente a descrigéo de
100 % do tempo dedicado as actividades de ensino, razdo pela qual a amostra

final é constituida por 206 protocolos.

Resultados

Os resultados do LAAG sdo apresentados essencialmente na forma de gra-
ficos, o que permite uma rapida visualizacdo do tipo de actividades que os
participantes dizem realizar tipicamente num bloco de duas horas de ensino

da lingua materna.
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4 Por contraste com

o estudo original de
Cunningham et al. (2009) onde
esta categoria representa
menos de 1 % do tempo,

razdo pela qual, no original,
foi excluida das anilises de
resultados.

Griéfico 8 Categorias de actividades referidas pelos participantes no LAAG

para o conjunto dos anos lectivos (do 1.° a0 4.° anos)

Resultados Totais (N = 206)

Tempo (%)

Actividades (Categorias)

O gréfico 8 permite perceber que, ao longo dos quatro primeiros anos
de escolaridade, ha duas actividades, a Leitura e a Compreensdo, que ocupam
uma larga percentagem do tempo de leccionacéo, seguidas a alguma distancia
pela escrita de textos. Contudo, se a escrita de texto (vulgarmente designada
por «composicdoy) juntarmos a escrita de palavras (designada no gréfico por
«escritay), verifica-se que o tempo gasto com estas duas actividades se apro-
xima do tempo gasto na Leitura e na Compreensio. E pois possivel afirmar
que a Leitura (enquanto treino de descodificacdo, de velocidade de leitura
e de fluéncia), a Compreensio de Texto e a Escrita (de texto ou de palavras)
constituem o nucleo central das actividades conduzidas pelos participantes
ao longo dos quatro primeiros anos de escolaridade. Tendo em conta que a
amostra é representativa do universo dos professores do 1.° Ciclo do conti-
nente e ilhas, ¢ provavel que em média sejam estas (e nestes montantes) as
actividades que se desenrolam nas salas de aula do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Este facto ndo ¢ propriamente surpreendente uma vez que o treino nestas
areas foi e continua a ser considerado o nucleo central da formacdo nestes
anos de escolaridade (NRP, 2000; OECD, 2001).

Curiosamente, a avaliacdo ocupa cerca de 6 % do tempo dos professores*,
um tempo considerdvel, tendo em conta as dificuldades na sua utilizagdo que
os nossos participantes parecem evidenciar, pelo menos a julgar pelos fracos
resultados obtidos nos itens de avaliacdo do questionario de conhecimentos.
A avaliagdo é naturalmente uma area complexa, ndo s6 pelas questSes técnicas
que levanta, mas também pelos objectivos que prossegue. Embora basicamente
a avaliacdo sirva para verificar o ponto em que um aluno, uma escola ou um

sistema educativo se encontram, as suas consequéncias podem ser diversificadas

74



em funcéo dos seus objectivos de base. Assim, a avaliacdo tanto pode servir para
intervir sobre o aluno ou sobre o ensino, como pode simplesmente prosseguir
um objectivo classificatdrio cuja consequéncia pode ndo ser uma intervencio
mas a aplicagdo de uma medida administrativa (passar ou reprovar).

Estes dois objectivos néo sdo incompativeis, embora haja alguma tendén-
cia para os conduzir separadamente. Neste estudo ficamos a perceber que os
nossos participantes organizam muito a sua avaliacdo em torno de fichas ou
outros instrumentos semelhantes, mas nio sabemos como utilizam os resul-
tados da avaliacdo, uma vez que ndo era esse o objectivo do estudo. Esta sera,
contudo, uma questdo a explorar em futuros estudos, até porque em alguns
paises ou regides (e. g., alguns Estados dos EUA) modelos de avaliagdo perio-
dica e preventiva como é o caso dos modelos RTI (Response to Intervention) sdo
obrigatodrios, o que implica uma mudanga significativa das préticas de avaliacdo
e de intervencdo quer junto de alunos com problemas de aprendizagem quer
junto dos restantes alunos.

A gramatica ocupa uma percentagem de tempo relativamente pequena
(4,8 %) das actividades dos participantes, o que significa que o conhecimento
explicito de elementos do texto (ou da fala) ndo ¢ muito valorizado. Se con-
jugarmos este resultado com os 0,8 % do tempo dedicado aos elementos para-
textuais (e. ., sublinhados, pardgrafos, titulos, tipo de texto), alguns dos quais
constituem uma parte da codificagdo gréfica dos elementos prosédicos da
fala, poderemos questionar-nos se ndo se estard a sobrestimar as possibili-
dades de os alunos realizarem estas aprendizagens de forma intuitiva. Este
tipo de conhecimentos é relevante para a leitura e compreensdo de textos e é
porventura ainda mais relevante para a escrita de textos.

A quantidade de tempo relativamente pequena dedicada & gramdtica
e conhecimento de elementos paratextuais parece corresponder uma ainda
menor percentagem de tempo dedicada a ortografia (1,7 %). Este dado é impor-
tante, uma vez que ha queixas recorrentes de professores de outros niveis de
ensino, incluindo do ensino superior, relativamente ao grande nimero de erros
ortograficos cometidos pelos alunos. Os nossos dados sugerem que o pouco
tempo dedicado a esta questdo poderd de alguma forma explicar a persisténcia
dos erros ao longo do percurso académico. Além disso, ndo sabemos como é
que o tempo ¢é utilizado, o que ndo ¢ de somenos importancia, ja que ha for-
mas mais e menos adequadas de corrigir os erros. S6 para dar um exemplo,
a moratodria entre o erro e o feedback sobre o erro constitui um importante
elemento da eficdcia da correcgéo do erro ortografico (Bahr, Sillian, Berninger,
& Dow, 2012; Brown, 1988; Burt, Salzgeber, & Carroll, 2013; Tat & Azuma,
2012). Porventura nog¢ées que recentemente se tém popularizado como é o

caso da «disortografia» podem de alguma forma concorrer para que muitos
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professores assumam que o erro ortografico é uma «propriedade do aluno» e
que a correccdo do erro é dificilmente exequivel ou é pouco controlédvel pelo
professor. Na verdade, uma percentagem importante dos erros ortograficos
pode ser explicada pela valorizacdo que o professor e até a prépria sociedade
lhes conferirem (o que justificard a sua maior ou menor determinagio na
sua correcgio), e pela sua correcgdo oportuna e sistemadtica (Lopes, 2010;
Protopapas; Fakou, Drakopoulou; Skaloumbakas; Mouzaki, 2013). H4 cer-
tamente outros factores envolvidos nos erros ortograficos. Contudo, estes
e outros factores (e. g., nivel socioeconémico-linguistico das familias) estdo
fora do controlo dos professores e até das escolas. Alids, quanto menos pos-
sibilidades tiver a familia de ajudar o aluno na correc¢édo do erro ortografico,
mais decisiva serd a ac¢do do professor.

A categoria literatura ¢ residual nas actividades desenvolvidas pelos
participantes (1,3 %), o que pode ser interpretado de diversas formas. Os par-
ticipantes podem ter dificuldades em cumprir os requisitos do programa
(atendendo nomeadamente a diversidade dos alunos, o que lhes deixa pouco
tempo para pensarem em textos literdrios); podem ndo querer desviar-se do
programa estabelecido; podem achar que os textos do programa ja cumprem o
objectivo de trabalhar a literatura; podem néo saber exactamente o que fazer
nesta drea e ter dificuldade em escolher textos adequados a idade dos alunos;
podem ndo valorizar a literatura, etc. Sejam quais forem as razdes, parece que
os propositos do Plano Nacional de Leitura ainda ndo terdo atingido o pata-
mar desejado, pelo que a literatura ndo emerge como uma categoria relevante
para os participantes.

No gréfico 9, a informagéo sobre as actividades referidas pelos partici-
pantes para um bloco de duas horas de lingua aparece agregada por grupos de
anos lectivos: 1.°/2.° ano e 3.°/4.° ano. O objectivo desta agregacido é perceber
se hd alteracdes no tipo e montante das actividades dos dois primeiros para
os dois ultimos anos do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

As duas principais actividades — Leitura e Compreensido - praticamente
ndo registam alteracSes. Ao nivel da escrita, porém, hd alteracdes significativas.
O tempo dedicado & escrita de textos praticamente triplica e o tempo dedicado
a escrita de palavras reduz-se a um terco. Compreensivelmente, as proporcdes
sdo idénticas, uma vez que a progressiva automaticidade na escrita de pala-
vras (que torna menos necessario o seu treino) corresponde um aumento da
capacidade de producdo de texto, cujo treino ¢ de certa forma inesgotavel (no

sentido em que ndo hd limites para a mestria na producéo de texto).
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Grafico 9 Categorias de actividades referidas pelos participantes no LAAG

para 1.° e 2.° anos e para 3.° e 4.° anos

25

Tempo (%)

Actividades

Como seria de esperar, o Ensino Fénico, que nos dois primeiros anos
atinge mais de 10 % do tempo de actividades, torna-se residual no 3.° e 4.° anos.
A actividade Ouvir Ler também se reduz para cerca de metade, certamente
porque a autonomia dos alunos na leitura aumenta significativamente. Deve
dizer-se porém que esta actividade parece em geral ser pouco valorizada, por-
ventura porque nio se atenta no seu valor na criacdo de leitores (Anmarkrud
& Braten, 2009; Baker, Dreher, & Guthrie, 2000; Dreher, 2000). De facto, se
o ensino técnico do acto de ler é relativamente simples, a criacdo de leitores
motivados ¢ extremamente dificil (Gambrell & Almasi, 1996). Ora, ler siste-
maticamente para os alunos ndo sé modela os aspectos prosddicos da leitura
como permite aos alunos interessarem-se pelo acto de ler. Mesmo os alunos
com dificuldades podem descobrir através das leituras dos professores que
da leitura pode advir prazer, algo de muito diferente do que experienciam
quando sdo eles proprios a ler.

A pouca valorizacdo da actividade Ouvir Ler tem possivelmente corres-
pondéncia na ainda menor valorizagdo das actividades de Literatura. Estes dois
resultados podem justificar as dificuldades na criacdo de leitores motivados e
indiciam a necessidade de reforcar esta vertente do ensino da lingua materna.
Apesar de a motivagdo para a leitura ser um conceito popular, porventura
havera dificuldades na sua operacionalizacdo em contexto de sala de aula, o
que levard a uma menor valorizacdo do Ouvir Ler e da Literatura por parte
dos participantes.

O grafico 10 individualiza os resultados relativos as actividades mais
referenciadas no 1.° ano de escolaridade, dada a importancia deste primeiro

ano na trajectdria académica subsequente dos alunos.
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Grafico 10 actividades mais referenciadas no 1.° ano de escolaridade

Tempo (%)

25

1.° Ano (N = 66)

Resultados 1.° Ano

No essencial, as actividades relacionadas com a Leitura e Ensino Fénico

ocupam, como seria de esperar e como ¢ desejavel, uma parte substancial do

tempo, acompanhadas pelas actividades de Compreensdo e de Escrita. H4, por

outro lado, uma distribuigdo relativamente homogénea do restante tempo por

actividades importantes como o Vocabuldrio, a Ortografia, a Gramadtica, etc.

Por outro lado, o Ouvir Ler emerge como a quinta categoria mais referida, o

que significa que, neste ano de escolaridade, é uma actividade mais valorizada

do que em qualquer dos anos posteriores.

Sintese

Em sintese, os resultados relativos & formacdo, conhecimentos, percepcdo de

conhecimentos e organizacdo de actividades da Lingua Portuguesa revelam que:
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a) Os participantes possuem habilitagdes literdrias de nivel elevado,
embora ndo tenhamos dados sobre a qualidade da formacdo recebida.
Os dados permitem perceber que ao longo dos anos essa formacéo se
tem vindo a elevar, progredindo de uma formacdo minima correspon-
dente ao antigo 5.° ano dos liceus seguida do Curso do Magistério
Primario (11 anos de escolaridade) para formacdo ao nivel de bacha-
relato, licenciatura, mestrado e até doutoramento (embora sé dois
participantes refiram esta habilitacdo), abarcando entre 15 e 18 anos
de escolaridade.

b) Poucos participantes estdo actualmente a frequentar qualquer curso
relacionado com a leitura, o que néo significa que ndo tenham frequen-
tado ja varios cursos. Por outro lado, apenas 40 % dos participantes tém

informacdo sobre o desempenho de alunos portugueses no PISA.



©) A grande maioria dos participantes tem experiéncia dos chamados
métodos analitico-sintéticos de ensino da leitura, embora haja igualmente
um nimero consideravel que tem experiéncia dos denominados métodos
globais (nomeadamente do Método das 28 Palavras).

d) O autodidactismo, as aprendizagens realizadas com colegas e a forma-
¢do continua sdo referidos como os factores mais influentes na actual
forma de ensinar dos participantes. A formacdo inicial é referida como
tendo alguma influéncia e a formagdo pés-graduada como tendo nenhuma
ou quase nenhuma influéncia.

e) Os participantes parecem considerar que sabem mais do que real-
mente sabem acerca de dreas criticas de ensino da leitura. Contudo, o
desfasamento s6 é verdadeiramente significativo no que diz respeito a
Avaliacdo/Intervencéo, drea em que os participantes supdem saber muito
mais do que realmente sabem.

f) Os participantes consideram ter um conhecimento que oscila entre o
razodvel e o bastante para o ensino da leitura, com a notdria excep¢io da
«intervencdo na dislexia», em que o conhecimento oscila entre o razodvel
e o muito limitado. Contudo, o desempenho destes mesmos participantes
na prova de conhecimentos sobre o ensino da leitura evidencia limi-
tacGes, em particular na drea da Avaliacdo/Intervencdo. Nesta drea o
desfasamento entre conhecimento percebido e conhecimento efectivo
¢é muito significativo.

g) O montante de formacdo inicial na drea da Lingua Portuguesa refe-
rido pelos participantes é elevado, o que sugere que esta constitui uma
importante drea no curriculo das instituicdes de formacio inicial e, ndo
menos importante, que este montante de formacdo nio tem sofrido
alteragdes significativas nos ultimos trinta anos.

h) A comparagio entre professores portugueses e professores america-
nos permite concluir que os professores portugueses sdo ligeiramente
mais optimistas que os professores americanos na auto-avaliacdo de
conhecimentos, mas que tém menores conhecimentos em todas as dreas
consideradas, com particular relevo para a Avaliacdo/Intervencdo, drea
em que a diferenca de conhecimentos ¢ muito significativa.

i) Nio se verifica na amostra de professores portugueses o Efeito Dunning-
Kruger («Unskilled-and-unaware effect») ou Efeito de sobreconfianca. De
facto, os professores com pior desempenho na prova de conhecimentos
sobre a leitura evidenciam uma muito maior precisdo na autoclassificacdo
de conhecimentos do que os restantes participantes, o que significa que

estdo bastante conscientes das suas limitacdes e dificuldades.
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j) Aleitura, a compreensédo e a escrita de textos sdo as actividades mais
frequentemente desenvolvidas pelos participantes nos blocos lectivos
de Lingua Portuguesa, com apenas ligeiras e naturais oscilacées ao
longos dos quatro anos de escolaridade. A ortografia, a literatura e os
elementos paratextuais sdo as dreas menos referidas, embora a primeira
possa ser também trabalhada na area «escrita» (de palavras), pelo que
o montante dedicado a esta actividade podera por esta via ser substan-

cialmente aumentado.



Parte 11

Andlise dos cursos e conteudos vocacionados
para o ensino da leitura, ministrados nas universidades/
/escolas superiores de educacio

Nesta seccdo, apresentam-se os resultados da andlise da formacédo inicial para o
ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, ministrada nas universidades e institutos
politécnicos nacionais. Estes resultados dizem respeito ao montante e tipo
de contetdos que nos planos de estudos da formacdo inicial se relacionam,

directa ou indirectamente, com o ensino da leitura.

A. Dados curriculares da formacio inicial para o Ensino da Leitura

Amostra

Para a segunda parte do projecto realizou-se uma pesquisa no sitio da Direc¢do-
-Geral do Ensino Superior com o objectivo de identificar todas as escolas do
pais com cursos de formacdo de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
nos anos lectivos de 2010/2011 e 2011/2012. Da pesquisa efectuada resultou a
identificacdo de 30 institui¢Ses (universidades e politécnicos) correspondentes
a 20 escolas publicas e a 10 escolas privadas com 14 polos universitarios. Em
conjunto, a oferta formativa destas instituicdes totaliza 87 cursos, conforme

a seguir se pormenoriza.

Procedimento

Uma vez determinado o universo de institui¢cdes de ensino superior em estudo,
procedeu-se a andlise da oferta formativa relacionada com o ensino da leitura,
incluindo o 1.° e 2.° ciclos de estudos (licenciaturas e mestrados). Esta andlise
permitiu identificar 87 cursos distribuidos por diferentes niveis e dreas de
formagdo, conforme se sistematiza no quadro 18. Note-se que o mesmo curso
foi contabilizado uma tnica vez por institui¢do, atendendo a que algumas insti-
tuicSes possuem o mesmo curso em diferentes polos universitdrios. Adoptou-se

ainda um critério idéntico no caso das escolas que oferecem o mesmo curso
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Licenciaturas

em regimes de funcionamento distintos (tais como regime diurno e nocturno

ou regime presencial e regime de ensino a distincia).

Quadro 18 Cursos relacionados com o ensino da leitura (N=87)

Mestrados

(1.° Ciclo Mestrado Mestrados Profissionalizantes
Curso  de Estudos) Integrado (2.° Ciclo de Estudos) Mestrados de Especializacdo
Educacdo Ensino do Educacdo Ensino do Ensino do Didéctica Ensino Outros
Basica 1.° Ciclo Pré-escolar 1.°Ciclo  1.°e2.°Ciclo da Lingua da Leitura
e Ensino do Portuguesa e Escrita
1.° Ciclo
N 30 2 23 7 19 3 1 2

15- A expressdo “conjuntos
disciplinares” refere-se a
categorizacdo das disciplinas
encontradas nos planos de
estudos dos cursos e procura
reflectir a significativa
heterogeneidade destes
planos. A expressdo nido deve
por isso ser confundida nem
identificada com o conceito
mais restrito de “dominio
(cientifico) disciplinar”.

Todas as instituicdes disponibilizam uma licenciatura em Educacéo
Bdsica, distinguindo-se entre si na oferta formativa para o 2.° Ciclo de Estudos
(mestrados). Em maior nimero encontram-se os mestrados em «Educacdo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo» e em «Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino
Basico». Em menor numero encontram-se os mestrados em «Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico», «Didactica da Lingua Portuguesa» e «Ensino da Leitura
e Escrita» (com um mestrado apenas). Além destes, encontrou-se ainda um
mestrado em «Promocdo e Mediacdo Leitora» e um mestrado em «Dificuldades
de Aprendizagem e Desenvolvimento Sécio-Cognitivo» (incluidos na categoria
«outros» do quadro 18).

Para uma mais completa caracterizacdo da formacdo inicial, analisou-se
a composicdo formal dos 87 curriculos das universidades e institutos poli-
técnicos. Esta andlise permitiu a identificacdo e seleccdo, em cada curso, das
disciplinas potencialmente associadas ao ensino da leitura, as quais foram
classificadas nos seguintes conjuntos disciplinares®s: «Leitura e Escritay,
«Diddcticax, «Lingua Portuguesa», «Linguistica», «Linguagem» e «Literaturax.
Com este procedimento pretendeu-se sistematizar o tipo e quantidade de

formacdo inicial dedicada ao ensino da Leitura.

Resultados
1. Dados curriculares da formacao inicial para o Ensino da Leitura

Apresentam-se os dados da formacdo inicial dos professores do 1.° Ciclo do
Ensino Bdsico no que concerne ao tipo de cursos e a representatividade de
disciplinas relevantes para o ensino da leitura (cf. quadros 19 a 27). Estes
dados resultam da andlise dos 87 planos de estudos recolhidos, com base nos

quais se determinou a média de ECTS (sistema europeu de acumulagio e
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transferéncia de créditos) dedicados aos conjuntos disciplinares em estudo. A
opcéo pelo numero de créditos para a quantificacdo da formacdo baseia-se nos
pressupostos do Sistema de Acreditacdo Europeu, segundo o qual os créditos
constituem uma medida homogénea e compardvel do volume de trabalho
dedicado a cada disciplina (DGES, 2013).

1.1 Licenciaturas em Educacdo Basica

Quadro 19 Cursos de Licenciatura (N=30) — ECTS dedicados aos conjuntos

disciplinares associados ao ensino da leitura (média, minimos e méximos)

Didactica da Leitura Total
Conjunto Leitura / Lingua e Lingua ECTS/
Disciplinar Portuguesa Escrita Portuguesa Linguistica Linguagem Literatura Curso
ECTS (Média) 41 2,4 10,3 3 3,2 79 180,4
(Min-Max) 0-7,5 0-12 0-30 0-10,5 0-10 0-18 175-186

Na categoria de «Didactica», encontrou-se um total de 30 disciplinas
correspondentes a uma média de uma disciplina de didactica por licencia-
tura (Min=0, Max=2). Nesta categoria incluem-se unicamente as disciplinas
de didéctica relacionadas com o ensino da leitura ou da Lingua Portuguesa.
A este propdsito convém salientar que mais de 90 % das disciplinas desta drea
correspondem a didactica da Lingua Portuguesa e ndo a Didd4ctica da Leitura,
razdo pela qual se agruparam ambas as disciplinas*. No caso das licenciaturas,
estas disciplinas distribuem-se da seguinte forma: (a) disciplinas de Did4ctica do
Portugués (ou da Lingua Portuguesa) (83 %) e (b) outras disciplinas (Did4ctica
da Leitura e Escrita, Metodologias — da Lingua, da Gramatica, da Aprendizagem
da Leitura) (17 %). Convém ainda referir a existéncia de 10 ECTS para duas
disciplinas de «Did4cticas Especificas» que incluem diversas dreas da didactica,
além da Lingua Portuguesa.

O ndmero médio de disciplinas da categoria de «Leitura e Escrita» situa-se
em 0,47 (Min=0, Max=2), para um total de 14 disciplinas nas 30 licenciaturas.
Nesta categoria foram incluidas disciplinas de (a) leitura e escrita (43 %); (b) andlise
e produgdo textual (43 %) e (c) uma disciplina de «Psicogénese da Leitura» (7 %).

Para as 30 licenciaturas em Educacdo Bésica encontrou-se um total de
56 disciplinas da categoria de Lingua Portuguesa, o que perfaz uma média de
aproximadamente duas disciplinas por licenciatura (M=1,9; Min=0, Max=5).
Nesta categoria contemplaram-se os seguintes grupos de disciplinas: (a) «Lingua
Portuguesa», «Estrutura e Funcionamento da Lingua», <Morfologia do

Portugués», «Sintaxe, Semintica e Pragmatica do Portuguésy; «Fonética»,
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«Fonologia e Morfologia do Portugués» e «Gramatica» (84 %); (b) disciplinas
de comunicagio e técnicas de expressdo em Lingua Portuguesa (12,5 %); e (c)
oficinas de Lingua Portuguesa (3,5 %).

As disciplinas de Linguistica foram todas incluidas na categoria com a
mesma designacdo e correspondem a uma média de 0,6 disciplinas por licen-
ciatura, num total de 15 (Min=0, Max=2). De modo semelhante, a categoria
«Linguagem» integra as disciplinas com a mesma designagéo (77,8 %) e ainda
as disciplinas de aquisigio e desenvolvimento linguistico (22,2 %), num total
de 18 disciplinas correspondentes a uma média de 0,6 disciplinas por licen-
ciatura. Resta a categoria de literatura, com uma média de 1,4 disciplinas por
licenciatura (Min=0, Max=3), para um total de 43 disciplinas.

Resumidamente, verifica-se que a Lingua Portuguesa corresponde ao
conjunto disciplinar com maior nimero de créditos, seguido dos conjuntos da
Literatura e da Didactica (da Leitura e/ou da Lingua Portuguesa). Ressalve-se,
contudo, que o peso relativo de cada um destes conjuntos na formacdo inicial
corresponde, respectivamente, a uma média de 5,7 %, 4,4 % e 2,3 % do total de
ECTS das licenciaturas em Educacdo Bésica. Por ordem decrescente de cré-
ditos, os conjuntos de Linguagem, Linguistica e Leitura e Escrita apresentam
ainda menor expressdo, com uma percentagem média de 1,8 %, 1,7 % e 1,3 %
do total de créditos das licenciaturas.

Considerando o somatdrio dos créditos dedicados aos conjuntos disci-
plinares associados ao ensino da Leitura e da Lingua Portuguesa, obtém-se

um total de 30,8 ECTS, correspondentes a 17 % dos créditos das licenciaturas.

1.2 Cursos de Mestrado Profissionalizante

Integram esta andlise os planos de estudo dos cursos de mestrado que conferem
habilitacéo para o ensino no 1.° Ciclo do Ensino Basico (cf. Quadro 19) (V= 51),
tal como um conjunto de mestrados dedicados a areas especificas de formacéo
que se relacionam com o ensino da leitura (IV= 6). A generalidade destes cursos
tem uma duracido de trés ou quatro semestres, com excepcio de dois mestrados
integrados em Ensino do 1.° Ciclo que incluem a formagéo correspondente a
licenciatura e que tém uma duragdo de 8 semestres (4 anos lectivos).

A semelhanca do procedimento adoptado para as licenciaturas, os dados
que a seguir se apresentam correspondem a andlise da formacdo ministrada para
o ensino da leitura e da Lingua Portuguesa no 1.° ciclo. Importa ainda notar que
o total de ECTS apresentado se refere aos créditos dos conjuntos disciplinares,
tendo-se excluido os ECTS dedicados & prética supervisionada, uma vez que
reunem uma parcela significativa de créditos que ndo sdo representativos da

formacdo disciplinar.
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1.2.1 Cursos de Mestrado Integrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico

Pelas razdes acima expostas, apresentam-se em primeiro lugar os resultados
da andlise dos dois cursos de mestrado integrado em Ensino do 1.° Ciclo.
Atendendo a respectiva duragdo (8 semestres) e estrutura, estes cursos nio sio
passiveis de comparagdo directa com os restantes mestrados. No quadro 20
sistematiza-se a informacdo relativa aos conjuntos disciplinares em analise.
Convém salientar que, tratando-se de uma amostra de apenas dois cursos, os
resultados encontrados remetem para uma interpretacdo metodoldgica de

estudo de caso, impossibilitando qualquer generalizagdo.

Quadro 20 Cursos de Mestrado Integrado em Ensino do 1.° Ciclo (N=2) - ECTS

das disciplinas associadas ao ensino da leitura

Total
Didactica Leitura ECTS
Conjunto da Lingua e Lingua dos conjuntos
Disciplinar Portuguesa Escrita Portuguesa Linguistica Linguagem Literatura Disciplinares
ECTS (Média) 4,5 2,5 12 0 o} 7,5 198
(Min-Max) 4-5 0-5 12-12 o o 5-10 192-204

Conforme se comprova pela andlise do quadro, nestes cursos ndo cons-
tam disciplinas dos conjuntos da Linguistica e da Linguagem. Ambos os
cursos incluem uma disciplina na drea da Didactica da Lingua Portuguesa
e diferem no nimero de disciplinas de Leitura e Escrita (Média=0,5; Min=0,
Max=1), Lingua Portuguesa (M=2; Min=1, Max=3) e Literatura (M=1,5; Min=1,
Max=2). Refira-se ainda que o numero médio de disciplinas nestes cursos é
de 41 (Min=34, Max=47) com uma média total de 198 ECTS, excluindo-se
desta quantificacdo os créditos reservados a prética supervisionada (M=41,5;
Min=35, Max=48). Atendendo a creditacdo da formacéo disciplinar, a percen-
tagem de créditos atribuida a cada um dos conjuntos é a seguinte: 2,3 % para
a Didéctica da Lingua Portuguesa; 1,3 % para Leitura e Escrita; 6,1 % para a

Lingua Portuguesa e 3,8 % para a Literatura.

1.2.2 Mestrados em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bdsico

No quadro 21 sistematiza-se a média de ECTS dedicados aos conjuntos dis-
ciplinares em anélise, para os cursos de mestrado em Educacdo Pré-escolar e

Ensino do 1.° ciclo.
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Quadro 21 Cursos de Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo (N=23)

- ECTS das disciplinas associadas ao ensino da leitura

Total
Didactica da Leitura ECTS
Conjunto Leitura / Lingua e Lingua dos conjuntos
Disciplinar Portuguesa Escrita Portuguesa Linguistica Linguagem Literatura Disciplinares
ECTS (Média) 3,7 0 0,11 o 0 0,39 48,6
(Min-Max) 3-7,5 0 0-2,5 0 o 0-5 38-58

A observacido do quadro permite verificar que apenas os dominios da
«DidActicay, «Lingua Portuguesa» e «Literatura» se encontram representados
nos mestrados em Educagédo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo. Destas 4reas, ape-
nas a Did4ctica apresenta uma expressido significativa, com uma média de 0,7
disciplinas por curso (17 disciplinas em 23 mestrados). Este valor corresponde
essencialmente ao nimero de disciplinas de didactica da Lingua Portuguesa,
tendo-se encontrado apenas uma disciplina de diddctica da leitura. Acresce a
estas disciplinas uma outra categoria respeitante as «Diddcticas Especificas
do 1.° Ciclo» e & «Did4ctica Integrada». A semelhanca do que se referiu para
as licenciaturas, este grupo de disciplinas integra diversas dreas da didactica,
incluindo a did4ctica da Lingua Portuguesa. A anédlise destes dados aponta para
resultados médios de 0,5 disciplinas por curso (12 disciplinas em 23 cursos),
com uma creditacdo de 4,1 ECTS. Globalmente, os conjuntos disciplinares de
Didacticas da Lingua Portuguesa e Diddcticas do 1.° ciclo do Ensino Basico
equivalem a 1,3 disciplinas por curso, com uma creditacdo média de 7,8 ECTS.

Para a Lingua Portuguesa encontrou-se apenas uma disciplina, com uma
creditacdo de 2,5 ECTS correspondente aos 0,11 créditos por curso indicados
no quadro 21. Para a drea da literatura obteve-se uma creditacdo média de 0,39
ECTS respeitantes a trés disciplinas nos 23 cursos. Importa ainda notar que
estes cursos totalizam em média 90,1 créditos, distribuidos entre 48,6 ECTS
para as areas disciplinares (M=11 disciplinas) e 41,5 para a formacdo pratica.
Assim sendo, os conjuntos da Didactica, Lingua Portuguesa e Literatura cor-
respondem, respectivamente, a 7,6%, 0,2% e 0,8% da formacdo disciplinar.
Exceptuando a Diddctica, a representatividade destes conjuntos ¢ manifes-
tamente residual. Além disso, nenhum dos restantes conjuntos analisados
(Leitura e Escrita, Linguistica e Linguagem) se inclui nos cursos de mestrado

em Educacdo pré-escolar e Ensino do 1.° ciclo.
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1.2.3 Mestrados em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico

Neste grupo de mestrados (IN=7) encontraram-se unicamente disciplinas da
categoria de Did4ctica da Lingua Portuguesa, correspondentes a uma média
de 0,7 disciplinas e 2,9 ECTS por curso. Estes dados representam 10,3 % da
creditacdo atribuida a formacdo disciplinar (para uma média de 7 unidades
curriculares que totalizam 28,3 ECTS de um total de 60). Além da Did4ctica
da Lingua Portuguesa, encontraram-se quatro disciplinas de «Didacticas
Especificas do 1.° Ciclo», que correspondem a uma média de 0,6 disciplinas
e 4,6 ECTS por curso. Nenhum dos restantes conjuntos disciplinares inves-

tigados estd contemplado nos planos de estudos deste grupo de mestrados.

1.2.4 Mestrados em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bdsico

Quadro 22 Cursos de Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo (N=19) - ECTS

das disciplinas associadas ao ensino da leitura

Total
Didéctica Leitura ECTS dos
Conjunto da Lingua e Lingua conjuntos
Disciplinar Portuguesa Escrita Portuguesa Linguistica Linguagem Literatura Disciplinares
ECTS 4,0 03 2,9 07 04 07 63,3
(Média)
(Min-Max) 0-6 0-6 0-8 0-8 0-8 0-4,5 42-78

Conforme se verifica pela andlise do quadro, nestes cursos apenas os con-
juntos de Didéctica e de Lingua Portuguesa apresentam expressdo significativa,
com um numero médio de uma e de 0,5 disciplinas por curso, correspondentes
a um total de 20 e de 10 disciplinas, respectivamente. Para os conjuntos de
Leitura e Escrita e de Linguagem encontrou-se apenas uma disciplina no total
dos 19 cursos. Além disso, identificaram-se 4 disciplinas na drea da Linguistica
e trés disciplinas na drea da Literatura. Em média, a creditacéo total destes
cursos situa-se nos 111,5 ECTS (Min=90, Max=130) distribuidos entre 63,3
ECTS para a formacéo disciplinar e 48,2 ECTS para a prdtica pedagdgica.
O ntmero médio de disciplinas é de aproximadamente 16 (M=15,9; Min=9,
Max=20), o que equivale a atribuicdo de 6,3 % dos créditos disciplinares para o
conjunto de Didictica da Lingua Portuguesa; 4,6 % de ECTS para o conjunto
da Lingua Portuguesa; e 1,1 % para os conjuntos de Linguistica e Literatura.
As areas da Linguagem e de Leitura e Escrita representam menos de 1 % da

creditacdo disciplinar (0,6 % e 0,5 %).
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1.3 Mestrados de Especializacdo
1.3.1 Mestrados em Diddctica da Lingua Portuguesa

Importa notar, na andlise dos dados dos mestrados da 4drea de Didéctica da
Lingua Portuguesa (V= 3), que se trata de mestrados de especializacdo, que por
isso ndo incluem pratica supervisionada. Incluem, isso sim, uma dissertacdo

ou um projecto de intervencdo educativa.

Quadro 23 Cursos de Mestrado em Did4ctica da Lingua Portuguesa (N=3) - ECTS

das disciplinas associadas ao ensino da leitura

Total
Didactica Leitura ECTS dos
Conjunto da Lingua e Lingua conjuntos
Disciplinar Portuguesa Escrita Portuguesa Linguistica Linguagem Literatura Disciplinares
ECTS 23,2 0 0 4,3 2,5 3,3 68,3
(Média)
(Min-Max) 19-27,5 o] 0 0-13 0-7,5 0-10 60-75

A observacdo do quadro 23 permite concluir, conforme esperado, que o
conjunto de Diddctica da Lingua Portuguesa retine o maior nimero de ECTS,
correspondentes a duas unidades curriculares por curso (Min=2, Max=3)
e a uma média de 34 % da creditacdo total para os conjuntos disciplinares.
A Linguistica, Linguagem e Literatura apresentam uma menor creditagio
referente & presenca de apenas uma disciplina de cada drea no conjunto dos
trés cursos. Por ordem de apresentacdo, a percentagem de créditos atribuida a
cada um destes conjuntos é de 6,3 %, 3,6 % € 4,8 %. Nao foram encontradas dis-

ciplinas especificas dos conjuntos de Lingua Portuguesa e de Leitura e Escrita.

1.3.2 Outros Cursos de Mestrado

Além dos cursos apresentados, foi ainda encontrado um mestrado em Ensino
da Leitura e Escrita, cuja andlise resultou na identificacdo de duas disciplinas
nos conjuntos de Didactica da Leitura e Escrita (12 ECTS), Lingua Portuguesa
(12 ECTS) e Literatura (12 ECTS), e uma disciplina no conjunto da Linguistica
(6 ECTS). Para um total de 60 ECTS atribuidos a formacdo disciplinar, cada
um dos conjuntos enunciados totaliza 20 % da creditacdo total, com excepcio
da drea de Linguistica, que abrange 10 % dos créditos. Ndo foram encontradas
disciplinas nos conjuntos da Linguagem e da Leitura e Escrita.

Por fim, importa referir que se procedeu também a andlise de um mestrado

na drea da mediacéo leitora e de um mestrado em dificuldades de aprendizagem.
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No entanto, dada a expressdo residual das dreas analisadas, optou-se pela ndo

apresentacdo desses dados.

1.4 Sintese

No quadro 24, apresenta-se uma sintese da média percentual dos ECTS atri-
buidos aos conjuntos disciplinares do ensino da leitura e escrita, na formagéo
inicial de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico. O recurso aos valores
percentuais permite a comparacido dos varios tipos de cursos e fornece uma
perspectiva clara do tempo dedicado & formacdo nas diversas dreas. Nesta sin-
tese incluem-se os resultados da andlise das licenciaturas, mestrados integrados
e mestrados profissionalizantes (2.° ciclo de estudos), excluindo-se apenas os

mestrados de especializagio (apresentados no ponto 1.3).

Quadro 24 Percentagem média dos créditos (ECTS) atribuidos aos conjuntos
disciplinares relacionados com o ensino da leitura na formagdo inicial de professores

(licenciaturas e mestrados, N=81)

Percentagem (%) de ECTS por conjunto disciplinar e por curso

Didactica Leitura
Leitura/ Lingua e Lingua
Cursos Portuguesa Escrita Portuguesa  Linguistica  Linguagem  Literatura
Licenciatura 2,3 1,3 5,7 1,7 1,8 4,4
Mestrado Integrado 2,3 1,3 6,1 o 0 3,8
Mestrado Ensino Pré-escolar e 1.° Ciclo 7,6 o 0,2 0 0 0,8
Mestrado Ensino 1.° Ciclo 10,3 0 o o o o
Mestrado Ensino 1.° e 2.° Ciclo 6,3 0,5 4,6 1,1 0,6 1,1
Média 2.° Ciclo de Estudos® 8,1 0,2 1,6 0,4 0,2 0,6

(mestrados profissionalizantes)

(a) Média percentual dos ECTS no 2.° ciclo de estudos, referente ao conjunto dos cursos de mestrado em Ensino Pré-escolar e 1.° ciclo do
Ensino Bdsico, Ensino do 1.° ciclo do Ensino Basico e Ensino do 1.° e 2.° ciclo do Ensino Basico.

Como se depreende da andlise do quadro 23, nas licenciaturas e mestra-
dos integrados destacam-se, por ordem decrescente de ECTS, os conjuntos da
Lingua Portuguesa, Literatura e Diddctica da Lingua Portuguesa. No 2.° ciclo
de estudos (cursos de mestrado profissionalizantes), a Diddctica reine um
maior nimero de ECTS comparativamente a qualquer um dos restantes con-
juntos disciplinares. Igualmente de salientar é o facto de néo se encontrarem
disciplinas dos conjuntos da Leitura e Escrita, Linguistica e Linguagem nos
Mestrados de Ensino pré-escolar e 1.° ciclo e de Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Nestes ultimos também ndo foram encontradas disciplinas de Literatura

e de Lingua Portuguesa, as quais apresentam uma creditacdo inferiora 1 %
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Licenciaturas

B Mestrados Integrados
Ensino 1.° ciclo

M Mestrados
Profissionalizantes

dos ECTS nos mestrados em Educacdo Pré-escolar e ensino do 1.° Ciclo. Nos
mestrados em Ensino do 1.° e 2.° ciclo do Ensino Bésico destacam-se igual-
mente os créditos atribuidos a Didactica, seguidos dos créditos para a Lingua
Portuguesa. Os restantes conjuntos apresentam uma credita¢do proxima ou
inferior a 1% do total de ECTS da formacdo disciplinar.

Para uma melhor comparacdo, no grafico 11 sintetizam-se os resultados
dos diferentes ciclos de estudo, reunindo os cursos de mestrado profissiona-

lizante numa Unica categoria.

Grafico 11 Sintese comparativa da percentagem média de ECTS dedicados

aos conjuntos disciplinares da leitura, nos diferentes cursos de formagio inicial.
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Percentagem de ECTS (%)
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Didactica Leitura e escrita  Lingua portuguesa Linguistica Linguagem Literatura
(portugués)

O grafico mostra que nos mestrados profissionalizantes as disciplinas
de Didéctica concentram a maioria dos créditos, enquanto nas licenciaturas
e nos dois cursos de mestrado integrado sdo as dreas de Lingua Portuguesa e
de Literatura que reinem o maior numero de ECTS. Comum ao conjunto dos
cursos ¢ a reduzida creditacdo (inferior a 2 % dos ECTS disciplinares) atribuida
aos conjuntos da Linguistica, Linguagem e Leitura e Escrita. No coémputo geral,
a Linguagem e a Leitura e Escrita correspondem aos conjuntos com menor

numero de créditos atribuidos.

B. Anilise dos Conteudos Programaticos no Conjunto

disciplinar do Ensino da Leitura

Uma vez caracterizada a estrutura curricular da formacdo inicial, procedeu-se
a analise dos contetdos programdticos dos conjuntos disciplinares seleccio-
nados. Pretendeu-se deste modo aprofundar o conhecimento da formacéo

ministrada para o ensino da leitura no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
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Amostra

Reuniram-se 130 programas distribuidos pelos diferentes conjuntos discipli-

nares, conforme sintetizado no quadro 25.

Quadro 25 Ndmero de programas por dominio disciplinar

Lingua
Conjunto Didictica  Leitura e Escrita Portuguesa Linguistica Linguagem Literatura Total
Programas (N) 37 9 32 16 11 25 130
Procedimento

Dos 87 cursos analisados, apenas 17 % apresentavam electronicamente infor-
macdo relativa aos contetidos programaticos. Por esta razdo, contactou-se
por correio electrénico todas as universidades e institutos politécnicos cujos
programas nio se encontravam disponiveis. Para cada curso identificaram-se as
disciplinas a analisar e procedeu-se ao pedido dos respectivos programas. Dos
239 programas pedidos obtiveram-se 139, o que corresponde a uma amostra
de 58,2 % do universo inicial. Destes 139 programas, nove foram excluidos
por apresentarem contetidos irrelevantes para os conjuntos disciplinares em
causa. Deste modo, a amostra final é constituida por 130 programas, cujo
numero, além de representativo do universo inicial, apresenta uma distribuicao
(quadro 24) proporcional a creditacdo das disciplinas nos planos de estudos
da formacado inicial (grafico 11).

Os programas recolhidos foram alvo de uma andlise de contetdo tendo
por base um conjunto de categorias criadas para o efeito. As categorias foram
estabelecidas por dois juizes, combinando os métodos de andlise indutiva e
dedutiva. Assim, e para cada conjunto disciplinar, realizou-se, num primeiro
momento, uma andlise exploratdria de uma subamostra de programas, com
o objectivo de identificar as temdticas emergentes que poderiam justificar
o estabelecimento de uma categoria correspondente. Nesta andlise, consi-
deraram-se ainda as categorias contempladas nas actividades de ensino da
leitura (descritas na resposta ao LAAG), uma parte das quais se revelou util
para a categorizacio dos contetidos programdticos. Com este procedimento
pretendeu-se assegurar a integracdo das diversas fases e fontes de investigacdo.
Concluida a identificagdo das categorias (cf. quadro 25), procedeu-se a cotagdo

dos 130 programas disponiveis e & quantificacdo dos resultados encontrados.
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Conjunto Disciplinar

Resultados
1. Resultados da andlise de contetdo
No quadro 26, sdo apresentadas as categorias identificadas em cada conjunto
disciplinar.
Quadro 26 Categorias de andlise de contetido por conjunto disciplinar

Categorias

Didaéctica (D.)

1. D. da Leitura; 2. D. da Escrita; 3. D. da Avaliacdo; 4. D. da Oralidade; 5. D. da Gramética; 6. D. da Lingua
Portuguesa; 7. D. da Literatura; 8. Teoria da Didactica; 9. Conhecimentos sobre Lingua Portuguesa;

10. Conhecimentos sobre Leitura; 11. Conhecimentos sobre a Escrita; 12. Conhecimentos sobre
Linguagem; 13. Organizagdo Curricular; 14. Ndo codificavel.

Leitura e Escrita

1. Produgdo de textos; 2. Aprendizagem da leitura e escrita; 3. Ndo codificavel.

Lingua Portuguesa (LP)

1. Ortografia; 2. Morfologia; 3. Sintaxe; 4. Semdntica; 5. Pragmatica; 6. Fonética e fonologia; 7. Teoria
do texto; 8. Génese e evolugdo da Lingua Portuguesa; 9. Conhecimentos sobre Lingua Portuguesa;
10. Linguagem; 11. N&o codificavel.

1. Fonética e fonologia; 2. Morfologia; 3. Sintaxe; 4. Léxico e Semantica; 5. Pragmatica; 6. Ortografia;
7. Prosédia; 8. Génese e evolugdo da Lingua Portuguesa; 9. Gramatica; 10. Teoria da Linguistica;

Linguistica 11. N3o codificavel.
1. Aquisicdo e desenvolvimento da Linguagem; 2. Fonética e fonologia, 3. Morfologia; 4. Sintaxe;
5. Léxico e Semantica; 6. Pragmitica; 7. Literacia emergente; 8. Oralidade; 9. Teoria da Linguagem;
Linguagem 10. Ndo codificével.
Literatura 1. Teoria da Literatura; 2. Obras e autores; 3. Formacdo de leitores; 4. N3o codificavel.

As categorias sdo mutuamente exclusivas e a respectiva designacio procura
reflectir o tipo de contetidos programaticos que representam. No entanto, é pos-
sivel que uma mesma categoria ocorra em diferentes conjuntos disciplinares, em
funcdo da coincidéncia de contetidos programaticos. Do mesmo modo, é possivel
encontrar conteudos de diferentes conjuntos num tnico programa, razio pela
qual as categorias de um determinado conjunto disciplinar podem estar pre-

sentes nos resultados de outros conjuntos, conforme a seguir se pormenoriza.

2. Resultados quantitativos

As andlises quantitativas baseiam-se em indices de frequéncia das categorias.
A determinacdo destes indices obedeceu a um conjunto de critérios, nomea-
damente: 1) a delimitagdo de unidades de analise; 2) a adopg¢do de um critério
de célculo da frequéncia absoluta (que se baseou num critério de presenca vs.
auséncia de cada categoria por unidade de andlise) e 3) o cdlculo do nimero
de unidades de andlise por programa e por conjunto disciplinar.

As unidades de andlise foram estabelecidas por correspondéncia com a
classificacdo dos contetdos programaticos. Na maioria dos casos, esta classi-

ficacdo baseia-se na organizacdo e distribuicdo dos contetdos por diferentes
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pontos ou médulos temdticos que serviram de referéncia a delimitacdo das
referidas unidades (critério 1). Além disso, cada categoria foi contabilizada
uma Gnica vez por unidade de andlise (critério 2), independentemente do
numero de vezes que aparecesse referida no mesmo tépico programatico.
Este critério serviu para determinar o niimero de vezes que uma categoria
ocorre num determinado conjunto (frequéncia total) e permitiu uniformizar
a quantificacdo das categorias, uma vez que os programas variam no grau de
pormenor e ndo disponibilizam informacgdo sobre o peso relativo de cada
tipo de contetddo programatico. Por fim, determinou-se o numero total de
unidades de analise (critério 3). No quadro 27, apresenta-se uma sintese dos

dados que derivam destes critérios.

Quadro 27 N.° total de unidades de analise e frequéncia total das categorias,

por conjunto disciplinar

Leiturae Lingua
Didactica Escrita Portuguesa  Linguistica Linguagem Literatura
Total de Unidades de Anélise 194 45 139 79 64 161
Frequéncia Total das Categorias 304 62 159 112 82 176

O calculo destes dados permitiu quantificar as andlises de contetido
através da determinacdo de dois valores de frequéncia para cada conjunto
disciplinar, designadamente: a) o valor da frequéncia ponderada (que resulta
da divisdo da frequéncia de uma categoria pelo nimero total de unidades de
andlise) e o valor da frequéncia relativa (baseado na divisdo da frequéncia de
uma categoria pela frequéncia total das categorias de um conjunto). A apre-

sentacdo que se segue clarifica e pormenoriza estes dados.

2.1 Categorias do Conjunto Disciplinar de «Didactica»
2.1.1 Resultados de Frequéncia Ponderada

Para melhor compreensdo dos resultados, convém lembrar que mais de 90 %
dos programas deste conjunto disciplinar se referem a Did4ctica da Lingua
Portuguesa/do Portugués, restando uma percentagem inferior a 5 % para os
programas de Diddctica da Leitura e Escrita. A andlise do tipo e frequéncia
dos contetidos programaticos deste conjunto encontra-se sintetizada nas

categorias representadas no grafico 12.
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Grafico 12: Frequéncia e tipo de categorias no conjunto da «Didactica.
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Conforme acima se referiu, a frequéncia ponderada traduz a percenta-

gem de ocorréncias de uma categoria em cada conjunto disciplinar. Este dado
proporciona uma medida aproximada do peso (absoluto) atribuido a cada cate-
goria no conjunto dos conteudos programédticos (somatério das unidades de
andlise contidas na totalidade dos programas). A titulo de exemplo, no caso da
Did4ctica, para um universo de 37 programas foram encontradas 194 unidades
de anélise. Os resultados apresentados traduzem a percentagem de vezes que
cada categoria ocorre no conjunto das 194 unidades de informacéo. Neste caso,
verifica-se o predominio das categorias de «Did4ctica da Lingua Portuguesa»
e de «Conhecimentos sobre Leitura», com um resultado de 19 % (significa que
estas categorias surgiram 37 vezes em 194 unidades). Considerando que cada
categoria é contabilizada uma tnica vez por unidade de analise, é possivel
afirmar que estas categorias ocorrem em 19 % dos médulos programadticos
(que servem de referéncia as unidades).

Seguem-se, por ordem decrescente de frequéncia, as categorias de
«Organizagio Curriculary, «Didacticas da Avaliacdo», «Didacticas da Escrita»
e «DidActicas da Leitura». Salienta-se ainda a presenca da categoria «ndo codi-
ficavel», que inclui os contetidos apresentados de forma vaga ou inconclusiva
quanto ao respectivo objectivo ou natureza e que por isso ndo sdo enquadréveis
em qualquer categoria.

Por fim, importa referir que foram excluidas as categorias com uma fre-
quéncia ponderada inferior a 5 %. Com este critério pretendeu-se assegurar
alguma parcimdnia no tratamento e leitura dos dados, atendendo a consideravel
dispersdo e heterogeneidade dos contetidos, bem como a representatividade
residual de um resultado inferior a 5 %. No entanto, sdo indiciadas as catego-

rias que foram excluidas por adopgéo deste critério. No caso do conjunto da
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DidaActica, trata-se apenas da categoria de «Didacticas Especificas», referente
a conteudos de diddctica nio relacionados com a Leitura e Escrita ou com a

Lingua Portuguesa (como, por exemplo, «Did4ctica da Matemadtica).

2.1.2 Resultados de Frequéncia Relativa

Os resultados de frequéncia relativa traduzem a percentagem individual de
cada categoria, por comparagdo com as restantes categorias do mesmo conjunto
disciplinar. Para o cdlculo da frequéncia relativa considera-se o numero de vezes
que uma categoria ocorre no conjunto de todas as categorias (frequéncia total
ou numero de vezes em que as categorias ocorrem no processo de codificacdo
- cf. tabela 11). A titulo de exemplo, no conjunto da Diddctica, a frequéncia
total das categorias corresponde a um valor de 304. A frequéncia absoluta da
categoria de «Didactica da Lingua Portuguesa» é de 37 (nimero de vezes em
que a categoria ocorre no conjunto dos programas analisados). Assim sendo,
a frequéncia relativa desta categoria é de 12 % (cf. grafico 13). O calculo deste
indice permite a comparacio directa do peso relativo de cada categoria num
determinado conjunto disciplinar. No grafico 13 apresentam-se os resultados

da frequéncia relativa para as categorias do conjunto disciplinar da Did4ctica.

Grafico 13: Frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar de Didactica.
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Conforme esperado, a andlise dos dados evidencia o predominio de con-
teudos de diddctica, com destaque para a Didactica da Lingua Portuguesa.
Note-se, contudo, que este resultado se altera quando considerados em con-
junto os contetdos de «Diddctica da Leitura» e «Didactica da Escritay. A sepa-
racdo destas categorias reflecte a individualizacdo das mesmas na descricdo

dos contetidos programaticos, apesar da associagdo conceptual e pritica que
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existe entre ambas. Merecem ainda realce os contetidos de «Organizacéo
Curriculars (que remetem maioritariamente para as orientagdes programaticas
formais que estéo previstas para o ensino da Lingua Portuguesa) e a «Didactica
da Avaliagdoy, categoria que surge frequentemente associada a cada uma das
didacticas especificas (de Leitura e de Escrita).

Entre as restantes categorias salientam-se claramente os «Conhecimentos
sobre Leitura e Escrita», que remetem para contetdos relativos aos fundamen-
tos que sustentam a aquisicdo e desenvolvimento da capacidade de leitura
e escrita. O predominio destes contetidos sobre os restantes sugere que os
conhecimentos sobre Leitura e Escrita assumem um papel preponderante no
conjunto da Did4ctica da Lingua Portuguesa.

Atendendo a diversidade e niumero de categorias, passou-se a um segundo
nivel de andlise, agrupando as categorias por conjunto cientifico. Neste caso,
todas as categorias de Diddctica, assim como a categoria de «organizagdo

curricular», foram agrupadas numa mesma categoria.

Figura 2: Sintese da frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar

de Did4ctica.
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As andlises de 2.° nivel confirmam e clarificam os resultados da frequéncia
relativa, evidenciando o predominio de contetidos da area da Didactica, aos
quais se seguem os contetdos relativos aos «Conhecimentos sobre Leitura e

Escrita» (ainda que numa percentagem significativamente inferior).

2.2 Categorias do Conjunto Disciplinar de «Leitura e Escrita»
2.2.1 Resultados de Frequéncia Ponderada

No grafico 14, apresentam-se os dados da frequéncia ponderada para as cate-
gorias de contetidos programaticos do conjunto disciplinar da «Leitura e
Escritay. Convém notar que os dados apresentados incluem as categorias
que emergiram especificamente das andlises de conteido neste conjunto

(cf. quadro 26) e ainda as categorias que, tendo emergido noutros conjuntos,
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também ocorrem nos programas de «Leitura e Escrita», como € o caso das
categorias de «Producdo de Textos», «Diddctica da Leitura» e «Aprendizagem
da Leitura e Escrita» (como o préprio nome indica, referente a conhecimentos

sobre processos e factores implicados na aprendizagem da leitura e escrita).

Grafico 14: Frequéncia e tipo de categorias no conjunto disciplinar de «Leitura e Escritax.
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Da andlise do gréfico destaca-se a heterogeneidade das categorias deste

conjunto disciplinar, assim como a referida sobreposicdo com outros conjuntos.
A este propésito deve ressalvar-se que a delimitacdo deste conjunto disciplinar
decorre da prépria distincdo que é feita nos planos de estudos da formacdo
inicial entre disciplinas especificas de Leitura e Escrita e as demais disciplinas.

A confirmar a heterogeneidade de contetidos, refira-se a diversidade
de categorias excluidas (pela frequéncia residual que apresentam), entre as
quais se incluem: «Didactica da Gramadticay, «Teoria do textox, «Ortografia,
«Organizagdo Curricular» e «Linguagemy, entre outras. Por ltimo, destaca-
-se a percentagem de contetidos categorizados como «ndo codificaveisy», cuja
descricdo e/ou frequéncia impossibilita a respectiva classificacdo em alguma
das categorias identificadas (a titulo de exemplo, referimo-nos a temas como

«cinemay, «teatroy, «ilustracdo» ou «criatividadey).

2.2.2 Resultados de Frequéncia Relativa

Os valores da frequéncia relativa correspondentes a comparacdo das categorias
entre si acompanham a tendéncia da frequéncia ponderada. Contudo, o célculo
da frequéncia relativa permite a conversdo dos resultados num intervalo de

valores entre 0 % e 100 %.
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Grafico 15: Frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar de Leitura e Escrita.
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A partir dos resultados obtidos, e para efeitos de sintese, procedeu-se uma
vez mais ao agrupamento dos contetidos em categorias de 2.” ordem, desig-
nadamente: «Aprendizagem da Leitura e Escrita» (constituida pela categoria
com a mesma designacdo e ainda pelas categorias de «Producdo de Textos»
e «Conhecimentos sobre Leitura») e «Diddcticas da Leitura e Escrita» (cons-
tituida pelo conjunto das categorias de «Didactica»). Mantiveram-se inde-
pendentes as categorias de «Aquisicdo e Desenvolvimento da Linguagem» e

«Formacdo de Leitores», conforme representado na figura 3.

Figura 3: Sintese da frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar

de Leitura e Escrita.

@ Aprendizagem leitura e escrita
@ Didécticas da leitura e escrita
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@ Nio codificavel

Este nivel de analise clarifica os resultados e permite perceber a relevancia
atribuida as categorias de «Did4ctica», cuja frequéncia estd préxima das catego-
rias de «Aprendizagem da Leitura e Escrita». Este dado é consistente com a asso-
ciacdo entre os dominios e contetdos de ensino e aprendizagem. Globalmente,

estas duas categorias totalizam 71 % dos contetidos deste conjunto disciplinar.
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2.3 Categorias do Conjunto Disciplinar de «Lingua Portuguesa»

2.3.1 Resultados de Frequéncia Ponderada

Grafico 16: Frequéncia e tipo de categorias no conjunto de «Lingua Portuguesa»
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A anilise de contetido dos programas das disciplinas de Lingua Portuguesa

revela uma certa homogeneidade e consisténcia de contelddos. Apesar da
aparente diversidade de categorias encontradas, observa-se uma clara asso-
ciacdo conceptual entre as mesmas, conforme evidenciado pelas categorias
com frequéncias mais elevadas, a saber: «Morfologia», «Sintaxe», «Fonética
e Fonologia» e «Léxico e Semantica» (esta tltima ¢ assim designada pela fre-
quente associacdo dos temas de léxico e de semintica na descri¢do dos con-
teudos programadticos). Por outro lado, verifica-se uma baixa incidéncia de
conteidos ambiguos ou sem relagdo aparente com a drea da Lingua Portuguesa,
conforme indicado pelo resultado da categoria «Nao codificével». Por fim, entre
as categorias excluidas por apresentarem uma frequéncia residual encontrou-
-se a «Oralidade», a «Literatura», a «Comunicacio», os «Modelos de Leitura»

e a «Organizagdo Curriculary.
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2.3.2 Resultados de Frequéncia Relativa

Grafico 17: Frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar de Lingua

Portuguesa
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Conforme se tem vindo a referir, os resultados da frequéncia relativa tra-

duzem a proporcéo de cada categoria no total das codifica¢Ses de cada conjunto
disciplinar. Este cdlculo enquadra os resultados numa escala que varia entre
0 % e 100 %, permitindo a comparacdo directa das categorias entre si. Com o
objectivo de resumir e sistematizar estes dados, foram criadas duas categorias
de 2.” ordem: (1) «Conhecimentos de Lingua Portuguesa» (que integra as cate-
gorias de «Génese e Evolucdo da Lingua Portuguesa» e «Conhecimentos sobre
Lingua Portuguesa», essencialmente referentes a contetidos sobre a evolucio,
funcionamento, usos e variacdes da Lingua Portuguesa) e (2) «Gramdtica»
(que retne os contetidos de «Morfologiax, «Sintaxe», «Léxico e Semintica,
«Fonética e fonologia» e «Gramatica»). Esclareca-se a este propésito que a
categoria geral de «Gramadticay, apresentada nos graficos 16 e 17, resulta da
presenca deste termo em diversos contetidos programaticos. Esta designacdo
generalista contrasta com a descri¢do pormenorizada que emergiu noutros con-
tetidos e que originou as restantes categorias incluidas na andlise de 2.” ordem.

Os resultados desta andlise estdo representados na figura 4.
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Figura 4: Sintese da frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar de Lingua

Portuguesa.
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Conforme a figura ilustra, as temdticas de gramdtica representam cla-
ramente a categoria mais frequente de contetidos programadticos. Ainda que
numa propor¢do significativamente menor, destacam-se os «Conhecimentos

de Lingua Portuguesay.

2.4 Categorias do Conjunto Disciplinar de «Linguistica»
2.4.1 Resultados de Frequéncia Ponderada

As categorias identificadas na andlise dos contetidos programaticos do con-
junto da Linguistica sdo apresentadas no grafico 18, indicando-se a frequéncia

destas categorias no universo das unidades de analise consideradas (V= 79).

Grafico 18: Frequéncia e tipo de categorias no conjunto disciplinar da Linguistica.
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Neste conjunto predominam claramente os contetidos de «Teoria da
Linguistica» que, conforme o nome indica, abrangem aspectos conceptuais
e perspectivas tedricas da area cientifica da Linguistica. O resultado nesta
categoria indica que este tipo de contetidos estd presente em quase %4 (um

quarto) das unidades de andlise. Com uma frequéncia igualmente superior a das
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restantes categorias encontram-se os conteidos programédticos de «Fonética e
fonologiax, respeitantes, grosso modo, aos aspectos da consciéncia linguistica.
Seguem-se, por ordem decrescente de frequéncia, as categorias de «<Morfologia»,
«Sintaxe» e ainda «Léxico e Semintica». Excluiram-se deste conjunto as cate-
gorias de «Teoria do Texto» e «Aquisi¢do e Desenvolvimento da Linguagem»
por se encontrarem presentes em menos de 5 % das unidades de andlise. Entre
os contetidos incluidos na categoria de «ndo codificdvel» encontraram-se
temas tdo diversos como «apresentagdo e organizacdo da disciplina», «obras
de consultay, «bases bioldgicas», entre outros, além de contetidos apresentados

de forma vaga e por isso ndo enquadraveis em qualquer categoria.

2.4.2 Resultados de Frequéncia Relativa

A conversio dos resultados em valores de frequéncia relativa encontra-se repre-
sentada no grafico 19. As diferencas de resultados neste conjunto demonstram
claramente a necessidade de distinguir entre os diferentes valores de frequéncia,
conforme ilustram os dados para a categoria de «Teoria da Linguistica». Enquanto
os valores da frequéncia ponderada evidenciam a relevincia de cada categoria por
referéncia a totalidade dos contetidos programaticos, os resultados da frequéncia

relativa comparam a proporcio de cada categorias dentro do conjunto disciplinar.

Grafico 19: Frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar da Linguistica

20%

15% 16 %

13 %
10 % ”
10 % 9% 9%

8%

5%

0%

Em consonincia com os critérios atrds adoptados, procedeu-se ao estabele-
cimento de categorias de 2.” ordem correspondentes a «Gramadtica» (que inclui
as categorias de «Fonética e Fonologia», <Morfologia», «Sintaxe», «Léxico e
Semaintica» e «Gramatica») e «Conhecimentos de Lingua Portuguesa» (consti-
tuida pelas categorias de «Conhecimentos sobre Lingua Portuguesa» e «Génese
e Evolucdo da Lingua Portuguesa»). Na figura 5, apresentam-se os resultados

desta sintese.
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Figura 5: Sintese da frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar da Linguistica.
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As andlises efectuadas evidenciam a elevada frequéncia de catego-
rias de «Gramadtica», seguida das categorias de «Teoria da Linguistica» e
«Conhecimentos de Lingua Portuguesa». Neste conjunto, tal como no con-
junto da Lingua Portuguesa, a Gramdtica ocupa uma parcela especialmente

relevante dos contetdos disciplinares de contetdos.

2.5 Categorias do Conjunto Disciplinar de «Linguagem»
2.5.1 Resultados de Frequéncia Ponderada

No gréfico 20, retinem-se os resultados da andlise de contetido dos programas
do conjunto disciplinar da Linguagem. Os contetidos respeitantes & «Aquisi¢do
e Desenvolvimento da Linguagem» destacam-se significativamente dos restan-
tes, apresentando uma frequéncia que ultrapassa o dobro da frequéncia dos
contetdos de «Teoria da Linguagem» (2. categoria mais frequente e respeitante
a conceitos e modelos tedricos no &mbito da Linguagem). Globalmente estes
dois tipos de contetdos correspondem a 60 % das cotacdes atribuidas neste
conjunto disciplinar. Note-se que, devido aos elevados valores de frequéncia,
a escala do grafico sofreu uma alteracdo nos valores méximos até agora apre-
sentados (o valor méximo neste gréfico é de 45 %, quando nos anteriores era
de 25 %). Neste conjunto disciplinar emerge especificamente a categoria de
«Literacia Emergente» (cf. quadro 26), assim designada em alguns dos conteu-
dos analisados, e que abrange genericamente conteudos referentes aos correla-
tos linguisticos da aprendizagem inicial da leitura e escrita. Entre as categorias
pouco frequentes, e por isso excluidas das analises de dados, encontraram-se
contetidos de «comunicacio», «<formacéo de leitores», «<conhecimentos sobre

escrita», «xmodelos de leitura» e «ortografia.
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Grafico 20: Frequéncia e tipo de categorias no conjunto disciplinar da Linguagem.
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2.5.2 Resultados de Frequéncia relativa

A frequéncia relativa de cada uma das categorias de contetidos é apresentada
no grafico 21. Conforme esperado, sobressaem as categorias de «Aquisi¢do
e Desenvolvimento da Linguagemy, «Teoria da Linguagem» e «Literacia
Emergente». A categoria da «Oralidade», com o mais baixo resultado de frequéncia

ponderada, apresenta um resultado de frequéncia relativa praticamente residual.

Grafico 21: Frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar da Linguagem
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A constituicdo de categorias de 2.” ordem permitiu sintetizar os resul-
tados em categorias de «Linguagem» (que retne as categorias de «Aquisicdo
e Desenvolvimento da Linguagem», «Teoria da Linguagem» e «Oralidadey),

«Gramadtica» (que inclui as categorias de «Fonética e Fonologia», «Morfologia,
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«Sintaxe» e «Léxico e SemAnticay), «Pragmaticay, «Literacia Emergente» e «Ndo

codificdvel». Os resultados desta andlise encontram-se representados na figura 6.

Figura 6: Sintese da frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar da Linguagem.
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Desta andlise resulta o evidente predominio da categoria da «Linguagemsy,
seguida pela categoria de «Gramatica». Estas categorias ocupam mais de trés

quartos deste conjunto disciplinar, denotando homogeneidade de contetidos.

2.6 Categorias do Conjunto Disciplinar da Literatura
2.6.1 Resultados de Frequéncia Ponderada

No conjunto da Literatura destacam-se os contetidos de «Teoria da Literaturay,
essencialmente caracterizados por temadticas de natureza conceptual (de que
sdo exemplo os «géneros literdrios», «conceitos de literatura» ou «literatura
comparadax). Segue-se a categoria de «Obras e autores», que inclui os con-
tetdos referentes a andlise de obras e autores especificos. Em conjunto, estas
duas categorias estdo presentes em 69 % das unidades de analise. Sucede-se a
categoria de «Formacdo de Leitores» que, 4 semelhanca das anteriores, repre-
senta uma categoria especifica deste conjunto disciplinar e que inclui os
contetdos orientados para a promogdo do gosto pela leitura e formacédo de
futuros leitores. As categorias de «Teoria do Texto» e «Did4ctica da Literaturax»
representam as categorias menos frequentes e sio comuns a outros conjuntos
disciplinares (como a Lingua Portuguesa e a Did4ctica).

Por fim, convém notar a frequéncia da categoria «N&o codificdvel» que
resulta de um conjunto diversificado e indefinido de médulos programéticos,
como, por exemplo, «a ilustracdo» ou «a dramatizacdo», sem especificacdo do
enquadramento ou natureza destes contetidos. Entre as categorias identificadas
com muito baixa frequéncia, e por isso excluidas, encontraram-se a «Produgéo
de Textos», «Organizagdo Curricular» e «Conhecimentos sobre Leitura». No
grafico 22, resumem-se os valores de frequéncia ponderada para as categorias

presentes no conjunto disciplinar da Literatura.
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Grafico 22: Frequéncia e tipo de categorias no conjunto disciplinar da Literatura.
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2.6.2 Resultados de Frequéncia Relativa

Atendendo ao nimero reduzido de categorias, apresentam-se os resultados
da frequéncia relativa sem recurso a andlises de 2.” ordem (cf. grafico 23).
Ressalva-se, uma vez mais, a necessidade de alteracdo da escala de valores
em razdo da elevada frequéncia da categoria «Teoria da Literatura» (o valor

maéximo neste grafico é de 55%).

Grafico 23: Frequéncia relativa das categorias do conjunto disciplinar da Literatura.
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Apesar de alguma indefinicdo de tematicas associadas a categoria «ndo
codificdvel», o conjunto disciplinar da Literatura apresenta um grupo con-
sistente e coerente de contetdos traduzidos pelas categorias de «Teoria da
Literatura», «Obras e Autores» e «Formacdo de Leitores», que representam a

larga maioria dos contetidos programaticos.

Sintese

Articulando a analise dos planos de estudo e dos contetidos programadticos da
formacdo inicial para o ensino da Leitura, podemos afirmar que:
1) Nos planos de estudos da formacéo inicial, as disciplinas que apresen-
tam alguma relacdo com o ensino da Leitura agrupam-se em torno das

. [ “ . o » : ~
seguintes temdticas (ou “conjuntos disciplinares”, conforme designa¢io
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utilizada): Diddctica, Leitura e Escrita, Lingua Portuguesa, Linguistica,
Linguagem e Literatura;

2) No total, estes conjuntos disciplinares correspondem a uma percenta-
gem média de 17,2% dos ECTS das licenciaturas e 11,1% dos mestrados
profissionalizantes (i.e., do 2.° ciclo de estudos);

3) A analise da creditagdo de cada conjunto disciplinar aponta para o
predominio de disciplinas de Lingua Portuguesa, Literatura e Didactica
da Lingua Portuguesa (por ordem decrescente de ECTS) nas licenciaturas.
Nos mestrados profissionalizantes, a Diddctica da Lingua Portuguesa
apresenta uma creditacdo superior a qualquer outro conjunto, seguida da
Lingua Portuguesa. Os restantes conjuntos tém uma creditacdo inferior
a 1% do total de ECTS;

4) Os resultados da andlise dos contetidos programéticos revelam o predo-
minio das seguintes categorias: (a) «Gramatica», no conjunto disciplinar
da Lingua Portuguesa; «Didactica da Leitura» e «Did4ctica da Escrita» (se
tomadas agrupadas), a par de «Conhecimentos sobre Lingua Portuguesay,
no conjunto disciplinar da Did4ctica; e, por fim, «Teoria da Literatura»
e «Obras e Autoresy, no conjunto disciplinar da Literatura.

5) No que respeita especificamente ao conjunto da Leitura e Escrita,
regista-se uma creditacdo de apenas 1,3 % dos ECTS atribuidos as licen-
ciaturas e uma creditacdo de 0,2 % de ECTS nos mestrados profissionali-
zantes. A andlise dos contetidos programaticos evidencia uma distribuicdo
equitativa de contetidos de «Aprendizagem da Leitura e Escrita» e con-
teudos de «Did4ctica», sugerindo um paralelismo entre os contetidos
de ensino e aprendizagem. Esta hipdtese é reforcada pela relevincia
atribuida aos «Conhecimentos sobre Leitura e Escrita» no conjunto
disciplinar da Didactica;

6) Apesar da creditagdo residual dos conjuntos disciplinares de Linguagem
e Linguistica, destaca-se a relevincia atribuida aos conhecimentos de
Gramadtica, a par dos conteudos especificos de cada conjunto disciplinar;
7) A interseccdo entre os resultados da andlise dos planos de estudos
e a andlise dos contetidos programadticos aponta para o predominio de

contetudos de Didactica, Gramadtica e Literatura.

Saliente-se, por fim, que este ponto do trabalho teve como objectivo apre-

sentar uma descricdo dos planos de estudos da formacdo inicial de professores

sem a pretensdo de ajuizar sobre a qualidade dessa formacdo. Pretendeu-se

antes contribuir para a reflexdo sobre a formacdo inicial dos professores do

1° Ciclo do Ensino Basico, em particular no que concerne ao ensino da leitura

e da escrita.
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Conclusodes

O projecto «Ensino da leitura no 1.° Ciclo do Ensino Basico: Crencas, conheci-
mentos e formacdo dos professores» teve como objectivo fundamental contribuir
para um melhor conhecimento do ensino da leitura em Portugal. A partir de uma
amostra representativa nacional de professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
estudou-se a sua formacdo, a percepcdo que tém dos seus conhecimentos para
o ensino da leitura, os conhecimentos que efectivamente possuem na drea do
ensino da leitura e a forma como organizam tipicamente um bloco de duas horas
de ensino da Lingua Materna. O estudo dos programas de formagcéo inicial de
professores, bem como dos contetdos disciplinares especificos, permitiu uma
panorimica relativamente precisa do que estd neste momento a ser ensinado
nas universidades e institutos politécnicos aos futuros professores do 1.° Ciclo
do Ensino Bésico na drea da leitura e da escrita. Ainda que se pretenda que este
trabalho seja mais descritivo do que interpretativo, permitindo aos leitores
tirarem as suas proprias conclusdes, enfatizariamos de uma forma muito breve
e em jeito de conclusido os seguintes aspectos:
1) Tendo em conta aquilo que os nossos participantes créem saber e aquilo
que demonstram efectivamente saber no que diz respeito ao ensino da
leitura, verifica-se um desfasamento ao qual devera ser dada alguma
atencdo. Este desfasamento é particularmente visivel na drea de avaliacdo
e intervengdo com sujeitos com problemas de aprendizagem, sugerindo
que os professores terdo muitas dificuldades em especificar e medir as
dificuldades dos alunos, e sobretudo em intervir eficazmente. Isto €, os
professores parecem bem mais eficazes no ensino geral da leitura do que
a lidar com os problemas na aprendizagem da leitura.
2) O autodidactismo ¢ uma das influéncias mais marcantes para a forma
actual de ensinar dos participantes, a par das aprendizagens realizadas
com colegas, ultrapassando a influéncia da formacédo inicial e a formacdo
continua. Esta situacdo poderd merecer uma reflexio, principalmente
por parte do sistema de formacdo. De facto, se em vez de professores,
os participantes fossem, por exemplo, médicos, seria improvavel que
atribuissem um peso tdo significativo ao autodidactismo.
3) A leitura, a compreensdo e a escrita de textos sdo claramente as acti-
vidades mais frequentemente desenvolvidas pelos participantes nos blo-
cos lectivos de Lingua Portuguesa, com ligeiras e naturais oscila¢es ao
longo dos quatro anos de escolaridade, o que seria de esperar. As recentes
melhorias dos resultados dos alunos portugueses no PISA eventualmente
reflectirdo a crescente énfase nestas dreas e a nocdo da sua importincia
para o futuro escolar dos alunos. Por outro lado, a relativa pouca impor-

tancia dada a ortografia e a literatura talvez pudesse ser alvo de uma
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reflexdo sobre o seu peso nos programas, até porque quer as queixas de
professores de todos os graus de ensino (incluindo o ensino superior)
quanto aos erros ortograficos dos alunos quer os fracos hébitos de leitura
da populagéo portuguesa assim o recomendam. Paradoxalmente, a lite-
ratura ocupa uma percentagem significativa dos curriculos da formacédo
inicial, o que significa que haverd algo que se perde entre a formacéo e o
exercicio profissional. J4 a ortografia ocupa uma percentagem residual da
formacédo inicial, pelo que de certa forma se entende a menor relevincia
que lhe é conferida nas actividades lectivas.

4) A andlise dos contetdos dos programas das disciplinas revela uma baixa
frequéncia de conhecimentos especificos sobre a chamada «ciéncia da
leiturax, o que significa que ou estes contetidos ndo sdo ainda conhecidos
dos formadores ou que sdo evitados.

5) Os programas de formacdo de professores reflectem a dificuldade
geral de distingdo entre ensino e aprendizagem (neste caso, da leitura).
Deve conceder-se que se trata de aspectos muito préximos mas que de
qualquer forma convém ndo confundir. Por outro lado, serd importante
que os futuros professores tenham nocdo de que a adopcédo de determi-
nados modelos de aprendizagem da leitura devera ter correspondéncia
na forma como se ensina a ler. E que a primeira depende da segunda sem
a ela se reduzir.

6) Por fim, seria interessante ponderar o facto de haver programas de
formacdo inicial que integram pré-escolar e 1.° Ciclo, apenas 1.° Ciclo
e 1.° e 2.° Ciclo. Porventura o objectivo serd captar mais alunos, mas
isto parece resultar numa descaracterizacdo e/ou diminuicdo da fulcral
formacdo na drea da leitura e escrita. Se alguma coisa parece resultar
claro da analise dos programas de formacdo inicial de professores do
1.° Ciclo, é precisamente a significativa diversidade de disciplinas, mau
grado as orientagGes superiores quanto as componentes obrigatérias de
formacio. Esta diversidade reflecte a inexisténcia de um nucleo central de
conhecimentos nesta drea de formagdo, que no essencial todas as escolas
adoptassem, divergindo apenas no acessério. Em todo o caso este é um
caminho que estard a ser feito, 4 medida que o acesso ao melhor do que a
ciéncia vem produzindo nesta drea for chegando aos consumidores (e. g.,

investigadores formadores, professores).
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