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RESUMO

Este trabalho teve como foco privilegiado o estudo das necessidades de
formacdo segundo a perspectiva dos professores de 1° Ciclo relativamente ao
processo de ensino/ aprendizagem da leitura. Procurdmos apreender o mundo
subjectivo das dificuldades vividas, dos desejos e dos interesse de mudanca e
desenvolvimento, no ambito das metodologias de iniciacdo a leitura. Procuramos
ainda conhecer as concepcdes que os professores tém acerca das praticas promotoras
da leitura e as representacdes sobre a formacao recebida e desejada nesta area.

Desenvolvemos um estudo exploratério, de natureza qualitativa e, como base
metodoldgica de recolha de dados, utilizamos a entrevista semidirectiva que foi
realizada a oito professoras do 1° ciclo.

A andlise dos dados recolhidos permitiu concluir que as professoras, apesar
de reconhecerem ter abordado, de forma tedrica, a questdo dos métodos de iniciagao
a leitura no decurso da sua formacéo inicial, ndo consideram essa formacdo como
factor decisivo da sua op¢do metodoldgica de ensino.

Na opinido das entrevistadas esta op¢do decorre de outros factores, entre 0s
quais, a experiéncia adquirida ao longo da vida. Desta experiéncia destaca-se a
vivida enquanto alunas e enquanto professoras que desenvolveram pratica
pedagdgica em sala de aula. Também fazem referéncia a influéncia da socializagéo
com os seus pares e a influéncia dos diferentes contextos escolares em que
trabalharam.

O discurso das inquiridas manifesta a necessidade de elaborar e modificar
rotinas, utilizar instrumentos e materiais didacticos conhecidos e recriar estratégias,
formular procedimentos, tarefas e recursos para o desenvolvimento da competéncia
da leitura. Manifestam interesse em reflectir, a partir de experiéncias concretas, sobre
a realidade da pratica lectiva e abrir-se a introdugdo de mudancas no quotidiano

educativo.

Palavras-Chave: Necessidades de Formacao — Formacao Continua— Ensino da Leitura




ABSTRACT

This study had as objective the analysis of needs for training of eight teachers
who teach in the primary teaching course.

With this research, sought to know the concepts that teachers have about the
practice of promoting the teaching of reading in students of 1st year of school and
hear the representations that teachers have the training received and desired in this
area. Training needs to be analyzed for emerging concepts on the methodological
practices used for the initiation of reading by the respondents in the context of the
classroom.

We developed the study of qualitative nature and, as a methodological basis
for data collection, used the interview semidirective. In order to understand them, the
interviews were subjected to content analysis. In analyzing the speech of the
respondents, we noted that the initial training of teachers not prepared to implement
the methods of reading - generally show a strong gap between theory and practice.
This awareness is both symptom and cause of increased training needs at this time of
their professionalism. Interviewees refer also to your professional development, the
importance of training - including the knowledge and application of methodologies
more active and focused on concrete problems of the school the teacher - which may
not limited to earn routines and biases of school education, but to analyze, interpret
and optimize these routines giving them quality, giving space for reflection,
involvement and intervention.

Expressly mention the need to develop and modify routines, using tools and
materials available and create strategies, formulate procedures, tasks and resources
for the development of competence in reading. The "method" of the teacher is,
therefore, reflect, from practical experience, the reality of teaching practice and open
to the introduction of changes in everyday education.

Interviewees refer, also, that the methodologies used to develop the
mechanism of reading in students of 1st year of school, should enrol in a

methodological variability adjusted to the specific needs of the student.

Keywords: Need for Continuous Training - Teaching of reading
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“E fazendo que se aprende a fazer aquilo que se deve aprender a
fazer.”

Aristételes (2004)



Andlise de Necessidades de Formagdo Continua dos Professores do 1° Ciclo — Um Contributo Para o Ensino da Leitura

INTRODUCAO

O presente trabalho inscreve-se na area das Ciéncias da Educacdo, no
dominio da Formacéo de Professores, mais especificamente na formacgao profissional
continua de professores, ocupando-se particularmente do campo das necessidades de
formacdo, centrando-se na questdo da iniciacao a leitura.

A opcéo por este tema radica na problematica pessoal e profissional da nossa
pratica como professora do 1° ciclo. Ao longo da nossa experiéncia profissional
confrontamo-nos anualmente com problemas e hesitagdes quando um professor do 1°
ano de escolaridade tem de escolher um método para ensinar a ler.

Perante novos alunos e face a enormidade da tarefa, este tem a grande
responsabilidade de desenvolver uma competéncia, tdo basica e tdo complexa ao
mesmo tempo. Dada a sua complexidade processual, a aprendizagem da leitura
requer, do aprendente, motivagdo, empenho e treino, e, do ensinante, habilidade de
programar e realizar. Para tal, o professor deveria conhecer 0s varios
modelos/métodos de iniciacdo a leitura, 0s processos cognitivos e linguisticos que 0s
servem e as metodologias privilegiadas.

Temos observado que nem sempre o professor desenvolve competéncia
cientifica e técnica para decidir qual o método a usar. Nem sempre os professores
tém consciéncia dos métodos que decidem utilizar e nem sempre conhecem as suas
particularidades para, depois, os porem em préatica com éxito. O professor tem de ter
em consideragcdo os alunos que tem, a sua realidade quotidiana, as suas
caracteristicas e as suas capacidades, as competéncias cognitivas/motoras exigidas
para iniciar a leitura, 0s meios e os recursos de que dispde, antes de escolher o
método “adequado”.

De facto, o professor enfrenta em cada ano que se inicia a dificil tarefa de
optar por uma dada forma de ensinar a ler e isto depende ndo s6 do conhecimento
dos métodos existentes e possiveis, como requer também concepcles tedricas
consistentes e argumentacdo conceptual sobre as caracteristicas e processos

cognitivos envolvidos em cada método de iniciacdo a leitura.
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Poder-se-a4 dizer que se manifesta um enorme “fosso” entre aquilo que
deveria ser (0 que é ensinado na formac&o inicial/ o que consideram que devia ser) e
0 que € na realidade pedagogica (as concepgdes tedricas ndo parecem estar de acordo
com a actividade prética).

Nesta medida, temo-nos questionado de modo cada vez mais analitico e
critico em que medida a formacao inicial ajuda os professores no desempenho desta
competéncia e a entender as estruturas do desenvolvimento cognitivo e linguistico, as
capacidades perceptivas e motoras, 0s processos gerais de aprendizagem e se, na
mesma medida, 0s ajuda e incentiva a implementar uma reflexdo sobre a praxis
pedagdgica, desenvolvendo, assim, uma pratica esclarecida e iluminada por uma
formacao tedrica estruturada e elucidada.

Desta forma pensamos que o discurso que os professores tém sobre 0s
métodos de ensino/aprendizagem de leitura constitui um objecto pertinente de
estudo. Procurdmos neste trabalho conhecer as perspectivas que os professores tém
sobre este dominio, bem como identificar eventuais necessiddes de formacéo.

A razdo da escolha resulta ainda da convic¢do de que é a vontade dos
professores em melhorar as condi¢des do acto pedagdgico que melhora, nos alunos, a
aprendizagem do mecanismo da leitura. E, por isso, nos interrogamos sobre as
possibilidades de a formacdo continua dar um contributo nesta area: 0 que € que a
formagdo continua pode fazer para melhorar esta situacdo? Deve a formacdo
continua incidir sobre o ensino dos métodos e/ou na analise da prética do ensino da
leitura? Mas... que representacdes tem o professor do método de leitura que utiliza?
Como caracteriza a formacao obtida para ensinar a ler? Partindo do pressuposto de
que os professores vivem situaces geradoras de dificuldades no ensino da leitura,
quais as estratégias que utilizam para promoverem o sucesso educativo? Que pensam
os professores sobre a formacdo continua nas praticas metodologicas do ensino da
leitura?

E neste seguimento que pretendemos: recolher dados que caracterizem as
necessidades de formacdo segundo a perspectiva dos professores relativamente as

praticas do ensino da leitura; conhecer as representacdes que o professor tem da
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formacdo recebida e desejada, relacionada com estas praticas; e contribuir, em certa
medida, para ultrapassar as necessidades caracterizadas.

Como questdo orientadora deste estudo define-se a seguinte: Quais sdo as
necessidades de formacdo continua sentidas pelos professores para melhorarem ou
adoptarem metodologias eficientes no processo de aprendizagem da leitura?

Para que um processo formativo seja eficiente é importante que sirva 0s
interesses e motivacdes dos envolvidos, que dé resposta as reais necessidades
profissionais e assim construa novas competéncias e novas atitudes.

Consideramos também que um processo formativo sé resulta se for ao
encontro dos interesses e motivacdes dos que o percorrem, se responder as reais
necessidades profissionais e se, consequentemente, prospectivar o desenvolvimento
de competéncias e atitudes profissionais.

Na sequéncia destas ideias, 0 nosso estudo centra 0 Seu interesse nas
necessidades individualizadas, constatando o0s desejos dos sujeitos que nele
participam.

Recorremos a uma metodologia qualitativa, a qual integrou entrevistas a
professores do 1° ciclo com experiéncia lectiva no 1° ano de escolaridade.
Circunscrevemo-nos a uma Escola Basica do ensino publico referente a um
Agrupamento de um dos concelhos do distrito de Lisboa, na compatibilizagido
possivel entre 0s objectivos desenhados e os recursos disponiveis.

Relativamente a estrutura, o presente trabalho organiza-se em duas partes. A |
Parte — Enquadramento Tedrico — € constituida por dois pontos que abordam
algumas nogdes de base necessarias ao desenvolvimento do estudo, emergentes da
breve revisdo da literatura. Sabendo que é fundamental em qualquer estudo antes de
mais esclarecer o conceito-chave e, recorrendo aos estudos realizados pelos autores
mais proeminentes nesta tematica: no primeiro ponto faz-se uma breve
apresentacdo da analise de necessidades de formacdo no ambito da formacéo
continua de professores. Fazemos uma breve conceptualiacdo da formacdo continua
de professores, por esta se situar num contexto de aprendizagem mais amplo,
enquanto actuacdo que contribui para o conjunto de modos de aprendizagem usados

actualmente, no sentido de fomentar o crescimento dos professores e das escolas
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resultando num crescimento de aquisi¢cfes de conhecimentos e compreensdo mais
profunda de certas questdes e possa resultar em mudangas significativas nas crengas,
conhecimentos e destrezas dos professores, sendo estas relevantes para as
necessidades sentidas dos proprios professores.

Apresenta-se, também, a a andlise de necessidade de formacdo como
estratégia de formacdo — um conceito que se tem revelado operacionalmente
interessante na formacdo de professores, na medida em que contribui para o
planeamento e gestdo mais eficiente da mesma; vamos clarificar a nogdo de
necessidade; vamos identificar os modelos de andlise de necessidades de formacgéo
que se distinguem entre si pela interpretacdo do conceito de necessidade; vamos
elencar as fases do processo de analise de necessidades de formacédo que envolve
maltiplos momentos para a orientar a conducdo da analise de necessidades que
depois de identificadas e avaliadas devem respeitar um quadro de hierarquizagéo,
bem como identificar as técnicas e instrumentos.

No segundo ponto apresenta-se a formacéo de professores relacionada com o
ensino da leitura e, desta forma, abordamos o papel da Escola na iniciacdo a
aprendizagem da leitura, sendo esta a instituicdo onde, formalmente a crianca inicia a
aprendizagem da leitura e onde desenvolve a capacidade e héabitos de leitura
essenciais para o seu futuro.

Referimos o Curriculo Nacional e o Programa de Lingua Portuguesa
relativamente as competéncias que os jovens devem desenvolver no ambito da
competéncia leitora, bem como a formacdo e as metodologias para o
ensino/aprendizagem da leitura. Analisaremos de que modo a literatura sobre a
analise de necessidades de formacdo continua pode contribuir para o
desenvolvimento profissional dos docentes relacionada com as metodologias do

ensino da leitura.

Na Il Parte deste trabalho — Enquadramento metodologico — descrevemos 0s
passos metodoldgicos da investigagdo; desta forma, numa tentativa de responder as
questbes centrais do estudo e de alcancar os objectivos pretendidos, a recolha de

dados incidiu sobre as representacdes e concepgdes dos professores do 1° ciclo. Foi
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importante, ainda, descrevermos e caracterizarmos os sujeitos envolvidos no estudo —
professores do 1° ciclo do ensino basico — com experiéncia pedagdgica no 1° ano de
escolaridade, no ano lectivo 2008/2009. Com efeito, para a recolha dos dados
servimo-nos da entrevista semidirectiva e para o seu tratamento utilizdmos a anélise
de conteldo. Através desta técnica, pretendemos evidenciar os dados mais
significativos face aos objectivos do estudo. A andlise dos resultados percorreu cinco
blocos tematicos, por categoria, subcategoria e indicador. E de referir que no final de
cada bloco temaético, sintetizamos, sempre que possivel, as ideias principais
deduzidas dos resultados.

Finalizamos com a apresentagcdo das conclusdes gerais e das recomendagdes

emergentes.
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| PARTE

ENQUADRAMENTO TEORICO
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ANALISE DE NECESSIDADES FORMAGAO NO AMBITO
DA FORMAGAO CONTINUA DE PROFESSORES

1.1. Breve conceptualizacédo da formacéo

A mudanca acelerada da sociedade do século passado provocou novas
exigéncias, tanto ao nivel educativo e cultural, como no socioprofissional e
econdmico. A partir dos anos sessenta, esta mudanca rapida e continua apresenta-se
como uma das responsaveis das novas exigéncias na educacdo e na formagdo com
objectivo de tornar possivel a educagdo para toda a vida, surgindo, assim, novos
desafios a formacao de professores.

A formacdo dos futuros professores integrava-se no modelo artesanal da
formacdo, que consistia na colocagdo do aluno junto ao professor mestre, tendo este
as ideias dominantes do saber, convicgdo da imitagdo como o melhor modelo para
alguem se formar. A par desta vigéncia do modelo artesanal de formacao, tornou-se
necessario formar mais e melhores professores para responderem as novas
necessidades/desafios acima mencionados.

A énfase foi na educacdo, educacdo permanente, formacdo continua,
educacdo de adultos, formacéao profissional. A formacao de professores pode, assim,
preencher “um papel importante na configuragdo de uma nova profissionalidade
docente, estimulando a emergéncia de uma cultura organizacional no seio das
escolas” (Ndvoa, 1992: 24).

Muito diversos sdo 0s conceitos de formacao e as praticas correspondentes
que a histdria regista. Ha quem reduza o conceito de formacdo ao de educacéo, quer
entendida no meio escolar, quer referida como educacdo permanente, educagéo ou
formacdo ao longo da vida; e hd também quem especifique e autonomize o conceito

em relacdo aos de educacdo, instrucdo e ensino.
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E esta segunda a acepc¢do que adoptamos, na boa companhia de autores como
Fabre e Alin (cit. Silva, 2000: 93-95), ambos francofonos, que registam a diferenca
entre formacéo e educacdo. E ainda na companhia deles que atentamos no caracter

polissémico do conceito de formacao, num amplo espectro entre estes dois polos:

e um que valoriza a dimensao do saber e do saber fazer, enfatizando a
competéncia profissional do formando, enquadrado num sistema de

producdo que exige qualificacdo — alcancavel apenas com formacao;

e outro privilegia a vertente do desenvolvimento global do sujeito, da
sua estrutura como agente formando em construcdo integradora das
varias dimensdes, particularmente a auto-reflexdo e a analise, numa

dialéctica de desestruturagdo-reestruturacao.
Em suma:

e 0 paradigma tecnoldgico de modelacdo do formando ou

"adaptacdo™ ao posto de trabalho — copia do modelo;

e 0 paradigma biologico — adaptacdo do formando a realidade

dindmica.

Desde os anos sessenta a problematica da formacdo tem vindo a ser
progressivamente abordada e trabalhada por varios autores dando origem a diferentes
designacGes e aprofundamentos. Os modelos construidos atraves do que a
investigacdo cientifica, relevante para o ensino e para a formacdo, disponibilizou
algumas competéncias de maior utilidade ao futuro professor. Estes estudos
centrados numa perspectiva behaviorista, desenvolveram um esquema de treino com
base na repeticdo de skills que eram escolhidos a partir do saber-fazer do professor
experiente relativamente aquilo que podia ser observado.

O micro-ensino como estratégia de formacdo de professores, procura
simplificar a complexidade do acto de ensino e centra-se apenas nas boas praticas.
Recorre as praticas de simulagdo para tentar “evitar ao formando situacGes

traumdticas provocadas pelo encontro da realidade” (Estrela, 2002: 21). Este
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modelo ganhou bastante adeséo por parte das instituicdes formadoras de professores.
Contudo, o seu carécter tecnicista e a descontextualizagdo dos skills, deu origem a
uma modifica¢do no sentido de integrar outras técnicas entretanto desenvolvidas.

Nos anos oitenta as criticas contra 0o comportamentalismo — compreensao
simplificadora e normativa do ensino — avolumaram-se tendo em consideragdo uma
perspectiva de ensino como actividade inteligente baseada nos conhecimentos e
reflexdes criticas, Cruickshank (cit. Estrela, 2002) que defendia o desenvolvimento
da reflexividade docente como meio de tornar o professor mais consciente da sua
accéo.

Surgem assim diferentes modelos de formacdo de professores e diferentes
cenarios de supervisdo em que o professor &, ele proprio, o agente dinamico
remetendo para 0 supervisor a missdo de o ajudar a analisar e a repensar 0 seu
proprio ensino. O supervisor e o professor relacionam-se com o espirito de
colaboracdo onde a actividade de planificar, observar, avaliar e analisar é constante,
metddica e realizada conjuntamente. Neste modelo de supervisao distinguem-se duas
perspectivas. A primeira remete-nos para 0 modelo denominado de supervisdo
clinica (Alarcéo e Tavares, 2003) que consiste em melhorar as préaticas de ensino na
sala de aula pela colaboracdo entre supervisor e professor com base na observacéo e
analise das situacdes concretas de ensino.

A segunda perspectiva de formacéo refere-se a ideia de Stones (cit. Alarcéo e
Tavares, 2003), em que fazer supervisdo é desenvolver a capacidade de resolver
problemas e tomar decisdes conscientes que permitam uma aplicacdo as exigéncias
da vida e do meio. O trabalho desenvolvido pelo professor com o aluno ndo se
distancia do trabalho desenvolvido pelo supervisor com o professor, uma vez que
ambos dependem do ensino de conceitos, do desenvolvimento de capacidades,
competéncias e conhecimentos com a aplicacdo pratica dos mesmos para resolver
problemas e da promocdo de um clima de encorajamento, tanto da parte do
professor/aluno, como da parte do supervisor/professor.

A investigacdo desenvolvida considera que “o desenvolvimento profissional”
se estrutura ndo s6 no dominio de conhecimentos sobre o ensino, mas também em

atitudes do professor, relacbes interpessoais, competéncias ligadas ao processo
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pedagdgico, entre outras. Os professores terdo de mobilizar nas suas praticas ndo s6
conhecimentos especificos das disciplinas que leccionam, mas um conjunto de outras
competéncias que concorrem para O sucesso dessas praticas e, consequentemente
para o seu desenvolvimento e realizacéo profissional e pessoal.

Segundo Oliveira (cit. Silva, 2000: 103) o “desenvolvimento profissional”

“reporta-se de uma forma mais especifica, ao dominio de conhecimentos sobre o
ensino, as relagdes interpessoais, as competéncias envolvidas no processo pedagdgico

e ao processo reflexivo sobre as praticas do professor™.

Envolve, por isso, trés dimensdes fundamentais: a do saber (conhecimentos
especificos), a do saber fazer (desempenho profissional, atitudes perante o acto
educativo) e a do saber ser e saber tornar-se (relagdes interpessoais, autopercepcao,
motivacOes, expectativas).

Estas competéncias a desenvolver pertencem a trés dominios — de acordo com

as dimensdes acima referidas — (Tavares, cit. Silva, 2000):

e competéncias cientificas: implicam o conhecimento cientifico e o dominio

dos contetidos relacionados com as matérias de determinada especialidade;

e competéncias pedagogicas: referem-se ao saber operacionalizar (saber fazer)
0s conhecimentos tendo em conta os destinatarios, os alunos, os contextos, 0s

recursos, seleccionando as metodologias e as estratégias mais adequadas;

e competéncias pessoais: directamente relacionadas com o desenvolvimento
intra e interpessoal do professor, com o saber ser, saber relacionar-se, saber

comunicar, saber partilhar, numa perspectiva de desenvolvimento pessoal.

Nesta Optica, a formacdo é concebida como um espaco, mais do que um
tempo de transmissdo de conhecimentos, mas também de reflexdo sobre a accéo e
analise, numa logica de desestruturacdo/reestruturacdo e construcao de saberes, que

reabilitem "uma epistemologia da pratica” (Schon, cit. Silva, 2000).
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Este autor entende que deve ser esta a orientagdo das praticas formadoras,
integrando racionalidade técnica, mas também a racionalidade prética e critica que
permitam aos formandos — aos professores — ndo apenas a aquisicdo (de
conhecimentos, de qualificagcbes), mas fundamentalmente o desenvolvimento
profissional e pessoal. Tal desenvolvimento constréi-se através da partilha de
experiéncias e da andlise intercomunicativa que sdo produtoras e produtos da
reflexdo (Schon, cit. Silva, 2000):

e naaccao, quando cada professor € capaz de reflectir na prética;

e sobre a acgdo, quando os professores individualmente e em grupo reflectem

sobre as suas praticas;

e sobre a reflexdo na accdo, quando os professores por meio da analise das suas

praticas as reelaboram, reestruturam e adequam aos contextos de realizacao.

O contexto das situacdes singulares da ac¢do quotidiana exige dos professores
esta capacidade de elaboracdo e de construcdo diariamente renovada, seja na sua
formacdo inicial seja na formagdo continua. Desta forma, o processo de

desenvolvimento pessoal e profissional do futuro professor é perspectivado como:

“um processo ecolégico, inacabado, dependente das capacidades das pessoas e das
potencialidades do meio, construtor do saber e do ser, mas também do saber-fazer
profissional e de saber estar, viver e conviver com o outro” (Alarcdo e Tavares, 2003:
39).

Segundo Sacristadn (cit. Silva, 2000: 100) "as novas legitimidades fazem
descansar no(s) professor(es) a qualidade da educacdo™, competindo a ele(s)
“gerar” os modelos no decurso das suas praticas. Daqui, a grande insisténcia na
formacdo continua que deve, ndo s6 proporcionar novos e mais aprofundados

conhecimentos, mas também desenvolver a partilha de experiéncias, dinamicas
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reflexivas e a construcdo de conhecimento, para que a gestdo da autonomia e da

liberdade seja feita "com ciéncia e consciéncia" .

Para Rodrigues e Esteves, formacgédo continua é a que decorre

“ao longo da carreira profissional ap6s a aquisicao da certificacdo profissional inicial,
privilegiando a ideia de que a sua inser¢do na carreira docente é gualitativamente
diferenciada em relagdo a formacéo inicial, independentemente do momento e do
tempo de servico docente que o professor ja possui quando faz a sua profissionalizagao
— note-se que s6 apds a formacdo em servico ou “profissionalizacdo™ é que fica

concluida a certificacdo profissional” (1993: 44-45).

Também Formosinho (cit. Silva, 2000: 96), entende a formacéo continua
como sequencial a formacdo inicial, acrescentando que "o conceito de formacéo
continua distingue-se essencialmente do de formacéo inicial ndo pelos contetdos ou
metodologias de formagdo, mas pelos destinatarios”, sendo que é destinada a
adultos, com experiéncia de ensino, o que determina a seleccdo de metodologias em
contraponto com as da formagdo inicial — tipicamente destinada a jovens sem
experiéncia de ensino. A formacdo continua de professores €, pois, para este autor a
formac&o dos professores visando o seu aperfeicoamento pessoal e profissional apos
a formacéo inicial completa; promove a optimizacdo dos saberes, das técnicas, das
atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de professor.

Na literatura cientifica registam-se outras designacdes, como:
desenvolvimento em equipa, educacdo permanente, desenvolvimento profissional,
desenvolvimento de professores, instrucdo de professores em exercicio. Os diversos
conjuntos  semanticos em presenca (instrugdo—educacdo—desenvolvimento,
professores-equipa, em servico-continua) reportam-se a outras tantas concepgdes
orientadoras da formacdo. Assim, a nocdo de “instrugdo/treino” aponta para o
desempenho de tarefas de instrucdo a desenvolver pelos professores com vista a
aprendizagem dos alunos num contexto de sala de aula, ou seja, o aperfeicoamento
de competéncias profissionais (orientada para competéncias especificas), enquanto
que as nocdes de "educacdo” e "desenvolvimento"” consagram uma ideia de formacéo

mais global do professor (procurando desenvolver competéncias pessoais). Esta
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ultima corresponde a uma perspectiva de extensdo e diversificacdo de papéis que se
espera que o professor desempenhe no quadro da instituicdo escolar e do sistema
educativo, enquadrando-se na propria evolucdo do conceito de escola para o de
centro educativo.

O conceito de "desenvolvimento™ ou de "desenvolvimento em equipa™ pode,
contudo, ser considerado, como aponta Howey (cit. Rodrigues e Esteves, 1993: 46)

numa revisao de literatura, como englobando um conjunto de dimensdes, tais como:

“desenvolvimento pedagdgico continuo; desenvolvimento e descoberta continuos de si
proprio; desenvolvimento cognitivo continuo; desenvolvimento tedrico continuo;

desenvolvimento profissional continuo; desenvolvimento continuo da carreira.”

A importancia atribuida a ““formacéo ao longo da vida” e, nomeadamente, a
formacdo continua de professores justifica-se, em grande medida, pensamos, pelas
caracteristicas da sociedade p6s-moderna que colocam novas exigéncias ao saber, ao
saber fazer e, sobretudo, ao saber como fazer profissionais. E neste contexto que
Schon (cit. Silva, 2000: 101) menciona que o modelo das ciéncias aplicadas se
mostra incompleto para explicar a(s) competéncia(s) pratica(s) em situacdes
divergentes e, nesse sentido, propde:

“Procuremos, entdo, para o seu lugar uma epistemologia do agir profissional que se
encontra implicito no processo artistico e intuitivo e que alguns praticos fazem intervir
face as situacbes de incerteza, de instabilidade, de singularidade e de conflito de

valores.”

Afigura-se cada vez mais pertinente repensar o papel e as atitudes do
professor e do formador face aos desafios que a actualidade oferece a estes
profissionais do saber. Segundo Ndvoa (1992:20) “a profissdo docente e a formacéo
de professores vao regressar ao primeiro plano das preocupacdes educativas”.

Em suma, a concepcdo tradicional do professor como transmissor de saber,
como dotado de um saber de especialista, deu lugar a concepc¢éo do professor como

profissional, privilegiando o papel de mediador, proporcionador ou facilitador da
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aprendizagem, ao invés do papel de detentor ou transmissor do conhecimento. Ora,
mudando a concepgdo de professor, muda também a concepcdo do formador de
professores, que passou também a inscrever-se neste quadro. O professor, ao invés
do mero transmissor de conhecimentos, é cada vez mais entendido como o
profissional capaz de analisar a sua pratica e, a partir dai, produzir conhecimento. E
os formadores de professores ndo podem estar alheios a esta viragem em que se
procura formar profissionais reflexivos.

A investigacdo passa a centrar-se em modelos de ensino que deveriam ser
dados a conhecer ao professor aprendente e ser-lhe facilitada a observacdo de
diferentes professores em diversas situacdes, de preferéncia antes do estigio. Neste
sentido, Perrenoud (1993) enumera algumas das qualidades que devera ter um bom
plano de formacdo: ele devera fazer uma transposicdo didactica fundada na analise
das praticas, devera ser organizado pela moldura de um dotado referencial de
competéncias, fazendo assentar a aprendizagem em problemas. Devera haver uma
articulacdo coerente entre teoria e pratica, uma organizacdo diferenciada, uma
avaliacdo formativa e deverd também ser parcialmente negociado com 0s
profissionais (formandos e outros agentes educativos). Estas caracteristicas remetem-
nos, assim, para a formacdo de profissionais cada vez mais autbnomos, ao invés de
uma certa forma de “formatacéo” a que ja tivemos oportunidade de assistir ao longo
dos tempos.

Hoje é, de facto, invidvel a operacionalizagdo exclusiva de uma racionalidade
técnica, instrumental, objectiva, exterior e neutra em face de sujeitos e contextos
como os que Schon (1996) caracterizou. A incerteza invadiu igualmente os
postulados cientificos, os modelos, os paradigmas, acabando por verter no campo
cientifico alguma instabilidade. A mera transmissdo de conhecimentos — papel
assumido pelos professores com fundamentacdo no behaviorismo — vem sendo
progressivamente posta em causa, abrindo espaco a construcdo de conhecimentos,
tanto nos modelos educativos como nos de formagéo.

O ““movimento da pratica reflexiva” (Zeichner, cit. Silva 2000: 102) emerge
destas circunstancias, bem como da necessidade de formar para a construcdo e

producdo de conhecimento.
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Assim, recordamos que a formacdo continua, quer entendida como
"instrucdo/treino” para o desempenho de tarefas de instrucdo — orientada para
competéncias especificas —, quer considerada como uma perspectiva de
"desenvolvimento”, implica a dupla vertente individual e social do aperfeicoamento,
numa perspectiva de educacdo permanente. Tal aperfeicoamento tem um efeito
positivo no sistema escolar uma vez que se traduz na melhoria da qualidade da
educacéo oferecida as criancas. E por esta via que crescem as preocupacgdes recentes
do mundo ocidental com a formacdo continua de professores. (Formosinho, cit.
Silva, 2000: 96-98).

O quadro legal vigente que estabelece como objectivos da formacao continua
de professores "o complemento, aprofundamento e actualizacdo de conhecimentos e
competéncias profissionais..." (Lei n°® 46/86, artigo 35° n° 1) e " melhorar a
competéncia profissional, (...) adquirir novas competéncias relativas a
especializacdo exigida pela diferenciacdo e modernizagdo do sistema educativo..."
(Decreto-Lei n® 344/89, artigo 26° n° 1) preconiza obviamente praticas de formacéo

assentes em concepcdes fundamentalmente analiticas, criticas, reflexivas e praticas.

1.2. Andlise de necessidades de formacdo como estratégia de

formacéo de professores

Uma vez que 0 nosso estudo se insere no campo da analise de necessidades e
sabendo que a literacia (ou o ensino da leitura) uma das areas privilegiadas de
intervencdo do ensino-educacdo no 1° ciclo, bem como uma éarea que requer
preparacdo tecnico-cientifica especifica, pareceu-nos conveniente referir o contributo
que a analise de necessidades pode aportar a esta area da actividade docente.

Desta forma a andlise de necessidades de formagdo auxilia na
consciencializagdo do professor acerca das suas caracteristicas pessoais que podem
influenciar as situagBes de trabalho, na relacdo com os pares, nas exigéncias

profissionais e até na sociedade em geral. A tomada de consciéncia das situacdes
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educativas por parte do professor enquanto formando é resultado de um processo de
analise que obedece a uma racionalidade critica e privilegia, tal como o préprio nome
sugere, a capacidade de analise que o processo de formacgdo devera favorecer. O
professor é compreendido como um elemento activo e critico que utiliza a analise da
pratica na producdo de conhecimento profissional, promovendo "uma formacao em
analise e uma anélise da sua formacao" (Ferry, cit. Silva 2000: 98).

A analise de necessidades de formacdo constitui, entdo, uma estratégia de
investigacdo, realizando-se numa Optica para o desenvolvimento profissional
continuo ndo pretendendo encontrar o que esta em falta mas apoiar na compreensao
da experiéncia vivida e na reflexdo critica. O processo da andlise de necessidades €,
entdo acompanhado e orientado pelo analista na construcdo das suas necessidades
contrariando a ideia de descoberta de necessidades. Ao formador ndo compete
organizar um processo de transmissdo de saberes mas possibilitar o desenvolvimento
da reflexdo critica do formando.

A analise de necessidade como estratégia de formacdo surge no final da
década de sessenta e torna-se num foco de interesse para a formacéo de professores.
Desde entdo, o contributo da andlise de necessidades educativas tem vindo a
acentuar-se como meio indispensavel no planeamento e na resolucdo de
procedimentos capazes de responder as exigéncias na formacdo dos professores.
Nesse sentido, a analise de necessidades pode ser entendida ““como uma técnica e um
conjunto de procedimentos ao servico da estratégia de planificacdo”. (Rodrigues,
1991:41).

O conhecimento das necessidades dos formandos é um factor indispensavel
para a eficacia da formacdo, uma vez que proporciona um ajustamento entre as
expectativas dos formandos e a propria formagdo dada pelos formadores. A anélise
de necessidades passa a reflectir a evolucdo de perspectivas diferentes de formacéo,
nomeadamente numa O6ptica continua do formando activo e consciente das suas
préprias lacunas, interesses e problemas.

Entende-se que o diagndstico das necessidades cumpra um rigoroso
mecanismo de inquiri¢do para fornecer informacéo precisa a fim de orientar a accao.

Estes procedimentos ndo constituem uma tarefa facil tendo em vista o caracter
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polissémico do conceito necessidade, a indeterminacdo das variaveis tempo e lugar,
as exigéncias sociais, bem como as metodologias utilizadas no seu estudo.

Para Barbier e Lesne (cit. Rodrigues e Esteves, 1993:24) a anélise de
necessidades consiste na producdo de objectivos de mudanca para os individuos:
“Analisar necessidades...é produzir objectivos de mudanca para os individuos, ou
seja, produzir objectivos indutores de formacao”™.

Na opinido destes autores, a analise de necessidades, numa perspectiva
pedagdgica, faz uso da motivacdo intrinseca dos formandos, envolvendo-o0s ao longo
de todo o processo de analise. Este processo desencadeia, normalmente, novas
necessidades exigindo ao formador empenho em fazer surgir as aspiragdes do
individuo e colaborar na sua satisfacdo. A analise de necessidades contextua-se num
cenario de formacdo que procura fazer coincidir a formacgdo dada com a desejada,
pretendendo o desenvolvimento pessoal do formando.

Em suma, podemos dizer que o conceito de analise de necessidades insere
uma conotacdo de rigor que se liga a palavra “analise” e um conceito ambiguo e
polissémico que € “necessidade”. A concepcdo de analise de necessidades do
investigador influéncia a sua utilizacdo. Apesar das limitagdes, a andlise de
necessidades é reconhecida como recurso fundamental para a planificacdo dos
sistemas educativos, dos curriculos e dos programas de formacdo continua de

professores.

1.2.1. O conceito de necessidade

O conceito de necessidade é um conceito que se pode apresentar sob diversas
formas e que adopta distintas interpretagdes conforme seja utilizado por educadores,
socidlogos, economistas, trabalhadores sociais. Uma necessidade é algo que esta
intimamente relacionado com a natureza biol6gica do Homem que, enquanto ser

vivo, se estende ao campo do ser social, econdmico e psicoldgico. As necessidades
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sdo, normalmente, manifestadas por um conjunto de preocupacdes, caréncias,
desejos, vontades, aspira¢0es ou exigéncias.
O Grande Dicionério da Lingua Portuguesa (1981) reporta-se ao termo

necessidade como:

““caracter do que é imprescindivel, indispensabilidade; o que € inevitavel; o que tem de
ser; aquilo que é Gtil ou conveniente; caréncia ou falta de coisas precisas; aquilo que é
preciso para satisfazer um minimo de condi¢des materiais e morais na vida familiar e
social”. (Rodrigues, 1991: 20)

O conceito de necessidade na linguagem corrente remete-nos para a ideia do
que tem de ser, para 0 que é insubstituivel, para aquilo que é relevante e desejavel ao
ser humano para corresponder a um conjunto de exigéncias materiais e morais ao
nivel do colectivo humano. A necessidade possui uma conotacdo objectiva
(Rodrigues e Esteves, 1993) porque é inevitavel, obrigatéria e um significado
subjectivo porque séo vividas e percebidas no sujeito que a sente. O sujeito sente
necessidades em funcdo daquilo que considera Util para permanecer de acordo com
0s seus proprios valores e segundo as organicas da sociedade em que vive. E neste
sentido que o conceito de necessidades esta sempre associado aos valores e as
normas onde este se exterioriza enquadra.

S@o varios o0s autores que estabelecem as tipologias das necessidades
fundamentais, de cuja satisfacdo depende a sobrevivéncia, o bem-estar e o
desenvolvimento do ser humano. Destacamos Maslow (cit. Rodrigues e Esteves,
1993), que identifica cinco necessidades fundamentais e as dispde numa hierarquia
simples e operatoria que constitui uma referéncia geral mais explorada. O autor
admite cinco categorias: necessidades fisiologicas, necessidades de seguranca,
necessidades de pertenca, necessidades de estima e necessidades de realizacdo

pessoal.
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Necessidades
de estima

Necessidades de pertenca

Necessidades de seguranca

Necessidades fisiologicas

Figura 1 — Hierarquia das Necessidades, segundo Maslow

As necessidades fisiologicas e as de seguranca centram-se no individuo ao
nivel mais elementar da sobrevivéncia e terdo de ser satisfeitas para ndo provocarem
a desagregacao do sujeito. S&o as necessidades a que muitos autores chamam de
auténticas ou fundamentais. Contudo, uma vez satisfeitas aparecem as primeiras
necessidades sociais. E aqui que nos podemos referir as necessidades especificas dos
sujeitos onde estes lutam para alcancar a extensdo total da sua capacidade que
procura a sua férmula prépria de realizacdo. Estas necessidades surgem em contextos
concretos, exteriores ao sujeito, comuns a Varios sujeitos ou estritamente individuais.

Rodrigues e Esteves (1993:14) referem que, contrariamente as necessidades
fundamentais, as necessidades especificas do sujeito resultam dos ‘‘contextos
historico-sociais concretos, sendo determinadas exteriormente ao sujeito, e podem
ser comuns a varios sujeitos ou definir-se como necessidades estritamente
individuais™. Podemos dizer que as necessidades que se referem a situacao actual, tal
como ela é sentida sdo as necessidades-preocupacdo e as necessidades-expectativa
remetem para as aspiracoes e desejos num quadro de satisfacdo ideal do sujeito.

As necessidades educativas sdo exemplo daquelas que se vitrificam em
contextos historico-sociais concretos, reportando-se a vida social e profissional dos
individuos, resultantes de um conjunto de desejos, problemas, caréncias e

deficiéncias encontradas pelos professores em exercicio das suas fungdes.
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Para D Hainaut, (cit. Rodrigues e Esteves (1993:14) existem cinco critérios

fundamentais de caracterizacdo de necessidades educativas:

1- Necessidades das pessoas versus necessidades dos sistemas

Esta categoria refere-se as necessidades dos individuos ou grupos de individuos e as
necessidades do sistema educativo que muitas vezes nao dizem directamente respeito
as primeiras, mas sim a constituicdo e funcionamento do sistema. A falta de
convergéncia entre 0s grupos ou subcategorias é geradora de conflitos. E imperativa
a convergéncia possivel de ambos. A negociagdo surge, nesta medida, como uma
forma de aplicar pontos de vista ou consciencializar acerca de necessidades

individuais cuja assuncdo € imprescindivel a sobrevivéncia do sistema.

2- Necessidades particulares versus necessidades colectivas

Sdo particulares as necessidades de um individuo ou grupo ou sistema assumido em
si mesmo, sem considerar a agregacdo ao grupo sistemicamente superior, enquanto
as necessidades colectivas abarcam um namero consideravel de individuos, grupos
ou sistemas. Admite-se, pois, que as necessidades podem variar de pessoa para

pessoa, de grupo para grupo e de sistema para sistema.

3- Necessidades conscientes versus necessidades inconscientes

Quando um individuo, grupo ou sistema expressa conscientemente uma necessidade,
esta manifesta-se por solicitacbes precisas. Quando os individuos ndo tém
consciéncia das suas necessidades, ou simplesmente estas sdo percebidas de forma
difusa, as necessidades raramente se manifestam de forma imediata e

consequentemente menor € a sua solicitagdo.
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4- Necessidades actuais versus necessidades potenciais

As necessidades actuais sdo aquelas que actuam no momento presente. As
necessidades potenciais podem desenvolver-se a longo prazo. Nos casos em que as
necessidades estdo relacionadas com a educacéo consideram-se potenciais, podendo

ser satisfeitas apenas a longo prazo.

5- Necessidades sequndo o sector em que se manifestam

Considera-se que as necessidades podem surgir de acordo com o “quadro de vida”
em que 0 sujeito se encontra e, assim, diferencia-las: quadro de vida privada e
familiar, o quadro de vida social, o quadro de vida politica, o quadro de vida cultural,
0 quadro de vida profissional e o quadro de vida de 6cio e desporto.

Zabalza (1994) afirma que uma necessidade é fundada pela diferenca ou
discrepancia entre a forma como as coisas deveriam ser (exigéncias), poderiam ser
(necessidades de desenvolvimento) ou gostariamos que fossem (necessidades
individualizadas) e a forma como essas coisas sdo de facto. A diferenca entre o

estado actual de desenvolvimento e o estado desejado, determina a necessidade.

Stuflebeam (cit. Rodrigues, 1991: 28), apresenta quatro interpretaces de

apoio para aproximar o conceito de necessidades das diferentes propostas:

1- Necessidade como discrepancia ou lacunas

Esta perspectiva é claramente documentada pelos trabalhos de Kaufman (cit.
Rodrigues, 1991), para quem uma necessidade é percebida como uma discrepancia
mensuravel entre os resultados presentes e os resultados desejados. As necessidades
resultam da diferenca entre o que os individuos sentem que tém e o que pensam que
deveriam ter. O autor ndo se identifica apenas com a discrepancia entre o estado

actual e o estado desejado. Concentra-se nas finalidades dos sujeitos e dos sistemas
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com o caracter evolutivo e mutavel das necessidades variando com o tempo e 0
contexto social em que sucedem, privilegiando os direitos humanos e a dimenséo
ética, a melhoria da condicdo humana, os contextos e 0 conhecimento, contribuindo
para 0 avango de uma determinada area. Este autor considera as necessidades como
uma expressao individual ou colectiva, podendo existir no mesmo individuo, grupo

ou sistema necessidades contrarias e conflituais.

2- Necessidade como mudanca ou direc¢do desejada por uma maioria

Nesta perspectiva salientam-se as preferéncias sentidas por uma maioria de
individuos e as necessidades passam a ser “o querer” fundamentado pelas escolhas
dos préprios grupos de sujeitos. Contudo, com esta interpretacdo, 0s elementos de
qualguer maioria podem estar sujeitos ao enviesamento na determinacdo das
necessidades, a influéncia de fendmenos de moda e & confusdo entre o conceito
necessidade e o de preferéncia. Na verdade, as necessidades manifestadas pelos
sujeitos nem sempre representam uma caréncia, mas sim uma pretensao.

Scriven e Roth, (cit. Rodrigues, 1991), sugerem uma resolugdo para estas
situacdes: baseia-se em definir quem necessita e 0 que precisa, segundo duas
condicOes: ser necessario e benefico. Porém, esta perspectiva ndo considera as
questdes dos valores e os instrumentos para avaliar as necessidades.

Segundo a opinido de Roth e depois de comparar as duas defini¢fes afirma que estas
se completam devendo a discrepancia encontrada ser testada por critérios de
beneficio e de condi¢do ndo satisfatoria e, dirimindo desta forma, se se trata de uma

verdadeira necessidade ou simplesmente de uma preferéncia.

3- Necessidade como direccdo em que Se prevé que ocorra um

melhoramento
Esta é uma definicdo dirigida para o futuro que combina a previsdo de

tendéncias e problemas a partir de uma analise sistematica e exaustiva da situacédo

presente, propondo-se ao aperfeicoamento da situacdo ao invés da resolucdo dos
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pontos mais fracos. A operacionalizagdo do processo pode ser dificultada pelo grau

de exigéncia do analista.

4- Necessidade é algo cuja auséncia ou deficiéncia provoca prejuizo ou
cuja presenca é benéfica

Esta abordagem € pouco aplicavel no ambito da educagdo uma vez que requer
a descricdo das deficiéncias prejudiciais e um estudo das variaveis que determinam
quando ha beneficio ou prejuizo em funcdo da presenga ou auséncia de uma delas,

tornando-se dificil estabelecer relacéo causal entre beneficio e prejuizo.
Bradshaw, (cit. Zabalza, 1994: 58) aborda uma outra categorizacdo dos
conceitos de necessidade a partir das expectativas em que se baseia. Para este autor

héa cinco tipos de necessidades:

1- Necessidades normativas

Referem-se a experiéncia de especialistas que estabelecem um determinado
padrdo desejavel para satisfazer determinadas necessidades de um sujeito ou grupo.
As necessidades definidas normativamente por pessoas especializadas podem
afastar-se bastante das necessidades percebidas pela populacdo. Apenas reflectem as

caracteristicas de alguns sujeitos.

2- Necessidades sentidas

Esta categoria corresponde as necessidades e expectativas sentidas pelos
sujeitos sobre os seus proprios problemas. No entanto, podem reflectir apenas as
expectativas do que os sujeitos acreditam poder alcancar, aquilo que socialmente
pensam ser bem visto desejar ou aquilo que j& conhecem por experiéncia. Zabalza
(1994) aconselha uma maior dinamizagdo capaz de despertar interesses e novas

necessidades na populacdo contribuindo, desta forma, para a diminuicdo de
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reproducbes de situagbes. Encaminha também para uma formacdo conveniente

assentando na combinacao de temas desejados com temas ndo desejados.

3- Necessidades expressas

Estas necessidades evidenciam-se pela procura feita pelos sujeitos. Zabalza
(1994) relaciona estas necessidades com as necessidades expressas, julgando que nao
pode existir uma relagdo correcta entre a procura objectiva e a necessidade social.
Entende que a acepc¢do da “procura” ultrapasse o mero sentido econémico.

4- Necessidades comparativa

Provém da comparacao entre todo tipo de beneficio que uma dada populacao
possui e outra com caracteristicas idénticas, que ndo as possui. Possibilitam o
conhecimento das necessidades que podem estar em falta. Assumem-se como
referéncia contribuindo para situacfes de igualdade, com papel fundamental em
educacéo.

5- Necessidade prospectiva

Zabalza (1994:60) atribui grande importancia na organizacao e planificacao
curricular. Esta necessidade tem a ver forgosamente com uma perspectiva pensada
para o futuro, para a inovacdo e para as ““novas formas de vida™.

As perspectivas apresentadas adoptam duas abordagens da existéncia de
necessidades referidas por Barbier e Lesne (1986). A primeira inclui-se numa
perspectiva interpretativa do conceito que entende a necessidade como uma
existéncia subjectiva. A necessidade é um fenomeno subjectivo porque € propria de
um individuo que a elabora segundo a conjuntura social e o contexto espacio-
temporal singular. A necessidade é construida a partir de um processo que envolve o

individuo, o investigador e os valores dos sujeitos abrangidos. A necessidade é
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relativa porque ndo existe por si sO, estd sempre relacionada com o sujeito, 0
contexto, os agentes interventores na sua identificacéo, os valores e objectivos.

A necessidade constitui-se numa entidade subjectiva, na medida em que
constitui uma representacdo mental do sujeito influenciada pela situagdo actual num
determinado contexto. A necessidade subjectiva ao ser expressa por VArios sujeitos
ou ao ser identificada e analisada de forma objectiva assume uma existéncia
aparentemente objectiva que constitui a segunda perspectiva de necessidades. Os
autores reconhecem a pouca utilidade deste conceito devido as dificuldades
epistemoldgicas e metodoldgicas da objectivacdo operacional (Rodrigues, 1999).

Rodrigues (1999:154) concordando com as perspectivas de Barbier e Lesne,

de Rousson e Boudineau e de Bourgeois, defende que:

“nao é possivel constatar necessidades objectivas, isto é, necessidades ontologicamente
objectivas, dependendo estas dos sujeitos, grupos ou sistemas que as percebem e do
contexto onde emergem, dos agentes sociais que as recolhem e detectam (ou colaboram

na sua detec¢do) e dos respectivos valores e objectivos de referéncia”.

Em qualquer situacdo a necessidade ndo deixa de constituir um juizo de valor
sobre uma realidade subjectivamente observada e construida pelo sujeito observado

e/ou pelo sujeito observador relativamente a um referencial consciente ou nao.

1.2.2. Modelos de anélise de necessidades de formagéo

Existem numerosos modelos de andlise de necessidades, que se servem de
varios métodos, técnicas e instrumentos. A opg¢do de escolha pelo modelo adequado
vai depender do campo da acgéo, dos objectivos e dos recursos humanos, materiais e
temporais disponiveis.

Os modelos distinguem-se entre si pela acepgdo que adoptam do conceito de
necessidade; pelo papel concedido aos intervenientes no processo de identificacdo e

avaliacdo das necessidades; pelos critérios usados, internos ou externos ao sistema;
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pelo facto de se centrarem na sobrevivéncia dos sistemas ou na procura de solugdes
para os problemas; pelo grau de confianga e validade; pelas técnicas e instrumentos
usados; pelo desenvolvimento consentido a cada uma das equipas do processo de
deteccdo e analise (Pennington e Kaufman, cit. Rodrigues e Esteves, 1993).

Mickillip (cit. Rodrigues e Esteves, 1993:26), identifica trés modelos de
anélise de necessidades, distinguindo-os quanto a forma de recolha da informacéo

para identificarem necessidades:

1- Modelo de discrepancias

Este modelo tem sido o modelo mais usado na identificagdo e na avaliagdo de
necessidades na educacgdo, e presume expectativas normativas e segue trés etapas.
Numa primeira fase definem-se os propoésitos, os objectivos tendo em conta as
expectativas. Recorre-se a um grupo de especialistas que identificam as condi¢es
desejadas — séo, assim, determinados os indicadores do que deve ser. Numa segunda
fase realiza-se a avaliacdo do seu estado actual. A Uultima fase consiste na
identificacdo da discrepancia entre a real situacdo que existe e aquela que deveria
existir. Atribuem-se prioridades as discrepancias identificadas para inventariar as

areas de necessidade prioritarias.

2- Modelo de marketing

Este modelo fundamenta a analise de necessidade como um meio de
sobrevivéncia e de crescimento das estruturas. Kotler (cit. Rodrigues e Esteves 1993)
expandiu esta dptica aplicando-a aos principios do marketing. Aqui as necessidades
sdo entendidas como preferéncias dos clientes, tendo em atencdo aquelas que a
organizacdo tem capacidade de satisfazer. O centro do modelo de “mercado” é o
consumidor e a sua preocupacdo centra-se na sua atraccao e 0S custos dos Servigos

que lhe estdo correspondidos.
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3- Modelo de tomada de decisdo

Este modelo tem a preocupacdo de facilitar a decisdo, considerando 0s
valores dos formandos e o seu papel na analise de necessidades, dando indicac6es
sobre como a decisdo pode ser tomada. A decisdo preconiza trés momentos

essenciais:

a. Modelagem do problema - conceptualizacdo do problema
considerando as possiveis solu¢es em confronto com o quadro,
fase, a0 momento presente do decisor.

b. Quantificacdo — o decisor aprecia e avalia as necessidades segundo
a importancia e vantagem dos atributos, tendo em conta 0s seus
proprios valores.

c. Sintese — tendo em conta a qualificacdo feita elabora-se o

ordenamento das necessidades.

Para Mckillip (cit. Rodrigues e Esteves, 1993) este é um modelo dificil de

aplicar por ter diferentes dimensdes de apreciacao.

D"Hainaut (cit. Rodrigues e Esteves, 1993: 30) refere um modelo de
diagnostico de necessidades educativas que procura um equilibrio entre as
necessidades das pessoas e do grupo e as exigéncias do sistema. Progride em quatro

fases de desenvolvimento:

1- Diagnostico das necessidades humanas — pesquisa de necessidades ja
conscientes e expressas e também das necessidades ndo expressas e

inconscientes ou confusas.

2- Diagnostico da procura em relagdo com o sistema — determinacdo de
papéis e fungbes que os interessados querem assumir no sistema e das
necessidades cuja satisfacdo € indispensavel para o funcionamento do

sistema.
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3- Tomada de decisdo sobre as necessidades e a procura — decidir quais as
necessidades a satisfazer, tem em conta a negociagdo das mesmas entre os

interessados e os decisores.

4- Especificagdo das exigéncias de formagao — determinacéo de saberes, saber
fazer e saber ser, de acordo com a tomada de decisdo relativa ao papéis e

funces seleccionados.

A analise de necessidade segundo a perspectiva do sujeito que a expressa
podem explicar-se em cinco abordagens, segundo Pennington (cit. Rodrigues e
Esteves, 1993: 30)

1 — Abordagem pela procura de formagéo

Baseia-se nos arquivos das instituicdes de formacdo no que respeita aos
pedidos individuais de formacdo e ao nimero de interessados inscritos, identificam-
se 0s interesses e as caracteristicas desses individuos, generalizando as necessidades
de formacéo.

A acessibilidade dos dados em que se baseia € uma vantagem, que pode no

entanto ser uma generalizacdo excessiva e inadequada.
2 — Abordagem atraveés dos profissionais de educagdo

Tem por base a experiéncia dos profissionais, nomeadamente 0s
planificadores, os administradores e 0 pessoal docente que, conjuntamente
convencionam 0s interesses e necessidades dos formandos, dando origem a
conteddos e estratégias de formacé&o.

O facto de os especialistas confiarem demasiado nas suas percepc¢des pode

resultar na definicdo de objectivos desconectados com as necessidades reais.
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3 — Abordagem pelos informantes-chave

Utiliza a informacdo recolhida junto de pessoas de uma determinada
comunidade que ocupam posi¢ches que legitimam o seu conhecimento sobre
necessidades. A seleccdo destes individuos € feita através de questionarios ou da
escolha de lideres da comunidade ou das instituicdes pablicas.

E uma abordagem de facil operacionalizagdo, no entanto pode-se cair no erro
de considerar apenas a opinido de um grupo, ndo representativa das necessidades

mais recorrentes.
4 — Abordagens através de assembleias

A informacdo é recolhida através de topicos previamente seleccionados,
debatidos em encontros publicos e com a participacao de toda a comunidade.

A vantagem funda-se na alargada informacéo das necessidades da populagéo
devido ao elevado nimero de pessoas que abrange. A desvantagem pode resultar da
validagdo exclusiva das opinides expressas, omitindo as abstencfes — que podem até

corresponder a maioria.
5 — Abordagem através de sondagens

E o Gnico processo ordenado de recolha de dados que utiliza uma amostra
rigorosa da populacdo seleccionada, fornecendo uma informacao mais valida e fiavel
sobre as necessidades de uma comunidade. A dificuldade de conceptualizagdo das
necessidades, bem como da conducdo da sondagem é uma desvantagem desta

abordagem. (Pennington, cit. Rodrigues e Esteves, 1993)

Barbier e Lesne (cit. Rodrigues e Esteves, 1993) consideram que ndo héa
modelos mas modos sociais de fazer a analise de necessidades. Situam-se no plano
ideoldgico e tedrico das necessidades e da formacdo e definem modos de
determinacdo dos objectivos indutores de formacdo que se complementam entre si.

Os modos previstos sao:
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e Modo de determinacdo decorrente das exigéncias de funcionamento das
organizacgoes;

Corresponde ao conceito de necessidades como exigéncia. O formando deve
adaptar-se as necessidades da organizacdo estabelecidas em conformidade com as
competéncias exigidas para o desempenho das fungdes profissionais em causa.

® Modo de determinacdo a partir da expressao das expectativas dos individuos ou
grupos;

Corresponde ao conceito de necessidades enquanto expectativa — centra-se na
iniciativa dos sujeitos. Cabe ao formador criar situagcdes propicias a expressao das

expectativas.

e Modo de determinacao segundo os interesses sociais nas situacdes de trabalho;
Corresponde ao conceito de necessidade como interesse. Decorre das
situacdes de trabalho e dos interesses dos grupos sociais organizados. O formador,
tendo experiéncia nos assuntos, assume um papel de apoio técnico.
Todos os modelos contém vantagens e limitacfes. Cabe, assim, ao analista
seleccionar a abordagem que melhor se apropria ao seu caso, tendo em conta as suas

finalidades, os recursos disponiveis e 0s constrangimentos ocorrentes.

1.2.3. Fases do processo de analise de necessidades de formacéo

Para os autores que se debrucaram sobre o processo de andlise de
necessidades, existem diferentes fases ou momentos neste mesmo processo.
Stufflebeam (cit. Rodrigues, 1991: 71-78) defende cinco fases distintas no

processo de analise de necessidades:

1- Fase da preparacdo — pretende a identificacdo dos participantes, a definicdo

dos objectivos da andlise, a clareza sobre as questdes, identificacdo do
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processo de recolha e anélise de informagdo e definicdo da utilizacéo a dar
aos resultados obtidos;

2- Fase da recolha de informacdo — pretende escolher os processos de recolha,

registo e andlise de dados.
3- Fase da anélise da informacdo obtida — pretende comparar os dados obtidos

em funcdo das questdes definidas na fase da preparacdo; a analise de
necessidades com base nos objectivos que obedecem a critérios de correccéo,
utilidade, exequibilidade e virtuosidade; e a seleccdo de estratégias de
resposta as necessidades encontradas.

4- Fase da divulgacdo — divulgam-se os resultados da analise, os dados sobre 0s

objectivos, o0 contexto, as actividades desenvolvidas, os procedimentos
usados, os resultados e recomendacdes, ou seja, 0 processo de analise e seus
resultados de forma clara e compreensivel.

5- Fase de aplicacdo — os resultados comunicados sdo utilizados de acordo com

0s objectivos da avaliacdo de necessidades.

Também Mckillip (cit. Rodrigues, 1991: 67-71) refere cinco fases, caracterizando-as

do seguinte modo:

[EEN
1

Identificacdo dos destinatarios, tendo em conta a utilizacdo a dar aos

resultados obtidos;

2- Caracterizagéo da populacdo e do meio envolvente;

3- ldentificagdo das necessidades da populagdo em causa;

4- Avaliacdo da importancia dessas necessidades baseando-se em critérios
explicitos, procurando saber quais sdo as necessidades prioritarias para
essa populacgéo;

5- Comunicacdo dos resultados aos responsaveis pela implementacdo da

formacao.
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1.2.4. Técnicas e instrumentos

As divergentes concepcdes de necessidades associam-se diferentes modelos e
abordagens de anéalise de necessidades que integram uma variedade de instrumentos
e técnicas que, ndo sendo especificas do campo da educacéo, constituem-se como um
recurso adequado ao processo. A eficacia das técnicas e instrumentos adoptados
depende da adequacdo ao modelo escolhido.

“N&o ha bons e maus instrumentos, técnicas ou métodos de andlise de
necessidades™ (Rodrigues e Esteves, 1993: 33). A selec¢do do instrumento, bem
como da técnica a utilizar depende dos objectivos definidos para a analise de
necessidades, e também dos recursos existentes. N&o &, portanto, uma escolha casual.

Pennington, (cit. Rodrigues e Esteves, 1993) menciona duas formas de
agrupar as técnicas de anéalise de necessidades. Existem, por um lado, as técnicas de
natureza formal, tais como: a andlise de relatorios e de publicacdes, a analise de
dados estatisticos, a observacéo feita por especialistas e a anlise de resultados de
testes estandardizados. Por outro lado, existem as técnicas de natureza compreensiva,
das quais sdo exemplos: os inquéritos, as entrevistas e a utilizacdo de grupos.

Rodrigues e Esteves (1993: 33-35), baseando-se em Steadham apresentam a
observacdo, a entrevista, 0 questionario, a consulta de documentos e 0s registos e

relatos como técnicas mais utilizadas na analise de necessidades. Assim:

a) A observacdo — pode ser directa ou indirecta, mais ou menos
estruturada. Esta técnica permite conhecer o modo como determinada
tarefa ou actividade aconteceu no “real”. Possibilita a deteccdo de

falhas, blogueios, comportamentos ineficazes.

b) A entrevista — pode ser directiva ou semi-directiva. Sendo aplicada a
um individuo ou a um grupo, permite compreender as representacoes
dos sujeitos sobre determinado assunto. Rodrigues e Esteves

(1993:34) referem-na como uma técnica “adequada a revelagdo de
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sentimentos, a determinacdo de causas e a descoberta de possiveis

solugdes™.

c) O questionario — permite atingir um elevado nameros de individuos
num curto espago de tempo. O tratamento da informacéo recolhida e
de facil tratamento estatistico. No entanto, uma vez que ndo permite
controlar as condicdes das respostas pode conduzir a uma recolha de

esteredtipos, ndo exprimindo as necessidades ocultas dos sujeitos.

d) Os materiais impressos — podem ser revistas da especialidade, textos

legislativos, regulamentos, etc.

e) Registos e relatos — podem ser os diarios que constituem um
instrumento de recolha das dificuldades, dos problemas, das

expectativas e das motivacoes do sujeito.

Em suma, a pesquisa de necessidades de formacao deve explicitar claramente
0 conceito de necessidades de formacdo subjacente, o modelo de andlise de
necessidades que assume como referéncia e a metodologia utilizada na pesquisa.
Deve também considerar as vantagens e as desvantagens inerentes a todas as técnicas

de recolha de informagéo.
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2. A FORMACAO DE PROFESSORES RELACIONADA COM O
ENSINO DA LEITURA

2.1. O papel da Escola na iniciacédo a aprendizagem da leitura

O trabalho formativo da escola ndo € inaugural, uma vez que recebe a crianca
do meio familiar e social j& com experiéncias relacionadas com textos orais e escritos
— vivéncias determinantes na receptividade ao ensino escolar, bem como na
orientacdo da pratica pedagogica no primeiro ciclo. Nem por isso deixa de caber a
escola a responsabilidade de ensinar a crianca a ler e a escrever. A bagagem trazida
de casa é, no entanto, determinante na produtividade durante este percurso. “Apesar
da crenca generalizada de que as criangas iniciam a aprendizagem da leitura na
escola, é provavel que as suas experiéncias extra-escolares exer¢cam igual ou maior
influéncia neste processo.” (Downing, 1990: 182).

Segundo este autor, a escola é apenas um dos factores de formacéo do aluno
e, designadamente no ensino de leitura, a intervencdo da familia é determinante no
resultado da accdo escolar.

Considerando que €, contudo, a escola que compete institucionalmente o
ensino da leitura, seria irrealista e contraproducente menosprezar o caldo de pratica
linguistica e literdtica anterior e concomitante, no meio social e familiar. Esta
equaciona o acesso as areas curriculares e ainda a autoconfianga e autonomia no
processo de formacéo escolar e civica.

Num quadro pos-moderno e liberal, a escola, sem deixar de assumir a funcéo
de formadora de cidaddos leitores, cada vez mais tende a ensinar a gostar de aprender
a ler e a gostar de ser um leitor fluente, critico e interventivo. Para além dos manuais
escolares, o leitor precisa de formacdo para ser um bom leitor de outros livros,

jornais, revistas... e a escola tem de fornecé-la (Sousa, cit, Marcelino, 2008).
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. interesses e habitos de leitura tém, durante o periodo de escolaridade, uma
oportunidade Unica para o seu implemento e desenvolvimento, pelo que se apresentam
com uma extrema importancia as atitudes e a ac¢ao da escola face ao livro e a leitura.”
(Bastos, 1991: 407)

Aprender a ler comeca com a tarefa algo esotérica de decifracdo dos signos
gréficos — tdo convencionais quanto miticos — mas continua com a
consciencializagdo fonoldgica, com o desenvolvimento hermenéutico e ainda com o
interesse e habitos cuja construcdo acompanha a construcao da personalidade.

A escola — sendo o espaco privilegiado do crescimento civico — s6 0 é na
medida em que for a consciéncia desse meio familiar e social onde ela e 0s seus

elementos vivem. Downing (1990: 182) defende:

“Em outras palavras, a aprendizagem da leitura pode ser considerada como um
resultado natural quando a crianca estd exposta a um meio global no qual a
comunicacao através da linguagem escrita é funcional. A crianga aprende a ler
simplesmente tomando deste universo instancias de condutas observaveis de leitura e
de escrita, fazendo abstrac¢Ges complexas e generalizando a partir delas. O efeito da
escola é maior ou menor segundo ajude ou estorve nesses processos naturais de

pensamento e aprendizagem.”

Precisamente porque a habilidade leitora se desenvolve lendo, a relagéo entre a
qualidade do leitor e a sua praxis leitora é de causalidade reciproca, com afirma Sim-
Sim (2002: 13): ““os maus leitores léem pouco, e quem |é pouco torna-se um mau
leitor”. Em ambos os fendmenos — habilidade e pratica — a escola é responsavel,
como alias regista um estudo internacional da IEA (International Association of the
Evaluation of Educational Achievement), a proposito do qual refere a mesma Sim-
Sim que os dados revelam-nos que ndo sdo s6 os alunos portugueses que ndo sabem
ler, mas também os professores manifestam as suas dificuldades em ensinar a ler
todas as criancas.

Sousa (cit. Marcelino, 2008) diz-nos que a leitura é um fendmeno intelectual
algo globalizante — muito para além da decifracdo. Envolve a compreensdo, a

reflexdo e a atitude critica, nada mais que facetas duma mesma atitude leitora. E isso
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também que da ideia da dimensdo gigantesca da tarefa do “professor de leitura” —
que é especificamente o professor de lingua materna, desta maneira transformado em
professor de quase tudo, com a tarefa de ensinar a “ler o mundo”. Assim, a
competéncia, a dedicacdo e o empenho dos professores sdo 0 recurso mais valioso de
uma escola e esta competéncia é, pois, decisiva relativamente ao desempenho dos

alunos. Ler é compreender e ensinar a ler € ajudar a compreender.

“...ensinar a ler é criar uma atitude de expectativa prévia com atencdo ao conteudo
referencial do texto, isto é, mostrar a crian¢a que quanto mais previr o contelido, maior
serd a compreensdo. E ensinar a crianga a se auto-avaliar constantemente...”
(Kleiman, 1996: 151).

E em grande parte isto que explica que os alunos com reduzida competéncia
leitora sintam acrescidas dificuldades de aprendizagem nos diversos campos do
saber. Frequentemente é indispensdvel uma intervencdo de emergéncia na
aprendizagem da leitura para minorar dificuldades de aprendizagem noutras areas.

Ensinar a ler é ensinar a tirar do material escrito a maxima riqueza semantica,
com a maxima autonomia possivel. E a escola tem a responsabilidade de diversificar
as praticas pedagdgicas, utilizando técnicas, métodos, estratégias, materiais variados,
ajustar o ensino aos alunos, porque o “isomorfismo educativo € uma marca do
passado, persiste no presente, devera desaparecer no futuro.” (Goncalves, cit.
Marcelino, 2008: 8).

Vérios factores influenciam o éxito na iniciacdo a aprendizagem da leitura (a
familia, o meio social, as experiéncias pré-escolares com material escrito) mas este
processo de aprendizagem também requer do aluno motivacao, vontade, esforco e
consciencializagdo, sendo necessério que o ensino da leitura ndo se limite a fase da
descodificacdo e se prolongue por todo o percurso escolar. Os primeiros anos de
escolaridade sdo determinantes na aprendizagem da leitura, mas sé a continuidade e
0 desenvolvimento de competéncias durante toda a escolaridade permitira formar

bons e fiéis leitores, tal como afirma Sim-Sim:
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“...quando se fala em leitura e no ensino da leitura, é normal pensarmos no 1° ciclo, ou
seja, a ideia geral que passa é que se ensina a ler no 1° ciclo. E claramente importante,
mas trata-se apenas do principio do processo. Ou nés continuamos a ensinar os alunos
a ler durante todo o percurso escolar, ensino superior inclusive, ou os alunos ndo vao
ler.”” (Sim-Sim, 1997: 136)

Ainda segundo Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997) na perspectiva da educacéo
basica, é funcdo da escola fazer de cada aluno um leitor fluente e critico, capaz de
usar a leitura para obter informacéo, organizar o conhecimento e usufruir o prazer
recreativo que a mesma pode proporcionar. Se nos primeiros anos de escolaridade
uma atenc¢do particular é devida aos processos de descodificacdo e automatizacdo, ha
que desenvolver nos anos subsequentes técnicas de consulta e estratégias de estudo,
proporcionando ao longo de todo o percurso escolar situacdes que fomentem o gosto
pela leitura e que sedimentem os habitos que caracterizam os leitores fluentes.

Conclui-se, pois, que a aprendizagem da leitura ndo é aprender a decifrar 0s
signos, mas, com a ajuda dessa habilidade, aprender a entender o mundo através dum
percurso de desenvolvimento da compreensdo da leitura e dos interesses e habitos
leitores, crescendo em interaccdo. E determinante a accdo da escola, e
designadamente do professor de lingua materna, no desenvolvimento dos conceitos

formais e funcionais da lectografia.

2.2. O Curriculo Nacional e o Programa de Lingua Portuguesa

O portugués é a lingua de escolarizacdo, a lingua materna da esmagadora
maioria da populacéo escolar e a lingua de acolhimento das minorias linguisticas que
aqui vivem. “Por isso, o dominio da lingua portuguesa é decisivo no
desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento, no relacionamento social,
no sucesso escolar e profissional e no exercicio pleno da cidadania” (DEB/ME,
2001: 31).
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E a lingua materna o instrumento com o qual construimos a nossa
identificacdo, a comunicagdo com os outros e moldamos a nossa mundivisdo. Ela é,
ao mesmo tempo a ferramenta para a transmissdo dos conteidos escolares — da sua
eficacia depende a proficiéncia escolar.

Os diplomas instituidores do ensino basico definem como objectivo do
mesmo na aprendizagem leitora algumas competéncias gerais: utilizar a Lingua
como instrumento de aprendizagem e de planificacdo de actividades (discussdes,
debates, leituras, notas, resumos...); praticar a escrita como meio de desenvolver a
compreensdo na leitura; utilizar a leitura com finalidades diversas (prazer e
divertimento, fonte de informacdo, de aprendizagem e enriquecimento da Lingua);
apropriar-se do texto lido, recriando-o em diversas linguagens; desenvolver a
competéncia de leitura relacionando os textos lidos com as suas experiéncias e
conhecimento do mundo; ser um leitor fluente e critico. (DGEBS 1990 e DEB/ME,
2001).

O Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001) entende por leitura o processo
interactivo entre o leitor e 0 texto em que o primeiro reconstréi o significado do
segundo. Esta competéncia implica a capacidade de descodificar cadeias
grafematicas, extrair delas informagcdo e construir conhecimento, de forma a
confrontar-se com o texto e reconstruir o seu significado.

A leitura no 1° ciclo, principalmente no 1° ano de escolaridade, adquire uma
dimensdo importantissima, pois é durante esta etapa escolar que o aluno apreende a
capacidade bésica da decifracdo e da descodificacdo de signos gréaficos, a fim de
extrair a informacao do texto escrito.

O Programa do 1° Ciclo do Ensino Bésico (1990) indica que esta aprendizagem
deve partir da valorizagdo de vivéncias, conhecimentos, referéncias e interesses
pessoais e deve partir e apoiar-se nas producdes dos alunos, construindo um percurso
de descoberta e de redescoberta da Lingua.

O programa preconiza a descoberta e a producdo pessoal, capazes de

proporcionar o aperfeicoamento e o prazer pela leitura.

“Para aprender a escrever e a ler é preciso ndo sO escrever e ler muito, mas

principalmente, é preciso que a pratica da escrita e da leitura esteja associada a
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situacdes de prazer, de reforco da autoconfianga. Escrever e ler sem receio de censura,
com a certeza de poder contar com 0s apoios necessarios ao aperfeicoamento das
producdes, permitird a descoberta do prazer de escrever e de ler e o entendimento de
que todas as producBes podem ser melhoradas, reformuladas, transformadas.”
(DGEBS, 1990: 108)

Para o desenvolvimento das competéncias da leitura este programa (DGEBS,
1990: 109) define objectivos especificos:

- participacdo em multiplas situacdes de convivio e de gosto pela leitura;

- relacdo entre os discursos do quotidiano e as actividades de leitura;

- experimentacdo de multiplas situacdes de descoberta, de anélise e de sintese,
a partir de textos, de frases, de palavras;

- comparacdo de textos, expressdes e palavras, a fim de descobrir semelhancas
e diferencas nos aspectos graficos e sonoro;

- leitura de textos produzidos por iniciativa prépria e pelos companheiros;

- relacéo entre os textos lidos e as vivéncias escolares e extra-escolares dos
alunos;

- leitura de livros ou de textos adequados a sua idade e nivel de competéncia de
leitura.

O Curriculo Nacional (2001: 34) propde as seguintes competéncias especificas
para o leitor do 1° ciclo:

- aprendizagem dos mecanismos basicos de extrac¢do de significado do
material escrito;

- capacidade para decifrar de forma automatica cadeias grafematicas, para
localizar informagdo em material escrito e para apreender o significado global de um
texto curto;

- conhecimento de estratégias basicas para a decifracdo automatica de cadeias

grafematicas e para a extrac¢do de informacdo de material escrito.
Numa versdo mais pratica, Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997) listam as

capacidades esperadas da criancga que termina o 1° ciclo:

- executar leitura silenciosa;

49



Andlise de Necessidades de Formagdo Continua dos Professores do 1° Ciclo — Um Contributo Para o Ensino da Leitura

- ler com clareza em voz alta;

- identificar as ideias principais de um texto;

- localizar no texto a informacao pretendida;

- antecipar contetdos a partir de capas, gravuras, titulos e primeiras linhas;

- tomar a iniciativa de ler.

O primeiro passo é atingir a capacidade de decifracdo (letra-som) -
““...constitui a condicdo necessaria para que a atencao possa ser canalizada para a
extraccdo de significado.” (Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997: 59). E, pois, um
processo a iniciar e automatizar no 1° ano de escolaridade, para mais tarde extrair o
significado e a informacéo do material escrito, transformando-o em conhecimento.

Os documentos normativos do Ensino Béasico sdo unanimes a considerar que a
competéncia leitora s6 € alcancada quando a actividade leitora se identifica com a
realidade quotidiana dos alunos.

Igualmente se regista nestes documentos a conviccdo de que a actividade
leitora s6 é competente quando associada a situagcdes de prazer criativo em situacdes
de anélise, sintese, descoberta ...

E, por isso, necessario e registado como tal nos documentos, que o texto seja
adequado ao mundo da crianca aprendente da leitura, de modo a ndo desterra-la do
seu mundo, mas antes proporcionar-lhe descobertas surpreendentes e emocionantes
desse ja conhecido mundo.

O Programa e o Curriculo Nacional apresentam como objectivo do 1° ciclo
proporcionar aos seus alunos a aprendizagem dos mecanismos basicos necessarios
para a extrac¢do de informacdo e de significado do material escrito, fundamental a
formacéo académica destes individuos. E, estes mecanismos bésicos sdo referentes a
capacidade e ao conhecimento de estratégias basicas para dominar e automatizar o
processo de decifracdo “letra-som” e, para posteriormente detectar informacgdo no
material escrito e apreender o significado global dum texto (a sua polissemia).

Em relacdo aos métodos/modelos de ensino-aprendizagem da leitura, nem os
documentos oficiais nem os autores estudados referem qualquer relacdo entre o

método de ensino da leitura e os resultados obtidos. Alias, Sim-Sim, Duarte e Ferraz
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(1997: 59) indicam que “Independentemente do método de leitura adoptado, todas
as criangas tém de realizar actividades de...”” Estas sdo as Unicas autoras que fazem
referéncia aos métodos de leitura sem especificar nenhum em particular e sem
estabelecer qualquer relagdo entre o método utilizado e a concretizacdo das
competéncias exigidas ou das actividades propostas no seu documento. O professor
é, pois, livre de escolher 0 método mais adequado a sua turma ou aluno sem
influéncias tutelares.

As actividades bésicas propostas para esta etapa tém a ver com a identificacdo
do material gréafico e das suas relacBes na cadeia grafematica; treino da correlacdo
letra-som; treino de reconhecimento da silaba; idem da palavra.

Apos a automatizacdo deste processo, vem a extraccdo do significado dum
texto escrito e em seguida a capacidade de ler: a leitura recreativa e a leitura
informativa.

Conclusédo: Os documentos normativos atribuem ao 1° ciclo estas duas fungdes
correspondentes a competéncia da leitura: numa primeira fase, a aprendizagem da
decifracdo (correspondéncia grafema-fonema) e, numa fase posterior, a
aprendizagem da extracgdo de significado do material escrito.

Nenhum deles indica ou sugere a op¢do por um método de ensino da leitura,
deixando a competéncia do professor a liberdade de optar pelo mais adequado ao

aluno em processo.

2.3. Aformagéo para o ensino da leitura

E um facto que “...todos los métodos de ensefianza de la lectura permiten
alcanzar algun resultado, con algunos nifios, algunas veces.” (Smith, 1990: 20) ...
ou ndo fossem as criancas seres incrivelmente flexiveis e adaptaveis.

Cabe, no entanto, ao professor, analisar o processo e curso e escolher o
método mais adequado aqueles alunos e, em face dos resultados, “fazer agulha” para

outro mais adequado até resultar.
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N&o é de mais lembrar que isto implica um conhecimento minucioso das
peculiaridades de cada método e ainda de cada crianga e dos seus recursos.

Nao existe, pois, o0 melhor método de ensinar a ler. Existe um que resulta
melhor agora com estes alunos. E em funcdo deles e nunca de concepgdes
aprioristicas do professor que se opta pelo “melhor método”. O ensino é direccionado
para os interesses pessoais do aluno e tem uma utilidade real no meio em que este
esta envolvido.

“Para aprender a leer, es preciso ayudar a los nifios a leer. Es algo tan
simple y tan complejo como eso.” (Smith, 1990: 21)

Para tal sdo fundamentais dois elementos: materiais adequados ao aluno e um
adulto disponivel capaz de guiar este processo.

E de notar que, ao contrario da compreensdo oral, a leitura ndo é nem uma

actividade natural, nem de aquisicdo espontanea e universal (Sim-Sim, 1995).
Exige um ensino directo que evolui por varias fases, como atras referimos: a
interpretacdo letra-som; a extraccdo de sigificado; a analise e sintese criativas...
Aprendida a correspondéncia letra-som, a criangca compreende que a leitura é algo
mais abrangente e traduz-se na apreensdo dum mundo diferente — o mundo criado
pelo texto escrito.

E esta apreensdo do mundo ficcionado — susceptivel de ser real ou ndo — que
corresponde ao momento méagico da leitura — uma concep¢do pragmatico-textual da
palavra, entrando assim a crianca para 0 mundo da linguagem. Ai ela manifesta
““...uma capacidade pragmatica do uso da linguagem, isto €, uma capacidade de
criar um mundo coerente a partir da linguagem.” (Kato, cit. Marcelino, 2008: 17-
18). Esta aprendizagem bem sucedida da leitura deve ser analisada e estudada de
perto através da observacdo directa do que a crianca faz quando aprende. “Uma
forma de formar o nosso trabalho convergente é olharmos juntos a crianca que
aprende.” (Kato, cit. Marcelino, 2008: 18).

Bellenger (cit. Marcelino, 2008: 18-19) refere vérias etapas do percurso da

aprendizagem da leitura:
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1 - etapa prévia — a crianga vive situacbes de contacto com elementos

escritos que despertam a curiosidade para o fendmeno (préprimaria);

2 — primeiras aprendizagens (dos seis aos nove anos) — a leitura afirma-se
como um comportamento simbdlico e a crianga toma consciéncia da sua utilidade no

dia-a-dia, sendo orientada pelo professor (1° Ciclo do Ens. Bas.);

3 - a leitura afirma-se como um instrumento de trabalho, que se desenrola dos
10 aos 14 anos e durante a qual o aluno toma consciéncia dos mecanismos que regem
a leitura e aprende a servir-se das suas competéncias de leitura e de compreensdo

escrita em multiplos contextos (2° e 3° Ciclos do Ens. Bas.);

4 - a etapa da leitura adulta, com inicio aos 15 anos, durante a qual o
individuo atinge novas dimens@es da leitura, ligadas a aspectos estéticos do texto e a

possibilidade de mobilizacdo do pensamento a partir deste (Ens. Secundario).

Para o dominio das operacdes da leitura interagem varios factores:
desenvolvimento verbal, atencdo, concentracdo, fungdes perceptivo-cognitivas,
memoria, inteligéncia, aptiddes motoras e variaveis situacionais (ambiente familiar e
escolar).

Ao nivel da sala de aula, todas as actividades pedagdgicas devem ser
repensadas sobre a funcdo da leitura e das suas praticas, pois diversas lacunas,
dificuldades e insucessos no processo de ensino/aprendizagem da leitura estdo
directamente ligadas a factores de ordem sdcio-cultural e varios estudos indicam a
necessidade de alterar as praticas, sugerem estratégias, de acordo com fundamentos

da Linguistica e da Pedagogia.

Depois do que foi exposto, para formar profissionais para o ensino da leitura, é
importante que no ambito da formac&o inicial os formandos tenham acesso ao
conhecimento que a investigacdo acumulou proporcionando-lhes a integracdo desse

conhecimento através de uma proveitosa articulagdo entre a teoria e a pratica, sem o
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desfasamento entre o que as instituicbes de formagdo propGem, em teoria, e 0 que
praticam como estratégia ou métodos de formacéo.

Para uma boa formacéo de base, para o ensino do mecanismo da leitura, onde a
acgdo do futuro docente se vai inserir, € importante existirem componentes basicas
de um programa de preparacdo de professores centrada na formacdo pedagdgica e
didactica, bem como na pratica pedagdgica orientada. Tal como destacou Ribeiro
(1990) a importancia da preparacédo profissional para a docéncia deve assentar numa
sequéncia teorico-pratica que conjuga o desenvolvimento de conhecimentos
pedagogico-didacticos e o treino de competéncias docentes para culminar numa
responsabilidade, autonomia profissional e em atitudes adequadas ao
desenvolvimento de um ensino de qualidade nas escolas.

Pocinho e Freitas (cit. Pocinho, 2007: 2) consideram que as competéncias
associadas a leitura ganham particular importancia na escola, dado que cruzam
transversalmente todas as disciplinas. Todas as aprendizagens escolares pressupdem
0 dominio da leitura e da escrita uma vez que ““mobilizam um conjunto de processos
cognitivos que levam a reflexdo sobre o conhecimento prévio e a seleccdo de
estratégias e técnicas”. O sucesso escolar depende, entdo, destas estratégias e, como
tal, estas devem ser objecto de um ensino organizado por parte da escola.

Diversos sdo os estudos que tém revelado uma correlacdo positiva entre o
desempenho atingido na disciplina de lingua materna, expresso pelas competéncias
de leitura e de expressdo da escrita, com 0 sucesso noutras disciplinas.

Santana (2007) faz alusédo a um estudo desenvolvido pelo Conselho Nacional
de Educacdo nos anos noventa que, por um lado, alertou para os elevados niveis de
iliteracia existentes na populacdo portuguesa escolarizada que utilizam de forma
pouco regular a linguagem escrita e, por outro lado, confrontou a insuficiéncia da
escola nesta matéria.

Indo de encontro ao que Pocinho (2007: 12) afirma, “a lingua materna é uma
competéncia bésica a que todos os cidaddos tém direito e que a escola é obrigada a
facultar.” Se a escola apresenta dificuldades na concretizacdo desta tarefa sera,

entdo, imprescindivel que se oferecam propostas de programas de promocdo da
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leitura, de modo a auxiliar os professores e alunos a ultrapassarem as dificuldades em
ensinar a ler.

Sabemos que a aprendizagem da leitura pressupde um processo complexo e
vagaroso que exige motivacdo, esforco e pratica por parte de quem aprende e
explicitacdo organizada por parte de quem ensina. Pelo conhecimento da importancia
desta problemética sdo, assim, de salientar as referéncias especificas a accéo
pedagdgica no dominio do ensino da leitura e a promocdo da emergéncia da leitura,
constantes nos Perfis Especificos de Desempenho do Professor do 1° Ciclo. Como
referencia o Decreto-Lei n.° 241/2001, 30 de Agosto, o professor:

“Promove a aprendizagem de competéncias de escrita e de leitura, mobilizando
conhecimentos cientificos acerca dos processos de producédo e de compreensdo de
textos escritos e das suas relagdes com a comunicacao oral.”

“Incentiva os alunos a utilizar diversas estratégias de aprendizagem e de

desenvolvimento da leitura em variados tipos de textos e com diferentes finalidades.”

Independentemente do método/modelo de aquisicdo e desenvolvimento da
leitura adoptado, no final do 1° ciclo, os alunos deverdo dominar um conjunto de
competéncias basicas na leitura, propostas pelo Ministério da Educacéo no Curriculo

Nacional do Ensino Basico como ja referimos anteriormente.

Duarte (cit. Lobo, 2002) pronunciando-se sobre os curriculos dos cursos de
formac&o inicial de professores de portugués, afirma que o conhecimento de técnicas
de controlo da respiracdo e colocagédo de voz, de técnicas oratorias relacionadas com
diferentes discursos, o dominio seguro da ortografia e da pontuacdo e a boa diccdo
sdo alguns dos ingredientes para a sua formacéo.

Para ensinar a ler eficazmente &, igualmente, necessario possuir um nivel
elevado de conhecimento da lingua portuguesa e ainda uma solida compreensdo quer
dos conceitos subjacentes ao desenvolvimento de competéncias adquiridas natural e
espontaneamente, tais como a compreensdo e a expressédo oral, quer dos processos e

estratégias pedagogicas adequados para a aprendizagem de competéncias
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secundarias, como s&o a leitura e a expressdo escrita. E, por isso, essencial que 0s
professores sejam bons utilizadores do portugués padrao.

Na opinido de Sim-Sim (2001) formar profissionais para o ensino da leitura
implica disponibilizar-lhes o conhecimento que a investigagdo acumulou e
proporcionar-lhes a integracdo desse conhecimento através de uma conveniente
articulagdo entre a teoria e a prética.

O mesmo sera dizer que a formacédo deve ser centrada na aprendizagem de

cada formando, ancorada na investigacdo e motorizada pela pratica. Como podemos

ver na figura 1:

2- Ancorada
na
investigacéo

1- Centrada
na
aprendizagem

3-Monitorizada
pela
pratica

Figura 1 — Esquema de proposta de formac&o para o ensino da leitura
(Sim-Sim, 2001:53)

1- A formagdo centrada na aprendizagem do formando — requer-se uma
formacdo para o ensino da leitura centrada na prépria aprendizagem do
formando (sobre esse ensino). Os formandos consciencializam-se da sua
propria experiéncia de leitores e do que estd em causa na aprendizagem da
leitura. A formacdo progride simultaneamente a reflexdo critica do formando

e ambas evoluem a par e contempla as tematicas: a emergéncia da leitura; a
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importancia do conhecimento do principio alfabético e desenvolvimento da

compreensao.

Na opinido de Vygotsky (cit. Sim-Sim, 2001: 53), ““a capacidade de ensinar
e de obter proveito do que é ensinado é um atributo particular da espécie humana.”
Para este autor “o ensino representa 0 meio através do qual o desenvolvimento
pessoal evolui”, devendo ser dirigido para as capacidades e funcdes decorrentes do
sujeito aprendente. Aprender a ensinar € um processo que lida com a aprendizagem
do ponto de vista do que aprende a ensinar (o formando) e, simultaneamente, com o
que aprende 0 que se ensina (a crianga). Entdo, ao formador compete reflectir com o
formando sobre o proprio acto de aprender (a ensinar) ajudando-o, assim, na tomada
de consciéncia de todo o processamento da aprendizagem (ensinar a aprender a

ensinar, para aprender a ensinar, para aprender a ensinar a aprender).

Nesta formacéo a informacéo teorica deve surgir articulada com experiéncias
praticas de aprendizagem de leitura do proprio formando e de ensino com as
criangas. Deve integrar 0s conhecimentos tedricos com as actividades praticas de

leitura e de ensino de leitura.

2- A formacgdo ancorada na investigacdo — impde-se uma formacdo baseada
nos estudos evolucionarios sobre a aprendizagem da leitura. O professor é
encarado, ndo como investigador, mas como conhecedor do desenvolvimento
das pesquisas realizadas para as introduzir nas suas praticas, contribuindo,
desta forma, para a transferéncia correcta dos dados da investigacdo para
decisOes referentes a pratica profissional.

Segundo Besner e Humphreys (cit. Sim-Sim, 2001) a investigacdo sobre a
aprendizagem da leitura no ambito das ciéncias cognitivas, tem, nos Gltimos 40 anos
contribuido substancialmente para o conhecimento actual que existe da competéncia

da leitura do ponto de vista disciplinar e metodologico.
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Em suma, os trabalhos desenvolvidos nas Ultimas duas décadas baseiam-se

em trés dominios. A saber:

a) a leitura como actividade linguistica.
b) as determinantes no desempenho de leituras.

c) as determinantes na eficacia de ensino.

3- A formacdo monitorizada pela pratica — € necessaria uma formacao focada
na resolucdo de problemas bem definidos e eficazmente supervisionada. O
trabalho de supervisdo da actividade pratica e o feedback do processo de
consecucdo do objectivo pretendido, funcionam como um poderoso
economizador de tempo e esforgo no processo de aprendizagem da resolucéo
dos problemas confirmados. A resolucdo destes problemas particulares é
fundamental na formacdo dos futuros professores, o que desencadeia a

aprendizagem no formando.

A actividade pratica, na formacdo para o ensino da leitura, constitui-se com um

propésito intencional, contemplando, assim, trés grandes momentos:

a) escolha deliberada de momentos de exercicio pessoal de praticas
de leitura e simulagdes de actividades de ensino de leitura;

b) observacdo de boas praticas de ensino de leitura em contexto de
sala de aula que se encontrem em sintonia com a formagédo tedrica
da escola de formacéo;

c) realizacdo de actividades préticas de ensino de leitura planeadas
para o formando, nos diferentes momentos de aprendizagem da

leitura por parte das criancas.
Desta forma, estes trés momentos de pratica podem ser auxiliadores no

processo de consolidacdo da informacao teorica e de articulacdo entre a informacéo

tedrica e a actividade docente. O formando tem a oportunidade de, em situacdo
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individual, planear, organizar, executar e avaliar as actividades para o ensino da

leitura em diferentes fases do processo de aprendizagem das criancas.

Os dados da investigacdo contribuem para formar a ensinar a ler, contudo
como em qualquer outro dominio do conhecimento, existe evolugdo. Para Day (2001:
204) a formagdo continua resulta “num crescimento acelerado, quer se trate de um
crescimento aditivo ou quer se trate de um crescimento transformativo.” O professor
adquire, assim, novos conhecimentos, aprofundando a compreenséo de determinados
aspectos e, ou, elabora transformacdes profundas e significativas de conhecimentos,
convicgdes sedimentadas e modos de compreensao.

A formacdo continua pode ser considerada como instrumento indispensavel
para a mudanca dos professores e evolui concomitantemente com a experiéncia, com
a carreira, com o sistema e com as necessidades do ciclo de ensino; é pois
imprescindivel adaptar a formac&o as necessidades sentidas no quotidiano laboral. A
capacidade de estruturacdo do desenvolvimento profissional sera tanto mais
conseguida quanto maior for a capacidade de reflexdo do professor, tal como a
entende Alarcdo (1996). E deve ser potenciada ndo s6 na formacdo inicial, como
também na formacdo continua de professores, orientando-se numa perspectiva
critico-reflexiva.

Novoa (1991) refere que a formagdo de professores deve contemplar a
emergéncia de uma cultura profissional no meio dos professores e uma cultura
organizacional no seio da escola. N&o é possivel pensar em formacdo docente como
ac¢Oes individuais apenas, embora reconhecamos que aos professores cabe gerenciar
e articular as diferentes fontes de conhecimento, diferentes espacgos de formagéo.

Em suma, na formacdo do professor torna-se fundamental reflectir sobre as
diferentes finalidades de leitura e as diferentes estratégias para formar leitores activos
que busquem os textos de forma autdnoma e criativa. Ensinar a ler € uma accéo
inclusiva, pois possibilita ao individuo ter acesso a diferentes informacdes que
ampliam a sua participagdo na sociedade. A leitura deve ser estimulada durante todo
0 processo de formacéo e, a reflex&o sobre os registros realizados deve fazer parte

das estratégias de formacao.
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2.4. Breve introducdo aos métodos e modelos de iniciagdo a

aprendizagem da leitura

Ao longo da formacéo e de vivéncia profissional, o professor é confrontado
com métodos variados e pode inicialmente ser levado a questionar-se: qual o mais
adequado, ou simplesmente, qual o melhor? N&o ha resposta para esta pergunta. E
util conhecé-los, reflectir sobre eles, treina-los, na certeza de que a prética ensinante
ha-de dizer ao professor qual o método que o aluno melhor utilizara na sua pratica
aprendente.

E o leitor-aprendiz, as suas caracteristicas psicologicas, cognitivas,
linguisticas e outras que deviam determinar a escolha do método eficaz de
aprendizagem.

Como é evidente, para fazer eficazmente esta escolha, o professor tem de conhecer

bem o aluno e igualmente bem os varios metodos.

“Aprender a ler ndo pode ser desligado da leitura em si mesma, mas € necessario nao
esquecer que sem estratégias especificas de aprendizagem se corre o risco de

tropecarmos no caminho.” (Sim-Sim, 2006: 74)

Dada a complexidade do processo ensino/aprendizagem da leitura, é oportuno
recordar a importancia decisiva da capacidade linguistica da crianca no mesmo. A
abordagem sociolinguistica é frequentemente indispensavel para encaminhar o
processo ou para interpretar e ultrapassar dificuldades surgidas. ““A natureza do acto
de ler e a sua aprendizagem sdo vistos pelas investigacfes psicolinguisticas como
um processo em que a compreensdo ocupa um papel fundamental.” (Sequeira, cit.
Marcelino, 2008: 52).

Ao compreender e ao dar um significado real as palavras que I, a crianca
desenvolve a sua estrutura cognitiva e descobre activamente o que sao as letras e as
palavras.

Cada professor institui 0 seu método pessoal, ou até o método circunstancial,

uma vez que adapta as metodologias recebidas e também as desenvolvidas a
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circunstancia de cada crianga, ao background psicossocial (peculiarmente o familiar),
as vivéncias assimiladas no seu breve mas intenso percurso de vida, a0 meio onde

agora bebe as mundividéncias, enfim, as suas capacidades intelectuais.

“Torna-se, pois, evidente que ndo aceitamos a ideia de uma psicologia da leitura;
afirmamos, pelo contrario, que cada método pedagdgico cria um conjunto de situagdes
provocadoras de reaccgdes psicolégicas; métodos diferentes ddo origem a problemas
psicolégicos diferentes; os hébitos adquiridos pelas criangas, assim como as
consequéncias nos planos escolar e intelectual, dependem da escolha feita pelo
educador.” (Mialaret, 1987: 52)

Os métodos escolarmente “registados” correspondem assumidamente a
principios pedagodgicos subjacentes, em consonancia com entendimentos
psicoldgicos, e, em Ultima andlise, filosoficos (Martins, cit. Marcelino, 2008: 53)

Sem tomar posicdo, € uma medida propedéutica relevante fazer, neste estudo
uma breve analise conceptual dos métodos/modelos de iniciacdo a leitura que possa

servir de guia a eventuais opgdes na sala de aula.

Sendo a leitura um fendémeno de relevancia impar na historia da humanidade e
na histéria de cada humano, e sendo a a op¢cdo metodoldgica determinante para o
sucesso, resulta clara a importancia da preparagdo do professor e da opcao

metodoldgica em uso e “em construcdo”. Vejamos Viana e Teixeira:

“No geral, os professores preocupam-se mais com o ensino da leitura do que com o
processo de ler e, por outro lado, tém pouco conhecimento tedrico acerca deste
processo. Tal lacuna de formacdo repercute-se na utilizacdo generalizada de um
determinado método, sem atender as diferencas individuais de cada crianga, quer em
termos de motivagdo e capacidade de aprender, quer especialmente em termos de

experiéncias prévias com a linguagem oral e escrita.” (2002: 86).

Considerando esta afirmacdo, é fundamental que, durante a sua formacao
(inicial e continua), o professor seja sujeito a uma formacao especializada no ensino

da leitura, com um racional tedrico de base que possa sustentar as suas opcOes
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metodoldgicas de ensino. Ao assumir uma op¢do metodoldgica no ensino da leitura é
indispensavel conhecer as peculiaridades de cada aluno. Vérios sdo 0s aspectos
(sociais, linguisticos, psicologicos, cognitivos...) a ter em conta, antes de optar por
este ou aquele método/modelo de ensino-aprendizagem. O professor deve dispor
também dum conhecimento tedrico consistente do processo de ler, o que implica
conhecer os diferentes métodos/modelos de leitura e das estratégias de cada um.

E esta uma responsabilidade profissional do professor que o liga
indelevelmente a esta fase decisiva do crescimento da crianca: a aprendizagem da
leitura. Viana e Teixeira (2002:93) referem que *“teoricamente, as diferentes
metodologias para o ensino da leitura deveriam constituir a operacionalizacdo das
concepcdes sobre o acto de ler, e ter como suporte os diferentes modelos de leitura”.

Abordaremos os varios métodos de leitura, de defini¢do escolar mais antiga e
em seguida vamos também aflorar os modelos de leitura conhecidos, ao fim e ao

cabo, variagOes operativas.

Os Métodos de Leitura

Método é, para Molina (cit. Marcelino 2008: 55-56), ““um dos componentes do
modelo didactico (e, portanto, subordinado a ele mesmo) sendo a sua finalidade
indicar a progressao a seguir no processo de ensino-aprendizagem da leitura.”

E sobejamente conhecida, segundo Morais (cit. Marcelino 2008:56) a classica
oposicdo das posturas histéricas relativamente ao ensino “das primeiras letras”: o
método sintético e o método global.

Apesar da multiplicidade de processos e de métodos que permitem a
aprendizagem da leitura, existem apenas duas formas distintas de abordagem desta
competéncia da lingua portuguesa.

A primeira consiste em efectuar sinteses sucessivas a partir dos elementos mais
simples (letras e sons) até as combinagdes mais complexas. Este processo €
denominado Processo Sintético — E um processo que se orienta das partes para o
todo, do desconhecido para o conhecido, isto é, partem da letra ou da silaba

(abstracto) para as frases (concreto). Segundo Gongalves (cit. Marcelino, 2008:56-
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63) estes métodos partem do principio que uma frase € composta por palavras, estas
por silabas e estas Ultimas por letras. Considerando que as letras sdo os elementos
mais simples, 0 ensino comeca por estas Gltimas, passando depois as palavras e, por
fim, a frase.

Com este processo ensinam-se 0S nomes e 0 tracado de todas as letras do
abecedario, isoladas umas das outras e, depois de memorizadas € suposto que o aluno
ja saiba ler porque basta juntar as letras e soletrar. Ao aprender segundo este método,
a crianca dispGe de dois tipos de informacéo: auditiva (fonema) e visual (gréfica).

O segundo processo consiste em partir de um todo conhecido (uma frase, um
texto, uma historia), para chegar, por analises sucessivas, a descoberta dos elementos
mais simples. Trata-se do Processo Analitico ou Global - partem do
reconhecimento global de palavras ou oragfes e posteriormente para a analise dos
componentes, isto é, partem da palavra, da frase ou do conto, considerados como
unidades que, depois, séo divididas em elementos basicos.

Este método surge como oposi¢édo a pedagogia tradicional em beneficio de uma
pedagogia activa, utilizando outras leis de aprendizagem. Neste processo a crianca é
0 agente da sua aprendizagem. Para os globalistas, a crianca 1€ desde o primeiro dia,
servindo-se das vivéncias e motivacdes do dia-a-dia real — um objecto trazido por um
aluno ou por um acontecimento vivido ou presenciado por um ou varios alunos. Na
aprendizagem da leitura e da escrita, o aluno aprende primeiro um texto escrito. A
medida que contacta com o texto que j& decorou, vai-se apercebendo, a seu préprio
ritmo de aprendizagem, das partes componentes do texto, tirando as suas conclusoes.
E assim comeca a ler sozinho algumas palavras e mesmo algumas pequenas frases,
que tendo algumas palavras que ja conhece e outras que ndo conhece, conclua pelo
sentido, a frase completa. Segundo esta perspectiva, ler € tomar consciéncia do
contetdo de uma mensagem. Da prioridade a compreensdo do sentido do que esta
escrito, deixando a decifragdo para mais tarde. No método sintético a crianca
prepara-se para ler, no método global a crianca Ié desde o primeiro dia.

Variantes mais ou menos especificas, mais ou menos enriquecedoras destas

duas matrizes foram sendo elaboradas ao longo das ultimas décadas.
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E correcto referir também o chamado Método Misto — combinacio dos outros
dois com vista a melhorar a aplicacdo de qualquer daqueles. Os métodos mistos
utilizam simultaneamente a analise e a sintese, ou seja, como 0 proprio nome sugere
€ uma mistura do método global (analitico) e do método silabico (sintético). As
palavras sdo apresentadas globalmente e o estudo das letras é feito de maneira a
suscitar a sua descoberta pelas criangas quer por comparagdo com Varias palavras
quer por correspondéncia grafema-fonema. Segundo Froissart (cit. Marcelino, 2008:
78-79), cada um dos dois processos atras referidos exige actividades simultaneas de
andlise e de sintese. Verifica-se que, ao analisar uma palavra e ao descobrir 0s seus
elementos, o aluno que usa o processo analitico deve seguidamente ser capaz de
utilizar as novas letras descobertas, na formacéo de outras palavras. Inversamente, o
aluno que aprendeu a sintetizar as silabas para formar palavras, tem de saber
descobrir como é formada uma nova palavra para poder decifra-la. Ou seja, ambas as
actividades, sejam de caracter analitico-sintético ou de caracter sintético-analitico,
sdo indispensaveis em cada um dos processos que, embora partam de pontos
diferentes (palavra e letra) acabam por percorrer mais tarde o sentido inverso da
aprendizagem inicial. Os métodos mistos ou introduzem uma silabizagdo no método
global ou uma globalizacdo no método sintético e inspiram-se nos principios da
pedagogia activa, nomeadamente, nos interesses e motivacdo da crianca. A pratica
pedagdgica é activa, ou seja, solicita a capacidade de observacao da crianca, tomando
em consideracgdo o0s seus interesses. Os textos e as palavras sdo escolhidos tendo em

conta o vocabulario conhecido da crianca.

Os Modelos de Leitura

Sendo concepgdes eminentemente préaticas, os modelos vieram evidenciar as
concepcOes de leitura subjacentes aos principais métodos usados para ensinar a ler.
Para Molina (cit. Marcelino 2008) o conceito de modelo poderia ser considerado

sindbnimo do conceito de teoria. No caso especifico da leitura, 0 modelo deve ser
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entendido como algo que esta sempre muito influenciado pela teoria, mas ndo se
confundindo com ela, ou seja, vem a ser como um mediador entre a teoria e a prética.

O behaviorismo informa os primeiros modelos de leitura, salientando a
associacdo de estimulos e o reconhecimento de palavras, minimizando o papel dos
processos mentais de quem |é e compreende.

A psicologia cognitiva esta na base do desenvolvimento de alguns modelos que
acentuam o papel da compreensdo, da memoria, da atencdo e do processamento
mental da informagdo ao longo da leitura: a recepgédo (input), transformagdo do
mesmo e recuperacao soba forma de output.

Diferentes modelos, correspondentes a diferentes concepgdes teoricas,
exprimem diferentes concepgdes do acto de ler.

Rebelo (cit. Marcelino, 2008: 81-92) refere vérios modelos de leitura,
divergentes quanto aos elementos, quanto a concep¢do de leitura e quanto a

interpretacdo dos seus estadios.

“A maioria limita-se a explicar o processo até & identificacdo ou ao reconhecimento
das palavras, ficando-se, portanto, pela leitura elementar. Outros, porém, limitam-se a
explicacao do processo de compreensao e descuram, em grande parte, os estadios mais
elementares da leitura. Os modelos reflectem concepgdes de leitura diversas e servem

de orientacdo a diferentes métodos de aprender a ler.” (Rebelo, 1993)

Séo, geralmente classificados em Modelos Ascendentes (bottom-up models),

Modelos Descendentes (top- down models) e Modelos Interactivos.

Os modelos ascendentes — O processo inicia-se com a visao de letras, seguida da
transformacéo nos sons correspondentes, da juncdo em palavras, do reconhecimento
ou identificacdo destas e, finalmente, da integragdo das palavras em frases. Os
elementos considerados por este modelo s@o 0s seguintes: representacdo iconica,
identificacdo de letras, passagem para o léxico mental, procura do seu significado,

registo na memoria a curto prazo e passagem para a memoria a longo prazo.
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Estes modelos tém uma perspectiva cléssica e tradicional da aprendizagem da leitura,
mantendo uma estreita ligagdo com os principios e 0s pressupostos que caracterizam

0s métodos sintéticos.

Os modelos descendentes — dao relevancia aos esquemas prévios do leitor e as suas
hipdteses iniciais acerca do texto, sendo este o fornecedor das indicaces para o
contacto entre a linguagem e o pensamento. Assim, a leitura é vista como um
processo de identificacdo directa de palavras, de antecipagdes baseadas no contexto
semantico e sintactico e de verificacdes de hipoteses produzidas a luz dos
conhecimentos prévios do leitor. O acto de ler baseia-se na compreensao semantica e
sintactica de um texto, que antecede os niveis elementares da descodificacdo de letras
e silabas. Apresentadas as caracteristicas deste tipo de modelo descendente da
aprendizagem da leitura, facilmente o interligamos com o método analitico ou
global, na medida em que tanto um como o outro defendem um processo
direccionado para a compreensdo, 0 conhecimento semantico e sintactico de um
texto escrito e a apreensdo global das formas escritas. A descodificagdo grafo-
fonol6gica ndo é, neste contexto, considerada primordial para uma aprendizagem

eficaz da competéncia da leitura.

Nos modelos interactivos — a leitura é encarada como uma tarefa complexa que
depende de processos perceptivos, linguisticos e cognitivos, onde o leitor, através de
um processo interactivo, deduz simultaneamente informacdo de niveis distintos,
integrando a0 mesmo tempo informacdo grafo-fonética, semantica, sintactica,
pragmatica, esquematica e interpretativa. Os processos de baixo nivel
(descodificacdo) tém de estar automatizados para libertar o individuo para os
processos de alto nivel (compreensdo). (Santos, cit. Marcelino, 2008)

Através dos aspectos defendidos neste modelo interactivo podemos fazé-lo
corresponder ao método estrutural ou misto, na medida em que, tanto um como o
outro, partem de uma concepc¢do da leitura que combina analise e sintese, pelo que
no seu ensino deve ser explicitada a componente da decifracdo mas integrada em

contextos significativos. A formagdo de leitores eficientes tem de assentar no ensino
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através do uso das duas vias (visual e fonoldgica) e dos dois processos (decifracao e
compreensdo) para uma aquisicdo eficaz da competéncia leitora. Segundo Cazden
(cit. Marcelino, 2008), a 