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RESUMO 

Ler é o processo através do qual apreendemos as palavras e os seus significados. 

É neste processo que relacionamos diversos tipos de conhecimentos que nos permitem, 

em conjunto com os conhecimentos que já possuímos sobre o tema, compreender e 

elaborar sobre o conteúdo lido. A investigação tem vindo a demonstrar que a 

compreensão da leitura é uma competência fundamental para a aprendizagem e passível 

de ser desenvolvida, sendo os textos de não-ficção destacados como especialmente 

desafiantes para os alunos. Este trabalho teve como objetivo desenvolver e testar a 

eficácia de um programa de compreensão leitora com textos de não-ficção, onde 

participaram 84 alunos do 4º ano de escolaridade, 47 no grupo de intervenção e 37 no 

grupo de comparação, de duas escolas da área da grande Lisboa. Partiu-se da hipótese 

de que os alunos do grupo de intervenção apresentariam uma maior evolução na 

compreensão leitora com textos de não-ficção face aos alunos do grupo de comparação. 

Assim, criou-se o programa “Aprender a compreender”, com 8 sessões, tendo por base 

o ensino explicito de estratégias apontadas na literatura como eficazes e pouco presentes 

na prática diária das professoras do grupo de intervenção. Os resultados demonstram 

que os alunos do grupo de intervenção apresentaram um maior progresso ao nível da 

compreensão da leitura com textos de não-ficção face ao grupo de comparação. Espera-

se que as estratégias trabalhadas no presente programa possam contribuir para a prática 

futura das professoras envolvidas, ficando este programa como um recurso para a escola 

onde foi implementado.  

 

Palavras-chave: programa de intervenção; compreensão leitora; textos de não-ficção. 
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ABSTRACT 

 Reading is the process by which we learn words and their meanings. In this 

process, we relate different types of knowledge that, combined with the previous 

knowledge we already have about the topic, allow us to understand and elaborate on the 

read content. Research has shown that reading comprehension is a fundamental skill 

that can be developed, with non-fiction texts being highlighted as especially challenging 

for students. This study aimed to develop and test the effectiveness of a reading 

comprehension programme with non-fiction texts, in which 84 fourth grade students (47 

in the intervention group and 37 in the comparison group) from two schools from the 

Lisbon area participated. We hypothesized that the students in the intervention group 

would show greater improvement in reading comprehension with non-fiction texts 

compared to students in the comparison group. Thus, the 8 sessions of the program 

“Aprender a compreender” were developed based on the explicit teaching of strategies 

identified in the literature as effective and unusual in the daily practice of the teachers in 

the intervention group. Results show that the students in the intervention group showed 

greater progress in reding comprehension with non-fiction texts compared to the 

comparison group. It is expected that the strategies included on this programme will 

contribute to the future practice of the teachers involved, leaving it as a resource for the 

school where it was implemented.  

 

Key-words: intervention programme; reading comprehension; non-fiction texts. 
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1. Introdução 

 
 
 Ler é o processo através do qual apreendemos as palavras e os seus significados 

(Orsolini, 2003). Neste processo, interagem entre si diversos tipos de conhecimento de 

natureza linguística, sendo eles o conhecimento ortográfico, fonológico, sintático e semântico. 

Para compreender um determinado texto e construir uma imagem mental sobre os 

acontecimentos nele descritos, são necessários, não só os tipos de conhecimento linguístico 

referidos, como também os conhecimentos prévios que possuímos sobre o mundo que nos 

rodeia (Orsolini, 2003). Desse modo, não é possível falar em leitura sem compreensão. 

Define-se a compreensão da leitura como uma atividade de interpretação e de criação 

definida pelos conhecimentos e pelas intenções de quem lê e interage com o escrito (Alves 

Martins, 2019). Esta capacidade de ler fluentemente e compreender o lido, que se sabe ter um 

vasto impacto na aprendizagem dos alunos (Alves Martins, 2000), é um dos grandes objetivos 

da escola (Hulme & Snowling, 2011). 

 Parece existir, no entanto, uma grande discrepância entre aquilo que é a investigação 

científica nesta área e as práticas que são realmente utilizadas em sala de aula ao nível da 

compreensão da leitura (Swanson et al., 2016). 

A mais recente comparação internacional conduzida pelo Program for International 

Student Assessment (PISA) situa Portugal, entre 77 países, na 24º posição na escala da leitura, 

com 492 pontos, tendo obtido scores médios ligeiramente superiores aos da média da 

Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD, 2019).  

Ainda assim, olhando para os resultados das provas de aferição de 2018, conclui-se 

que mais de 60% dos alunos do 5º ano, na prova de português, que engloba os campos da 

leitura, educação literária e gramática, apresentaram grandes dificuldades na produção das 

suas respostas (IAVE, 2018).  

Consideram-se, ainda, os resultados dos PIRLS, que avalia alunos do 4º ano de 

escolaridade em mais 50 países em duas finalidades de leitura (literária e informativa). Neste 

estudo, Portugal é registado como um dos países onde se verificam descidas mais 

significativas em ambas as finalidades de leitura. Foram também registadas descidas 

significativas nas pontuações médias dos processos de compreensão avaliados em cada uma 

destas finalidades (capacidade de localizar e retirar informação explícita do texto; capacidade 

de fazer inferências diretas; capacidade de interpretar e relacionar ideias e informação; 

capacidade de analisar e avaliar conteúdo e elementos textuais). 
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Assim sendo, torna-se relevante continuar alerta e adotar práticas eficazes de modo a 

formar leitores autónomos e com sentido crítico.  

Neste contexto, este estudo quase-experimental, com um design pré e pós-teste, tem 

como objetivos desenvolver e testar a eficácia de um programa de compreensão da leitura 

com textos de não-ficção, implementado em duas turmas do 4º ano de escolaridade e avaliado 

com recurso a uma prova de compreensão leitora. Pela dificuldade acrescida que se sabe que 

este tipo de texto representa (Topping et al., (2008), o presente programa foca-se na 

compreensão de textos de não-ficção. 

O presente trabalho encontra-se dividido em 6 secções principais. Em primeiro lugar, 

será apresentada a revisão de literatura, que versa sobre conceitos, modelos e evidência que 

suporta o desenvolvimento do programa de compreensão da leitura. Será apresentada de 

seguir a problemática, que visa apresentar a pertinência deste trabalho, assim como os seus 

objetivos e hipóteses. É depois apresentado o método, que é composto por uma breve 

descrição do desenho de investigação utilizado, dos participantes do estudo, dos instrumentos 

utilizados e, por fim, dos procedimentos seguidos. O método será seguido da apresentação 

quantitativa e qualitativa dos resultados. Será apresentada, em seguida, a discussão, onde os 

resultados do estudo serão revisitados, analisados e discutidos. O trabalho termina com 

algumas considerações finais.  

 

2. Revisão de literatura 

 
 Neste capítulo serão apresentadas as definições de leitura e de compreensão da leitura, 

seguidas por um modelo relevante que versa sobre esta temática. Para além disso, será 

apresentada uma compilação de fatores que têm vindo a revelar-se importantes para a 

aquisição desta competência, assim como estratégias que a promovem. São partilhados 

também diversos estudos, nacionais e internacionais, com características semelhantes às do 

presente estudo, que corroboram a eficácia deste tipo de intervenção.  

 

2.1 Definição de leitura  

Ler é o processo através do qual apreendemos as palavras e os seus significados 

(Orsolini, 2003). De acordo com este autor, neste processo, inter-relacionam-se vários tipos 

de conhecimentos de natureza linguística, sendo eles o conhecimento ortográfico, fonológico, 

sintático e semântico. O conhecimento ortográfico remete-nos para a memória das sequências 
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de letras que constituem uma determinada palavra. O conhecimento fonológico remete-nos 

para a estrutura sonora dessas mesmas palavras. Já o conhecimento sintático, remete-nos para 

a relação entre uma palavra e outras categorias de palavras. Por fim, o conhecimento 

semântico remete-nos para os vários significados que uma mesma palavra pode assumir.  

2.2 Definição de compreensão de leitura  

Para construir uma imagem mental que nos permita compreender e pensar sobre os 

acontecimentos narrados num determinado texto, precisamos de recorrer, não só a estes 

conhecimentos linguísticos, como também aos nossos conhecimentos prévios sobre o mundo 

que nos rodeia (Orsolini, 2003). Assim, e em sequência do que foi mencionado anteriormente, 

entende-se a compreensão da leitura como uma atividade de interpretação e de criação 

definida, não só pelos conhecimentos, como também pelas intenções de quem lê e interage 

com o escrito (Alves Martins, 2019).  

Para que a compreensão de leitura se dê, é necessário que o leitor leia as palavras 

rapidamente de modo a conseguir criar relações entre elas, formando ideias, também 

apelidadas de proposições. Depois de formadas as proposições, também elas estabelecem 

relações com outras proposições. Cabe agora ao leitor tentar perceber as ideias gerais do texto 

que está a ler, agrupando aquelas que lhe parecem importantes e descartando ideias repetidas. 

É este processo que permite ao leitor ativar conhecimentos anteriores sobre o tema em 

questão e antecipar ideias sobre o mesmo, contribuindo grandemente para a sua compreensão. 

O leitor consciencializa-se de que as várias partes do texto que está a ler se constituem como 

um todo coerente, o que lhe permite criar esquemas com as relações que já conseguiu 

estabelecer e aperceber-se daquilo que ainda não foi capaz de compreender (Sánchez Miguel, 

1998).  

 

2.3 Modelo de compreensão de leitura  

São vários os modelos que têm vindo a ser construídos com o intuito de descrever o 

processo da compreensão da leitura. Assim, apresenta-se agora detalhadamente o de Kintsch e 

Van Dijk (1978), de Kintsch (1988) e de Kintsch (1998). 

O processamento de informação é constituído por diversos níveis que se pensa estarem 

envolvidos na compreensão de texto (Kintsch & Rawson, 2005). De acordo com os autores 
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acima mencionados, para que se compreenda um determinado texto, é necessário que se 

construa uma representação base do texto, representação essa que abrange a microestrutura e 

a macroestrutura do texto. Tal representação diz respeito, não só à estrutura linguística do 

texto como também à compreensão da informação que é transmitida de forma explicita nesse 

mesmo texto. 

Clarificam-se agora os conceitos de micro e macroestrutura. A microestrutura do texto 

é constituída por proposições criadas a partir das palavras que compõem o texto e das suas 

relações. Para além disso, é também constituída pelas relações coerentes que se estabelecem 

entre estas proposições. Assim, com recurso à perceção e ao reconhecimento de palavras, o 

leitor descodifica os símbolos presentes no texto e, posteriormente, pela combinação feita 

entre palavras e frases, descodifica o significado do texto construindo, assim, ideias. 

Por sua vez, a macroestrutura representa a estrutura global do texto. Esta estrutura 

revela o reconhecimento dos grandes tópicos do texto, que também eles estabelecem diversas 

relações entre si. Compreendemos assim que a macroestrutura de um texto se organiza em 

unidades de ordem superior às anteriores, refletidas na microestrutura. A identificação desses 

grandes tópicos pode acontecer de duas formas: 1) o próprio texto é, já de si, construído por 

determinados indicadores que indiquem essa divisão, tais como títulos e subtítulos ou 

sublinhados, por exemplo, ou 2) o leitor, sendo detentor de conhecimentos prévios sobre o 

assunto exposto no texto, é capaz de identificar, sem grande dificuldade, as suas ideias 

principais (Kintsch & Rawson, 2005).  

É através da relação que se estabelece entre a micro e a macroestrutura do texto que se 

constrói um sentido para o texto, o qual se designa de texto base. É esta construção do texto 

base que permite ao leitor reproduzir as ideias do texto que leu, resumi-las, explicá-las ou 

responder a questões sobre elas. Ainda assim, para que o leitor consiga alcançar uma 

compreensão mais profunda do texto lido que lhe permita resolver outro tipo de situações que 

requeiram uma aplicação mais criativa da informação obtida no texto (Sánchez Miguel, 

1998), é necessário que o leitor “vá para além do texto” produzindo uma nova representação 

mental do texto lido à qual se dá o nome de modelo situacional (Van Dijk & Kintsch, 1983).  

Deste modo, o leitor aprende e faz uma leitura crítica do texto que é integrada nos seus 

conhecimentos prévios. Para que este processo de integração e construção da informação se 
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desenrole, é necessário que o sujeito seja capaz de elaborar inferências. Assim, é este modelo 

situacional que permite ao leitor atingir uma compreensão profunda daquilo que lê. 

2.4 Fatores que contribuem para a compreensão da leitura 

 

Apresentam-se agora alguns dos fatores que se sabe contribuírem largamente para a 

compreensão da leitura. 

 

2.4.1 Reconhecimento de palavras  

 

 O reconhecimento de palavras refere-se à capacidade do leitor para ler palavras 

corretamente, tanto isoladas, como como inseridas num texto (Stanovich, 1980). Por outras 

palavras, diz respeito à capacidade para identificar e reconhecer uma palavra que aparece 

escrita no nosso campo visual (Sánchez Miguel, 1998). 

Para um leitor experiente, apenas um vislumbre da palavra em questão é o suficiente 

para ativar a sua pronúncia bem como o seu significado. De acordo com Ehri (2005), esta 

capacidade para, através da visão, ler de memória as palavras, permite ao leitor reconhecer 

palavras individuais de forma automática, o que lhe permite focar a sua atenção e recursos na 

construção de sentidos e não na descodificação de palavras. Sem ela, o leitor teria de parar 

frequentemente a sua leitura para descodificar palavras, interrompendo e atrasando o seu 

raciocínio. Esta é, por isso, uma capacidade extremamente valiosa para a compreensão leitora. 

 

2.2.4 Fluência da leitura  

 

Sabe-se que a fluência leitora se constitui como um ponto de extrema importância para 

a compreensão leitora, em especial para leitores ainda pouco experientes e em anos de 

escolaridade iniciais (Ribeiro et al., 2015). Tal verifica-se porque esta capacidade de ler 

palavras rápida e corretamente requer menos recursos cognitivos do que aqueles que seriam 

necessários para descodificar cada palavra, uma por uma. Assim, esses recursos permanecem 

disponíveis para que o leitor se possa focar no conteúdo do texto que lê (Wolf & Katzir-

Cohen, 2001). 
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2.4.3 Memória de trabalho  

 

 Sabemos que a nossa memória de trabalho não dispõe de recursos ilimitados. Por esse 

motivo, para conseguir compreender o lido, trabalhamos em ciclos ao invés de trabalhar com 

todo o texto de uma só vez sendo que, a cada um desses ciclos, levamos a cabo uma série de 

processos tais como o reconhecimento de palavras, a construção de proposições e a integração 

de proposições (Sánchez Miguel, 1998). 

 Logicamente, operando nestes ciclos, é fulcral que uma parte dos ciclos lidos 

anteriormente permaneça na nossa memória de trabalho. Não sendo capaz de fazer isto, o 

leitor também não conseguirá conectar ideias entre si e extrair delas um sentido. Também para 

identificar as proposições mais e menos relevantes de um texto é necessário, através da 

memória de trabalho, mantê-las presentes simultaneamente (Sánchez Miguel, 1998). 

 Tendo que alocar os seus recursos para outros processos tais como o reconhecimento 

de palavras, o leitor veria diminuídas as suas capacidades para conectar e integrar as várias 

proposições e extrair significados (Sánchez Miguel, 1998). 

  

2.4.4 Vocabulário 

Como é lógico, para que se consiga compreender uma determinada passagem de um 

texto, será necessário conhecer e compreender todas, ou a grande maioria, das palavras que 

nela estão contidas, ainda que possam existir diferentes níveis de compreensão de uma 

palavra (Schatschneide et al., 2007). Assim, a literatura tem encontrado resultados 

consistentes que indicam o vocabulário como o maior preditor da compreensão leitora entre 

jovens adolescentes (Oslund et al., 2018). 

Recorrer ao contexto para tentar decifrar o significado de uma determinada palavra 

poderá ser uma boa estratégia para trabalhar a aquisição de vocabulário (Fukkink & 

deGlopper, 1998), assim como a análise morfológica da mesma (Goodwin & Ahn, 2013). 

2.4.5 Capacidade de gerar inferências  

Também a capacidade de realizar inferências, isto é, de conectar duas informações 

distintas de modo a deduzir uma terceira informação implícita, tem vindo a ser apontada na 

literatura como sendo um fator importante para a compreensão da leitura. Uma fraca 

capacidade de realizar inferências tem como consequência uma menor capacidade de 

https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/2372732218816339?__cf_chl_jschl_tk__=RobuEBLx3f75Vm.XU_AyyU1czu5DMZnkEXVAB7gVt5g-1639073006-0-gaNycGzNCqU
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compreender o lido (Currie & Cain, 2015). Por esse motivo, esta capacidade de inferir é 

apontada como um importante preditor do sucesso da compreensão da leitura em todas as 

fases de desenvolvimento (Barth et al., 2015), assumindo um papel cada vez mais importante 

com o avançar da idade dos alunos (Ahmed et al., 2016). 

Esta competência pode ser trabalhada através de técnicas como a integração de 

conhecimento prévio com informação presente no texto, através da utilização de 

organizadores gráficos que conectem conceitos importantes entre si ou através da utilização 

de pistas do próprio texto, por exemplo (Kendeou et al., 2016).  

2.4.6 Conhecimento prévio 

Também o conhecimento prévio tem vindo a ser apontado na literatura como 

vantajoso para a compreensão da leitura. De tal modo, um maior conhecimento sobre um 

determinado domínio permite ao leitor ter uma maior facilidade na realização de tarefas tais 

como distinguir ideias principais ou acessórias e resumir ou detetar informação incorreta, por 

exemplo (Lencastre, 2003). De facto, a utilização de técnicas que ativem o conhecimento 

prévio dos alunos relativamente a um determinado tema revela-se essencial para a 

aprendizagem dos alunos quando esse conhecimento prévio contém algumas falhas ou 

imprecisões. Tais lacunas poderão ter um impacto negativo na forma como o aluno interpreta 

ou integra a informação que já possui com aquela que encontra no texto lido (O’Reilly et al., 

2019).  

Uma vez que o conhecimento dos alunos desempenha um papel tão central na 

compreensão leitora dos mesmos, deverá ser prática recorrente encorajá-los e ajudá-los a 

confrontarem-se com o conhecimento que já têm sobre determinado assunto antes de dar 

início à leitura do texto (Hattan et al., 2015), permitindo uma interação mais significativa com 

o texto e promovendo a integração de conhecimento prévio com conhecimento lido.  

2.4.7 Estrutura do texto  

A estrutura do texto, que diz respeito à forma como o mesmo se organiza, espelhando 

o modo como as ideias se relacionam entre si, é também outro fator apontado como 

importante para a compreensão da leitura (Akhondi et al., 2011). 

Assim, sabe-se que, estando o leitor consenciente da estrutura do texto que lê, e sendo 

capaz de organizar as ideias nele contidas e contruir um modelo mental com as mesmas, terá 
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uma facilidade consideravelmente maior em estabelecer relações entre essas ideias, em 

recordá-las e, em última instância, em compreendê-las (Sánchez Miguel, 1998). Assim, 

tornando explícita a estrutura de um texto que está a ser trabalhado, os alunos serão capazes 

de melhor compreender essas mesmas estruturas, e, consequentemente, melhor compreender o 

texto Meyer e Ray, 2011). 

 

2.5 Estratégias de compreensão de leitura 

 

 Apresentam-se agora algumas estratégias que poderão ser utilizadas para promover a 

compreensão da leitura. 

 Uma das estratégias que pode ser utilizada são as “questões pré-leitura” (Hattan & 

Alexander, 2020). Através desta estratégia, que pretende ativar o conhecimento prévio dos 

alunos sobre determinado assunto, o professor coloca questões aos alunos, antes da leitura do 

texto, com o objetivo de os ajudar a criar conexões entre o conhecimento que já possuem e os 

aspetos mais salientes do texto a ser trabalhado.  

Uma outra estratégia útil é a antecipação daquilo que poderá estar escrito no texto. 

Com base no título do texto, por exemplo, o aluno deverá pensar sobre aquilo que poderá 

estar retratado no mesmo. Para tal, terá de recorrer aos conhecimentos que já tem sobre o 

tema (Serravallo, 2015). No fim, os aspetos apontados inicialmente, deverão ser confrontados 

com a informação presente no texto. 

Menciona-se ainda a estratégia KLW (Know – Want to know – Learned) (Ogle, 1986), 

também utilizada, em parte, para ativar conhecimento prévio. Esta estratégia consiste na 

criação de um gráfico no qual os alunos deverão indicar, em primeiro lugar, aquilo que já 

sabem sobre o tema da leitura que vão iniciar, bem como uma lista de informações que 

gostavam de aprender sobre o tópico. Terminada a leitura, os alunos deverão confrontar-se 

com aquilo que conseguiram aprender sobre o tópico a partir daquela leitura.  

Pedir ao leitor que, após a leitura, elabore um breve resumo acerca do que acabou de 

ler, destacando as ideias e conceitos que considerou mais importantes é também mais uma das 

estratégias às quais se poderá recorrer para promover a compreensão leitora. Este resumo fará 

com que seja mais fácil relacionar várias ideias entre si (Serravallo, 2015). 

Fazer ilustrações (desenhos de compreensão) sobre cada parágrafo do texto é uma 

outra estratégia útil à compreensão uma vez que ajuda o leitor a visualizar aquilo que leu 

(Serravallo, 2015). Para facilitar e tornar a tarefa mais clara, o professor poderá preparar 
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folhas com duas colunas verticais deixando o texto de um lado, com parágrafos visivelmente 

separados, e espaço para a ilustração do outro.  

Recontar ou reescrever o que acabou de se ler, sem recuso ao texto original, poderá ser 

também uma estratégia vantajosa para promover a compreensão (Serravallo, 2015). 

Outra das estratégias possíveis de ser utilizadas é criação de esquemas organizadores 

da informação do texto, de acordo com o tipo de texto a ser trabalhado Serravallo, 2015). 

Poderá ser proveitoso que os alunos comparem os seus esquemas com os dos seus pares de 

modo a descobrir novas formas de organizar a informação para cada tipo de esquema 

(Sánchez Miguel, 1998). 

Apresentar aos alunos parágrafos desordenados de um texto, que eles terão de 

organizar, é também uma possível estratégia. Esta estratégia, que desperta a atenção dos 

alunos para a sequência lógica que deverá existir num texto, deverá ser implementada, no 

início, com textos de temas já dominados pelos alunos, aumentando a dificuldade dos mesmos 

progressivamente (Ripoll Salceda & Aguado Alonso, 2015). 

Existem também várias estratégias que talvez já sejam postas em prática de forma 

automática por muitos leitores, mas que importam mencionar. Entre elas: 1) procurar 

elementos presentes no texto que possam ajudar o leitor a compreender melhor o seu 

conteúdo (e.g., imagem, subtítulo, etc); 2) ler em voz alta a porção do texto que não foi 

compreendida; 3) diminuir a velocidade com que lê o texto; e, por fim, 4) voltar a ler tudo 

aquilo que não foi compreendido no texto (Serravallo, 2015). 

Por fim, também a própria monitorização da compreensão, capacidade cognitiva que 

se refere à capacidade do leitor para refletir sobre o seu grau de compreensão relativamente 

aquilo que acabou de ler, é uma excelente estratégia. Sabe-se que esta capacidade de pensar 

sobre o lido, que aumenta com o desenvolvimento do individuo, se correlaciona com a 

compreensão leitora (Yeomans-Maldonado, 2017). 

 

2.6 Programas de compreensão de leitura  

Tem sido vasta a literatura que comprova a eficácia de programas de ensino de 

diversas estratégias para a melhoria da compreensão da leitura. É o caso do estudo de 

Filippello et al. (2016), no qual se pretendeu testar e comparar a eficácia de dois tipos de 

intervenção, o comprehension training e o metacomprehension training, na evolução da 

competência de compreensão da leitura. Este programa foi desenvolvido ao longo de cinco 

semanas, com sessões de duas horas, realizadas duas vezes por semana.  
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O estudo contou com a participação de 30 alunos com idades compreendidas entre os 

9 e 11 anos de idade e 30 alunos entre os 12 e 13 anos de idade, que foram distribuídos por 3 

grupos: comprehension training, metacomprehension training e grupo de comparação, tendo 

todos eles preenchido medidas de pré e pós-teste. A compreensão leitora dos alunos foi 

avaliada através do MT Comprehension Test. 

Entenda-se metacognição como o conhecimento sobre a cognição e a sua regulação. 

Assim, encara-se então a metacompreensão da leitura como uma monitorização do processo 

da mesma. Essa monitorização envolve, entre outros, a reflexão sobre aquilo que foi 

compreendido e a escolha dos passos mais apropriados para resolver os problemas detetados 

(Baker, 2002).  

O tipo de estratégias utilizadas no programa variou não só entre grupo de 

comprehension training e metacomprehension training, como variou também de acordo com 

a idade dos grupos, entre 9 e 11 anos, e entre 12 e 13 anos. 

Apresenta-se agora uma breve descrição das áreas de intervenção incluídas no 

comprehension training, na faixa etária dos 9 aos 11 anos: 1) identificar sujeitos, espaços ou 

momentos no texto; 2) identificar factos, características de sujeitos, de sítios e de momentos 

em diferentes textos; 3) distinguir diferentes tipos de factos, ordenar sequencias de 

acontecimentos por ordem cronológica e inserir factos em falta; 4) pontuação, artigos, etc; 5) 

pronomes, sujeito ativo e passivo e discurso indireto; 6) relacionar e conectar informação 

proveniente do texto; 7) fazer inferências de vários tipos; 8) identificar elementos importantes 

do texto, excluir detalhes e identificar ideias repetidas; 9) identificar a ideia central do texto e 

ordenar elementos hierarquicamente; e, por fim, 10) criar modelos mentais simples, modificar 

o modelo mental de um determinado texto e compreender o significado de determinadas 

palavras com base no contexto.  

Os alunos dos 9 aos 11 anos incluídos no metacomprehension training trabalharam de 

acordo com as seguintes áreas de intervenção: 1) identificar géneros literários; 2) procurar 

títulos apropriados para o texto; 3) avaliar a dificuldade de um texto; 4) identificar as secções 

mais complicadas de determinado texto; 5) distinguir textos mais fáceis de textos mais 

difíceis; 6) trabalhar o texto de acordo com diferentes perspetivas; 7) escolher estratégias mais 

adequadas ao tipo de texto a ser trabalhado; 8) encontrar erros e inconsistências; 9) encontrar 

ambiguidades no sentido do texto; e, por fim, 10) recorrer ao uso de pontuação. 
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Independentemente do tipo de estratégias utilizadas, a estrutura das sessões era 

semelhante no comprehension e no metacomprehension training, sendo dividida em dois 

momentos. No primeiro momento, eram brevemente revistos os materiais trabalhados na 

sessão anterior. O segundo momento era dedicado a uma nova atividade. Todas as sessões 

terminavam com um momento de reflexão no qual os alunos deviam pensar sobre o que 

aprenderam e sobre quais as dificuldades que encontraram. 

No final de cada sessão, era promovido um momento de reflexão durante o qual os 

alunos deveriam responder a duas questões: “o que aprendi hoje?” e “quais foram as maiores 

dificuldades com as quais me deparei?”. 

Os resultados concluíram que todos os alunos que participaram em cada um dos 

programas apresentaram uma melhoria na compreensão da leitura e nas suas competências de 

metacompreensão, quando comparados com o grupo de comparação.  

Estes resultados indicam que na ausência de treino específico relacionado com a 

compreensão da leitura, o que acontece no grupo de comparação, esta capacidade não melhora 

significativamente em 10 semanas (duração do programa em questão) em crianças desta 

idade. 

Concluiu-se também que, nos grupos de crianças com idades compreendidas entre os 9 

e os 11 anos, o metacomprehension training provou ser mais eficaz na melhoria da 

compreensão da leitura quando comparado com o comprehension training. Estes resultados 

são explicados pelo facto de o comprehension training apenas trabalhar aspetos cognitivos 

relacionados com a aquisição de significados dos textos, distinguindo este tipo de treino do 

metacomprehension training. 

Por fim, nos grupos de crianças com idades compreendidas entre os 12 e os 13 anos de 

idade, ambas as intervenções revelaram ser igualmente eficazes. Assim, pareceu não existir 

um especial benefício de intervenções como o metacomprehension training nestas crianças 

mais velhas porque, nesta idade, provavelmente já adotaram e automatizaram estratégias e 

métodos de estudo que têm em conta a importância dos processos metacognitivos.  

Apresenta-se também o estudo conduzido por Ritchey et al. (2017), o qual pretendeu 

avaliar a eficácia de uma intervenção baseada na instrução de estratégias de compreensão 

leitora com alunos com dificuldades neste campo. Este programa, implementado em grupos 
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de 2 a 4 alunos, foi organizado em sessões de 30 minutos que ocorreram 4 vezes por semana 

ao longo de 10 a 12 semanas, perfazendo assim 20 horas de intervenção.  

Neste estudo participaram 46 alunos do 5º ano de escolaridade, com uma média de 

idades de 10 anos e 7 meses, com dificuldades ao nível da compreensão leitora, tendo sido 

atribuídos aleatoriamente para o grupo de intervenção e para o grupo de comparação.  

Foram passados vários instrumentos com o intuito de avaliar o desempenho dos alunos 

na competência em estudo, entre eles: 1) o Passage Reading Fluency, que visa medir a 

fluência da leitura; 2) o Test of Sentence Reading Efficiency and Comprehension (TOSREC), 

que pretende medir a capacidade dos alunos para compreender frases lidas em silêncio; 3) o 

WIAT, um subteste do Wechsler Individual Achievement Test, que consiste na leitura de 

passagens com um nível de dificuldade crescente e consequente resposta oral; 4) o Assessment 

of Strategy Knowledge and Use for Information Text (ASKIT), que avalia a capacidade dos 

alunos para empregar estratégias de compreensão da leitura em textos informativos; e, por 

fim, 5) , por fim, o Qualitative Reading Inventory (QRI). Este instrumento implica a leitura 

oral de várias passagens e consequente resposta a determinadas perguntas colocadas. 

Este programa foi construído com foco no texto informativo, recorrendo 

maioritariamente a textos sobre ciência, através de uma estratégia com múltiplos componentes 

(PLUG IN), a ser utilizada antes, durante e depois da leitura do texto. 

Este acrónimo, criado para ajudar os alunos a relembrar o nome e passos necessários 

para pôr em prática a estratégia, refere-se a:  Previewing, Linking to what you know, Using 

fix-up strategies, Generating questions, In your own words (main idea, summarizing), and 

Now, answer the questions. 

De modo mais detalhado, estas sessões incluíram momentos de instrução explicita e 

treino para estratégias como a pré-visualização de textos, a ativação de conhecimento prévio 

sobre o tema em questão, a descodificação de palavras desconhecidas, a identificação das 

ideias principais do texto, o resumo e, por fim, o uso de uma adaptação da estratégia 

Question–Answer Relationships (QAR), que representa “In the Book, In My Head, Right 

There, Think & Search, Author & Me, and On My Own”. Esta estratégia (Raphael & Au, 

2005) tem como principal objetivo providenciar uma linguagem comum para alunos e 

professores que lhes permita conversar sobre os processos que constituem a leitura e a sua 

compreensão. De acordo com esta estratégia, existem duas fontes de informação principais 
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que permitem aos alunos responder a uma determinada questão, “aquilo que está no livro” e 

“aquilo que está nas suas cabeças”. Destes dois pontos de partida derivam outros pontos, 

Right There, Think and Search, Author and Me e On My Own, que são acompanhados de 

várias estratégias que poderão ajudar os alunos a responder à questão colocada, a ser 

utilizadas consoante necessário.  

No fim do programa, foram encontradas diferenças estatisticamente significativas 

entre os alunos do grupo experimental e do grupo de comparação. Estas diferenças 

favoreciam o grupo onde foi realizada a intervenção apenas nas medidas ASKIT e QRI, 

medidas intimamente relacionadas com o conteúdo instrucional de programa. O mesmo não 

se verificou para as medidas TOSREC, WIAT e Passage Reading Fluency, onde não se 

encontraram diferenças significativas entre grupos.  

De acordo com estes autores, talvez seja necessário mais tempo de instrução para que 

os alunos consigam consolidar novo conhecimento e pôr em prática de forma eficaz as 

estratégias aprendidas. Acrescentam ainda que as dificuldades na área da compreensão da 

leitura tendem a ser difíceis de melhorar. 

Os autores explicam ainda os seus resultados com a dificuldade que existe em detetar 

melhorias na compreensão da leitura sendo esta uma área tão vasta. A título de exemplo, a 

capacidade de determinar a ideia principal de um parágrafo num texto informativo talvez não 

se transponha para outros aspetos da compreensão leitora, como encontrar a ideia principal de 

um texto narrativo, por exemplo.  

Por fim, avança ainda com a possível explicação de que talvez a intervenção levada a 

cabo não tenha sido suficiente no que toca às suas componentes ou intensidade das mesmas. 

O estudo de Fonseca et al. (2019) teve como objetivo avaliar a eficácia de um 

programa de intervenção para melhorar, mais uma vez, a compreensão da leitura. Neste 

estudo, onde foi utilizado o programa LEE compreensivamente, constituído por 16 sessões de 

80 minutos, participaram um total de 127 crianças com idades compreendidas entre os 8 e os 

10 anos, distribuídas por um grupo experimental e um grupo de comparação. Foram utilizados 

neste programa 7 textos narrativos e 9 textos expositivos, acompanhados por diversas 

atividades planeadas previamente. 
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Como forma de avaliar a compreensão leitora dos alunos foi aplicado o LEE (leitura e 

escrita em espanhol) e o CLP (prova de compreensão leitora de complexidade linguística 

progressiva). 

O presente programa teve por base o ensino explicito de: 1) competências de 

construção de inferências – que se referem, por exemplo, à capacidade de utilizar e substituir 

conectores frásicos sem alterar o significado do texto ou interpretar ideias gráficas ; 2) 

comparação metacognitiva – que se refere à utilização de símbolos gráficos para criar 

distinções entre diferentes tipos de informação ou aprender a regular o ritmo da leitura; 3) 

conhecimento da estrutura textual – que incita ao uso de estratégias tais como o 

reconhecimento da estrutura geral do texto ou a extração de ideias relevantes; e, por fim, 4) 

vocabulário – que reflete estratégias tais como a identificação de palavras desconhecidas ou a 

construção de significados a partir de pistas contextuais ou morfológicas presentes no texto, 

por exemplo.  

Os resultados deste estudo concluíram que apenas o grupo experimental apresentou 

melhorias estatisticamente significativas nas medidas de compreensão da leitura avaliadas, 

nomeadamente, na compreensão da estrutura textual, na realização de inferências, no 

vocabulário e na autorregulação, embora esta não tenha manifestado as diferenças esperadas 

pelos investigadores. 

Os autores atribuem os resultados tão positivos do programa na melhoria desta 

capacidade da compreensão leitora não só ao tipo de estratégias que foram trabalhadas em 

sessão de maneira explicita como também à forma como foi administrado o programa. Assim, 

foi construído um espaço colaborativo de aprendizagem, que permitiu momentos de partilha 

entre alunos e entre alunos e professor, o que se revelou como fator determinante para o 

sucesso deste programa. Assim, parece que a compreensão leitora pode ser encarada como um 

processo multifatorial, de extrema complexidade, no qual se combina o leitor, logicamente, 

com o texto a ser trabalhado e o seu contexto (Snow, 2002, as cited in Fonseca et al., 2019), 

sendo essencial que, em projetos futuros que pretendam trabalhar esta competência, sejam 

tidas em consideração todas estas variáveis.  

Menciona-se, por fim, o estudo de Santos (2019), que estabeleceu como objetivo não 

só desenvolver, como testar, um programa de ensino explicito desta competência de 

compreensão da leitura com base em textos de não-ficção. Pretendeu-se também averiguar 
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possíveis efeitos do programa desenvolvido com textos de não-ficção, na compreensão leitora 

de textos de ficção. 

Neste programa, composto por 30 sessões, participaram 103 alunos do 4º ano de 

escolaridade. Foram vários os instrumentos utilizados para avaliar e monitorizar o programa 

bem como a sua implementação, nomeadamente: 1) provas de compreensão de leitura 

aplicadas em momentos de pré e pós-teste; 2) inquéritos aos participantes; 3) textos de 

opinião; 4) observação direta e, por fim, 5) documentos de monitorização para a aplicação do 

dito programa.  

Foram vários os tipos de estratégias utilizados para a execução deste programa, entre 

elas: 1) identificação de textos de não-ficção; 2) ativação de conhecimento prévio sobre o 

tema; 3) antecipação de ideias; 4) elaboração de desenhos de compreensão; 5) reescrita de um 

texto; 6) identificação de vocabulário desconhecido; 7) criação de esquemas para textos de 

diversas estruturas; 8) determinação de ideias e palavras-chave; 9) ordenação de parágrafos; 

10) anotação de informação importante e, por fim, 11) elaboração de perguntas para respostas 

já existentes no texto.  

Os resultados deste estudo demonstraram que, em relação ao grupo de comparação, o 

grupo experimental apresentou uma maior evolução, no que diz respeito à compreensão de 

textos de não-ficção. Nas provas com textos de ficção, os resultados do grupo experimental e 

de comparação mostraram ser mais aproximados, no entanto, importa mencionar que os 

resultados do grupo de comparação eram, à partida, mais elevados. Assim, a evolução do 

grupo de intervenção, grupo cujos pais apresentam habilitações literárias inferiores, terá sido 

maior, não tendo sido, ainda assim, estatisticamente significativa. Para justificar estes 

resultados, os autores avançam a possibilidade de que estas melhorias possam ser 

provenientes de uma aplicação de estratégias utilizadas na compreensão de textos de não-

ficção, em textos de ficção. Equacionam ainda uma possível apropriação de determinados 

procedimentos adotados, de forma consciência, nos momentos de planificação, supervisão e 

de regulação da leitura de um texto.  

Por fim, os autores atribuem ainda o sucesso do programa em estudo a 5 fatores, sendo 

eles: 1) a ausência de intervenientes externos nos momentos de aplicação do programa, tendo 

sido o mesmo aplicado pelas professoras das turmas; 2) a monitorização constante da 

dinamização do programa; 3) o grande envolvimento das professoras durante todo o processo, 
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que terá contribuído para o empenho e motivação dos alunos; 4) o ensino explicito e 

utilização de estratégias apontadas na literatura como eficazes mas pouco utilizadas em sala 

de aula e, por fim, 5) a natureza interdisciplinar do programa, que privilegiou a utilização de 

textos sobre temáticas abordadas na disciplina de estudo do meio. 

Terminada esta breve revisão de literatura, apresentam-se em seguida os objetivos do 

presente estudo, bem como informações relevantes sobre a sua metodologia, participantes, 

instrumentos e processo de recolha de dados. 

 

3. Problemática, Objetivo e Hipótese 

 

Ler é o processo através do qual apreendemos as palavras e os seus significados 

(Orsolini, 2003), não sendo por isso possível falar em leitura sem compreensão. Esta 

capacidade de, não só ler fluentemente, como de compreender o lido de forma adequada, 

constitui-se, de facto, como um dos grandes objetivos da escola (Hulme & Snowling, 2011). 

Conhecendo a tão grande importância da capacidade de leitura dos alunos (Logan et all., 

2011), bem como da sua capacidade de compreensão (Alves Martins, 2000) para a sua 

aprendizagem e sucesso académico, começa a justificar-se a pertinência do presente estudo.  

Para além disso, a investigação tem vindo de facto a demonstrar que a compreensão da 

leitura é uma competência passível de ser desenvolvida e melhorada (Viana et al., 2017), 

parecendo, no entanto, que as práticas pedagógicas adotadas em meio escolar neste sentido 

ficam aquém do ideal. De tal modo, reforça-se a ideia de que, não só é possível ensinar os 

alunos a compreender, como é urgente que se comecem a reforçar práticas pedagógicas nesse 

sentido.  

Existem, de facto, trabalhos já desenvolvidos, tanto nacional como 

internacionalmente, com resultados bastante satisfatórios, que vêm comprovar a pertinência 

deste tipo de estudo.  

É o caso do trabalho de Santos (2019) onde, após a aplicação de um programa de 

ensino explicito da compreensão da leitura, com textos de não-ficção, se observaram 

diferenças estatisticamente significativas quanto à evolução da compreensão dos alunos 

inseridos no grupo de intervenção, quando comparados com os alunos do grupo de 

comparação.  
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Resultados semelhantes foram encontrados no estudo de Fonseca et al. (2019), 

baseado no ensino de competências de construção de inferências, comparação metacognitivo, 

conhecimento da estrutura textual e vocabulário para a melhoria da compreensão da leitura. 

Também aqui se encontraram melhorias significativas no grupo experimental no que toca à 

compreensão da leitura, quando comparados com o grupo de comparação.  

O presente estudo tem então como principal objetivo desenvolver e testar a eficácia de 

um programa de intervenção sobre o ensino explicito da compreensão da leitura, 

especificamente com textos de não-ficção, em alunos do 4º ano do primeiro ciclo de 

escolaridade.  

A utilização de textos de não-ficção, em detrimento de outro tipo de texto, é 

justificada, por exemplo, com resultados como os de Topping et al. (2008), que demonstraram 

que a leitura de textos de não-ficção é geralmente mais desafiante quando comparada com a 

leitura de textos de ficção, tendo sido os textos de não-ficção negativamente correlacionados 

com uma compreensão da leitura bem-sucedida. Assim sendo, parece relevante colocar um 

maior foco neste tipo de texto.  

Entenda-se textos de não-ficção, de acordo com a classificação de Meyer e Ray 

(2011), como textos do tipo comparativo, problema-solução, causa-efeito, descritivo e 

sequencial. 

Ainda, estes parecem ser tipos de textos muito pouco trabalhados em programas 

semelhantes, havendo sempre uma primazia para com os textos de ficção. De facto, na medida 

do nosso conhecimento, o único programa de compreensão da leitura desenvolvido em 

Portugal com recurso a textos de não-ficção foi o de Santos (2019), já mencionado em 

parágrafos anteriores. Mais ainda, este foi um estudo desenvolvido em meio rural, sendo o 

desenvolvimento de um programa do mesmo tipo num outro contexto uma das sugestões da 

autora.  

Mais ainda, sabe-se também que as crianças, principalmente do primeiro ciclo, tendem 

a não ser expostas a oportunidades de leitura de textos de não-ficção, tanto na escola como em 

casa (Yopp & Yopp, 2006). Sabe-se, no entanto, que o contacto com este tipo de texto é 

vivamente recomendado nesta faixa etária (Maloch & Bomer, 2013). De facto, é aconselhado 

um aumento da utilização de textos de não-ficção em todos os anos de escolaridade, ganhando 

cada vez mais destaque à medida que os alunos avançam na escolaridade (Cervetti & Hiebert, 

2015). 

 

Face ao exposto, apresentam-se então os seguintes objetivos: 
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Objetivo: Desenvolver e testar a eficácia do programa na compreensão leitora de alunos do 4º 

ano de escolaridade. 

 

Hipótese: Os estudantes contemplados no grupo de intervenção apresentarão uma maior 

evolução na compreensão leitora no que toca a textos de não-ficção quando comparados com 

os estudantes do grupo de comparação, que não serão alvo do referido programa.  

 

4. Método  

 

4.1 Desenho de investigação  

 

 Este trabalho teve como objetivos principais desenvolver e testar a eficácia de um 

programa de compreensão da leitura e foi desenvolvido com uma natureza mista, quantitativa 

e qualitativa. Justifica-se esta escolha por possibilitar, neste caso, um melhor entendimento do 

problema em estudo do que aquele que seria possível utilizando apenas um destes tipos de 

metodologias (Creswell, 2013). Assim, foram recolhidos e analisados dados de natureza 

quantitativa e qualitativa.  

 Em psicologia da educação, área onde muitas vezes são utilizados para investigação 

grupos já existentes, nem sempre é possível conduzir verdadeiras investigações atribuindo-se 

aleatoriamente alunos para os grupos experimentais ou de comparação.  

 Dada a impraticabilidade de fazer este tipo de atribuição aleatória para os grupos 

experimentais e de comparação em escolas e salas de aula, impõem-se possíveis ameaças à 

validade interna do estudo uma vez que há uma série de variáveis que não são possíveis de 

controlar, não sendo por isso possível considerar estes grupos como equivalentes.  

 Pelos motivos apresentados, e no que diz respeito à dimensão quantitativa deste 

trabalho, estamos então perante um estudo quase-experimental com um design pré e pós-teste 

(Creswell, 2013). 

De tal modo, grupos já existentes (turmas) foram atribuídos às condições de 

intervenção e de comparação, de acordo com a disponibilidade dos professores das escolas em 

questão. Tanto os grupos de intervenção como os grupos de comparação foram sujeitos a 

medidas de pré-teste. Terminada a intervenção, tanto grupos experimentais como grupos de 

comparação, voltaram a ser avaliados com medidas de pós-teste que tiveram como objetivo 
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avaliar a evolução dos grupos em questão. Com toda a informação já apresentada torna-se 

clara a vertente quantitativa do presente estudo.  

No que diz respeito à dimensão qualitativa deste estudo, através de entrevistas feitas 

aos professores envolvidos no programa, foram esclarecidas as necessidades dos alunos e as 

práticas adotadas por estes docentes nas suas salas de aula. Toda a informação recolhida 

nestas entrevistas foi tida em consideração para o desenvolvimento do programa e respetivas 

sessões. Foram também feitos registos relativos às sessões do programa onde ficou espelhado 

o trabalho desenvolvido nas mesmas. Fizeram-se, por fim, entrevistas com as professoras das 

turmas do grupo de intervenção com o intuito de avaliar o trabalho desenvolvido ao longo das 

8 semanas de programa. 

 

4.2 Participantes 

 

Neste estudo participaram quatro turmas do 4º ano de escolaridade de duas escolas da 

área da grande Lisboa, duas constituindo o grupo de intervenção e duas constituindo o grupo 

de comparação. Só foram considerados para a análise dos resultados os alunos que foram 

avaliados em momento de pré e pós-teste, perfazendo assim um total de 84 participantes. 

Nos grupos de intervenção participaram 47 crianças, 21 do sexo feminino (44.7%) e 

26 do sexo masculino (55.3%), com uma média de idades de 117.17 meses e desvio padrão de 

4.64. 

Nos grupos de comparação participaram 37 crianças, 17 do sexo feminino (45.9%) e 

20 do sexo masculino (54.1%), com uma média de idades de 117.32 meses e desvio padrão de 

4.15. 

A atribuição das turmas ao grupo de intervenção e ao grupo de comparação foi feita 

em função da disponibilidade dos professores envolvidos.  

Realizou-se um teste-t para amostras independentes com intuito de perceber a 

existência de diferenças significativas, em termos da idade dos alunos, entre o grupo de 

intervenção e o grupo de comparação, tendo o grupo (intervenção e comparação) como 

variável independente e a idade como variável dependente. Apresentam-se na Tabela 1 as 

médias e os desvios-padrão relativos à idade dos alunos, no grupo de intervenção e no grupo 

de comparação (Anexo 1). 

 

 

 



22 
 

 

Tabela 1: Médias e desvios-padrão dos grupos de intervenção e de comparação referentes à 

idade dos alunos. 

 

 

 

 

 

 Concluiu-se que não existem diferenças significativas entre o grupo de intervenção e o 

grupo de comparação no que toca à idade dos alunos (t(78)=.15; p=.882). 

 Apresentam-se em seguida, na Tabela 2, os dados relativos ao nível de instrução dos 

pais dos alunos do grupo de intervenção. 

 

Tabela 2: Nível de instrução das mães e dos pais dos alunos do grupo de intervenção. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Como é possível ver na Tabela 2, nenhum dos encarregados de educação dos alunos 

do grupo de intervenção possui apenas o 1º ciclo de escolaridade, sendo também o 2º ciclo 

uma resposta pouco frequente. Existem também alguns pais e mães com o 3º ciclo de 

escolaridade. Uma grande porção de encarregados possui o ensino secundário. A grande 

maioria dos encarregados de educação destes alunos frequentaram o ensino superior, 

existindo consideravelmente mais mães com este grau académico.  

 Não foi possível aceder a dados concretos relativos ao nível de instrução dos pais dos 

alunos dos grupos de comparação. Ainda assim, os professores afirmaram tratar-se ambos de 

grupos heterogéneos.  

 
 

4.3 Instrumentos 

 
 4.3.1 Entrevista inicial às professoras  

  

 

Antes de se iniciar o planeamento do programa, foi feita uma entrevista individual com 

cada uma das professoras das duas turmas do grupo de intervenção. Esta entrevista 

 GI GC 

 M DP M DP 

Idade 117.17 4.46 117.32 4.15 

 Mães Pais 

Ano de Escolaridade Freq. % Freq. % 

1º Ciclo 0 0 0 0 

2º Ciclo 3 6.4 3 6.4 

3º Ciclo 7 14.9 7 14.9 

Ensino Secundário 11 23.4 21 44.7 

Ensino Superior 26 55.3 16 34.0 

Total  47 100.0 47  100.0 
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semiestruturada (Anexo 2) teve como objetivo conhecer, de forma geral, o desempenho dos 

alunos, o tipo de texto, estratégias e materiais mais utilizadas para trabalhar a compreensão da 

leitura, o modo de avaliação dos alunos, o modo de organização da sala de aula e, por fim, os 

seus interesses. Esta entrevista foi também realizada com os professores das turmas do grupo 

de comparação.  

 

 4.3.2 Prova de compreensão leitora  

 

A prova de compreensão da leitura (Anexo 3) utilizada no momento de pré e pós-teste 

foi retirada do estudo de Santos (2019). Optou-se por utilizar a mesma prova nos dois 

momentos de modo a garantir a equivalência do grau de dificuldade em ambas as 

circunstâncias.  

Esta prova foi construída tendo por base provas nacionais de aferição de língua 

portuguesa realizadas entre os anos de 2001 e de 2012 pelo 4º ano de escolaridade, bem como 

em provas nacionais finais de português realizadas entre os anos de 2013 e 2015. Este 

instrumento foi testado por um pequeno grupo de alunos do 4º ano de escolaridade, tendo sido 

aperfeiçoado depois disso. Também nessa altura foram desenvolvidos os respetivos critérios 

de correção. 

A prova é composta por um texto de não-ficção. No final desse texto, é apresentado o 

significado de quatro palavras, menos usuais, presentes no mesmo. São apresentadas sete 

questões de diferentes tipologias. A primeira questão, composta por duas alíneas, tem como 

objetivo a identificação de informação explicita presente no texto. Existem quatro opções de 

resposta para cada alínea, existindo apenas uma opção correta para cada uma. A segunda 

questão, na qual são apresentadas dez afirmações que deverão ser classificadas como 

verdadeiras ou falsas, visa a comparação de informação fornecida no texto com informação 

implícita ou explicita no texto. A terceira questão tem como objetivo a localização de 

informação solicitada no texto. Essa informação deverá ser sublinhada. A quarta questão é 

composta por uma afirmação, construída com base em informação presente no texto, onde 

existem duas lacunas que deverão ser preenchidas. A quinta questão, de resposta aberta, 

requer uma resposta inicial com base em informação explicita presente no texto, à qual se 

segue uma justificação que deve ser inferida pelo aluno. A sexta questão pressupõe que o 

aluno clarifique uma expressão presente no texto com base nos seus conhecimentos e na 

informação incluída no texto. Por fim, a sétima questão prevê a escrita de um título para o 

texto. Para o fazer, o aluno deverá ser capaz de identificar a ideia principal do texto.  
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Tabela 3. Matriz da prova de compreensão da leitura. 

 

A correção (Anexo 4) do pré e pós-teste foi feita de acordo com uma grelha de cotação 

também retirada do estudo de Santos (2019). Foram feitas, no entanto, algumas alterações à 

grelha de cotação original. Cada teste foi corrigido pela experimentadora e por uma 

professora externa às escolas onde foram recolhidos os dados, com recurso aos mesmos 

critérios de correção. Depois de ambos os avaliadores se reunirem para confirmar as 

classificações atribuídas por cada um, tentando despistar qualquer erro que tivesse sido 

cometido, foi feita uma média das pontuações dos dois avaliadores, tendo sido assim obtida a 

classificação final para cada um dos alunos, tanto no momento de pré como no momento de 

pós-teste. Este procedimento visa garantir a validade externa dos resultados. 

São estes instrumentos de pré e pós-teste, bem como a confrontação dos resultados do 

grupo de intervenção com o grupo de comparação, que nos permitirão avaliar a eficácia do 

programa.  

 

 

 

 

 

 

   

Questão Tipo de questão                                  Objetivo Pontuação possível  

  

    1.1          Escolha múltipla  Identificar informação explicita no texto              0;9 

             0;9     1.2          Escolha múltipla  Identificar informação explícita no texto 

    2             Verdadeiro e falso  Confrontar informação dada com 

informação explicita ou implícita no texto 

             0 a 10 

    3             Sublinhar informação  

                   pedida no texto                                                            

 Localizar informação solicitada no texto              0;2;6;10;14 

    4             Completar lacunas   Completar uma afirmação com ideias 

presentes no texto  

             0;7;14 

    5             Resposta escrita e justificação  Inferir significados com base nas ideias do 

texto 

         0;6;12;16 

    6             Reposta escrita e justificação   Identificar sentidos implícitos no texto     0;6;12 

    7             Escrita de título  Identificar e organizar ideia geral do texto     0;6;16 
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4.3.3 Programa “Aprender a Compreender” 

 

Este programa, que visou o ensino explicito de estratégias promotoras da compreensão 

da leitura, teve como objetivo contribuir para o desenvolvimento desta competência com 

recurso a textos de não-ficção.  

Para levar a cabo esta intervenção foi utilizado apenas um instrumento, sendo este o 

programa “Aprender a Compreender”, desenvolvido para o propósito desta investigação com 

base em literatura que indica práticas eficazes em programas semelhantes, considerando 

também a baixa frequência com que essas estratégias são adotadas nas salas de aula dos 

grupos de intervenção.  

O programa, com início no mês de março, foi composto por oito sessões (Anexo 5), 

conduzidas uma vez por semana em blocos de 1h30, tendo terminado no início do mês de 

maio.  

Foram selecionados oito textos de não-ficção a ser trabalhados ao longo das oito 

semanas nas quais o programa foi implementado. Assim, para cada sessão, era escolhido um 

novo texto, trabalhado com recurso a diferentes estratégias de sessão para sessão.  

Para as sessões do programa utilizaram-se as seguintes estratégias: 1) ativar 

conhecimento prévio sobre o texto; 2) antecipar ideias sobre o texto; 3) elaborar de desenhos 

de compreensão; 4) determinar ideias e palavras-chave num texto; 5) identificar vocabulário 

desconhecido presente no texto; 6) construir um resumo; 7) construir esquemas para textos de 

estrutura comparativa, sequencia e causa-efeito; 8) elaborar perguntas para respostas já 

existentes no texto; 9) ordenar parágrafos para construir um texto; e, por fim, 10) construir 

título. 
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Tabela 4. Estratégias utilizadas no programa “Aprender a Compreender”. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Para além das estratégias especificas planeadas para cada uma das sessões, foi também 

proposta e encorajada a utilização de outro tipo de estratégias de caráter metacognitivo (e.g., 

fazer pausas na leitura para avaliar a compreensão, reler aquilo que não foi compreendido, 

etc). 

A grande maioria dos textos escolhidos para o programa foram retirados de vários 

manuais escolares do quarto ano da disciplina do estudo do meio, onde são utilizados 

maioritariamente textos de não-ficção. Foram também retirados alguns textos do estudo de 

Santos (2019). A título de exemplo, foram trabalhadas temáticas tais como o corpo humano, o 

ciclo da água e a prevenção de incêndios.  

As sessões foram organizadas de modo a incluir maioritariamente momentos de 

trabalho individual e a pares, por serem as modalidades de trabalho de preferência das 

professoras e dos alunos, como também momentos de grande grupo.  

 

 4.3.4 Entrevista final às professoras  

 

Fez-se, finalmente, uma entrevista (Anexo 6) às professoras do grupo de intervenção no 

final do programa, com o intuito de receber o seu feedback em relação ao mesmo. Nesta 

entrevista, as professoras foram questionadas sobre o impacto do programa no desempenho 

  

Estratégias Número da 

sessão 

Número de 

 sessões  

Elaborar desenhos de compreensão           1 1 

               2 Antecipar ideias sobre o texto            1, 2 

Ativar conhecimento prévio           1, 2                2 

Construir um esquema de estrutura 

comparativa 

          2                1 

Construir um esquema de estrutura 

sequencial 

          4                1 

Construir um esquema de estrutura 

causa-efeito 

          6 l 

Elaborar um resumo            3, 5                2 

Tomar notas para melhorar a 

compreensão  

          5 1 

Determinar ideias e palavras-chave           3, 5 2 

Identificar novo vocabulário            5 1 

Ordenar parágrafos            7  1 

Elaborar perguntas para respostas já 

existentes  

          8 1 

Construir título           8 1 
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dos alunos, pontos positivos e negativos do mesmo, adequação de conteúdos, materiais, 

estratégias, aspetos logísticos do programa e, por fim, envolvimento dos alunos.  

 

4.4 Procedimentos de recolha de dados 

 

 Para a recolha de dados deste projeto contactou-se, em primeiro lugar, a escola onde 

foi aplicado o programa. O programa foi implementado pela experimentadora, na presença 

das professoras titulares das turmas. Por motivos de indisponibilidade de alguns dos docentes 

desta instituição, foi necessário contactar uma outra escola, de onde foram retiradas as turmas 

que constituíram os grupos de comparação.   

 Passada a fase inicial de contacto com as direções das escolas, iniciou-se o contacto 

com os professores das turmas onde seria aplicado o programa. Ao longo de várias reuniões, 

foi discutida a duração e periodicidade das sessões e foram ouvidas as questões e 

preocupações das professoras face à implementação do programa. Procurou-se também, 

através do relato das professoras, e de forma geral, conhecer as turmas e algumas das suas 

características de modo a adaptar o programa às suas necessidades. Foram abordados tópicos 

tais como o desempenho geral dos alunos, os tipos de texto, estratégias e materiais mais 

frequentemente trabalhados em aula, a modalidade de avaliação dos alunos, os seus interesses 

e, por fim, o modo de organização e gestão da sala de aula.  

As temáticas abordadas nestas reuniões possibilitaram a adaptação do programa, não 

só às necessidades e interesses dos alunos, como também às expectativas e preferências das 

professoras, tendo o seu feedback sido ouvido e aproveitado durante todas as fases do 

processo.  

Simultaneamente, foram também contactados os docentes das turmas que integraram 

os grupos de comparação com o intuito de recolher também informações que os 

caracterizassem.   

 Posto isto, deu-se início à aplicação do pré-teste, tanto aos alunos dos grupos de 

comparação, como aos alunos dos grupos de comparação, durante blocos de aulas de 90 

minutos. Como já foi mencionado anteriormente, este pré-teste é composto por um texto de 

não-ficção, com as respetivas perguntas de compreensão. Neste momento, foi explicado aos 

alunos que teriam de ler um texto e responder às respetivas perguntas de forma individual. De 

forma a garantir a tranquilidade dos alunos, foi assegurado o caráter não avaliativo da prova. 

Durante a aplicação do pré-teste, não foi providenciada qualquer tipo de ajuda aos alunos.   
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Depois de aplicado o pré-teste, iniciaram-se as sessões do programa, implementado 

em blocos de aulas de 90 minutos, uma vez por semana, ao longo de 8 semanas. As sessões 

decorrem no horário reservado ao apoio ao estudo das respetivas turmas. 

Finda a aplicação do programa, foi aplicado o pós-teste, com recurso à mesma prova 

aplicada no momento de pré-teste.  

Todos os dados recolhidos no curso desta investigação foram guardados em local 

seguro onde foram mantidos até ao término desta dissertação. Estes mesmos dados foram 

tratados e analisados com recurso ao programa estatístico SPSS – Statistical Package for the 

Social Sciences (versão 28). 

Existe, por fim, uma questão ética importante de ser mencionada. Caso se verifiquem, 

de facto, melhorias na compreensão leitora dos alunos inseridos no grupo de intervenção após 

a aplicação do programa, deverá ser garantida a aplicação desse mesmo programa ao grupo de 

comparação, assim a escola manifeste o seu interesse. 

5. Resultados  

 

5.1 Análise quantitativa  

 

Apresentam-se, em primeiro lugar, os dados relativos às médias e desvios-padrão 

obtidos pelos alunos do grupo de intervenção e do grupo de comparação, na prova de 

compreensão da leitura, em momento de pré e pós-teste (Anexo 7). 

 

Tabela 5. Médias e desvios-padrão dos resultados obtidos pelo grupo de intervenção e de 

comparação na prova de compreensão de leitura no momento de pré e pós-teste. 

 

 

 

 

 

Através da análise da Tabela 5, conseguimos perceber que, no que toca aos resultados 

obtidos na prova de compreensão da leitura realizada com textos de não-ficção, a média do 

grupo de comparação foi, no pré-teste, mais elevada do que a do grupo de intervenção.  

 Olhando para os resultados do pós-teste, verificamos que a média do grupo de 

comparação e do grupo de intervenção aumentou, tendo ambos os grupos obtido médias 

semelhantes.  

 Pré-teste Pós-teste 

 M DP M DP 

GI 49.91 23.71 75 16.88 

GC 59.83 18.39 72.81 16.45 



29 
 

 Para testar a hipótese de que os alunos do grupo de intervenção apresentarão uma 

maior evolução ao nível da compreensão leitora quando comparados com os alunos do grupo 

de comparação, realizámos uma Anova com medidas repetidas (Anexo 7), tendo como 

variáveis independentes o grupo (intervenção e comparação) e o momento (pré e pós-teste), e 

como variável dependente os resultados obtidos na prova de compreensão de leitura, no 

momento de pré e pós-teste. Verificou-se que existem efeitos de interação significativos entre 

as variáveis grupo e tempo (Z(1,82)=13.00; p<.001), sendo que o grupo de intervenção 

progrediu mais do que o grupo de comparação. Apresentam-se na Figura C os resultados da 

prova de compreensão no grupo de intervenção e de comparação no momento de pré e pós-

teste. 

 

 

 

Figura C. Resultados da prova de compreensão no grupo de intervenção e de comparação no 

momento de pré e pós-teste. 

 

 Tentou também perceber-se, numa análise mais exploratória, em quais das perguntas 

do teste de compreensão da leitura existiam progressos significativos. Assim, para perceber a 

diferença entre os resultados do pré-teste e do pós-teste, fez-se um teste-t para amostras 

independentes para cada uma das perguntas, tendo o grupo como variável independente e o 

progresso do pré para o pós-teste como variável dependente. A variável progresso foi 

calculada através da subtração dos resultados do pré-teste aos resultados do pós-teste. 

Apresentam-se na Tabela 6 as médias, desvios-padrão e valores de t e p dos progressos 

obtidos pelo grupo de intervenção e pelo grupo de comparação em cada uma das perguntas 
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(Anexo 8). Verifica-se que existem diferenças estatisticamente significativas entre os grupos 

para as perguntas 2, 4, 5, 6 e 7, apresentando o grupo de intervenção um maior progresso.  

 

Tabela 6. Médias, desvios-padrão, valores de t e p dos progressos obtidos pelo grupo de 

intervenção e pelo grupo de comparação em cada pergunta. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Por fim, tentou também perceber-se se existiram diferenças entre ambas as turmas do 

grupo de intervenção ao nível do progresso em alguma das perguntas. Para isso, fizeram-se 

testes-t para amostras independentes, tendo a turma como variável independente (turma 1 e 2) 

e as variáveis de progresso para cada uma das perguntas como variáveis dependentes. 

Apresentam-se na Tabela 7 as médias, desvios-padrão e valores de t e p dos progressos 

obtidos pelas turmas 1 e 2 do grupo de intervenção em cada uma das perguntas (Anexo 9). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

  M DP t p 

Pergunta 1.1 GI .57 4.36 -1.37 

  

.175 

 GC         1.95 4.81  

Pergunta 1.2 GI .77 5.25  .503 .616 

 GC .24 3.96    

Pergunta 2 GI 1.13 1.91  2.30 .024 

 GC .24 1.52   

Pergunta 3 GI 2.38 4.37 1.43 .157 

 GC .92 5.02   

Pergunta 4 GI 3.57 6.51 2.07 .042 

 GC 1.32 3.23   

Pergunta 5  GI 3.19 5.35 2.46 .016 

 GC .16 5.91   

Pergunta 6  GI 4.34 7.15 2.24 .028 

 GC 1.30 5.32   

Pergunta 7  GI 2.00 5.78 2.38 .020 

  GC -1.40 7.35   
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Tabela 7. Médias, desvios-padrão e valores de t e p dos progressos obtidos pelas turmas 1 e 2 

do grupo de intervenção em cada pergunta. 

 

 

 

 

 

 

 

Verifica-se, como é possível confirmar na Tabela 7, que não existem diferenças 

significativas no progresso de ambas as turmas do grupo de intervenção em nenhuma das 

perguntas.  

 

 

5.2 Análise qualitativa  

 

  5.2.1 Entrevista inicial com as professoras do grupo de intervenção  

 

 Começamos por apresentar as entrevistas realizadas com as professoras das duas 

turmas do grupo de intervenção antes do início do programa.  

No que que diz respeito ao desempenho dos alunos, a professora da Turma 1 

mencionou a grande capacidade de leitura, afirmando que “conseguem trabalhar muito bem os 

textos”. Na sua perspetiva, estes alunos tem uma boa capacidade para interpretar textos e são 

geralmente capazes de realizar inferências. A professora mencionou ainda o bom vocabulário 

dos seus alunos. Nesta turma, não há nenhuma criança que ainda não saiba ler fluentemente.  

Já a professora da Turma 2, mencionou que não tem “alunos brilhantes”. Acrescentou 

que frequentemente se apercebe das dificuldades dos seus alunos ao nível da compreensão da 

leitura, existindo alguns alunos que necessitam de um acompanhamento mais individualizado. 

Existe, nesta turma, uma criança que ainda apresenta algumas dificuldades ao nível da leitura, 

necessitando ainda de algum apoio. 

     

  M DP t p 

Pergunta 1.1 T1 .78 4.63  .32 

   

.753 

 T2          .38 4.18  

Pergunta 1.2  T1 1.57 5.19   1.02 .312 

  T2 0 5.31    

Pergunta 2  T1 0.91 2.11   -.75 .456 

  T2         1.33 1.71   

Pergunta 3  T1 1.65 2.67 -1.14 .262 

  T2 3.08 5.50   

Pergunta 4  T1 3.04 6.94 -.54 .589 

  T2 4.08 6.16   

Pergunta 5   T1 2.78 5.35 -.51 .613 

  T2 3.58 5.44   

Pergunta 6   T1 3.65 6.71 -.64 .524 

  T2 5.00 7.64   

Pergunta 7   T1 1.57 5.22   -.50 .619 

  T2 2.42 6.35   
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Na Turma 1, a grande maioria dos textos trabalhados em sala de aula são narrativos. 

Para trabalhar estes textos, é comum: transformar textos narrativos em banda desenhada; 

responder às perguntas dos textos; caracterizar as personagens e fazer dramatizações das 

leituras realizadas.  

Na Turma 2 foi dado algum destaque ao texto instrucional. Ainda assim, a grande 

maioria dos textos trabalhados em sala de aula são, mais uma vez, os textos narrativos. Para 

trabalhar a compreensão leitora são utilizadas estratégias tais como: identificar personagens 

principais; localizar a ação no tempo e no espaço; identificar o tipo de texto; resumir o texto; 

alterar a tipologia do texto, isto é, transformar um texto em diálogo, por exemplo.  

O Manual de Língua Portuguesa parece ser o recurso mais utilizado pelas professoras 

de ambas as turmas para trabalhar esta competência, ainda que nenhuma deles siga a sua 

ordem.  

A avaliação dos alunos é feita, em ambas as turmas, através de testes escritos. Ainda 

assim, ambas as professoras mencionam valorizar bastante a oralidade e o trabalho 

desenvolvido em sala de aula.  

No que diz respeito à organização do trabalho em sala, ambas as professoras 

mencionam o trabalho a pares como mais frequente. A professora da Turma 1 acrescenta 

ainda o trabalho em grande grupo.  

Finalmente, no que diz respeito aos interesses dos alunos, foram mencionados pela 

professora da Turma 1 o espaço e o mundo animal. A professora mencionou ainda a grande 

curiosidade dos seus alunos em perceber “o funcionamento das coisas”. 

Na Turma 2, a professora menciona o gosto pelo mundo animal, por música e por 

futebol.  

 

 5.2.2 Entrevista inicial com os professores do grupo de comparação  

 

Apresentam-se agora as entrevistas realizadas com os professores do grupo de 

comparação antes do início do programa. 

No que diz respeito ao desempenho, tanto a professora da Turma 3 como o professor 

da Turma 4 mencionam apenas que os seus alunos apresentam um bom desempenho ao nível 

da compreensão da leitura. 

Quanto ao tipo de textos mais trabalhados em sala de aula, ambos os professores 

mencionaram o texto narrativo, poético, a banda desenhada, a notícia, o texto conversacional, 

dialogal, informativo, descritivo e expositivo, não tendo nenhum deles dado destaque a 
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nenhum em particular. A professora da Turma 3 acrescentou que são utilizados os textos 

contemplados para o 3º e o 4º ano de escolaridade. 

No que toca aos materiais mais usados em sala para trabalhar a compreensão da 

leitura, ambos os professores mencionam a utilização de fichas de leitura, resposta a perguntas 

dos textos e apresentações das produções dos alunos. Mencionam também a hora do conto, 

que acontece semanalmente. A professora da Turma 3 acrescenta ainda que os textos 

trabalhados são maioritariamente retirados do plano nacional de leitura. O professor da Turma 

4 menciona também que é comum trabalhar textos propostos pelas famílias dos alunos.  

A avaliação dos alunos destas duas turmas é feita com base no trabalho desenvolvido 

no dia a dia da sala e não através de testes escritos.  

 

 5.2.3 Reflexão sobre as sessões do programa  

 

Apresentam-se agora as reflexões relativas às sessões desenvolvidas com as Turmas 1 

e 2, do grupo de intervenção. 

 

1ª sessão 

 Nesta primeira sessão, o objetivo foi trabalhar a antecipação de ideias sobre o texto, a 

ativação de conhecimento prévio e a construção de desenhos de compreensão. Para tal, 

recorreu-se ao texto de não-ficção “O ciclo da água”. 

Apesar de a sessão ter sido conduzida pela experimentadora, na altura, ainda pouco 

familiar para as crianças, estas não se mostraram constrangidas com a sua presença em 

nenhuma das turmas, tendo-se mostrado bastante à vontade durante toda a sessão. 

Dispondo do título do texto, os alunos de ambas as turmas não tiveram qualquer 

dificuldade em apresentar ideias sobre o tipo de tópicos que poderiam estar presentes no texto. 

Sendo este um tema frequentemente trabalhado em ambas as salas em anos anteriores, os 

alunos já estavam bastante familiarizados com o mesmo e, por esse motivo, não 

demonstraram muitas dificuldades em mobilizar esses conhecimentos, ainda que de forma 

muito simplificada.  

Foi pedido aos alunos que construíssem um desenho de compreensão relativo ao texto 

lido, isto é um desenho que representasse o conhecimento adquirido no mesmo. Parece ter 

existido na Turma 1, por parte de alguns alunos, alguma dificuldade em compreender o 

objetivo para esta tarefa. Assim, como é possível ver na Figura 1, muitos alunos entenderam 



34 
 

este desenho como uma mera ilustração da temática tratada no texto e não como uma 

ferramenta útil para a compreensão da informação apresentada.   

 

Figura 18. Exemplo de esquema realizado na primeira sessão. 

 
Ainda assim, foram apresentados por alguns alunos esquemas bastante bem 

conseguidos. Como é possível ver na Figura 2, é clara a complexidade do esquema 

apresentado, que reflete perfeitamente o conteúdo do texto lido.  

 

 

Figura 19. Exemplo de esquema realizado na primeira sessão. 

 

Uma vez que alguns dos alunos da Turma 1 não compreenderam por completo o 

objetivo da tarefa, houve um esforço da experimentadora para clarificar a mensagem na 

Turma 2. Esse esforço acabou por se refletir nos desenhos de compreensão produzidos pelos 

alunos desta turma que foram, no geral, bastante satisfatórios. Ainda que com menos detalhe 
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face ao esquema apresentado anteriormente, o esquema da Figura 3 representa também 

bastante bem o conteúdo trabalhado no texto. Notou-se, no entanto, que, embora o objetivo 

fosse a produção de um desenho de compreensão, grande parte dos desenhos desta turma 

acabaram por se assemelhar a um esquema de estrutura sequencial. É preciso reconhecer, no 

entanto, que o tema trabalhado na sessão é propicio à construção de esquemas desse tipo.  

 

 

Figura 20. Exemplo de esquema realizado na primeira sessão. 

 

De um modo geral, os alunos, na sua maioria, demonstraram bastante entusiasmo no 

decorrer desta sessão. Ainda que não tenha acontecido com todos os alunos, muitos deles 

solicitaram frequentemente a ajuda da experimentadora na construção dos seus esquemas. 

Este tema pareceu ser do interesse da maioria dos alunos em ambas as turmas. 

Nesta sessão não houve qualquer tipo de envolvimento por parte da professora da 

Turma 1, que apesar de ter permanecido na sala durante toda a sessão, não participou na 

dinamização da mesma. Fez apenas intervenções pontuais no sentido de ajudar a 

experimentadora a gerir o comportamento da turma.  

Na Turma 2, a postura da professora foi bastante diferente. A professora esteve lado a 

lado com a experimentadora a conduzir a sessão desde o início ao fim, sempre disponível para 

prestar apoio mais individualizado aos alunos que o solicitavam.  

 

2ª sessão 

 Nesta sessão pretendeu trabalhar-se, mais uma vez, a antecipação de ideias sobre o 

texto, a ativação de conhecimento prévio e a construção de um esquema para um texto de 

estrutura comparativa. Para tal, recorreu-se ao texto de não-ficção “Os incêndios” 

 Pediu-se aos alunos que antecipassem possíveis ideias presentes no texto e que 

ativassem os conhecimentos que já possuem sobre o mesmo. Ambas as turmas tiveram 

facilidade na realização destas tarefas, tendo proposto ideias bastante pertinentes, de modo 
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geral. Notou-se que este é também um tema com o qual estes alunos já estão bastante 

familiarizados.  

 Depois de ler o texto, pediu-se aos alunos que construíssem um esquema que 

comparasse os cuidados que devemos ter, ao nível da prevenção de incêndios, em casa e na 

natureza. Neste esquema, os alunos deveriam integrar o conhecimento adquirido no texto bem 

como os aspetos que tinham sido por eles apontados anteriormente. A maioria dos alunos não 

teve dificuldade em pensar numa estrutura que os ajudasse a representar o que pretendiam. 

Notou-se apenas que os alunos da Turma 2 parecem ter tido mais dificuldade em construir a 

base dos seus esquemas de forma autónoma. No entanto, com o apoio da experimentadora e 

da professora, a maioria conseguiu fazê-lo.  Como é possível ver nas Figuras 4, 5 e 6, desta 

tarefa resultaram produtos bastante diversos.  

 

 

Figura 21. Exemplo de esquema realizado na segunda sessão. 

 

 

Figura 22. Exemplo de esquema realizado na segunda sessão. 
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Figura 23. Exemplo de esquema realizado da segunda sessão. 

 

Notou-se, ainda assim, que a esmagadora maioria dos alunos não integrou e 

confrontou os conhecimentos prévios que já tinham ativado sobre o tema com os 

conhecimentos adquiridos no texto. Assim, a maioria dos alunos cingiu-se a um ou outro.  

No momento de apresentação dos cartazes, e apesar das várias indicações que foram 

transmitidas nesse sentido, a maioria dos alunos focou-se exclusivamente na exposição da 

informação presente no cartaz, não explicitando a estrutura através da qual organizou a 

informação. Nesses momentos, a experimentadora levantou várias questões para ajudar os 

alunos a refletir sobre a estrutura e organização dos seus esquemas. 

Infelizmente, não houve tempo suficiente no final para que todos os alunos pudessem 

partilhar os seus esquemas com a turma. Ainda assim, tentou-se que os poucos trabalhos que 

chegaram a ser apresentados fossem distintos entre si pela riqueza que essas diferentes 

partilhas trariam, havendo assim uma margem maior para a discussão sobre formas de 

melhorar os ditos esquemas.  

 Os alunos estiveram, mais uma vez, bastante atentos e motivados para a realização das 

tarefas durante toda a sessão. Notou-se apenas alguma desatenção nos momentos de 

apresentação.  

 Como aconteceu na primeira sessão, a professora da Turma 1 esteve pouco presente na 

implementação da mesma. Pelo contrário, a professora da Turma 2 esteve bastante presente a 

ativa durante toda a sessão, estando sempre ao dispor dos alunos para os ajudar quando 

necessário.  
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3ª sessão 

 Para a presente sessão, o objetivo foi, essencialmente, determinar as ideias principais 

num texto e construir um resumo. Para tal, utilizou-se o texto “As origens da água no nosso 

planeta”. 

Foi pedido aos alunos que, durante a leitura do texto, encontrassem e sublinhassem as 

palavras ou ideias chave do mesmo. Após a leitura do texto, foi possível perceber, em ambas 

as turmas, as dificuldades sentidas pelos alunos, não só na compreensão do texto, como na 

identificação das ideias mais importantes do texto. Tal como está espelhado na Figura 7, 

muitos dos alunos, e decorrente dessa dificuldade em distinguir os aspetos essenciais dos 

aspetos secundários, acabaram por sublinhar a maioria do texto. 

 

 

Figura 24. Exemplo do trabalho realizado na terceira sessão. 

 
Por esse motivo, e apesar de não estar previsto no planeamento da sessão, fez-se uma 

leitura conjunta do texto. A experimentadora leu-o, paragrafo por parágrafo, e foram 

analisados todos os aspetos onde existiram dificuldades ao nível da compreensão. Tentou, 

assim, construir-se significados que fossem compreendidos por todos. Durante essa leitura, 

foram também discutidos e identificados com os alunos os aspetos mais importantes do texto. 

 Terminado este momento, pediu-se aos alunos que escrevessem um resumo para o 

texto que tinham acabado de ler, recorrendo, logicamente, aquelas palavras e ideias chave que 

tinham identificado. Foi possível perceber que existe uma tendência dos alunos para 

transcrever apenas algumas das frases do texto para os seus resumos, não as transformando 

com linguagem mais compreensível para si. Percebeu-se também que, por isso, 
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frequentemente os alunos apresentavam, nos seus resumos, frases que não compreendiam 

totalmente. Mais ainda, decorrente da dificuldade dos alunos em selecionar a informação mais 

relevante, a grande maioria dos alunos acabou por construir resumos excessivamente 

extensos, como se pode observar na Figura 8.  

 

 

 

Figura 25. Exemplo do trabalho realizado na terceira sessão. 

 

 Terminados os resumos, escolheu-se um, ao acaso, para ser transcrito no quadro, como 

se pode ver na Figura 9. Depois disso, em grande grupo, o texto foi analisado e melhorado. A 

transcrição do resumo no quadro foi uma sugestão dada por uma das professoras na sessão 

anterior e pareceu funcionar bastante bem.  

 

 

Figura 26. Exemplo do resumo construído na terceira sessão. 

 

 Embora tenha sido possível perceber que a construção de um resumo não foi a tarefa 

mais apelativa para os alunos, a maioria demonstrou empenho ao fazê-lo. Notou-se sim o 

interesse dos alunos no momento de análise do resumo em grande grupo.  
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Ao contrário do que se verificou nas sessões anteriores, a professora da Turma 1 

mostrou-se mais envolvida na sessão, tendo estado lado a lado com a experimentadora no 

momento de discussão em grupo. Mais uma vez, a professora da Turma 2 esteve bastante 

envolvida no desenvolver da sessão em todos os momentos, tendo até contribuído com 

sugestões para a dinamização da mesma. 

 

4ª sessão 

 Esta sessão teve como principal objetivo a construção de um esquema para um texto 

de estrutura sequencial. O texto trabalhado tem como título “Eletricidade estática”. 

 Dado o tema do texto utilizado na sessão, a professora da Turma 2 sugeriu que, depois 

de ler o texto, se fizesse, em grande grupo, a experiência proposta no mesmo. Este momento 

pareceu ter gerado grande interesse nos alunos e motivou-os para a construção do esquema.  

Por este motivo, esta alteração foi depois replicada também na Turma 1.  

De modo geral, os alunos pareceram ter bastante facilidade ao construir estes 

esquemas, de estrutura sequencial. À exceção de alguns alunos, a maioria não precisou de 

muita ajuda para os desenvolver. Como se pode verificar nas Figuras 10 e 11, os resultados 

finais, bastante distintos, foram, no geral, bastante consistentes e bem conseguidos.  

 

 

Figura 27. Exemplo do esquema construído na quarta sessão. 
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Figura 28. Exemplo do esquema construído na quarta sessão. 

 

 Os alunos de ambas as turmas demonstraram estar bastante interessados e empenhados 

nesta sessão. De modo geral, o tema pareceu agradar bastante à maioria dos alunos. A 

experiência realizada no início das sessões também terá contribuído bastante para o 

entusiasmo dos alunos. 

Nesta sessão, ambas as professoras estiveram bastante ativas, contribuindo para a 

dinamização da sessão.  

  

5ª sessão 

 Esta sessão teve como objetivos determinar as ideias principais, tomar notas para 

melhorar a compreensão, identificar novo vocabulário e resumir o texto. Para cumprir estes 

objetivos, recorreu-se ao texto “A grande extinção”. 

 Mais uma vez, sentiu-se uma dificuldade geral dos alunos em selecionar apenas a 

informação mais relevante para incluir no resumo. Ainda assim, sentiu-se um esforço por 

parte das crianças para tomar notas e escrever o resumo com as suas próprias palavras, 

tornando o texto mais compreensível para elas. 

Tal como já tinha acontecido noutras sessões, depois de se perceberem algumas das 

dificuldades dos alunos na compreensão do texto, decidiu fazer-se uma leitura do mesmo em 

grande grupo, onde este foi analisado parágrafo a parágrafo, de modo a garantir que seriam 

construídos significados entendidos por todos. 
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Passou-se então à escrita dos resumos. Na Turma 1, a professora sugeriu que se fizesse 

o resumo em forma de banda desenhada. Por esse motivo, os produtos desenvolvidos em cada 

uma das turmas foram bastante distintos, como é possível ver nas figuras 12 e 13. 

 

                                                   

Figura 29. Exemplo de resumo contruído na quinta sessão. 

                                

Figura 30. Exemplo do resumo construído na quinta sessão. 

 
 Notou-se uma maior facilidade dos alunos da Turma 1 em representar, em forma de 

banda desenhada, os principais acontecimentos presentes no texto.  

No final da sessão realizada na Turma 2, a professora sugeriu ainda que se fizesse, em 

grande grupo, um apanhado dos aspetos mais importantes para a construção de um bom 

resumo.  
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 Sentiu-se um grande envolvimento dos alunos da Turma 1 na realização da tarefa. A 

realização do resumo em forma de banda desenhada terá sido uma das principais razões para 

tal.  

Ambas as professoras estiveram bastante envolvidas nesta sessão, tendo contribuído 

com várias sugestões. 

 

6ª sessão 

 O grande objetivo desta sessão foi a construção de um esquema para um texto de 

estrutura causa-efeito. Para tal, utilizou-se o texto “A poluição do ar”. 

Mais uma vez, decidiu-se fazer uma leitura conjunta do texto, analisando-o parágrafo a 

parágrafo, com especial enfâse naqueles onde foram sentidas mais dificuldades por parte dos 

alunos. Aproveitou-se esse momento para acordar com os alunos as palavras-chave que 

seriam utilizadas para a construção do esquema. 

 Sentiu-se, em ambas as turmas, a dificuldade de alguns alunos em organizar essas 

palavras-chave de modo a que o esquema retratasse, de forma coerente, os fatores que causam 

a poluição bem como as suas consequências, tópicos centrais do texto. Houve ainda alguns 

alunos que não compreenderam totalmente o objetivo da tarefa e recorreram a outras palavras 

que não as acordadas previamente. 

 Ainda que com algumas diferenças, como é de esperar, os esquemas dos alunos de 

ambas as turmas acabaram por ser construídas com estruturas bastante semelhantes, como se 

pode constatar pelas Figuras 14 e 15. 

 

 

Figura 31. Exemplo de esquema construído na sexta sessão. 
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Figura 32.Exemplo de esquema construído na sexta sessão. 

   

Tal como aconteceu na maioria das sessões anteriores, os alunos requisitaram muito 

frequentemente a ajuda da experimentadora e professoras para a construção dos esquemas. O 

empenho e envolvimento dos alunos na realização da tarefa foi, de modo geral, bastante bom, 

tendo sido mais notório na Turma 1. 

Na presente sessão houve pouco envolvimento por parte de ambas as professoras. 

 

7ª sessão 

 Esta sessão teve como objetivo a ordenação de parágrafos de textos com diferentes 

estruturas (texto descritivo e problema-solução). Os textos utilizados têm como título “O 

esqueleto humano” e “O que fazer em caso de acidente”, respetivamente. 

 Nesta sessão realizou-se uma atividade bastante diferente de todas as que tinham sido 

realizadas até então. A maioria dos alunos apresentou relativa facilidade na realização da 

atividade, tendo existindo, ainda assim, espaço para discussão de grupo, na sequência de 

algumas dúvidas dos alunos. Embora a experimentadora tivesse por base a organização 

original do texto, existiam também outros modos de organização possíveis, que foram 

discutidos com os alunos. Apresenta-se na Figura 16 a organização de parágrafos de um dos 

alunos.  

 



45 
 

 

Figura 33. Exemplo do trabalho realizado na sétima sessão. 

 
 Na Turma 2 foi possível trabalhar ambos os textos preparados. Já na Turma 1, foi 

apenas possível trabalhar um dos textos. Depois de terminada a análise do primeiro texto, a 

professora, que tinha com a turma algumas tarefas para terminar, propôs que se terminasse a 

sessão naquele momento. Assim, numa tentativa de ajuste às necessidades da turma naquele 

momento, acedeu-se ao pedido da professora.  

 Notou-se, durante esta sessão, um grande empenho e interesse dos alunos na tarefa, 

que foi bastante diferente face ao trabalho desenvolvido até então. 

Durante esta sessão, a professora da Turma 1 participou de forma bastante ativa. O 

mesmo não se verificou com a professora da Turma 2, que esteve mais ausente no decorrer da 

mesma. 

 

8ª sessão 

A última sessão teve como objetivo a construção de um título para o texto e a 

elaboração de perguntas para respostas já existentes no mesmo. O texto utilizado tem como 

título original “Como é que a eletricidade chega a nossa casa?”. 

 Por ser a última sessão, quase no final do ano letivo, sendo já notório o cansaço dos 

alunos, tentou fazer-se uma atividade mais curta, que não ocupasse todo o tempo de aula.  

 Foi possível perceber que, pelo menos a princípio, nem todos os alunos 

compreenderam o objetivo da tarefa, escrevendo perguntas às quais eles gostariam de ter 

resposta, ao invés de perguntas que pudessem ser respondidas através do texto, fazendo, de 
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certo modo, um apanhado dos pontos chave do mesmo. Depois, com várias explicações e com 

o apoio solicitado, todos os alunos foram capazes de compreender a tarefa. Notou-se mais 

uma vez alguma diferença entre turmas no envolvimento dos alunos. Na Turma 1, sentiu-se 

uma proatividade maior por parte dos alunos para colocar as suas questões sempre que estas 

surgiam. Por outro lado, na Turma 2, foi necessária uma atenção extra da experimentadora 

para perceber as dificuldades sentidas pelos alunos na realização da tarefa uma vez que estes 

as expressavam menos frequentemente. Nesses casos, existiu uma grande preocupação da 

experimentadora para conversar com o grupo e dar indicações adicionais. Apresentam-se, na 

Figura 17, as perguntas elaboradas por um dos alunos.  

 A participação das professoras também diferiu durante esta sessão. A professora da 

Turma 1 mostrou estar bastante mais envolvida e trabalhou a par com a experimentadora para 

ajudar os alunos sempre que necessário. Já na Turma 2, a professora esteve bastante mais 

ausente, tendo participado menos na dinamização da sessão.  

 

 

Figura 34. Exemplo das questões desenvolvidas na oitava sessão. 

 
 
  5.2.3 Entrevista final às professoras do grupo de intervenção  

 
 Apresentam-se agora os resultados relativos às entrevistas realizadas com as 

professoras das duas turmas do grupo de intervenção no fim do programa. 

 De modo geral, o feedback das professoras em relação ao programa foi bastante 

positivo. A professora da Turma 1 mencionou que, embora os seus alunos não tenham muitas 

dificuldades ao nível da compreensão leitora, o programa parece ter sido útil para trabalhar 
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esta competência de modos diferentes. Para a professora da Turma 2, a compreensão leitora 

dos alunos, competência trabalhada no programa, evoluiu bem, embora reconheça que muito 

provavelmente existiriam progressos independentemente do mesmo. 

Embora tenham existido, ao longo das sessões, algumas conversas informais sobre o 

programa e sobre as estratégias e métodos utilizados de modo a ajustar as sessões às 

necessidades e características dos alunos, as professoras mencionaram aqueles que foram, 

para si, os pontos positivos e negativos do programa. 

A professora da Turma 1 destacou a escolha dos temas trabalhados nas sessões. Na sua 

opinião, as sessões funcionaram muito bem porque os temas escolhidos foram, 

frequentemente, ao encontro dos interesses da maioria dos alunos.  

A professora da Turma 2 apontou, em primeiro lugar, a utilização de estratégias e 

abordagens diferentes daquelas que são utilizadas mais frequentemente em aula para trabalhar 

esta competência. Na sua visão, este foi um aspeto importante para cativar o interesse dos 

alunos.  

Esta professora sublinhou também a importância dos momentos de exposição no final 

da maioria das sessões, onde os alunos apresentavam à turma as suas produções. Na sua 

opinião, as partilhas feitas contribuíram para grande parte do sucesso das sessões.  

Por fim, a professora mencionou a articulação dos textos das sessões do programa de 

compreensão da leitura com conteúdos da disciplina de estudo do meio como mais um ponto 

positivo.  

Ambas as professoras mencionaram, como ponto positivo, a excelente relação que se 

criou entre experimentadora e alunos. A professora da Turma1 referiu até que “eles gostaram 

muito de ti e por isso acho que fizeram um esforço para participar mesmo quando estavam 

mais cansados, ou chateados, ou quando não lhes apetecia tanto”. 

Como ponto negativo, a professora da Turma 1 mencionou apenas a dificuldade dos 

textos. Apesar destes terem apelado bastante ao interesse dos alunos, considerou que o grau 

de dificuldade de alguns deles foi demasiado elevado. Acrescentou ainda que alguns deles 

eram também demasiado extensos. Este ponto foi também mencionado pela professora da 

Turma 2, que comentou “como eram muitos densos, às vezes tornavam-se mais maçadores 

para os miúdos porque eles tinham dificuldade em perceber e acabavam por dispersar”. 

A professora da Turma 2 comentou também a dificuldade que existiu em articular os 

temas dos textos trabalhados em sessão com os conteúdos trabalhados em sala no momento. 

Ainda assim, a professora reconhece que o facto de não seguir a ordem do programa 

curricular tornou essa articulação mais difícil. 



48 
 

No que diz respeito ao modo de trabalhado utilizado, a professora da Turma 1 

menciona que, na sua ótica, os seus alunos trabalham melhor individualmente. No entanto, 

reconhece a importância do trabalho a pares e aponta esse aspeto como positivo. A professora 

da Turma 2 destaca também trabalho a pares como sendo da sua preferência. Na sua opinião, 

este modo de trabalho, ao qual os seus alunos já estavam habituados, funcionou bastante bem 

durante as sessões. 

Na opinião da professora da Turma 1, a duração do programa foi adequada. 

Mencionou apenas que poderia ter sido benéfico mudar o horário das sessões para a primeira 

hora da manhã uma vez que os alunos tendem a estar mais concentrados e calmos nesse 

momento. A professora da Turma 2 mencionou que poderia ter sido interessante fazer mais 

sessões com o intuito de explorar mais estratégias diferentes. Ambas as professoras 

mencionaram que poderia ter sido interessante aplicar o programa numa fase mais inicial do 

ano letivo. 

No que toca às estratégias utilizadas em sessão, a professora da Turma 1 destaca a 

identificação de palavras-chave e a construção de esquemas. Na sua opinião, estas foram as 

estratégias mais importantes aplicadas no programa. A professora sugeriu ainda, como 

possível estratégia, a integração de imagens no texto para realçar os pontos chave. A 

professora da Turma 2 destaca também a construção de esquemas que é, na sua opinião, muito 

importante para a organização do estudo dos alunos. 

Finalmente, ambas as professoras comentaram o envolvimento dos alunos. 

Mencionaram que houve, na maioria das vezes, uma boa adesão dos alunos às propostas feitas 

em sessão. A professora da Turma 1 acrescentou: “menos quando pedias para eles fazerem 

resumos, isso eles não costumam gostar de fazer”. Embora ambas as professoras tenham ainda 

mencionado um cansaço mais acentuado nos alunos, fruto da situação pandémica vivida, 

reforçaram a vontade e empenho destes ao longo de todo o programa. 

 

6. Discussão 

 
Este estudo teve como objetivo desenvolver e testar a eficácia de um programa de 

compreensão da leitura desenvolvido com alunos do 4º ano do primeiro ciclo de escolaridade. 

 Foi colocada a hipótese de que os alunos contemplados no grupo de intervenção 

apresentariam uma maior evolução na compreensão leitora, no que toca a textos de não-

ficção, quando comparados com os estudantes do grupo de comparação, que não receberam o 

programa. De facto, os resultados obtidos pelos alunos na prova de compreensão da leitura no 
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momento de pré e pós-teste comprovaram a maior evolução do grupo de intervenção em 

relação ao grupo de comparação.  

 Sabe-se que os resultados obtidos pelo grupo de intervenção e pelo grupo de 

comparação na prova de compreensão foram bastante semelhantes no pós-teste. No entanto, 

importa mencionar que os pontos de partida de ambos os grupos foram bastante diferentes no 

pré-teste, tendo sido verificada, de facto, uma maior evolução por parte do grupo de 

intervenção. A referida hipótese foi, assim, confirmada. 

 Os resultados obtidos vão ao encontro dos do estudo de Santos (2019). Neste 

programa de compreensão da leitura também com textos de não-ficção, cujas estratégias 

utilizadas serviram de inspiração para o presente estudo, concluiu-se que também o grupo de 

intervenção apresentou uma maior evolução face ao grupo de comparação no que diz respeito 

à compreensão da leitura.  

 Tal como Santos (2019), realçamos alguns aspetos que nos parecem ter contribuído 

para o sucesso do programa. Destaca-se, em primeiro lugar, o ensino explicito da competência 

de compreensão da leitura com recurso a várias estratégias que têm vindo a ser apontadas na 

literatura como eficazes, ainda que usualmente pouco trabalhadas em sala de aula. 

Consideramos que o trabalho desenvolvido em torno da estrutura textual e do vocabulário 

como tendo contribuído especialmente para o sucesso do programa, conclusões que vão ao 

encontro do mencionado por Fonseca et al. (2019). Por outro lado, alguns autores afirmam 

que, independentemente da combinação de estratégias utilizadas num programa, os resultados 

são sempre semelhantes (Rosenshine & Meister, 1994). Wilkinson e Son (2011) explicam que 

talvez não sejam as estratégias em si que produzem uma melhor compreensão leitora, mas sim 

uma terceira variável, como por exemplo, um maior envolvimento dos alunos e uma maior 

monitorização da leitura, consequência da implementação de um programa deste tipo.  

Para além do mencionado, refere-se a natureza interdisciplinar do programa pela 

integração de conteúdos da disciplina de estudo do meio nas sessões (Santos, 2019). Este, que 

foi um dos pontos chave do presente programa, foi aliás identificado pelas professoras dos 

alunos do grupo de intervenção como fortemente impactante no sucesso do mesmo.  

 Destaca-se ainda, como ponto importante, a monitorização continua da dinamização 

do programa (Santos, 2019). Ainda que não tenham existido, no presente programa, 

momentos e ferramentas de monitorização formais, existiram, ao longo das 8 sessões, 

momentos de partilha informais com as professoras no sentido de adaptar o planeamento 

inicial das mesmas, que se pensa terem sido também fundamentais para o sucesso do 

programa.  
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 Por fim, Santos (2019) menciona, para justificar o sucesso do seu programa, a 

ausência de membros externos à sala e aos alunos nos momentos de dinamização do 

programa. Sabe-se que a presença de aplicadores externos aos alunos não é indicada pela 

literatura como ideal (Sánchez Miguel, 1998). Ainda assim, por sugestão das professoras das 

turmas do grupo de intervenção, o presente programa foi aplicado por uma experimentadora 

externa. Ainda que esta presença externa pontual torne o contexto de aplicação do programa 

mais artificial, distinguindo esse momento da vivencia diária em sala, apenas com professor e 

alunos, pensa-se que a excelente relação criada entre experimentadora e alunos poderá ter 

sido, por fim, outro dos fatores que explicam o sucesso desta intervenção.  

 Mais ainda, e como mencionado também por Fonseca et al. (2019), destaca-se como 

importante o modo como foi dinamizado o programa. Ao longo das 8 sessões de programa, 

conseguiu criar-se um espaço onde a dúvida era aceite e a partilha era encorajada e 

valorizada, não só entre professor e alunos, mas entre professor, alunos e experimentadora. 

Parece então que a compreensão leitora pode ser encarada como um processo complexo e 

multifatorial que contempla não só o conteúdo a ser trabalhado como também o contexto onde 

tudo decorre (Snow, 2002, citado por Fonseca et al., 2019). 

Tentou depois perceber-se, numa análise mais exploratória, se existiram diferenças 

significativas no progresso dos alunos nas diferentes perguntas contempladas na prova de 

compreensão da leitura entre os alunos do grupo de intervenção e os alunos do grupo de 

comparação. Desta análise, concluiu-se que existiram diferenças significativas no progresso 

das perguntas 2, 4, 5, 6 e 7, apresentando o grupo de intervenção um progresso mais elevado. 

Por outras palavras, conclui-se que não se verificaram diferenças significativas no progresso 

apenas nas perguntas 1 e 3. Para avançar com uma possível explicação para estes resultados 

será importante olhar para o conteúdo destas perguntas. Sabe-se que cada uma das alíneas da 

pergunta 1 tem como objetivo identificar informação explicita no texto e que a pergunta 3 

prevê a localização de informação no texto. É possível que ausência de diferenças 

significativas no progresso destas perguntas seja explicada pelo facto de estas serem já 

bastante trabalhadas pelas professoras no dia a dia da sala, já estando os alunos bastante 

familiarizados com este tipo de questões. Por oposição, perguntas que requeriam confrontação 

de informação explicita e implícita no texto, preenchimento de lacunas, realização de 

inferências, identificação de sentidos implícitos ou organização de uma ideia geral para o 

texto, aspetos que parecem não ser tão frequentemente trabalhados em sala de aula, 

apresentaram um progresso significativo.  
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 Tentou, por fim, perceber-se se existiram diferenças significativas entre o progresso 

das duas turmas do grupo de intervenção em alguma das perguntas contempladas na prova de 

compreensão. Concluiu-se que não existiram diferenças significativas no progresso dos alunos 

destas turmas em nenhuma das perguntas.  

 Na verdade, considerando que a aplicação do mesmo programa nas duas turmas, 

implementado pela mesma pessoa, ocorreu sempre de forma bastante semelhante, não seriam 

expectáveis diferenças entre as turmas. Para além disso, e considerando os resultados obtidos 

pelos alunos nos pré-testes, sabemos que ambas as turmas se encontravam em patamares 

bastante semelhantes.  

Discutem-se agora alguns aspetos relativos às entrevistas realizadas com as 

professoras no início e no fim do programa.  

Foi possível perceber, através das entrevistas realizadas com as professoras, antes do 

início do programa, que cada uma tinha conceções bastante diferentes em relação às 

competências dos seus alunos no que diz respeito à compreensão da leitura, ainda que ambas 

as turmas tenham obtido resultados muito semelhantes nos pré-testes. Esta grande diferença 

acabou por se refletir, pelo menos numa primeira instância, no envolvimento das professoras 

nas sessões. Ainda assim, por estarem conscientes do impacto que a capacidade de leitura e 

compreensão da mesma têm na aprendizagem dos seus alunos (Alves Martins, 2000), ambas 

as professoras, ainda que em momentos distintos, acabaram por se envolver e partilhar os seus 

contributos. 

Ainda que com posturas um pouco diferentes, foi possível perceber que ambas as 

professoras têm modos bastante semelhantes de trabalhar a compreensão da leitura, desde o 

tipo de materiais que utilizam, ao tipo de estratégias que recorrem ou ao modo como 

organizam a sala nestes momentos.  

Ainda que seja fortemente recomendada na literatura, por vários motivos, a inclusão 

mais frequente de textos não-narrativos no trabalho em sala (Kuhn et al., 2017), foi possível 

perceber que estes, face aos textos narrativos, ocupam uma posição de muito pouco destaque, 

tal como é descrito também da literatura (Yopp & Yopp, 2006). Foi até interessante perceber 

que, mesmo depois de mencionarem algum do trabalho feito com textos de não-ficção, 

quando questionadas sobre o tipo de estratégias utilizadas para trabalhar este tipo de texto, 

todas, ou a grande maioria, das estratégias mencionadas pelas professoras eram estratégias 

tipicamente utilizadas para trabalhar textos de ficção.  

Não deixa de ser verdade que os alunos são expostos a várias oportunidades para 

interagir com textos de não-ficção na disciplina de Estudo do Meio, mas que, ainda assim, 
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estes são maioritariamente trabalhados através da resposta às questões do Manual, não sendo 

desenvolvido um trabalho mais explícito ao nível da compreensão da leitura. Parece então que 

as práticas adotadas ficam aquém daquelas que são as indicações fornecidas pela literatura 

nesta área.  

Discute-se agora, de modo geral, o programa e as suas sessões, bem como o feedback 

das professoras, obtido nas entrevistas realizadas no final do programa. 

No que diz respeito à dinamização das sessões, destaca-se, em primeiro lugar, o 

envolvimento dos alunos, que nos parece ter sido bastante satisfatório. Ainda que por vezes, 

por um ou outro motivo, se sentisse algum cansaço ou distração nos alunos, sempre foram 

notórios o interesse e a curiosidade da maior parte das crianças. Ainda que saibamos que a 

literatura aponta a presença de aplicadores externos como não sendo a situação ideal (Sánchez 

Miguel, 1998), a relação criada entre ambas as partes parecem ter contribuído realmente para 

a motivação e empenho dos alunos. Também as professoras indicaram este como um fator 

muito positivo do programa. É de realçar, ainda assim, o maior empenho dos alunos em 

sessões onde as professoras participavam de modo mais ativo.  

Todo este empenho dos alunos acabou por se refletir nos produtos que resultavam do 

trabalho em sessão. No geral, foram sempre desenvolvidos trabalhos bem conseguidos que 

pensamos refletirem as estratégias propostas. Mais do que que ver as produções dos alunos 

nas sessões, foi também bastante compensador, ao longo do programa, observar o modo como 

os alunos começaram a pôr em prática de forma autónoma estratégias que tinham já sido 

trabalhadas. Se, no início, apenas as punham em prática por indicação da experimentadora ou 

da professora, com o passar das semanas, começaram a pôr em prática de forma pertinente 

estratégias que já tinham sido trabalhadas, mesmo não sendo essas o foco da sessão em 

questão.  

Houve, no entanto, alguns aspetos que seria útil repensar.  

Destacam-se, em primeiro lugar os momentos de partilha de trabalhos no final das 

sessões. Em grande parte das sessões não existiu, por falta de tempo, possibilidade para que 

todos os alunos pudessem partilhar com os colegas os seus trabalhos e os seus contributos, 

tendo havido mesmo sessões onde não houve tempo para qualquer apresentação. Ainda que 

uma das professoras tenha mencionado estes momentos como bastante positivos, seria 

positivo que, futuramente, se adaptassem algumas expectativas, bem como o planeamento da 

sessão, para que que estes momentos pudessem ser mais proveitosos.  

Para além disso, consideramos que poderia ter sido bastante interessante incluir as 

professoras na construção do programa desde o seu início, envolvendo-as na escolha das 
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estratégias a ser utilizadas, por exemplo. De tal forma, construir-se-ia um projeto partilhado 

que estas também sentissem como seu, ao invés de um programa construído e trazido de fora, 

promovendo também, possivelmente, uma maior intenção das professoras de incluir 

estratégias diferentes nas suas práticas profissionais.  

Este maior nível de envolvimento numa fase inicial da construção do programa teria 

também sido útil para colmatar um dos pontos negativos apontados por uma das professoras, 

a dificuldade que existiu em articular os temas dos textos trazidos para a sessão com os temas 

trabalhados em sala no momento. 

Apesar deste desfasamento que existiu por vezes, consideramos que esta integração do 

programa com os conteúdos da disciplina de Estudo do Meio poderá ter sido também outro 

dos fatores que terá despertado o interesse dos alunos uma vez que trouxe a oportunidade de 

trabalhar de forma diferente, e mais autónoma, os conteúdos desta disciplina.  

Para além disso, sempre foi notório o esforço de ambas as professoras para tentar 

encontrar pontes e relações entre os conteúdos trazidos para as sessões com experiências e 

aspetos significativos para os seus alunos, tornando esses momentos mais ricos e mais 

apelativos para os mesmos. 

Parece que, ainda que não tenha sido possível ter em conta grande parte dos interesses 

dos alunos mencionados pelas professoras nas entrevistas iniciais, os textos escolhidos 

pareceram ter sido do agrado da maioria, ainda que tenha sido mencionado, quer por 

professoras, quer por alunos, a dificuldade excessiva de alguns deles. 

Em suma, ainda que nem todas as sessões tenham corrido como previsto e que 

existam, como é lógico, alguns pontos a melhorar, considerámos, não só pelo feedback 

recolhido através dos pós-testes, como pelo feedback das professoras, que o programa terá 

tido um impacto positivo nestes alunos.  

 

7. Conclusões e considerações finais  

 
 Apresentam-se, finalmente, algumas das limitações deste estudo.  

Menciona-se, em primeiro lugar, a impossibilidade de recolher dados relativos ao 

nível de instrução dos pais dos alunos nas turmas do grupo de comparação. Embora os 

professores destas turmas tenham feito uma breve caracterização dos alunos nesse sentido, 

não é possível afirmar, com certeza, que os grupos de intervenção e de comparação são 

equivalentes no que toca ao nível de instrução dos pais.  
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É de mencionar ainda o tipo de escola onde os alunos dos dois grupos se inserem. Os 

alunos de ambas as turmas do grupo de intervenção frequentam uma escola pública de ensino 

tradicional. Já os alunos do grupo de comparação frequentam uma escola que segue o 

Movimento Escola Moderna. Sabendo que em ambas as escolas existem modelos e práticas 

de ensino, em muitos aspetos, bastante distintos, é também difícil considerar os grupos como 

equivalentes. Essas diferenças tornaram-se mais evidentes após as entrevistas realizadas com 

os professores de ambas as escolas.   

Aponta-se ainda uma terceira limitação relacionada com as provas de compreensão da 

leitura aplicadas no início e no fim do programa. Como mencionado anteriormente, estas 

provas foram retiradas do estudo de Santos (2019), tendo a própria autora apontado como 

limitação o facto de as provas terem sido testadas com um grupo reduzido de alunos. Assim, 

poderia ter sido pertinente testá-las novamente, com um maior grupo de alunos, antes da sua 

utilização, não tendo sido possível por questões logísticas.  

Outra limitação passível de ser apontada é o instrumento utilizado para avaliar a 

compreensão leitora dos alunos no momento de pré e pós-teste. Fuchs et al. (2018) menciona 

que grande parte das medidas utilizadas para avaliar esta competência são, muitas vezes, 

incapazes de captar um processo tão complexo como o da compreensão da leitura. O autor 

sugere o desenvolvimento de medidas de compreensão leitora que não vão para além das 

questões de escolha múltipla ou de questões de resposta fechada, por exemplo, que não 

permitem avaliar a capacidade dos alunos para processar e compreender um texto de forma 

mais profunda. É um facto que a prova utilizada baseia-se, em grande parte, em questões de 

escolha múltipla, verdadeiro e falso, preenchimento de espaços e resposta fechada. Nesse 

sentido, poderia ser interessante adotar outro tipo de mecanismo ou instrumento para fazer 

esta avaliação. 

Ainda que as atividades e tarefas desenvolvidas no decorrer das sessões tenham sido 

pensadas em função dos textos escolhidos previamente, todas as estratégias utilizadas poderão 

ser adaptadas e utilizadas com outros textos trabalhados, adequando-se, assim, a diferentes 

momentos de aprendizagem. Deste modo, espera-se que este não seja um programa que fique 

restrito ao momento em que foi desenvolvido, permanecendo na escola como um recurso 

possível de ser utilizado no dia a dia da sala de aula. Assim, pretende-se que este programa 

seja de quem usufrui dele e não de quem o dinamiza. Espera-se também que o presente 

programa possa ser partilhado com outros docentes e escolas, sempre com a possibilidade de 

ser adaptado, para que vá ao encontro das necessidades de quem dele usufruir.  

https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/2372732218816339?__cf_chl_jschl_tk__=RobuEBLx3f75Vm.XU_AyyU1czu5DMZnkEXVAB7gVt5g-1639073006-0-gaNycGzNCqU
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Acrescenta-se, por fim, e como sugestão para estudos futuros, que poderia ser também 

interessante criar um mecanismo através do qual os alunos pudessem partilhar o seu feedback 

relativo às sessões ao longo do programa. Esse feedback frequente poderia ter sido bastante 

útil para adaptar os temas e atividades pensadas às preferências e necessidades dos alunos. 

Ainda nesse sentido, poderia também ser interessante trabalhar esta competência da 

compreensão leitora integrando de forma mais direta os interesses dos alunos, selecionando os 

temas a ser trabalhados em função de propostas dos mesmos. 
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Anexos 

 
Anexo 1. Médias e os desvios-padrão relativos à idade dos alunos, no grupo de 

intervenção e no grupo de comparação. 

 

 

Anexo 2. Guião da entrevista inicial às professoras do grupo de intervenção e de 

comparação.  

o Como descreve o desempenho da turma ao nível da compreensão da leitura? 

o Que tipos de texto são trabalhados em aula? 

o Que tipos de estratégias são utilizadas para trabalhar a compreensão leitora? 

o Que tipo de materiais são utilizados em sala de aula para trabalhar a compreensão 

leitora? 

o De que forma é feita a avaliação dos alunos? 

o De que modo é feita a organização do trabalho em sala de aula? 

o De modo geral, quais são os maiores interesses dos alunos? 

 

Anexo 3. Prova de compreensão leitora. 

 



63 
 

 
 
Lê o texto com muita atenção. 

Em caso de necessidade, consulta o vocabulário apresentado. 

 

1 

 

 

 

5 

 

 

 

 

10 

 

 

 

 

15 

 

 

 

 

20 

 

 

 

 

25 

 

 

 

Na imensidão azul do Oceano Atlântico, a natureza criou uma terra 

repleta de beleza natural e pronta a ser explorada: o Arquipélago dos 

Açores.  

A oriente, na ilha de Santa Maria, as praias são quentes e de areia 

clara e os vinhedos1 que cobrem as encostas, em anfiteatro, lembram 

escadarias para gigantes. São Miguel, a maior ilha, encanta com as suas 

Lagoas das Sete Cidades e do Fogo. A força que a terra emana2 sente-se 

nos géiseres3, nas águas termais quentes e nos lagos vulcânicos, bem 

como no saboroso “Cozido das Furnas” lentamente cozido no interior da 

terra.  

No grupo central estão as ilhas Terceira, São Jorge, Pico, Faial e 

Graciosa, rodeadas de um mar azul, onde as baleias e os golfinhos nadam 

deixando os visitantes maravilhados. A cidade de Angra do Heroísmo, na 

Terceira, tem uma importante história, por isso, está classificada como 

Património Mundial. No Faial há muitas hortênsias azuis, muitos iates4 com 

velas de todas as cores que trazem turistas de todo o mundo e o vulcão 

dos Capelinhos que já está extinto há muitos anos e faz lembrar uma 

paisagem lunar. Em frente, situa-se o Pico, onde está o ponto mais alto de 

Portugal, com 2351 metros, e muitas vinhas plantadas em campos negros 

de lava. Em São Jorge, o destaque vai para as fajãs, que são terrenos 

planos junto ao mar que podem ser cultivados, e para o queijo de sabor 

inconfundível e muito apreciado. A Graciosa é uma ilha verde, muito 

graciosa, com muitas vinhas e moinhos de vento. 

Já no grupo ocidental, na ilha das Flores podem encontrar-se 

cascatas naturais muito belas e lagoas nos espaços vazios deixados pelos 

vulcões. No Corvo, a ilha miniatura, tem uma ampla e bela caldeira no seu 

centro, a qual atrai muitas espécies de aves vindas não só do continente 

europeu como também do americano.  
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30 

 

As nove ilhas do Arquipélago dos Açores são nove pequenos mundos 

que têm tanto de comum como de diferente. Lá, a simpatia dos seus 

habitantes é uma certeza. Pronto para viajar? 

 

“Açores”, Site Visit Portugal, 2013 

https://www.visitportugal.com/pt-pt/destinos/acores 

(texto adaptado) 

 

Vocabulário 

1 vinhedos – grande campo plantado de videiras. 

2 emana – transmite; deixa passar. 

3 géiseres – jato de água quente que sai do solo. 

4 iates – barcos desportivos ou de passeio. 
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Responde ao que te é pedido sobre o texto que acabaste de ler, seguindo as 

orientações que te são dadas.  

 

 

1. Nas questões 1.1. e 1.2., assinala com X a opção correta de acordo com o 

sentido do texto. 

 

 

1.1. Na imensidão do Oceano Atlântico 

 

 há iates que levam marinheiros a todo o lado. 

  

 há nove ilhas encantadoras. 
  

 há sete cidades classificadas como Património Mundial. 
  

 há um vulcão extinto há poucos anos. 
 

 

 

1.2. No grupo central,  

 

 há cinco ilhas rodeadas de um mar azul. 
  

 situa-se a ilha do Pico com uma montanha com 2315 metros. 
  

 há seis ilhas rodeadas de mar azul. 
  

 há uma ilha que se chama Angra do Heroísmo. 
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2. De acordo com as informações do texto, assinala com X as afirmações 

verdadeiras (V) e as falsas (F). 

 

Afirmações V F 

O Arquipélago dos Açores tem muitas belezas naturais.   

No Arquipélago dos Açores o grupo com maior número 
de ilhas é o oriental. 

  

O “Cozido das Furnas” é um prato típico da Ilha de São 
Miguel. 

  

A Lagoa das Sete Cidades encanta todos os visitantes 
da ilha de Santa Maria. 

  

A cidade de Angra do Heroísmo tem muito valor 
histórico. 

  

O grupo oriental é composto por duas ilhas.   

A ilha do Corvo é a mais pequena de todas as ilhas do 
Arquipélago dos Açores. 

  

Há aves de todo o mundo que vão ter à ilha do Corvo.   

Todas as ilhas têm coisas em comum e coisas 
diferentes entre si. 

  

O texto descreve características positivas sobre as ilhas 
do Arquipélago dos Açores. 

  

 

 

 

3. Sublinha no texto o nome de todas as ilhas que formam o Arquipélago dos 

Açores. 
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4. De acordo com o texto, completa a seguinte frase. 

 

Na ilha do Pico situa-se o _____________________________________ e 

podemos visitar muitas __________________________________ em campos 

de lava. 

 

 

 

5. O que fazem lembrar os vinhedos da ilha de Santa Maria? 

Porquê? 

________________________________________________________________

________________________________________________________ 

____________________________________________________________ 

 

 

 

6. Explica a razão pela qual a ilha do Corvo é chamada de ilha miniatura. 

________________________________________________________________

________________________________________________________ 

____________________________________________________________ 

 

 

 

7. Escolhe um título adequado para o texto e escreve-o. 

 

____________________________________________________________ 

 

Bom trabalho!      
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Anexo 4. Critérios de cotação da prova de compreensão leitora. 

 

Critérios Específicos de Correção 

Itens Respostas 

P
o

n
to

s
 

N.º Objetivo Descrição dos níveis de desempenho 

1. 

Identificar 
informação 
explícita no 
texto. 

1.1. 

Assinala apenas: 

há nove ilhas encantadoras. 
9 

Dá outra resposta. 0 

1.2. 

Assinala apenas: 

há cinco ilhas rodeadas de um mar azul. 
9 

Dá outra resposta. 0 

2. 

Comparar 
informação dada 
com informação 
explícita ou implícita 
no texto. 

Assinala corretamente as dez afirmações (1 ponto por 
cada resposta correta). 

 

10 

3. 

Encontrar no texto 
informação 
especificamente 
solicitada. 

Sublinha no texto as nove ilhas (não considerar 

palavras repetidas E palavras adjacentes do tipo a, de, 

ilhas, na, das, ilha, no): 

Santa Maria, São Miguel, Terceira, São Jorge, Pico, 

Faial, Graciosa, Flores, Corvo 

14 

Sublinha no texto (não considerar palavras repetidas E 10 
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palavras adjacentes do tipo a, de, ilhas, na, das, ilha, 

no): 

entre seis a oito ilhas 

OU 

Sublinha no texto as 9 ilhas E outras palavras 

adjacentes não referidas no critério anterior 

Sublinha no texto (não considerar palavras repetidas E 

palavras adjacentes do tipo a, de, ilhas, na, das, ilha, 

no): 

entre três e cinco ilhas. 

OU 

Sublinha no texto (não considerar palavras repetidas E 

palavras adjacentes do tipo a, de, ilhas, na, das, ilha, 

no): 

entre seis a oito ilhas E outras palavras adjacentes 

não referidas no critério anterior 

6 

Sublinha no texto (não considerar palavras repetidas E 

palavras adjacentes do tipo a, de, ilhas, na, das, ilha, 

no): 

entre três e cinco ilhas E outras palavras adjacentes 

não referidas no critério anterior 

2 

Dá outra resposta. 0 

4. 
Completar uma 
afirmação com ideias 
contidas no texto. 

Escreve as seguintes expressões do texto ou outras 

de sentido equivalente: 

o ponto mais alto (de Portugal)  

E 

vinhas (plantadas) OU plantas 

14 

Escreve informação correta em apenas um dos 

espaços 

OU 

em ambos os espaços, mas com informação pouco 

clara ou incompleta. 

7 

Dá outra resposta. 0 

5. 
Inferir significados a 
partir de ideias do 
texto. 

Responde de forma correta de acordo com informação 

do texto (escadaria para gigantes) e justifica 

adequadamente (relaciona a escada grande com um 

anfiteatro). 

Exemplo: Os vinhedos da ilha de Santa Maria fazem 

lembrar uma grande escadaria, porque cobrem as 

16 
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encostas em anfiteatro e um anfiteatro é uma espécie 

de escada. 

Responde de forma correta de acordo com informação 

do texto (escadaria para gigantes), mas justifica de 

forma menos explícita (refere o anfiteatro mas não 

explica que o anfiteatro é uma espécie de escada 

grande). 

Exemplos: Os vinhedos da ilha de Santa Maria fazem 

lembrar uma grande escadaria/ escadas de gigantes, 

porque cobrem as encostas em anfiteatro; ..., porque 

estão plantadas em escadarias. 

OU 

Responde da forma referida neste campo, mas 

confunde o nome da ilha. 

12 

Responde de forma correta de acordo com informação 

do texto, mas não justifica OU justifica de forma 

incorreta ou muito pouco explícita. 

Exemplos: Os vinhedos da ilha de Santa Maria fazem 

lembrar uma grande escadaria/ escadas de gigantes.; 

..., porque parecem escadas (muito grandes); ..., 

porque cobrem as encostas (e fazem esse efeito); ..., 

porque estão plantadas assim. 

OU 

Responde de mais do que uma forma, sendo uma das 

formas e respetiva justificação correta. 

Exemplo: As praias são quentes e de areia clara e os 

vinhedos que cobrem as encostas, em anfiteatro, 

lembram escadarias para gigantes. 

OU 

responde de forma incorreta apesar de justificar de 

forma aceitável. 

Exemplo: Os vinhedos da ilha de Santa Maria fazem 

lembrar (grandes) campos plantados (de videiras), 

porque cobrem as encostas em anfiteatro. 

6 

Dá outra resposta. 0 

6. 
Detetar sentidos 
implícitos no texto. 

Escreve de forma clara, mostrando que compreendeu 

o sentido implícito, apresentando uma razão possível 

(o facto de ser uma ilha pequena OU o facto de ser a 

ilha mais pequena do arquipélago). 

12 

Escreve mais do que uma razão possível, mas apenas 

uma está correta (o facto de ser uma ilha pequena OU 

o facto de ser a ilha mais pequena do arquipélago). 
6 



71 
 

Dá outra resposta. 0 

7. 
Organizar uma ideia 
geral para o texto. 

Escreve um título que resume com clareza uma ideia 

geral expressa no texto, independentemente da forma 

mais ou menos criativa da escrita. 

Exemplo: O arquipélago dos Açores OU As ilhas dos 

Açores OU Maravilhas nos Açores OU As ilhas dos 

Açores que ficam no Oceano Atlântico OU As 9 ilhas 

16 

Escreve um título demasiado generalista OU um título 

menos claro relativamente ao essencial do texto OU 

um título com informação secundária. 

Exemplo: As ilhas OU Paisagem OU A ilha de São 

Miguel OU As vinhas OU O Oceano Atlântico OU O 

Oceano. OU Beleza dos arquipélagos OU As 

maravilhas da natureza OU Ilhas de Portugal OU Ilhas 

fantásticas 

6 

Escreve um título com informação incorreta. 0 
 

 

Anexo 5. Planeamento das sessões do programa “Aprender a compreender”.  

1ª sessão 

Objetivos:  

o Antecipar ideias sobre o texto; 

o Ativar conhecimento prévio sobre o tema; 

o Elaborar desenhos de compreensão. 

Materiais necessários: 

o Texto de não-ficção “O ciclo da água”; 

o Folhas brancas; 

o Lápis e canetas. 

Procedimentos: 

o A experimentadora lê o título do texto aos alunos; 

o Em seguida, questiona os alunos sobre qual lhes parece ser o assunto sobre o qual o 

texto fala (antecipar ideias sobre o texto); 

o Em grande grupo, os alunos partilham os conhecimentos que já têm sobre o ciclo da 

água (ativar conhecimento prévio sobre o tema); 

o Individualmente, os alunos leem o texto;  
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o Em seguida, os alunos deverão, a pares, fazer um desenho que represente o conteúdo 

do texto; 

o Terminada a tarefa, cada par deverá apresentar o seu desenho e explicar o modo como 

o construiu; 

o No fim, deverá fomentar-se uma discussão com os alunos sobre a dificuldade e 

utilidade da tarefa. 

 

2ª sessão 

Objetivos:  

o Antecipar ideias sobre o texto; 

o Ativar conhecimento prévio sobre o tema; 

o Criação de esquema para textos de estrutura comparativa. 

Materiais necessários: 

o Texto de não-ficção “ Os incêndios”; 

o Cartolinas; 

o Lápis e canetas. 

Procedimentos: 

o Apresenta-se o tema geral do texto: os incêndios; os alunos deverão ser questionados 

acerca dos tópicos específicos que poderão ser abordados no mesmo (antecipar ideias 

sobre o texto); 

o Explica-se aos alunos que o texto da presente sessão será focado na prevenção de 

incêndios;  

o De seguida, pede-se aos alunos que, individualmente, apontem tudo aquilo que já 

sabem sobre prevenção de incêndios (ativar conhecimento prévio sobre o tema). 

o Pede-se aos alunos que partilhem as suas respostas em grande grupo; 

o Individualmente, os alunos leem o texto; 

o A pares, os alunos terão de construir um esquema que represente o conteúdo do texto, 

discutindo entre si várias possibilidades; para a construção deste esquema, poderão ser 

utilizadas, tanto palavras, como desenhos; o objetivo será construir posteriormente, 

com base no esquema, cartazes informativos que poderão ser expostos na sala ou na 

escola; 
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o Terminada a tarefa, cada grupo terá de apresentar o seu cartaz, explicando o modo 

como o construiu, justificando as suas opções; 

o Durante as apresentações, experimentadora e restantes alunos deverão fazer 

contribuições para melhorar os esquemas dos colegas; 

o No fim da sessão deverá ser tornada explicita a estrutura do texto em causa (estrutura 

comparativa); 

o Deverá também ser reforçada a importância da estratégia utilizada (criação de 

esquemas) para a compreensão de texto. 

 

 3ª sessão 

Objetivos:  

o Determinar ideias principais e palavras-chave; 

o Resumir um texto. 

Materiais necessários: 

o Texto de não-ficção “As origens da água no nosso planeta”; 

o Folhas brancas; 

o Lápis; 

o Quadro e giz. 

Procedimentos: 

o Pede-se aos alunos, em primeiro lugar, que leiam o texto individualmente; 

o Durante a leitura, os alunos deverão ser encorajados a sublinhar ou tomar nota de 

todos os aspetos ou palavras-chave do texto; 

o Terminada essa tarefa, os alunos deverão, individualmente, construir um resumo para 

o texto; 

o Depois de terminado o resumo, deverá ser escolhido aleatoriamente o trabalho de um 

dos alunos: esse resumo será transcrito para o quadro para depois ser analisado e 

melhorado em grande grupo; 

o Em seguida, os alunos terão algum tempo para melhorar os seus resumos individuais 

com base no que foi discutido em grupo; 

o No fim, deverá também ser reforçada a importância da estratégia utilizada (escrita de 

resumo) para a compreensão de texto; 
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4ª sessão 

Objetivos:  

o Criação de esquema para textos de estrutura sequencial.  

Materiais necessários:  

o Texto de não-ficção “Eletricidade estática”;  

o Folhas de papel; 

o Canetas. 

Procedimentos: 

o Individualmente, os alunos deverão ler o texto; 

o Depois, a pares, terão de construir um esquema (em formato de folheto) que represente 

o conteúdo do texto, discutindo entre si várias possibilidades; para a construção do 

esquema, poderão ser utilizadas, tanto palavras, como desenhos; 

o Terminada a tarefa, cada grupo terá de apresentar o seu folheto, explicando o modo 

como o construiu, justificando sempre; 

o Durante as apresentações, experimentadora e restantes alunos deverão fazer 

contribuições para melhorar os trabalhos dos colegas; 

o No fim da sessão deverá ser tornada explicita a estrutura do texto em causa (estrutura 

sequencial); 

o Deverá também ser reforçada a importância da estratégia utilizada (criação de 

esquemas) para a compreensão de texto. 

 

5ª sessão 

Objetivos:  

o Determinar ideias principais e palavras-chave; 

o Tomar notas para melhorar a compreensão e a memorização; 

o Identificação de novo vocabulário; 

o Resumir um texto. 

Materiais necessários:  

o Texto de não-ficção “A grande extinção”.  

o Folhas brancas; 

o Lápis e canetas. 
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Procedimentos: 

o Sozinhos, os alunos devem ler o texto; ao fazê-lo, devem tentar identificar e sublinhar 

ideias principais e palavras chave; estas ideias deverão ser escritas numa folha à parte;  

o Durante este processo, os alunos deverão ter especial atenção a quaisquer palavras que 

desconheçam, registando-as e apontando os seus significados; 

o Terminada esta tarefa, a pares, os alunos deverão partilhar uns com os outros as 

anotações feitas anteriormente; 

o Depois deste momento de grupo, recorrendo às anotações feitas (e ao texto original, se 

necessário), os alunos deverão, individualmente, resumir o texto; 

o Terminada esta tarefa, serão escolhidos aleatoriamente alguns resumos que serão 

melhorados com a ajuda da turma e da experimentadora; 

o No fim da sessão, deverá ser reforçada a importância das estratégias utilizadas 

(anotação de ideias principais e palavras-chave, identificação de novo vocabulário e 

resumo de texto).  

 

6ª sessão 

Objetivos:  

o Criação de esquema para textos de estrutura causa-efeito. 

Materiais necessários: 

o Texto de não-ficção “A poluição do ar”.  

o Folhas brancas; 

o Lápis e canetas. 

Procedimentos: 

o Individualmente, os alunos leem o texto; 

o De seguida, os alunos deverão, a pares, construir um esquema que represente a 

estrutura do texto; para a construção deste esquema, os alunos só poderão utilizar 

determinadas palavras-chave, acordadas entre experimentadora e alunos previamente; 

o Terminada a tarefa, cada par terá de apresentar o seu esquema, explicando o modo 

como o construiu, justificando sempre; 

o Durante as apresentações, experimentadora e restantes alunos deverão fazer 

contribuições para melhorar os esquemas dos colegas; 
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o No fim da sessão deverá ser tornada explicita a estrutura do texto em causa (estrutura 

causa-efeito); 

o Deverá também ser reforçada a importância da estratégia utilizada (criação de 

esquemas) para a compreensão de texto. 

 

7ª sessão 

Objetivos:  

o Ordenação de parágrafos com textos de estruturas diferentes (texto descritivo e 

problema-solução). 

Materiais necessários: 

o Texto de não-ficção “O esqueleto humano”; 

o Texto de não-ficção “O que fazer em caso de acidente?”; 

o Computador; 

o Projetor. 

Procedimentos: 

o Distribui-se o primeiro texto, separado por parágrafos desorganizados, aos alunos; 

anuncia-se o tema do texto; 

o A pares, os alunos deverão tentar reorganizar os parágrafos de modo a construir um 

texto com sentido; 

o Terminada esta tarefa, será promovida uma discussão em grupo com o intuito de 

conhecer o modo como todos os pares realizaram a tarefa para depois a corrigir com o 

auxílio do computador e projetor disponíveis nas salas; 

o Terminada a análise do primeiro texto, deverá passar-se para o seguinte, seguindo o 

mesmo procedimento; 

o No fim da sessão, deverá ser promovida uma reflexão em grupo sobre a dificuldade e 

utilidade da tarefa. 

 

8ª sessão 

Objetivos:  

o Criar perguntas para respostas já existentes; 

o Criar título para o texto. 
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Materiais necessários: 

o Texto de não-ficção “Como é que a eletricidade chega a nossa casa”; 

o Lápis e canetas. 

Procedimentos: 

o Individualmente, os alunos leem o texto; 

o Depois de ler o texto, individualmente, os alunos deverão desenvolver possíveis 

perguntas para respostas que já se encontrem no texto; 

o Estas perguntas devem ser registadas e confrontadas com as respetivas respostas; 

o Terminada a tarefa, os alunos deverão partilhar as suas perguntas com a turma, bem 

como as dificuldades sentidas na tarefa; 

o No fim da última sessão, deverá ser promovida uma reflexão global sobre o programa 

com os alunos: 

- Fazer um apanhado de todas as estratégias trabalhadas; 

- Perceber que estratégias é que os alunos já aplicavam/não aplicavam; 

- Perceber quais são as estratégias que os alunos mais acharam úteis; 

- Perceber quais as estratégias que os alunos pretendem continuar a utilizar no futuro. 

 

Anexo 6. Guião de entrevista final às professoras do grupo de intervenção. 

o Qual é o seu feedback geral do programa? 

o Qual o contributo do programa para a compreensão leitora dos alunos? 

o Quais os pontos positivos? E negativos?  

o Como poderia ter sido melhorado? 

o O que pensa sobre a utilização de conteúdos da disciplina de estudo do meio para o 

programa de compreensão da leitura? 

o O que pensa sobre os materiais usados? (adequação, pertinência, nível de dificuldade, 

interesse para os alunos, etc). 

o O que pensa do modo de trabalho? (Individual, a pares, grande grupo, etc). 

o O que pensa em relação à duração e periodicidade do programa?  

o O timing de aplicação do programa foi pertinente? Teria sido mais proveitoso noutra 

altura? Ou noutro ano de escolaridade? 

o O que pensa sobre o tipo de estratégias que foi utilizado (pertinência, intenção de 

adotar no futuro, etc). 

o O que pensa sobre o envolvimento dos alunos no programa? 
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Anexo 7. Médias e desvios-padrão dos resultados obtidos pelo grupo de intervenção e de 

comparação na prova de compreensão de leitura no momento de pré e pós-teste; Anova 

com medidas repetidas (GI e GC). 
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Anexo 8. Médias e desvios-padrão dos progressos obtidos pelo grupo de intervenção e 

pelo grupo de comparação em cada pergunta; valores de t e p dos progressos obtidos 

pelo grupo de intervenção e pelo grupo de comparação em cada pergunta. 
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Anexo 9. Médias e desvios-padrão dos progressos obtidos pelas Turmas 1 e 2 do grupo 

de intervenção em cada pergunta; valores de t e p dos progressos obtidos pelas turmas 1 

e 2 do grupo de intervenção em cada pergunta. 
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