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Resumo

RESUMO

Esta investigac@o teve como primeiro objectivo construir e implementar um programa
de intervenc@o na 4rea da leitura, que potencializasse o desenvolvimento das competéncias em
leitura e promovesse a motivacdo € o autoconceito e auto-estima das criancas que nele
participassem.

As investigacdes sobre programas tutoriais na area da leitura indicam que este tipo de
programas de interac¢@o assimétrica, em que um sujeito mais competente ajuda um colega
menos competente, pode ter efeitos positivos no desempenho académico, na motivagéo para a
leitura e na percep¢do de competéncia de ambos os elementos da diade (Clay, 1993, 1994;
Morrow, 1992; Topping; 1994, 1995; Topping & Whiteley, 1988).

Deste modo, desenvolvemos um Programa de Leitura a Par, utilizando o método
tutorial e avalidmos o seu efeito no desempenho na leitura, na motivagdo para a leitura, na
percepgdo de competéncia e auto-estima de criancas dos 2° e 4° anos de escolaridade. Um
objectivo adicional foi o de analisar as atitudes dos tutores e dos tutorandos relativamente ao
Programa e a relacdo que estabeleceram com o seu par.

O Programa de leitura a Par teve a durag@o de cerca de dois meses com 3 sessdes de
leitura semanais. As 160 criancas, envolvidas no estudo, frequentavam: algumas o 2° ano de
escolaridade (80) e outras o 4° ano de escolaridade (80). Estas criangas foram identificadas
pelos seus professores em funcdo das grandes dificuldades que tinham na leitura. Em cada ano
de escolaridade selecciondmos, aleatoriamente, 40 para o grupo experimental e 40 para o
grupo de controlo. Obtivemos, desta forma, um total de 40 diades, cada uma formada por um
tutor do 4° ano de escolaridade e por um tutorando do 2° ano.

Todas as criancas foram avaliadas individualmente duas vezes, antes € apds a
implementagcdo do Programa. Foi utilizado um teste de avaliacdo do desempenho em leitura
(Monteiro, 2000a), uma escala de avaliagdo do autoconceito e da auto-estima (2° ano- Escala
Pictoérica da Percepgdo de Competéncia e Aceitacdo Social para Criangas de Harter & Pike,
1983, em fase de adaptac@o para a populac@o portuguesa por Mata et al., 1998; 4° ano -“Como
€ que eu sou” Escala de autoconceito para criancas, de Harter, 1985, adaptada para a
populagdo portuguesa por Alves-Martins et al., 1995), um questiondrio de avaliacdo da

motivacdo para a leitura, “Eu e a Leitura” de Monteiro e Mata (2001) e, ainda, um



Resumo

questionario que avaliou as atitudes das criangas em relagéo ao Programa e 2 sua relagfio com
O par.

Os resultados obtidos demonstraram que o Programa de Leitura a Par teve um efeito
positivo no desempenho na leitura das criangas dos 2° e 4° anos de escolaridade, nas
dimensdes da correc¢do e compreensdo, ndo se tendo verificado diferencas significativas, em
termos estatisticos, entre os dois grupos em estudo, na dimens3o fluéncia da leitura.

O mesmo Programa elevou os niveis de motivagéo para a leitura das criangas que nele
participaram, nomeadamente nas dimensdes do prazer e autoconceito de leitor (2° € 4° ano de
escolaridade) e reconhecimento social (apenas no 2° ano de escolaridade), apresentaram
progressos significativamente superiores aos dos seus colegas do grupo de controlo.

Quanto a percepgdo de competéncia, o Programa teve um efeito positivo em todas as
dimensdes do autoconceito, das criancas dos 2° e 4° anos de escolaridade e na auto-estima dos
alunos mais velhos. Para todas as dimensdes os ganhos dos tutores e tutorandos foram,
sempre, estatisticamente superiores aos dos alunos do grupo de controlo.

Os dados recolhidos através do questionério sobre as atitudes dos tutores e tutorandos,
relativamente ao Programa, sdo muito ricos em termos de informagfo, constatando-se uma
consisténcia entre as respostas dos tutores e dos tutorandos. Em geral, verificou-se uma
atitude claramente favordvel em relagdo ao Programa, valorizando os alunos, de forma muito
positiva, tanto o facto de terem trabalhado em interac¢do com um colega, como o de terem
podido escolher os materiais para a leitura.

Os resultados desta investigac@o permitem-nos afirmar que o Programa de Leitura a
Par que implementdmos teve um impacto positivo no desempenho em leitura, na motivagio
para a leitura, no autoconceito € auto-estima e nas atitudes das criangas relativamente ao

mesmo e a qualidade da relagdo com o seu par.

Palavras chave: Atitudes, Autoconceito, Auto-estima, Leitura, Motivagdo, Tutorado.
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Abstract

ABSTRACT

The primary goal of this research project was to construct and put into practise a
reading intervention programme that would enhance and facilitate the development of reading
skills and promote the motivation and the self-concept and self-esteem of the children who
took part in it.

The research on tutor programmes in the reading field indicates that this type of
asymmetric interaction programme, in which a more competent subject helps a less competent
one, can have positive effects on the academic performance, motivation to read and
perception of competence of both members of the dyad (Clay, 1993, 1994; Morrow, 1992;
Topping; 1994, 1995; Topping & Whiteley, 1988).

We thus developed a Paired Reading Programme that uses the tutorial method and
assessed its effect on the reading performance, motivation to read, perception of competence
and self-esteem of children in the 2" and 4™ grades. An additional aim was to anaiyse the
tutors and tutees’ attitudes towards the programme and the relationship each established with
his/her pair.

The Paired Reading Programme lasted for around two months and entailed 3 reading
sessions a week. The 160 children who were involved in the study were in the g (80) and 4™
(80) grades. Their teachers had identified them as the students with the highest reading
difficulties. In each grade we randomly selected 40 children for the experimental group and
40 for the control group. In the experimental group we thus had a total of 40 dyads, each
made up of a 4™ grade tutor and a 2™ grade tutee.

Each child was individually assessed twice — before and after the programme. We
used a reading performance evaluation test (Monteiro, 2000a), a self-concept and self-esteem
assessment scale (2" grade — Harter & Pike’s Pictorial Scale of Perceived Competence and
Social Acceptance for Children, 1983, which was in the process of being adapted for the
Portuguese population by Mata et al., 1998; 4™ grade — Harter’s Self-Perception Profile for
Children, 1985, as adapted for the Portuguese population by Alves-Martins et al., 1995), a
reading motivation assessment questionnaire, “Eu e a Leitura” (“Me and Reading”) by
Monteiro and Mata (2001), and a questionnaire designed to evaluate the children’s attitudes

towards the programme and their relationship with their peers.
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Abstract

The results showed that the Paired Reading Programme had a positive effect on the
accuracy and understanding aspects of the reading performance of 2™ and 4™ grade children.
However, there were no significant differences between the two study groups when it came to
reading fluency.

The programme increased the motivation levels of the children in the experimental
group, particularly in terms of the pleasure they took in reading and their self-concept as
readers (2™ and 4™ grades), and their social recognition (2nd' grade only), all of which
displayed significantly greater progress than those achieved by their fellows in the control
group.

When it came to perception of competence, the programme had a positive effect on
every aspect of the self-concept of both the 2°¢ and the 4™ grade children, as well as on the
self-esteem of the older ones. In every aspect both the tutors and the tutees in the experimental
group made statistically higher gains than the students in the control group.

The data gathered from the questionnaire on the tutors and tutees’ attitudes towards
the programme were very rich in information, and the responses given by tutors and tutees
were consistent with one another. In general there was a clearly favourable attitude towards
the programme and the respondents attached a very positive value to the fact that they had
been working in interaction with another child.

Now that the research project is finished, the results enable us to say that the
Paired/Peer Reading Programme we used had a positive impact on reading performance,
motivation to read, self-concept and self-esteem and the children’s attitudes towards both the

programme itself and the quality of their relationship with their pairs.

Key words: Attitudes, Motivation, Reading, Self-concept, Self-esteem, Tutoring.
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Introdugdo

CAPITULO 1

INTRODUCAO

Nos ultimos anos temos constatado, quer através de investigagdes quer através do
discurso dos politicos, dos professores e dos pais, que as criangas portuguesas, que
frequentam o 1° ciclo, manifestam muitas dificuldades na leitura (Cardoso et al., 1994;
Inspecc¢do Geral da Educacdo, 2001; Rebelo, 1993 ) e que o seu desempenho em leitura é
bastante inferior, quando comparado com os valores internacionais (Sim-Sim, 2001a; Sim-
Sim & Ramalho, 1993).

Esta situac@o, a diversos titulos preocupante, despertou a nossa atencdo para a
necessidade de reflectir sobre o ensino e a aprendizagem da leitura nas escolas portuguesas do
1° ciclo, os seus problemas e condicionantes, conduzindo-nos para uma investigacio sobre a
tematica, com o intuito de a compreendermos melhor. Ao mesmo tempo, esforgarmo-nos para
contribuir com algumas propostas que facilitassem, por um lado, o desenvolvimento das
competéncias em leitura das criangas e, por outro, que lhes trouxessem alguns beneficios em
termos afectivos, ajudando a motiva-las para a leitura e a aumentar os seus niveis de
autoconceito e auto-estima. A ideia que nos guiou ndo foi a de encontrar uma receita para
curar os males da aprendizagem da leitura. Apenas quisemos partilhar reflexdes tedricas e os
dados empiricos que recolhemos sobre um conjunto de problematicas ligadas & aprendizagem
da leitura. Quisemos, ainda, contribuir com algo que, na nossa opinifo, poderd desenvolver

nas criancas um conhecimento da lingua que lhes permita serem leitores mais fluentes e mais
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criticos, objectivos que se pretendem que as criangas atinjam no 1° ciclo de escolaridade
(ML.E., 2001).

Pensamos que umas e outras poderdo constituir um contributo para uma melhor
compreensdo do insucesso em leitura das criangas portuguesas e de alguns aspectos
subjacentes a essa situagao.

A presente investigacdo aborda, desta forma, uma questdo sensivel que preocupa a
generalidade das pessoas que se dedicam a educag@o e, em particular, os professores, que
todos os dias se véem confrontados com os problema e as dificuldades sentidas pelos seus
alunos no processo da aprendizagem da leitura.

Do nosso trabalho com professores, em contexto de sala de aula, foi possfvél constatar
que estes profissionais reconhecem que a motivagdo estd no centro de muitas das dificuldades
que as criancas enfrentam no seu dia-a-dia escolar. Uma das questdes que os professores por
vezes colocam € “Como € que eu posso motivar os meus alunos para a leitura?”. Esta questao,
suscita uma outra “Quais as razdes que levam uma crianca a ler?” e, ainda, outra “Como é que
nds podemos criar um ambiente que leve a crianca a estar motivada para a leitura?”’. Ao longo
do nosso trabalho tentdmos responder a estas questdes.

Perspectivas tedricas e estudos empiricos (Harter & Connell, 1984; Wigfield &
Karpathian, 1991) demonstraram que existe uma relacéo entre a percep¢do de competéncia, a
motivagdo e o desempenho. A relag@o parece ser complexa e influenciada por muitos factores,
que vdo mudando com a idade. No entanto, estes autores referem que uma elevada percepgio
de competéncia nas diferentes 4dreas do autoconceito e uma auto-estima elevada podem
predizer uma motivagdo positiva, que, por sua vez, promove o desempenhf) das criangas.

Segundo Wigfield (1997a), quando as criancas acham que sdo competentes, elas

parecem estar motivadas principalmente por razdes intrinsecas e por objectivos de

aprendizagem. Isto torna a crianca mais persistente nas tarefas que realiza, leva-a a escolher
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actividades desafiantes e a envolver-se em mais e variadas actividades. Todo este processo
estd muito associado ao desempenho em leitura.

Pelas razdes atrds apresentadas, foi nosso propdsito, nesta investigagdo, construir e
desenvolver um Programa de Leitura a Par e avaliar se o mesmo poderia influenciar
positivamente o desempenho em leitura, a motivagdo para a leitura, o autoconceito, a auto-
estima e as atitudes das criangas.

O Programa de Leitura utilizado foi um programa que teve como propdsito principal
ajudar as criangas no seu desenvolvimento da leitura, criando um ambiente de sala de aula que
promovesse a percep¢do de competéncia e a auto-estima, a motivagdo para a leitura e o
desempenho em leitura. As correntes tedricas mais recentes, principalmente as abordagens
socioconstrutivistas, reconhecem que a aprendizagem da leitura € facilitada pela interac¢do
social que a crianga tem com os outros, nomeadamente os trabalhos realizados por McCombs,
(1996) e Oldfather (1993). Os resultados de ambos os estudos sugerem que a interacgo social
com colegas sobre livros, as discussdes com o0s amigos sobre o que 1éem, a partilha de livros,
sdo factores importantes no desenvolvimento da motivagéo para ler, defendendo a ideia de
que estas interac¢Oes com colegas tém uma influéncia positiva no desempenho em leitura.

Tendo em conta estas e outras investigagcdes optdmos, entfo, por realizar um Programa
de Leitura a Par, em que fosse dada, as criancas, a oportunidade de interagirem soéialmente
com outro colega.

Porqué um programa tutorial entre pares?

Para alguns autores (Ellis & Rogoff, 1982, 1986; Verba, 1998) o tutorado envolve a
representagdo que a crianca tem do papei do professor, a utilizacdo de estratégias de
orientacdo apropriadas, a sensibilidade para as necessidades do aprendiz e o conhecimento da
tarefa. Estes estudos tém demonstrado que desde os 7 anos de idade as criangas exibem

interac¢Oes assimétricas que preenchem o essencial das fungGes tutoriais: facilitar a
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compreensdo do colega, controlar a actividade dando feedback ao seu par, facilitar a
actividade, manter o colega envolvido na tarefa e manter a ligagdo social, foram alguns dos
comportamentos manifestados pelos tutores (Verba, 1998).

Quando pensdmos em desenvolver este programa, a nossa atenc@o centrava-se
naquelas criangas que, ao entrarem para a escola, comecaram a aprender a ler e, por uma ou
outra razdo, deixaram de fazer progressos em leitura. Portanto, a nossa preocupagéo foi a de
construir um programa que, em termos préticos, ndo fosse muito dificil de aplicar em contexto
de sala de aula e que pudesse, rapidamente, ajudar as criancas a “retomarem a estrada do
sucesso em leitura”. Nestas fases iniciais da aprendizagem da leitura, este processo necessita
de muito trabalho e prética por parte da crianga e do apoio de uma pessoa mais competente
que, por um lado, sirva de modelo explicito de leitura a crianga e, por outro lado, que leia com
ela, que a oriente, que lhe dé feedback e que a encoraje.

Esta oportunidade de interagir com um colega através do método tutorial introduz, no
processo de ensino-aprendizagem, a ajuda e compreensdo mituas. Por outro lado, esta
interacc@o assimétrica redistribui, no contexto de sala de aula, os papéis classicamente
atribuidos a professores e alunos. Neste sentido, o método tutorial pode contribuir para que
algumas tarefas de aprendizagem da leitura sejam assumidas por tutores, permitindo que estas
criancas se integrem em esquemas de participagdo motivadora.

Este Programa de Leitura a Par, de forma muito sumaéria, caracteriza-se por oferecer
oportunidades as criangas de interagirem socialmente com outros colegas, por um ambiente
rico em livros e em diferentes tipos de leituras, por oportunidades de escolha em relacdo as
actividades, tarefas, procedimentos e estratégias de leitura e por dar acesso a leituras que lhes
sdo significativas.

Expostas as motivagOes e o propdsito que nos conduziram ao estudo da problemaética

da aprendizagem e desenvolvimento da leitura, convém, agora, dar uma visdo geral dos
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diferentes contetidos em que o estudo se desdobra e como se articulam no interior da
exposi¢do que constitui o presente trabalho de tese.

O trabalho de investigacdo aqui apresentado compreende duas partes distintas: uma
primeira, que compreende os Capitulos 1, 2, 3 e 4 de abordagem tedrica, onde é feita uma
revisdo da literatura que nos d4 uma viséo global sobre o estado de conhecimentos no dominio
da leitura e de outros constructos relacionados com esta problemética, nomeadamente a
motivagdo para a leitura, o autoconceito e a auto-estima e as interacgBes sociais. Neste
sentido, foi assinalada a importancia de algumas teorias existentes nestas areas, bem como
alguns estudos empiricos que abordaram esta problematica. A segunda parte, onde se incluem
os Capitulos 5, 6, 7, 8 € 9 relata a investigac@o de natureza empirica, efectuada em escolas do
1° ciclo, com criancas do 2° e 4° anos de escolaridade.

No primeiro capitulo faz-se uma breve introducéo ao trabalho realizado, bem como a
forma como este relatdrio cientifico se encontra estruturado.

No segundo capitulo, faz-se uma caracterizacdo da aprendizagem da leitura, de um
ponto de vista evolutivo e sistemético. Nesse sentido, procura-se, em primeiro lugar, definir o
acto de ler e o acto de aprender a ler, os modelos tedricos da leitura e da aprendizagem da
leitura. Em segundo lugar; faz-se uma revisio da evolugdo da problemadtica da aprendizagem
da leitura, assinalando-se a deslocagdo tedrica de modelos cognitivos de leitura para os
processos, conhecimentos e estratégias activadas pelas criangas ao longo de todo o processo
de desenvolvimento das suas competéncias em leitura. Na realidade, a tarefa de ler ndo pode
ser entendida apenas com base numa linearidade de modelos cognitivos (ascendentes,
descendentes ou em interac¢do). H4 que ter em conta os processos, 0s conceitos e as
competéncias infantis envolvidos na aprendizagem da leitura, avaliando o seu impacto nessa
aprendizagem. Analisam-se, em ferceiro lugar, de forma sistemética, os processos

fundamentais inerentes ao processo de aprendizagem da leitura. Desta forma, considera-se
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que a aprendizagem € um processo cultural, social, conceptual, precoce e continuo, activo e
participado, contextualizado e significativo, funcional e afectivo. Enfim, procura-se enquadrar
a forma como esta problematica tem vindo a ser abordada em Portugal, nos tltimos 10 anos.

O terceiro capitulo incide, por um lado, sobre a motivacéo para a leitura e, por outro
lado, sobre a influéncia da percepcdo de competéncia e auto-estima na motivagdo e no
desempenho em leitura, de molde a proporcionar um entendimento mais claro e completo
sobre a problemética da leitura.

Investigacdes realizadas na area da motivagdo para a leitura t€m identificado vérios
aspectos ligados quer ao sujeito quer ao contexto que envolve a aprendizagem da leitura, que
sdo muito importantes na sua motivacdo para a leitura. Assim, comecaremos por analisar
alguns dos constructos motivacionais relacionados com a motivagdo para a leitura,
nomeadamente o constructo de auto-eficdcia, de crenga, capacidade, valor e expectativas.
Estes constructos s@o analisados numa perspectiva histérica da evolugdo do conceito de
motivagdo, salientando a sua importancia nas concepgdes mais actuais sobre a motivagdo para
a leitura, nomeadamente nas concepc¢des socioconstrutivistas. Seguidamente, apresentam-se,
nas suas linhas gerais, os principais constructos da motivacdo intrinseca e motivagdo
extrinseca, realgando as condi¢des que permitem o desenvolvimento e a manutengdo do
interesse dos sujeitos pelas actividades de aprendizagem, em particular pelas actividades de
leitura. Dedicaremos, também, algumas paginas aos objectivos na motivacéo e a forma como
diferentes objectivos podem conduzir a padrdes motivacionais diferentes, logo a diferentes
consequéncias motivacionais. Procurdmos, ainda, analisar alguns aspectos relacionados com a
motivacdo para a leitura, nomeadamente a sua natureza multidimensional, a relacdo entre as
varidveis motivacionais e o desempenho em leitura e o declinio da motivac@o para a leitura.
Conclui-se o subcapitulo da motivago, salientando, por um lado, a importancia dos contextos

de leitura na promog¢do da motivacdo para a leitura, propondo uma apresentacdo dos
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diferentes aspectos que caracterizam as actividades e tarefas de leitura, que podero promover
a motivagao para a leitura. Por outro lado, descrevemos e analisamos, de forma breve, quatro
programas de estimulagdo para a leitura, dois concebidos para ajudar criangas com
dificuldades em leitura, o prograrﬁa de Leitura a Par, de Topping (1988) e o Reading
Recovery (Clay, 1993, 1994) e, igualmente, dois outros programas que dio énfase a
motivagdo para a leitura, o Running Start e o Reading-writing Intervention Program, de
Morrow (1992).

Neste terceiro capitulo faz-se, também, uma breve revisio de algumas das
investiga¢Oes e teorias mais recentes sobre a natureza e desenvolvimento do autoconceito. O
autoconceito tem sido definido, ao longo do tempo, de formas variadas, remetendo, muitas
vezes, a sua defini¢do para contetdos diferentes. Tivemos, assim, a preocupagio em definir,
de forma precisa, 0 ambito e o quadro tedrico em que nos apoidmos quando utilizamos este
constructo. Considerando que o autoconceito é de natureza multidimensinal, s3o apresentados
varios estudos que salientam a sua estrutura multifacetada, bem como alguns trabalhos que se
preocuparam em analisar as diferencas desenvolvimentais no autoconceito e na auto-estima
das criangas. Finalizamos este capitulo fazendo uma anilise diferenciadora com vista a
relacionar autoconceito, motivagdo e aprendizagem, uma vez que varios autores (Bogiano,
Main & Katz, 1988; Gottfried, 1990; Harter, 1981, 1992, Harter & Connell, 1984; Maclver,
Stipek & Daniels, 1991) afirmam que as criancas que acreditam que s3o competentes estdo
mais motivadas intrinsecamente pelas tarefas académicas e, consequentemente, tém um
melhor desempenho académico.

O quarto capitulo desta tese polariza-se em torno das questdes das interacgdes sociais.
Ao partirmos de uma perspectiva socioconstrutivista, defendemos que o acto de leitura é um
acto social. Consideramos que as criangas leitoras véo desenvolver o significado da leitura a

partir de conhecimentos que s&o co-construidos em contextos socioculturais especificos.
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Diversas investigacOes t€ém demonstrado que os contextos de aprendizagem em que as
criancas estdo em interacgdo facilitam, por um lado, a constru¢cdo do conhecimento e, por
outro lado, fomentam niveis de motivagdo mais elevados, um autoconceito e uma auto-estima
mais elevados, do que se trabalhassem individualmente (César, 1994,1995; Doise & Mugny,
1981; Doise, Mugny & Perret-Clermont, 1975, 1976; Gambrell & Morrow, 1996; Gilly,
1989a; Guthrie & Alao, 1997; Perret-Clermont & Nicolet, 1988; Perret-Clermont et al.,
1991).

Realizou-se, nesta perspectiva, uma andlise evolutiva dos véarios estudos sobre as
interacgdes sociais nas Ultimas décadas, centrando a nossa ateng@o nas interacg¢des de tutela.
Comecaremos por apresentar uma breve evolucao histérica do método tutorial, na Europa e
fora dela, até aos nossos dias. O capitulo continua com uma caracterizacdo dos diferentes
métodos tutoriais e alude a forma como podem ser estruturados. Abordamos, igualmente,
algumas condi¢Oes necessarias para a eficacia do método tutorial e os beneficios decorrentes
da sua aplicagdo. O capitulo termina tratando os principais pressupostos tedricos, ao nivel das
interac¢des de tutela, em que nos basedmos para construir o Programa de Leitura a Par.

A segunda parte deste trabalho, compreendendo os Capitulos 5, 6, 7, 8 e 9 expde a
investigacdo empirica realizada. No Capitulo 5, a problematizag@o, os objectivos e hipbteses
de investigacdo sdo apresentados, procurando fundamenti-los com base em estudos ja
desenvolvidos sobre esta temética.

O capitulo seguinte faz a descricdo da metodologia, onde se definem os principios
orientadores do estudo, descrevendo-se as varias fases pelas quais passou esta investigaco.
Descrevem-se, deste modo, os participantes no estudo, a forma como foram seleccionados, a
adaptac@o e/ou elaboracdo dos instrumentos de recolha e andlise dos dados.

No Capitulo 7, sdo apresentados os resultados e tecem-se alguns comentérios

relativamente aos mesmos. No Capitulo 8, os resultados séo discutidos e interpretados, tendo
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por instdncia de referéncia o quadro tedrico descrito na primeira parte do trabalho. No
Capitulo 9, apresentam-se algumas consideragdes finais sobre os resultados mais expressivos,
enunciam-se algumas sugestdes e recomendacdes decorrentes deste trabalho. S3o, ainda,
indicadas algumas pistas para futuras investigagdes no ambito desta problematica, tendo como
objectivo dar continuidade a esta investigacao.

E sendo certo que um trabalho cientifico, entendido como aventura intelectual, ndo
tem fim; este trabalho, que se apresenta, ao escrutinio critico, representa, apenas, um passo na
longa e persistente curiosidade humana que subentende a imensidade do conhecimento

humano e a sua sistematica evolucao.
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CAPITULO 2

A APRENDIZAGEM DA LEITURA

1. INTRODUCAO

O presente capitulo visa, fundamentalmente, mostrar como é que a problemética da
aprendizagem da leitura foi abordada pelos diferentes investigadores e apontar as miultiplas
implicagOes pedagdgicas que a seu respeito se foram construindo.

Nesta perspectiva, procurou-se, primeiramente, caracterizar a aprendizagem da leitura,
de um ponto de vista evolutivo e sociocultural, a fim de definir o acto de ler, os modelos
tedricos da leitura e o processo de leitura.

Tentou-se, depois, com intengdo meramente exploratéria, dar uma imagem de como
esta mesma problemadtica foi abordada em Portugal durante os dGltimos 10 anos, com vista a

complementar o panorama tedrico da primeira parte.

2. CONCEPCOES SOBRE A LEITURA

2.1. Evolucio das concepgoes sobre a aprendizagem da leitura

Muitos trabalhos t€m sido conduzidos no sentido de se tentar perceber o que faz uma
crianga quando estd a ler e que mecanismos estdo envolvidos no acto de leitura. Os resultados
apontam para divergéncias em termos tedricos. No entanto, parece ainda ndo existir “uma

teoria compreensiva sobre a aquisic@o da leitura que seja capaz de integrar coerentemente as
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véarias dimensdes psicoldgicas, sociais e pedagdgicas” (Silva, 2001, p.31) sobre a
aprendizagem da leitura. |

As concepgdes psicopedagdgicas mais cldssicas sobre a aprendizagem da leitura
consideram que a crianga, que aprende a ler € um simples receptor de conhecimentos e de
técnicas transmitidas pelos seus professores. Saber ler resulta, segundo esta perspectiva
tradicional, por um lado, de capacidades instrumentais, nomeadamente, a discriminacg@o
auditiva ou visual, a consciéncia fonética, a organizac¢do espacial e temporal, etc. Por outro
lado, saber ler tem a ver com as caracteristicas psico-afectivas inerentes & crianga, como, por
exemplo, a motivacdo e a maturagdo do aluno (Chauveau, 1993). De acordo com esta
concepgdo, estes pré-requisitos necessdrios para a aprendizagem da leitura sdo factores
importantes a ter em conta, uma vez que, sem eles, a crianga néo poder4 aprender a ler.

Segundo Alves-Martins (1996), de acordo com esta perspectiva da aprendizagem da
leitura “a preparag@o para a leitura passa pelo treino nos diversos dominios que se supde
terem relagdes com o processo de leitura sendo as dificuldades de aprendizagem atribuidas a
déficites das aptiddes psicoldgicas gerais” (p. 15).

No entanto, como esta concep¢do explica de forma insuficiente, como € que a maior
parte das criangas aprende, a problemética da aprendizagem da leitura foi abordada, a partir
dos anos 70 do século passado, com o intuito de rever o modelo anterior. S#o, justamente, as
evidéncias empiricas desses estudos, que se pretendem sintetizar, numa perspectiva evolutiva,
para melhor se compreenderem as deslocagdes tedricas e metodoldgicas que sobre esta
problematica foram incidindo.

Assistiu-se, com efeito, desde os anos 70, a um evoluir dos modelos cognitivistas
sobre 0s processos cognitivos envolvidos na actividade de leitura. Estes modelos tinham

como objectivo representar os processos cognitivos mobilizados pelo leitor fluente.

12
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As primeiras concepgdes defendiam que a “leitura implicaria um percurso linear e
hierarquizado indo de processos psicolégicos primédrios — juntar letras — a processos
cognitivos de ordem superior — producdo de sentido” (Alves-Martins, 1996, p. 17). Eram
chamados os modelos ascendentes, como é, por exemplo, o modelo de Gough (1972).
Surgem, depois, os modelos descendentes, nomeadamente o de Goodman (1970), que
apresentam um processo inverso ao anterior, ou seja, em que 0s “processos mentais superiores
seriam determinantes no acto de ler, limitando-se o leitor a confirmar, através de indices do
texto, as antecipagdes que, a partir do contexto, faria” (Alves-Martins, 1996, p. 17).

Mais tarde, passou-se a uma concepgdo interactiva dos dois tipos de estratégias
(ascendentes e descendentes), que poderdo ocorrer em simultineo ou em paralelo, é disso
exemplo o modelo de Stanovich (1980). Esta concepcdo interactiva concebe a actividade de
leitura, como “um processo de interac¢o entre o leitor e o texto no sentido da apropriagio de
informacédo pertinente pelo sujeito leitor, no qual as varias operagdes cognitivas activadas
estdo em constante interac¢do e, ainda, onde cada um dos componentes envolvidos no
processo de leitura exerce um efeito sobre os restantes, podendo ser modificados pelos outros
componentes” (Silva, 2001, p. 8).

Esta problemética sobre a forma como os leitores fluentes chegam ao significado dos
textos e a identificagdo das palavras alimentou, na opinido de Silva (2001), a controvérsia
sobre os métodos de leitura e a sua qualidade. Assim, os modelos ascendentes, que enfatizam
os processos de descodificagdo, conduziram a um modelo pedagdgico na aprendizagem da
leitura que tinha por base o método sintético. Daf o facto de muitos professores, ao iniciarem
as criangas na aprendizagem da leitura e da escrita, comecarem por ensinar as letras do
alfabeto, depois seguia-se a descodificac@o das palavras e, por fim, a leitura de frases.

Pelo contrario, os modelos descendentes colocam a sua ténica “nos processos

superiores relacionados com conhecimentos prévios e expectativas decorrentes do texto”
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(Silva, 2001, p. 27), que suportavam os métodos globais de aprendizagem da leitura. Em que
o processo de aprendizagem € o inverso do anterior, ou seja, parte-se da frase, passa-se 2
palavra e, por Gltimo, as letras.

Mas, como refere esta autora (Silva, 2001), a actividade de leitura ndo se pode ver
apenas com base nesta linearidade dos modelos cognitivos da leitura. Até porque,
provavelmente, os dois processos envolvidos (descodificacdo e compreensdo) parecem ser
indissocidveis e essenciais na leitura.

Deste modo, os anos 80 caracterizaram-se, pelo aparecimento de vérios modelos de
aprendizagem da leitura, nomeadamente, os modelos desenvolvimentistas, que tinham como
objectivo a andlise da evolucdo das estratégias para o reconhecimento de palavras,
defendendo estes a compreensdo do principio alfabético, como factor importante na aquisicéo
da leitura. Estes modelos pressupdem a existéncia de vérias fases sucessivas que caracterizam
diferentes momentos evolutivos na forma como as criangas abordam a leitura. Cada uma
destas fases seria caracterizada “pelo uso exclusivo de determinadas estratégias que seriam
substituidas em fases seguintes por outras mais avancadas “ (Alves-Martins, 1996, p. 70).

Como critica principal a estes modelos avancarfamos o facto de existirem outros
factores importantes no percurso que a cringa faz até se tornar um leitor fluente, pafa além das
operagOes de descodificagdo, nomeadamente, e tal como refere Silva, (2001), “a apreenséo
por parte das criangas das fungdes comunicativas da linguagem escrita, o entendimento de
outras dimensOes ndo alfabéticas inerentes ao c6digo escrito, ou a articulagdo estratégica de
varias operagdes de modo a chegar ao sentido do texto” (p. 38) e que nunca sdo contemplados
pelos autores destes modelos, como fundamentais no processo de aprendizagem da leitura.

Assim, a partir da década de oitenta surgem novos modelos sobre os processos de
aprendizagem da leitura que colocaram a sua atencdo numa anélise conjunta dos “factores

cognitivos, sociais e pedagdgicos, subjacentes a aprendizagem da leitura, tendo em conta as
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particularidades do cdodigo alfabético e os componentes operacionais implicados na tarefa de
ler” (Silva, 2001, p. 58).

E também a partir desta década que surge o conceito de Literacia Emergente (Teale &
Sulzby, 1989) que pretendia, na opinido dos autores, romper com as concepgdes cléssicas do
processo de apreens@o e de aprendizagem da linguagem escrita. Esta nova concepgéo atribui a
crian¢a um papel activo e muito importante na aprendizagem da leitura e da escrita. Enfatiza
os conhecimentos precoces que as criangas tém em relagio a escrita e a leitura, conhecimentos
que sdo apropriados muito antes da sua entrada para a escola. Consideram que existe uma
influéncia mutua, da escrita e da leitura, no processo de desenvolvimento da crianga,
desenvolvendo-se ambas as apropriacdes de forma simultinea e interrelacionada. Os
contextos de aprendizagem sdo particularmente relevantes, nesta perspectiva tedrica. Ndo é
necessario esperar que a criancga faca estas aprendizagens em contexto formal de sala de aula.
E no seu dia-a-dia e nas situagdes reais, que a crianca vai fazendo as suas primeiras
aprendizagens sobre leitura e escrita, atribuindo-lhes fungGes, sendo estas componentes
integrantes do processo de aprendizagem.

Assim sendo, os anos 80 e 90 caracterizam-se, por um lado, pelo estudo dos processos,
conhecimentos e estratégias empreendidos pela crianca durante o seu longo percurso de
aprendizagem da leitura, de onde resultaram diferentes tipos de factores que poderdo
influenciar o sucesso na leitura, nomeadamente, factorés metalinguisticos (Morais, Alegria &
Content, 1987), conceptuais (Alves-Martins, 1996; Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1993) e
funcionais (Chauveau, Rémond & Rogovas-Chauveau, 1993). Por outro, e mais recentemente,
assistimos ao emergir de outros estudos mais abrangentes, que tém como objectivo a
avalia¢@o do impacto de cada um dos diferentes tipos de conceitos e competéncias infantis na

aprendizagem da leitura (Alves-Martins, 1996).
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2.2. A aprendizagem da leitura numa perspectiva cognitiva e cultural

Qualquer acto de leitura compreende trés ac¢des que, na opinido de Chauveau (1997),
sdo indissocidveis: uma accdo instrumental, uma ac¢do compreensiva e uma acg¢ao cultural.

Para este autor, a ac¢do instrumental € constituida por trés competéncias de base: saber
descodificar, saber explorar e saber reconhecer. Para Chauveau (1997) qualquer actividade de
leitura, por muito simples que seja, trata-se sempre de uma actividade cognitiva complexa.
Um facto que coloca em evidéncia a complexidade do acto de ler é a observag@o de criangas
que comecam a saber ler. A crianca nesta fase, que o autor denomina de “saber ler o minimo”,
1€ muito lentamente, hesita e estd pouco a vontade perante a leitura. Estas criangas recorrem
muitas vezes a uma leitura dirigida para elas préprias (autolinguagem) com o objectivo de
regular e controlar a procura do significado. Precisam muitas vezes de se apoiar nas imagens
que acompanham o texto, para darem significado 4 leitura.

A passagem desta leitura minima ao saber ler de base dé-se, na opinido de Chauveau
(1997), através de uma dupla automatizagdo: ao nivel da descodificagdo das palavras e ao
nivel da exploragdo da frase. Saber descodificar € uma competéncia que implica que a crianga
consiga identificar as palavras e atribuir-lhes significado. Saber explorar o texto implica saber
colocar questdes sobre o contetido e a organizag@o do texto escrito. Nesta competéncia de
base, vérios procedimentos podem ser utilizados “varrer o texto com os olhos, utilizar a
pontuagdo, recorrer ao contexto linguistico, descobrir elementos com uma forte carga
semantica, detectar estruturas sinticticas e semanticas, formulaggo de hipéteses...” (Chauveau,
1997, p. 110). E, pois, a partir da interac¢do entre estas duas competéncias de base, que
resulta o saber ler de base.

A terceira componente do saber ler de base instrumental refere-se & riqueza de

vocabulario visual de cada crianca. Na realidade, todos os leitores tém uma quantidade de
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palavras armazenada na sua memoria, que permite fazer a identificagio de uma palavra de
forma répida, quando essa palavra surge a sua frente. Portanto, quanto mais rico e extenso for
0 vocabulério visual armazenado, mais rapidamente a crianga reconhece as palavras do texto.

Tal como referimos anteriormente, o acto de ler compreende também uma acgio
compreensiva, ou seja, a crianga, para conseguir ler, vai ter de conseguir coordenar os
diversos procedimentos das trés componentes instrumentais.

Por fim, a acg@o cultural caracteriza-se por uma estratégia de leitura em que o leitor
adapta os seus comportamentos em fungdo da tarefa de leitura e das suas intengdes (projecto
de leitura).

Os resultados obtidos nos estudos realizados por Chauveau (1997) sugerem que o
acesso ao saber ler de base se faz, entfio, pela dupla automatizacio dos mecanismos de
descodificagio e dos mecanismos de exploragdo da frase. No entanto, o autor acrescenta que o
acesso ao saber ler também mobiliza outros processos importantes, como “a identificagéio do
tipo de escrito, as questdes sobre o contetido, o reconhecimento de palavras, a organizacio de
elementos semanticos, a associagdo entre descodificacdo e construcdo de significado, a
memorizagdo das informagdes recolhidas, o controlo da actividade (regulando a velocidade,

relendo), e a manutenc@o do objectivo (compreender)...” (p. 116)

2.3. Abordagem sociocultural do processo de aprendizagem da leitura

Se a perspectiva evolutiva nos mostra a sucessiva deslocagdo tedrica de que foi sendo
alvo a problematica da aprendizagem da leitura (dos modelos tedricos de leitura aos processos
e a avaliagdo do impacto dos conceitos e das competéncias), uma visdo sociocultural, tal
como realizou Mata (2003), ao tentar analisar de forma integrada as abordagens dos varios
autores, permite definir a aprendizagem da leitura como um processo, que articula na sua

realizagdo oito processos fundamentais, a saber: processo cultural, social, conceptual, precoce
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e continuo, activo e participado, contextualizado e significativo, funcional e afectivo, que em
seguida se vao caracterizar.

A aprendizagem da leitura €, em primeiro lugar, um processo cultural. Com esta
dimensdo cultural, os autores querem significar que as dinamicas sociais e culturais que se
desenvolvem a volta da crianga levam a crianga a apropriar-se dessas praticas e dessas
experiéncias sobre a escrita e a leitura, de uma forma especifica inerente a prépria realidade
sociocultural.

Para Chauveau e Rogovas-Chauveau (1994) “a aquisi¢@o da leitura € uma aculturagio,
um processo de integracdo no mundo multiforme das priticas e dos objectos culturais
proprios da civilizacdo do escrito”(p. 55). Para estes autores, a crianca torna-se leitora,
participando activamente em actos de escrita e leitura, lendo livros e outros documentos
variados, produzindo textos, sozinho ou com a ajuda de alguém, discutindo as suas leituras
com o0s outros. A crianga torna-se leitora através de um processo de integracdo cultural, quer
integrando-se nessas mesmas praticas culturais quer assimilando as vérias préticas culturais da
comunidade que o envolve (Chauveau, 1997).

A este propdsito, Alves-Martins (1996) refere que “aprender a ler significa também
apreender o sentido das préticas sociais e culturais em torno da linguagem escrita e esse
sentido s6 pode adquirir-se através da participagdo nessas mesmas praticas” (p. 19).

Essa aprendizagem €, em segundo lugar, um processo social. Durante muito tempo
pensou-se que as criancas ndo sabiam nada sobre leitura e escrita até entrarem para a escola,
jé.que se acreditava que as criancas s aprendiam a partir do momento em que havia um
ensino formal e sistemadtico da leitura e da escrita (Alves-Martins, 1993). Porém, se por um
lado a aprendizagem € fruto da “construc@o activa, criativa e Unica dos aprendizes” (Alves-

Martins, 1993, p. 45), ela compreende também uma componente social.

18



Aprendizagem da Leitura

A aprendizagem da leitura é, antes de tudo, uma actividade partilhada com outras
pessoas que sabem ler. Esta €, muitas vezes, a primeira experiéncia que a crianga tem com a
leitura. Através desta actividade partilhada da leitura podemo-nos aperceber, desde muito
cedo, do prazer que a crianga tira da leitura. Também é uma forma de desenvolver na crianca
uma série de competéncias sobre a linguagem escrita, nomeadamente, a ordenacdo espacial
linear, da esquerda para a direita e de cima para baixo; ler uma histéria é uma actividade
diferente de contar uma histéria, etc. (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1993).

Alves-Martins (1996) e Mata (2003) realcam o aspecto positivo das praticas familiares
a volta da leitura, nomeadamente, as praticas partilhadas entre pais e filhos. Para a primeira
autora, a compreensdo dos objectivos da leitura estd muito relacionada com as oportunidades
que a crianga tem de interagir em torno das actividades de leitura, em meio familiar, nos
jardins de infancia e noutros contextos educativos. Refere a autora que “as praticas
educativas, que promovem o contacto precoce com a linguagem escrita e a reflexdo sobre as
caracteristicas formais da linguagem oral, da linguagem escrita e das suas relacdes,
potencializam a aprendizagem da leitura, dado que possibilitam o desenvolvimento
metalinguistico das criangas” (Alves-Martins, 1996, p. 204).

Os beneficios desta aprendizagem feita com a ajuda de um adulto ou de um par mais
competente em leitura, sdo bastante destacados na teoria de Vygotsky e Bruner. Bruner (1983,
1984) considera que o desenvolvimento humano deve ser entendido como um processo de
assisténcia, de ajuda, de colaborac#o entre um adulto e uma crianga, agindo o primeiro como
um mediador da cultura. Vygotsky (1978, 1985 c), por seu lado, destaca a importancia da
mediagdo feita pelo adulto e, de uma forma mais geral, da mediagdo feita pelos pares sociais.
A regulagdo da actividade comega por ser feita inicialmente pelo adulto. Por exemplo, a
aprendizagem da leitura inicia-se por um processo que & feito a dois, ou mais.

Progressivamente, torna-se um processo individual, no momento em que a crianga o0 consegue
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dominar por ela propria. Este processo de internalizacdo € gradual: primeiro o adulto, ou o par
mais competente, guia a actividade da criangca mas, gradualmente, irfo partilhar a resolucéo
do problema. Aos poucos, a crianca vai tomando a iniciativa e o adulto vai encorajando,
corrigindo e guiando, até a crianga conseguir resolver a situagc@o problemética sozinha.

Para Chauveau e Rogovas-Chauveau (1993), estas interac¢des sociais em torno da
leitura sdo muito importantes j4 que, como referem os autores, as criancas que participam
pouco em situagdes de interaccdo ao nivel das actividades de leitura sdo as que correm o
maior risco de desenvolverem menos competéncias enquanto leitoras.

Mata (2003), no seu estudo sobre a caracterizacdo de praticas de literacia em familias
com criancas em idade pré-escolar, verificou uma associacfo positiva entre as caracteristicas
do ambiente familiar, nomeadamente o nimero de livros, precocidade e tempo dispendido em
actividades de literacia com os filhos e as conceptualiza¢Ges sobre a linguagem escrita. A
autora considera que “ambientes ricos e com interac¢des precoces, potencializam a descoberta
das caracteristicas da linguagem escrita” (Mata, 2003, p. 380).

De acordo com as investigagdes feitas, muitos autores referem que as criangas, quando
entram para a escola, ja tiveram muitas experiéncias de leitura em ambiente familiar. Tal
como mostrou o estudo anterior, a quantidade de experiéncias sobre a actividade de leitura
vividas pela crianca nos primeiros anos de vida, a natureza e a forma como a crianga se
relaciona com a leitura s@o de extrema importancia para o desempenho académico da leitura
mais tarde (Hannon, 1998).

Sendo a aprendizagem da leitura um processo profundamente social, como refere
Neuman (1998), que surge na vida das criancas através das varias interac¢des em diferentes
actividades com pessoas também muito variadas e, em particular, em idades muito precoces,
torna-se, no entanto, um processo desencorajador quando a crianga entra para a escola. Na

maior parte das vezes, os alunos sdo estimulados a trabalhar individualmente, a ndo partilhar
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as suas ideias com os colegas e a ndo falar com os outros alunos. Embora esta autora
considere que deva haver momentos de trabalho individual, refere que as interaccdes sociais
sdo de extrema importancia na aprendizagem da leitura.

A aprendizagem da leitura €, em terceiro lugar, um processo conceptual. De facto,
varios autores referem (Alves-Martins, 1993, 1996; Chauveau, 1997; Chauveau & Rogovas-
Chauveau, 1993; Ferreiro, 1988, 1992; Mata, 2003) que muito antes das criangas entrarem
para a escola, elas j4 possuem uma série de conhecimentos e de representacdes sobre a tarefa
de ler o que, na opinido de Alves-Martins (1996), “implica terem pensado sobre a linguagem
oral, sobre a linguagem escrita e sobre a relagéo entre ambas™ (p. 20).

A este propdsito convém assinalar os principais resultados da revisdio da literatura
sobre as concepgdes precoces das criangas sobre a linguagem escrita realizada por Alves-
Martins (1996), a partir dos quais a autora salienta que:

(1) Relativamente aos aspectos de natureza mais figurativa, as criangas, quando
entram para a escola, ji4 possuem uma série de conhecimentos envolvidos na
leitura, nomeadamente sobre a sua utilizacdo em meio ambiente, sobre 0 nome
das letras, etc.

(2) As oportunidades de préticas sociais a volta da escrita, antes da entrada para a
escola, fazem com que as criangas, aos seis anos, apresentem diferencas
relativamente aos aspectos atras referidos.

(3) Os conhecimentos que as criancas tém sobre a escrita poderfo ter uma influéncia
positiva na aprendizagem da leitura.

(4) No que se prende com os aspectos mais de natureza conceptual, ou seja, a forma
como as criangas relacionam a linguagem escrita com a linguagem oral, estas
conceptualizagdes infantis sobre a linguagem escrita, segundo Ferreiro (1988),

parecem passar por etapas evolutivas: Inicia-se num perfodo em que as criangas
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ndo fazem qualquer relagfo entre escrita/oral, passando por um segundo periodo
em que ja conseguiram estabelecer uma relagdo entre a escrita e o oral. No
entanto, ainda ndo se verifica uma correspondéncia entre uma determinada letra
e um som. Por fim, um terceiro periodo em que as criangas ja fazem com alguma
regularidade a correspondéncia letra a letra para as diferentes silabas e o
respectivo som.

(5) As criancas, quando entram para a escola, apresentam diferengas relativamente
as conceptualizagdes sobre a linguagem escrita, sendo estas um bom preditor do
desempenho da crianca em leitura.

Contudo, para Chauveau (1993), conhecer e compreender as caracteristicas do sistema
de escrita, ndo € suficiente para saber ler. A crianca também deverd compreender a natureza
do acto de ler. Conhecer o cédigo € necessdrio para se saber ler, mas também €é importante,
para um melhor desenvolvimento das suas competéncias de leitora, que a crianga compreenda
e atribua significado a leitura. Chauveau (1997) afirma a este propésito que “aprender a ler é
compreender a escrita e a leitura” (p.169).

Segundo Munn (1996), também as concepgdes que as criancas tém sobre o que € ler
passam por um processo evolutivo. Assim, no inicio a crianga néo faz qualquer distin¢&o entre
ler uma histéria e contar essa mesma histéria, passando depois a uma fase em que a crianga
considera que ler € saber interpretar um texto.

A aprendizagem da leitura €, em quarto lugar, um processo precoce e continuo. Longe
vai 0 tempo em que se pensava que as criancas sé aprendem a ler e a escrever por volta dos
6/7 anos. As praticas de leitura e escrita desenvolvem-se desde muito cedo. Embora as
criangas ainda ndo tenham competéncias cognitivas e linguisticas para ler e escrever, os actos
de leitura multiplicam-se e diversificam-se, desde tenra idade (Chauveau, 1993). E o caso das

criangas que, apontando para o logotipo da coca-cola inscrito no menu, dizem: coca-cola. Ou
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outras, ainda, que conhecem bem a embalagem da sua farinha preferida e, no supermercado,
apontam o pacote e dizem: Cerelac, como se soubessem que aquela é a palavra que 14 estd
escrita. E quem néo passou pela situagéo de ter lido pelo menos dez vezes a mesma histéria ao
seu filho, quando a 1€ pela décima primeira vez e, depois de um longo dia de trabalho, tenta
saltar algumas partes do texto, a crianga diz: a m3e esqueceu-se de ler aquela parte que fala....

Ao longo dos anos e através do contacto didrio com praticas de leitura, as criangas
estdo a preparar-se para virem a ser leitores. Assim, como refere Sim-Sim (1994c), a
aprendizagem da leitura

“€ uma tarefa de toda a vida, na medida em que ler € essencialmente
construir o significado dos textos escritos, exigindo para tal a coordenagio de

variadas e interrelacionadas fontes de informacfio. Por esta razdo, a

aprendizagem da leitura terd de ser encarada ao longo de todo o percurso escolar

dos alunos e, consequentemente, ser um alvo privilegiado da formacio dos

professores” (p. 129).

A aprendizagem da leitura €, em quinto lugar, um processo activo e participado.
Desde muito pequenas as criangas encontram variadissimas formas de exprimir aquilo que
sabem sobre leitura. O jogo do faz de conta é disso exemplo. Muitas vezes, encontramos
criangas a brincar aos professores, fazendo de conta que 1éem um texto ou os trabalhos dos
seus alunos. V&o as compras com os pais, pegam na lista e “léem” para os seus pais as
compras que pretendem fazer. Estas demonstracGes sugerem que as criangas tém curiosidade
e interesse em comunicar com os outros sobre aquilo que sabem sobre leitura e mostram
desejo em se apropriarem de mais conhecimentos e competéncias enquanto leitoras. Néo se
trata de imitar apenas o que os leitores fazem, trata-se, isso sim, de comunicar aos outros as
suas multiplas capacidades em leitura. Tal como refere Neuman (1995), a entrada no mundo
da literacia, para muitas criangas, surge a partir deste tii)o de jogos, das conversas, dos

materiais escritos que a crianga explora activamente, no seu dia-a-dia. E a partir destas

experiéncias que a crianca descobre as primeiras letras e comeca a ler palavras familiares.
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Cabe aos professores, quando da entrada das criangas para a escola, dar oportunidades
aos seus alunos de mostrarem aquilo que ja sabem, deixando-os descobrir activamente novos
conhecimentos (Neuman, 1998).

Quando os alunos sentem que tém autonomia para tomar decisdes sobre as suas
actividades de leitura como, por exemplo, a planificacdo, a organizacido e avaliacdo das
tarefas de leitura, eles sentem-se mais interessados e mais motivados intrinsecamente (Turner,
1997). Este papel activo passa, na opinido de Mata (2003), “pelas experimentacdes e
tentativas que vao desenvolvendo, pelas solicitacdes que vao fazendo, pelas respostas que dao
as solicitacdes dos outros ou as suas proprias necessidades” (p. 23).

A aprendizagem da leitura €, em sexto lugar, um processo contextualizado e
significativo. As competéncias cognitivas sdo importantes na aprendizagem da leitura. No
entanto, segundo a perspectiva socioconstrutivista, estas sfdo bastante influenciadas pelo
contexto social. Para os defensores desta perspectiva, os contextos sociais sdo os lugares
apropriados para a aprendizagem da leitura. Consideram que o acto de ler € social, portanto,
ndo pode ser aprendido isoladamente. Referem que as aprendizagens devem ser feitas em
contextos especificos e que tenham significado para a crianga (Turner, 1997). Também Mata
(2003) refere que “quando a crianga estd imersa em leitura e em escrita, reais e verdadeiras, €
quando pode ler e escrever para os seus proprios fins, ela sai fortalecida” (p. 24).

Oldfather e Wigfield (1996), nos muitos trabalhos realizados sobre a motivagdo para a
leitura, atribuem ao contexto social um papel crucial, ndo sé do desenvolvimento da leitura,
mas na importancia que este tem no desenvolvimento e na manuten¢do da motivagdo para a
leitura.

A aprendizagem da leitura €, em sétimo lugar, um processo funcional. Aprender a ler,
na opinido de Chauveau (1993), ndo se resume a um conjunto de competéncias que a crianga

, .

tem de desenvolver e aperfeicoar mas é, principalmente, “entrar na cultura da escrita,
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apropriar-se das suas praticas e dos seus valores. Tornar-se leitor é tornar-se um praticante da
cultura escrita...”(Chauveau, 1993, p. 88). Para este autor, a crianca terd de tornar um
“membro activo da comunidade dos leitores”, através da sua participacdo e do seu interesse
pelas actividades de leitura e escrita.

Para Chauveau ¢, ento, importante perceber como é que as criancgas se apropriam da
leitura. A este propésito, Chauveau e Rogovas-Chauveau (1993) referem alguns estudos
realizados com o objectivo observar como é que esta apropriago se opera € como se articula
a sua actividade social e cultural e as suas conceptualizacdes sobre a linguagem escrita. Para
isso, questionaram as criangas no inicio da escolaridade sobre os objectivos e funcdes da
leitura.

Os resultados obtidos permitiram agrupar as criancas em dois grupos: um primeiro
grupo de criancas que dava respostas funcionais, ou seja, justificacdes que demonstravam o
gosto da crianca pela leitura, que a crianca lia para se informar sobre um determinado assunto,
para descontrair, para aprender, para trocar ideias ou informagcdes, para agir, etc. Estas
criangas tinham-se apropriado das principais fungdes da escrita, nomeadamente: (1)
informativa (os antincios, os jornais); (2) formativa (os manuais escolares, os textos técnicos);
(3) comunicativa interpessoal (as cartas, a leitura em voz alta para alguém); (4) utilitaria (ler
para se desenvencilhar na vida escolar, social quotidiana); (5) intelectual (ler para aprender,
compreender); (6) imaginativa (escritas de ficgio e literdrias); (7) patrimonial (ler para
descobrir o patriménio literario ou cultural); e (8) reguladora (tomar notas, os horérios).

Identificaram, também, um segundo grupo de criancas que tiveram algumas
dificuldades em atribuir finalidades 2 leitura e em exprimir os beneficios que se podiam retirar
da actividade de leitura. Estas criancas davam, frequentemente, aquilo a que os autores

chamaram respostas “institucionais”. Por exemplo, as criangas respondiam que liam para
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passar de classe, ou porque a professora tinha pedido, ou, ainda, respostas circulares, que néo
iam muito além do que era perguntado.

Para estes autores, o primeiro grupo de criangas construira um Projecto Pessoal de
Leitor. As suas experiéncias passadas sobre leitura e escrita, nas suas relagdes com o meio e a
cultura envolventes, permitiu-lhes atribuir a leitura e a escrita fungdes/utilizagdes culturais. A
existéncia de um Projecto Pessoal de Leitor, ou seja, a interiorizacdo das finalidades da
escrita, leva a que a crianca tenha mais curiosidade e interesse em conhecer € dominar as
regras do codigo escrito e, consequentemente, a um melhor desempenho na leitura. Pelo
contrério, as criangas do segundo grupo, na maior parte dos casos, foram incapazes de atribuir
uma resposta funcional a leitura e eram, também, estes que tinham tido mais dificuldades na
leitura e na escrita.

Assim, os autores referem que “aprender a ler € compreender e apropriar-se das
fun¢des e préticas socio-culturais da leitura” (Chauveau, 1997, p. 160)

Partilhando as ideias de Chauveau (1997), Alves-Martins (1996) refere que “o
conhecimento e a apropriacdo pelas criangas das utilizagdes funcionais da leitura tém fortes
relacdes com a aprendizagem da leitura” (p. 203). Para esta autora, as criangas que mais
contacto t€ém com as diferentes utilizacOes funcionais da linguagem escrita sdo as que obtém
mais sucesso em leitura.

Esta ultima autora, a partir do trabalho que desenvolveu com 209 criangas no inicio da
escolaridade, com o objectivo de avaliar a influéncia das varidveis metalinguisticas e
funcionais na aprendizagem da leitura, salienta que quer os conhecimentos e as capacidades
metalinguisticas das criancas a entrada para a escola, quer as funcdes que estas atribuem 2
leitura, sdo bons preditores do desempenho na leitura no final do 1° ano de escolaridade. Esta

situac@o supde a existéncia de wm Projecto Pessoal de Leitor no inicio do ano lectivo, o que
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contribuiu para que as criancgas tivessem melhores desempenhos na leitura no final do ano
lectivo.

A aprendizagem da leitura é, em oitavo lugar, um processo afectivo. Na realidade,
para Mata (2003), este processo raramente é explicitado na literatura, em termos de literacia
emergente. No entanto, esta autora considera de grande importancia a relagfo afectiva que se
estabelece entre a crianga e a actividade da leitura, desde cedo. Considera que o facto de a
leitura ser um acto social, que ocorre em situagBes contextualizadas/ significativas e
funcionais, em que a crianca tem um papel activo, faz com que este processo esteja
intimamente ligado a afectos mais ou menos positivos, que ocorrem ao longo do processo de
aprendizagem da leitura.

Virios estudos, nomeadamente o de Feather (1988) e os de Wigfield e colaboradores
(Wigfield & Eccles, 1994; Wigfield & Guthrie, 1997b; Wigfield et al.,1997), tém
demonstrado que aspectos como o gostar ou néo das tarefas, a importancia que as criangas
atribuem as actividades de leitura, o prazer que sentem e que retiram das actividades de
leitura, sdo bons preditores das intengdes das criangas em quererem continuar a realizar essas
tarefas e, consequentemente, do seu desempenho.

Por outro lado, os trabalhos de Eccles e colaboradores (Eccles et al., 1983; Eccles,
Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993; Meece, Wigfield & Eccles, 1990) colocaram em
evidéncia que a percepcio de competéncia e as expectativas de sucesso relativamente a uma
actividade, nomeadamente de leitura, sdo também preditores bastante fortes dos resultados
dos alunos.

Assim sendo, as crengas que se referem 3 forma como as criancas se
autopercepcionam numa determinada actividade e as crengas do modo como acham que vio

conseguir resolver as tarefas vao ter influéncia no desempenho, na escolha das tarefas, no
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esforco que vao despender na sua realizac@o, nas estratégias cognitivas que vao utilizar e na
sua auto-estima (Wigfield & Eccles, 1994).

Por outro lado, mesmo que a crianga se sinta competente numa determinada actividade
e a resolva de forma correcta pode, se a ndo valorizar, ndo querer envolver-se nessa mesma
tarefa. Assim, Eccles e seus colaboradores (1983) referem que as duas componentes

(percepcdo de competéncia e valorizagdo) sdo importantes para melhor compreender o

comportamento da crianca.

2.4. Sintese recapitulativa

Aprender a ler parece ser um processo complexo € moroso que, na opinido de Sim-
Sim (2001b), “requer motivagdo, esforco e prética por parte do aprendiz e explicitacdo
sistematizada por parte de quem ensina” (p. 51). Nesta linha de ideias, a autora acrescenta
mais a frente
“aprender a ler € um processo continuo que nfo se esgota temporalmente
no momento em que se domina a traducéo dos sons em letras, caracteristica das
linguas de escrita alfabética. Saber ler significa, fundamentalmente, ser capaz de
extrair informag@o de material escrito, qualquer que seja o suporte (de papel ou

informético), qualquer que seja o tipo de texto e qualquer que seja a finalidade
da leitura, transformando essa informagao em conhecimento” (p. 51)

No entender de Chauveau (1997), o saber ler ndo se pode resumir a simples
competéncias instrumentais que a crianga possui ou ndo. E necessdrio conceber as
competéncias em leitura como “o resultado das experiéncias multiplas e diversas, que a
crianca tem com todas as espécies de escritos e todas as praticas de escrita dentro e fora da
escola” (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994, p. 62). Estes autores consideram que a
entrada na escrita € comandada por uma “dupla pilotagem”. Ela € guiada, por um lado, pelas

experiéncias culturais da leitura e da escrita e, por outro lado, pelo trabalho cognitivo sobre o

funcionamento da lingua escrita. Para Chauveau (1997), € gracas a relagfo entre estas duas
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dimensdes do saber ler (interiorizacdo das funcdes e dos objectivos da leitura e do
conhecimento do c6digo) que a crianca vai desenvolver competéncias cada vez mais eficazes,

enquanto leitora.

3. A APRENDIZAGEM DA LEITURA EM PORTUGAL NOS ULTIMOS 10 ANOS

3.1. Caracterizacao geral

Em linhas gerais, os estudos revistos com o intuito de definir a problematica da
aprendizagem da leitura na sua dimensdo evolutiva e sistemética assinalam que a leitura €
concebida como um processo que integra multiplas dimensdes.

Interessa-nos, por isso, compreender como € que, em Portugal, nos dltimos 10 anos,
evoluiu essa problemadtica, ou seja, quais as atitudes das criangas em relacdo a leitura, como €
que a aprendizagem da leitura é abordada pelos professores, em termos de tempo investido e
no modo como esse tempo € utilizado, de molde a influenciar o desempenho dos alunos
portugueses nas suas competéncias de leitura.

Antes mesmo de analisar cada uma das questdes relacionadas com a problemética da
aprendizagem da leitura em Portugal, convém, a partir de estudos de especialistas, caracterizar
o quadro geral da aprendizagem da leitura como uma das modalidades da linguagem no seu
duplo processo de produgio (escrita) e de percepcio (a leitura) (Delgado-Martins et al., 1992).

Um dos primeiros elementos que compdem esse quadro assinala que os alunos
portugueses tém dificuldades ao nivel da aprendizagem da leitura. Foi este o resultado do
estudo que Sim-Sim e Ramalho (1993) realizaram a propdsito da participa¢do portuguesa no
Projecto designado Internacional Reading Literacy, que visava apreciar um conjunto de dados
acerca do ensino e da aprendizagem da leitura em alunos do 4° ano do 1° ciclo do ensino

bésico.
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Nessa pesquisa, que consistia numa prova individual de leitura a 2660 alunos e na
resposta a um questiondrio de contexto, as autoras recolheram informagSes sobre: (1) o
desempenho dos alunos tendo em conta material de leitura diversificado; (2) as diversas
competéncias no processo de compreensdo de leitura; e, por fim, algumas informagdes sobre
(3) os hébitos de leitura das criangas Os resultados revelaram que 66% dos professores
referiram a existéncia, na sua classe, de alunos com dificuldades de leitura.

Outro elemento desse quadro diz respeito as dificuldades que os alunos portugueses
experimentam em relagdo & compreenséo dos textos que léem. Na realidade, a analise dos
resultados das provas de aferi¢fio, realizadas no ano de 2000, a alunos do 4° ano de
escolaridade, demonstraram que 29% dos alunos tinham dificuldades na compreensdao e
manipulacdo de parédfrases; 36% dos alunos tinham problemas na identificacdo da ideia
principal do texto e 54% das criangas revelaram ter dificuldades em fazer a identificacdo da
sequéncia temporal dos acontecimentos narrados (DEB, 2000).

Mas, se nos colocarmos numa perspectiva mais alargada, abrangendo outros niveis de
escolaridade obrigatéria, também se verifica que alguns alunos portugueses dos 2° e 3° ciclos
do ensino bésico ndo se apropriaram das competéncias basicas no domifnio da Lingua
Portuguesa. E essa a ideia que transmite o Relatério Nacional da Avaliagdo Integrada das
Escolas (IGE, 2001), no qual se refere que, concluindo embora 50% dos alunos todas as
disciplinas do 9° ano de escolaridade, 20,6% terminam a escolaridade obrigatéria, sem
aprovagdo na Lingua Portuguesa; o que significa que, a este nivel de escolaridade, existem
alguns problemas no dominio das competéncias linguisticas.

O mesmo acontece no ambito da educaco de adultos visto que, segundo Barreto e
colaboradores (2000), 7% da populagdo adulta é analfabeta.

Por outro lado, Castro e Sousa (1998), conduziu uma investigacdo com 1651 alunos

dos 2°, 3° ciclos e ensino secundério, de todo o pafs, acerca das atitudes e habitos de leitura
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destes estudantes. O instrumento utilizado na recolha de informagdo foi um questionério.
Ap6s a andlise dos resultados os autores referem que “em termos gerais, pode dizer-se que,
para os estudantes inquiridos, a leitura é uma pritica valorizada positivamente; do mesmo
modo, que existe uma atitude claramente favordvel para com a leitura que, no entanto,
decresce 2 medida que se progride na escolaridade” (Castro & Sousa, p. 133). No 2° ciclo,
16,7% dos alunos dizem que nio gostam de ler, aumentando essa percentagem para cerca de
30% no 3° ciclo e ensino secundédrio. Ao inquirirem os alunos acerca das razdes que
explicariam porque ndo 1éem livros, os estudantes apontaram como razdo principal o facto de
preferirem fazer outras actividades (65,3%). Para além desta razdo, 50% dos alunos revelam
que o contetido dos livros € pouco interessante, razdo pela qual néo 1€em livros.

Em face do que foi exposto, pode afirmar-se que os problemas observados em termos
de desempenho em leitura, assinalados pelos diferentes autores, no ambito da lingua materna,
traduzem dificuldades, quer de alunos da escolaridade obrigatéria quer da populacdo adulta,
em relagdo a aprendizagem da leitura.

A este propésito Lopes (2002) refere que se em crianga um aluno apresentar muitas
dificuldades em leitura é muito provavel que “na vida adulta terd maior tendéncia a evitar
cuidadosamente livros com muito texto e poucas figuras”(pp. 88 e 89). Acrescenta ainda que
¢ de prever que na idade adulta, este individuo terd contactos com a leitura de forma mais
esporddica do que éistemética.

E interessante a este respeito evocar o que Sim-Sim (2001a) escreveu acerca do ciclo
que o fenémeno de uma leitura pouco eficaz desencadeia. Com efeito,

“ser mau leitor € perpetuar um ciclo que ultrapassa o proprio individuo
adulto, pois produz efeitos directos na geracdo seguinte, na medida em que
quando se 1€ mal 1&-se pouco, por isso ndo se fomenta um ambiente de leitura
para as criancas que, partilhando o mesmo espaco de convivio, t€m como

ambiente de socializagfo priméaria uma familia néo leitora” (Sim-Sim, 2001a, p.
14).
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3.2. A aprendizagem da leitura no 1° ciclo

Podemos, depois desta caracterizacio geral da aprendizagem da leitura, analisar como
€ que o0 seu processo se realiza ao nivel do 1° ciclo do ensino bésico questionando, em
primeiro lugar, que relagdo assume o tempo investido na leitura e o desempenho do aluno
para, em seguida, interrogar como o modo de utilizagio desse tempo pode influenciar aquele
desempenho.

Analisando os diferentes elementos que influenciam o desenvolvimento das
competéncias e do desempenho dos alunos portugueses no ambito da leitura, Sim-Sim e
Ramalho (1993), no estudo referido anteriormente, distinguiram dois contextos diferentes: a
leitura realizada fora da sala de aula e a leitura em contexto de sala de aula.

Em relagéo ao primeiro daqueles contextos, as autoras verificaram que as criangas que
diziam ler com mais frequéncia em casa, foram as que apresentaram melhores desempenhos
em leitura. Verificaram os mesmos resultados relativamente aos habitos de leitura na escola.
As criangas que diziam que nunca requisitavam livros, ou que o faziam raramente, eram em
ndmero muito superior ao dos colegas que diziam requisitar livros frequentemente. Quando
analisados os seus desempenhos em leitura, constataram que os melhores desempenhos eram
das criangas que requisitavam livros com mais frequéncia. Podemos, assim, afirmar que os
leitores portugueses que desenvolveram melhores competéncias em leitura sdo os que
beneficiaram de um ambiente familiar e escolar mais rico em leitura.

Em relacdo a leitura em contexto de sala de aula, as autoras puseram em causa a
afirmagdo geralmente aceite de que esse tipo de leitura constitui um dos aspectos relacionados
com a melhoria do seu desempenho. Questionando professores do 4° ano de escolaridade, no
intuito de caracterizar o nivel de literacia da populagéio portuguesa referida, sobre o nimero

de horas dedicado semanalmente (Sim-Sim & Ramalho, 1993), estas autoras chegaram 2a

32



Aprendizagem da Leitura

conclusio de que nfo ha qualquer relagdo entre o nimero de horas de pratica de leitura e o
desempenho dos alunos.

Esses resultados coincidem, alids, com os resultados a que Sim-Sim (2001a) chegou
no seu estudo sobre Reading Literacy, que visava comparar desempenhos de leitura em
termos internacionais. Na realidade, ao compararmos o tempo de horas que em média os
professores de sete pafses da Buropa dedicam ao ensino da leitura, constata-se que Portugal
apresenta o valor médio mais elevado: 4,8 horas semanais. No entanto, quando analisamos os
resultados médios do desempenho dos alunos, verificamos que os alunos portugueses sdo 0s
que apresentam valores médios mais baixos. Logo, como refere a autora, pelos resultados
obtidos para os alunos portugueses deste estudo, a quantidade de tempo gasto em leitura ndo
influenciou os seus desempenhos.

Ora bem, porque € que o tempo de leitura néo influencia o desempenho em leitura? No
entender de Sim-Sim (2001a), o desempenho optimizado da leitura ndo depende tanto do
tempo que se investe no processo de ensino — aprendizagem, mas na forma como esse tempo €
utilizado no processo de ensino — aprendizagem. Efectivamente, aspectos como a organizagao
da classe para as actividades de leitura, as tarefas de leitura e os materiais de leitura utilizados
poderio estar na base dos desempenhos mais baixos dos alunos portugueses, quando
comparados com 0s seus colegas europeus.

A autora constatou que, relativamente a forma de organizar a classe para as
actividades de leitura, 69% dos professores referiram nao utilizar qualquer forma de
agrupamento dos alunos nas actividades de leitura, trabalhavam com a turma como um todo.
Dos 31% que referem agrupar os alunos para as tarefas de leitura, 15% fazem-no de acordo
com o nivel de capacidades de desempenho das criangas e 13% constituem os grupos com

base nos interesses revelados pelas criangas.
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A respeito das actividades de leitura, importa, ainda, referir que elas compreendem
diferentes tipos de tarefas: a leitura em voz alta, a resposta oral e escrita, a exposicdo oral e a
resolugdo de fichas, tal como € descrito no Relatério da Associag@o Professores de Portugués
(APP, 2001).

Por seu turno, os materiais de leitura que os professores afirmam utilizar, sdo
materiais tradicionais. Entre eles encontram-se o quadro, os manuais e dicionérios, que
constituem o suporte mais utilizado nos diferentes tipos de actividades de leitura realizadas
no contexto de sala de aula.

Assinale-se, além disso, que a aprendizagem da leitura incide, predominantemente,
sobre textos narrativos em detrimento de textos descritivos ou de documentos (Sim-Sim,
1994a). Ja em 1993, Sim-Sim e Ramalho, ao compararem o desempenho dos alunos
portugueses com os seus colegas europeus, nos trés tipos de texto (narrativo, descritivo e
documentos), verificaram que “os valores obtidos pelas criangas portuguesas situam-se
abaixo da média internacional (500), sendo a diferenga maior no dominio respeitante
leitura/compreensdo de documentos e menor no referente aos textos narrativos”.
Acrescentam, ainda, estas autoras que “os melhores desempenhos tém lugar na categoria dos
textos narrativos” (Sim-Sim & Ramalho, 1993, p. 32), obtendo os nossos alunos do 4° ano de
escolaridade cerca de 55% de respostas correctas nos textos descritivos e cerca de 60% de
sucesso nos textos narrativos.

Nao obstante, convém assinalar a importincia que desempenha o trabalho de
interac¢do, no dominio da aprendizagem e da motivacdo para a leitura. Os resultados de
estudos de diversos autores (Gambrell & Morrow, 1996; Guthrie & Alao, 1997; Guthrie &
Knowles, 2001; Johnson et al., 1981; Johnson & Johnson, 1986; Turner, 1995, 1997; Turner
& Paris, 1995) mostram que a interacgiio social é um importante meio de desenvolvimento da

autocompeténcia e da eficicia em leitura. Acrescentam, ainda, que se for proporcionado, as
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criangas mais novas, um ambiente de interaccdo social na aprendizagem da leitura,
promoverd a sua motivacdo intrinseca para a leitura. Tendo em conta o que a literatura nos
diz sobre o papel facilitador das interac¢Oes sociais na aprendizagem e motivagdo para a
1eitura nos primeiros anos de escolaridade, constatamos, no entanto, que a forma preferida
dos nossos professores de trabalharem a leitura néo € essa.

E que, segundo Gambrell e Mazzoni (1999), para que as criangas se sintam motivadas
para a leitura é importante criar um contexto de sala de aula que estimule esse envolvimento
com a leitura. Referem que deverdo existir muitos livros é variados, nomeadamente no que se
prende com o tipo do texto. Acrescentam que a oportunidade da crianga poder escolher as
suas leituras, a oportunidade de interagir com os colegas e outros adultos, a valorizagdo da

sua leitura, sdo factores determinantes na motivacdo e no desempenho das criangas em

leitura.

3.3. Sintese recapitulativa

Em resumo, e de acordo com os autores analisados, podemos afirmar que o quadro
geral, no interior do qual se desenvolve a aprendizagem da leitura, parece ser pouco favoravel
a uma melhoria e desenvolvimento das competéncias e desempenhos da leitura em Lingua
Portuguesa, quer em relacdo aos alunos da escolaridade obrigatéria, quer em relagdo a
populacdo adulta.

Mas, se limitarmos a perspectiva de andlise ao desempenho de leitura dos alunos do 4°
ano de escolaridade do ensino bésico, entdo, podemos concluir que, apesar do muito tempo
que esses alunos investem na leitura e na sua aprendizagem, as suas competéncias de leitura e
os seus desempenhos revelam-se pouco eficazes porque, no processo complexo da leitura,
predominam, ainda, actividades, tarefas e materiais tradicionais e escasseiam o trabalho em

interac¢@o entre pares e ambientes que estimulem e motivem para a leitura.
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Ora, como o desenvolvimento das competéncias em leitura no dominio da Lingua
Portuguesa néo depende tanto do tempo investido, mas do modo como esse tempo € utilizado
no contexto de sala de aula, compreende-se, assim, que as actividades e materiais utilizados
pelos professores, de cardcter tradicional, com particular predominio dos manuais, podem
transformar-se “em rigidos reguladores das suas praticas de ensino” (Cardoso et al., 1994, p.

190).
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CAPITULO 3

MOTIVACAO, AUTOCONCEITO E APRENDIZAGEM

1. MOTIVACAO PARA A LEITURA

1.1. Introducéo

Nos dltimos 30 anos, muitas investiga¢des tém sido conduzidas sobre, por um lado, a
motivacgdo para a aprendizagem e, por outro, sobre a aprendizagem da leitura. Relativamente
ao dominio da leitura e a forma como as criancas aprendem a ler, a maior parte dos trabalhos
realizados contempla apenas os aspectos cognitivos da leitura, tal como referem Guthrie e
Wigfield (1997) ou Wigfield (1997a, 1997b). No que se refere & motivacdo para a
aprendizagem, durante este periodo, a atencdo dos investigadores prendeu-se com a
compreensdo das escolhas feitas pela crianca sobre a actividade que queriam realizar, com o
grau de persisténcia nessa actividade e a quantidade de esforco despendido na realizagio da
actividade (Atkinson, 1983; Bandura, 1977; Deci & Ryan, 1985; Shunk, 1989, Weiner, 1992).
Estes autores foram, entdo, estudar de que forma as crencas da crianga, os valores, as
expectativas e os objectivos influenciavam a aquisi¢@o de um determinado comportamento.

Desta forma, os modelos que explicam a aprendizagem da leitura em termos
puramente cognitivos ndo contemplam estas varidveis motivacionais que, segundo Wigfield
(1997a, 1997b), sdo fundamentais para se compreender melhor o comportamento da crianga

em relagdo a leitura.
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Para termos um entendimento mais claro e completo sobre a motivacio das criangas
em relagdo a leitura, de acordo com a perspectiva de Baker, Afflerbach, e Reinking (1996), h4
que integrar as dimensdes cognitiva, social e motivacional da leitura. Segundo estes autores,
as salas de aula tém de proporcionar um clima de leitura de modo a que as criancas se sintam
motivadas para a leitura, se sintam motivadas para utilizar conhecimentos anteriores, para
usar estratégias cognitivas e para interagir socialmente.

Guthrie, MacGough, Bennet, e Rice (1996) consideram que as criancas podem estar
motivadas para a leitura por razdes diversas: por quererem ter mais conhecimentos, para
interpretarem melhor a perspectiva de um autor, como forma de escape para o mundo da
literatura, para simplesmente realizarem uma tarefa, ou, ainda, para fazerem parte de um
grupo. Para estes autores, as criangas motivadas para a leitura activam conhecimentos
anteriores para construirem novos conhecimentos, utilizam estratégias cognitivas para regular
a compreensdo, de forma a atingir os objectivos e a satisfazer os interesses. Acrescentam,
ainda, que as criangas motivadas para a leitura constréem e partilham o significado da sua
leitura.

Nesta perspectiva, Guthrie e seus colaboradores (1996) chamam a atengio para a
importancia que a ac¢do combinada entre os aspectos envolvidos na aprendizagem da leitura:
0s aspectos motivacionais e os contextos de sala de aula desempenham na aprendizagem da
leitura. Deste modo, neste capitulo, iremos discutir, por um lado, os processos pelos quais
uma crianga se torna motivada pela leitura, ou seja, analisaremos os constructos motivacionais
relacionados com a motivagdo para a leitura e, por outro lado, apresentaremos alguns
principios que caracterizam os contextos fisicos e sociais e que promovem a motivagio para a

leitura e que, segundo as investigagSes mais recentes, poderio promover a motivagdo para a
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leitura. Por fim, apresentaremos alguns programas de leitura de estimulaco da leitura, quer

com a finalidade de promover as competéncias em leitura quer a motivagéo para a leitura.

1.2. Constructos sobre a motivacio

Uma revisdo da literatura sobre a motivacdo em contexto de aprendizagem, nos
ultimos 15 anos (McCombs,1996), permite constatar que os autores, em geral, estdo de
acordo relativamente a trés aspectos: 1) a motivag@o depende da percepgao que os estudantes
constroem do valor ou do significado da informacfo a ser aprendida; 2) os objectivos
pessoais tém um papel muito importante no estabelecimento e na manutengdo da motivacédo
para continuar a realizar uma tarefa; 3) a motivag@o € um processo interno que € influenciado
pelas crengas pessoais mantidas pelos contextos educacionais, nomeadamente, aquilo que os
professores fazem, os materiais que utilizam e as praticas usadas. No entanto, podem
assinalar-se algumas diferencas relativamente a origem, natureza da motivacéo e aos proprios
conceitos de aprendizagem.

As teorias da motiva¢do foram, de um modo geral, concebidas para explicar e
predizer o comportamento humano. Desta forma, quando se consegue explicar porque € que
os individuos agem de determinada maneira perante uma situagdo de aprendizagem, entdo,
mais facilmente se pode alterar o seu comportamento.

As teorias da motivagdo foram-se, ao longo dos anos, modificando devido as
pesquisas que se realizaram, pondo em evidéncia as suas fraquezas e os aspectos mais uteis
na predi¢do e na mudancga do comportamento humano. No entanto, verificou-se, nas dltimas
décadas, uma mudanca na posi¢do tedrica, adoptada pelos autores, para explicar o
comportamento em contextos de aprendizagem: de uma posi¢éo focada na observagio directa

de comportamentos, passou-se a uma posi¢do em que as varidveis em estudo, as crengas os
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valores e os objectivos, inferidos a partir dos comportamentos, nfio sdo directamente
observaveis. Por outras palavras, a investigagdo e a teoria no dominio da aprendizagem
passou de uma orienta¢@o behaviorista para uma orienta¢do cognitivista, sociocognitivista e
histérico-cultural. Paralelamente, foi-se dando cada vez mais importincia aquilo que iniciava
e mantinha o processo de aprendizagem (processo motivacional) e aquilo que contribufa para
que a aprendizagem fosse significativa e autodireccionada (processo metacognitivo).

As teorias que aqui iremos apresentar fazem parte de um conjunto muito extenso de
teorias da motivacdo em contexto de aprendizagem. Iremos citar, apenas, aquelas que
considerdmos mais importantes em fungdo do contributo que apresentam para uma
compreensdo mais clara das situagdes de aprendizagem e da adaptabilidade dos seus
constructos a motivago para a leitura, realizada por investigadores neste dominio especifico.
Procura-se, de certo modo, enfatizando o papel da motivagdo para a leitura, responder a
questSes como: 0 que € que leva uma crianga a estar motivada para a leitura? Porque é que
algumas criangas parecem estar tdo motivadas para a leitura e outras néo?

Embora nos _posicionemos dentro de uma perspectiva socioconstrutivista
relativamente a aprendizagem e ao desenvolvimento, comegaremos por fazer uma abordagem
evolutiva dos constructos cognitivistas da motivagéo para a aprendizagem, uma vez que estes
contribuiram, de forma preponderante, para uma ruptura com a visdo comportamentalista da

aprendizagem e do desenvolvimento.

1.2.1. Constructos relacionados com a perspectiva cognitivista da motivacdo para a

aprendizagem

As investigagGes e as teorias sobre a aprendizagem, que integram o paradigma
comportamentalista, fizeram incidir os seus esfor¢os sobre os aspectos externos & crianga que

facilitam ou impedem a aprendizagem. Contrariamente a estas teorias, a perspectiva de
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orientacdo cognitivista considera o sujeito como um agente activo e selectivo do seu
comportamento, capaz de o estruturar em fungdo de metas a atingir e das oportunidades
proporcionadas pelas situagdes, apontando como dever dos agentes educativos reconhecer a
sua autonomia e responsabilizar o individuo pelo seu comportamento (Jesus, 2000).

Na explicagdo do comportamento humano, reconhecem e valorizam as varidveis
cognitivas que julgam ter um papel fundamental na mediacdo entre os estimulos e as reac¢oes
comportamentais e emocionais. Na visdo cognitivista, “o processamento cognitivo dos
acontecimentos determina em grande parte o modo como o sujeito se comporta e sente. A
motivagdo é um constructo elaborado para explicar a acg¢do. E concebida de forma geral
como a for¢a que energiza o comportamento, levando o sujeito a agir” (Lemos, 1993, p. 15).

A concepgdo cognitivista procura predizer as reac¢Oes dos sujeitos baseando-se nas
representacdes cognitivas sobre si e sobre a situagdo que o envolve. Explicam o
comportamento humano valorizando os processos cognitivos que intervém na relagdo
pensamento-ac¢do, nomeadamente, as crengas, as expectativas, as intengc”)eé, as percepgoes €
os objectivos. Para Lemos (1993), estas teorias centram o estudo da motivag¢@o no interior do
individuo motivado.

Nos capitulos que se seguem iremos abordar diferentes constructos motivacionais que,
de algum modo, tentam dar uma resposta as questdes: Serd que eu consigo ter sucesso?; Serd

que eu quero ter sucesso? Porqué?; e, por fim, “O que € que eu preciso fazer para ter sucesso?.

(a) Crengas, Capacidade, Auto-eficdcia, Valor e Expectativas: Andlise destes constructos a
luz de algumas perspectivas tedricas sobre a motivagdo para a aprendizagem

Hoje em dia, € indiscutivel o papel determinante das cogni¢cdes na motivagdo,
acentuando-se, cada vez mais, a investigacao destas vardveis para uma melhor compreensdo e

intervencdo nos processos motivacionais dos individuos. Bandura (1977, 1986) e Shunk
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(1984, 1989): referem que as cogni¢des medeiam os efeitos entre 0 meio e o comportamento
humano. Consideram que as crengas que as criangas tém sobre a sua capacidade e eficicia de
realizag@o nas tarefas escolares sfo cruciais para uma boa consecugdo dos comportamentos.
Estas crengas na capacidade referem-se 2s avaliagdes que as criangas fazem da sua
competéncia em diferentes dreas, em diferentes dominios, como, por exemplo, na leitura,
procurando, assim, dar resposta & questfio “Conseguirei ter sucesso nesta tarefa?” (Oldfather
& Wigfield, 1996; Wigfield, 1997a, 1997b).

O constructo de auto-eficécia de Bandura (1977) d4 particular relevo as expectativas
individuais sobre o facto de ser ou ndo capaz de realizar uma tarefa e, a0 mesmo tempo,
permite afirmar que as expectativas vdo influenciar a apropriacdo de comportamentos.

Bandura (1977) considera que a percepgio da auto-eficicia pode ter efeitos diversos
no comportamento. Pode, por exemplo, afectar a escolha de actividades: uma crianga, que
tenha uma baixa percep¢io da sua competéncia para realizar uma determinada actividade,
tendera a evitd-la. Contrariamente, se acredita que consegue realizd-la, ird agir de forma mais
enérgica na sua realizagdo. Também de acordo com este autor, a persisténcia e o esforco
podem ser afectados pela auto-eficicia. Uma elevada autopercepgdo da sua eficicia leva a que
as criangas, perante um determinado obst4culo, trabalhem afincadamente para o ultrapassarem
e o enfrentarem de forma mais persistente. Assim, “as expectativas de auto-eficdcia
determinam o esforgo e o tempo de persisténcia do sujeito face a obstaculos ¢ a experiéncias
aversivas” (Jesus, 2000, p. 197).

O sujeito pode, segundo Bandura (1977), obter informac&o sobre a sua auto-eficacia
para realizar tarefas escolares através de quatro fontes: a experiéncia actual/ realizagdes
comportamentais, a experiéncia vicariante, a persuasio verbal e o estado emocional do

sujeito. A primeira dessas fontes refere-se as experiéncias de sucesso ou insucesso. Os
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julgamentos de auto-eficdcia envolvem inferéncias feitas a partir de crengas anteriores,
expectativas, dificuldade da tarefa, quantidade de esforgo despendido na sua realizagdo, das
ajudas externas, etc.

As criancas também auto-percepcionam as suas capacidades através da observacdo das
consequéncias dos comportamentos nos outros. Por exemplo, uma crianca que observe um
colega realizar uma tarefa pode achar que ele préprio também € capaz de a resolver. Shunk
(1989) considera, no entanto, que esta influéncia € menor na auto-eficdcia, j4 que esta pode
ndo se verificar se a criancga tiver insucesso nas realizagdes da tarefa observada.

A terceira fonte, a persuasdo verbal, tem também, segundo alguns autores (Stipek,
1998), uma influéncia modesta no sentimento de auto-eficicia. Ela s6 € efectiva, se for
realista e refor¢ada pela experiéncia real. No entanto, feedback positivo pode levar a aumentar
o seu sentimento de auto-eficicia para uma nova tarefa, especialmente quando € dado por uma
pessoa significativa para a crianga.

A ultima fonte, estado emocional da crianga, pode também influenciar o sentimento de
auto-eficacia, mas néo de forma automaética (Shunk, 1989). Sintomas como o coragdo a bater
muito rapido, ou suor nas méaos, durante a realizac@o de um teste, podem ser sinais de grande
ansiedade. Se, no passado, a crianga viveu estes sintomas e estes se associaram a uma baixa
nota nessa situacgdo, entfio, ela poderd perder a confianca nas suas capacidades se estiver a
sentir os mesmos sintomas na realizagdo do referido teste. Nesse caso, quanto maior for o
nivel de ansiedade e de tensdo percepcionados pela crianga, menores as expectativas de auto-
eficacia (Jesus, 2000).

Shunk (1989) e Schunk e Zimmerman (1998) afirmaram que a auto-eficacia pode
predizer a motivacdo para a aprendizagem das criangas. Os autores referem que as

intervencdes sociais influenciam a auto-eficicia e a motivagdo dando como exemplos dessa
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influéncia os seguintes factos: a observagio pelas criangas de estratégias e feedback usados
por modelos (professores ou pares), enfatizando os progressos na aprendizagem, ou o facto de
participarem na defini¢8o de objectivos relacionados com as suas aprendizagens e, ainda, o
facto de realizarem auto-avaliagdes. Para estes autores os professores que incorporarem estas
experiéncias de regulacdo social e de autoregulagio nas suas salas de aula observario que as
criangas terdo mais beneficios na leitura (em termos de aprendizagem) e ficario mais
motivados para as tarefas de leitura.

Partindo do principio de que as pessoas possuem capacidades adequadas, para Shunk
(1989), a teoria da auto-eficécia poderd influenciar a escolha e a direcgfio de uma grande parte
do comportamento humano, desde que elas acreditem em resultados positivos no futuro e
valorizem esses resultados.

Uma implicagdo importante dos trabalhos de Bandura (1977) e Shunk (1989) na
motivagdo para a leitura pode ser enunciada desta forma: quando uma crianga acredita que é
competente e eficaz em leitura, entdo estard mais envolvida e motivada para a leitura.

O sentimento de auto-eficécia €, para Stipek (1998), um elemento muito importante a
ter em conta, no desejo de uma crianga se envolver activamente numa tarefa de aprendizagem.
No entanto, segundo esta autora, a generaliza¢do e aplicagio dessa varidvel ao contexto
escolar, apresenta algumas limitagdes.

Parece, entdo, relevante abordar outras teorias cognitivas que, tal como a anterior,
enfatizam as cognicdes, em particular as expectativas e o valor como constructos mediadores
do comportamento.

Os modelos expectativa-valor (Atkinson, 1964) sustentam que a motivagdo é uma
fung@o conjunta, agrupando as crengas, relativamente aos resultados da ac¢éio do individuo, e

o valor atribuido a esses resultados. De um modo geral, “os modelos expectativa-valor
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consideram que o comportamento € orientado para metas, sendo o comportamento escolhido,
bem como o esfor¢o e a persisténcia do sujeito, funcdo do valor dessas metas e da expectativa
de que esse comportamento as permitird alcangar” (Jesus, 2000, p. 168). Nesta perspectiva, 0s
estudantes estardo mais motivados para realizarem uma determinada tarefa de aprendizagem
quando acreditam que o seu comportamento ird conduzi-los a resultados positivos € quando
valorizam esses resultados.

Atkinson (1964) conceptualizou o comportamento orientado para a realizagcdo como
um conflito entre duas grandes tendéncias: a tendéncia para alcancar o sucesso, que se
expressa pelo interesse e empenhamento do sujeito na tarefa, e a tendéncia para evitar o
fracasso, que se manifesta pela ansiedade e inibicdo face a uma tarefa. Estas duas tendéncias
estdo presentes em todos os sujeitos, predominando uma ou outra, de acordo com as
diferencas individuais no que toca as expectativas passadas de sucesso e de fracasso. Apesar
disso, essas duas tendéncias sdo independentes uma da outra, ja que um estudante pode ter um
alto motivo de sucesso e, paralelamente, um alto motivo para evitar o fracasso. Caso este
ultimo seja dominante, o individuo evita a actividade orientada para a realizac@o, a menos que
existam incentivos extrinsecos que justifiquem o seu empenhamento (Atkinson, 1964).

Em sintese, este autor conceptualiza os valores como expectativas de orgulho ou
vergonha. Espera-se que as situacdes de aprendizagem desenvolvam nos individuos
sentimentos de orgulho, sendo estas mais valorizadas do que aquelas que desenvolvem nos
sujeitos sentimentos de vergonha.

Apesar de as investigacdes de Atkinson representarem para a teoria da motivacdo da
aprendizagem um contributo notdvel, na justa medida em que incluiram as expectativas e as
emocdes como factores que podem influenciar o comportamento do individuo, a sua teoria

nfo deixa de ter limitagdes, nfo estando isenta de criticas. Assim, o seu modelo apresenta,
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segundo Shunk (1989) e Stipek (1998), muitas fragilidades, nomeadamente a dificuldade em
avaliar a motivagao para o sucesso e a motivacio para evitar o fracasso.

Também a sua conceptualizacdo dos valores foram alvo de critica de Eccles e
colaboradores (1983) e ainda Wigfield (1997a), considerando-a muito limitada.

Wigfield (1997a), por seu turno, argumenta que, por um lado, as crencas na
capacidade e na eficdcia s6 por si nfio sfio suficientes para motivarem as criancas. Na sua
perspectiva, o facto de uma crianca acreditar que é boa leitora e que tem um bom desempenho
em leitura, por exemplo, ndo conduz, necessariamente, a que ela se envolva nas actividades de
leitura e esteja motivada para a leitura. Nesta ordem de ideias, Wigfield (1997a) estd de
acordo com a proposta de Eccles e seus colaboradores (1983), segundo a qual o valor
subjectivo da tarefa € um constructo muito importante na motivacdo da crianga.

Estes autores propdem, assim, trés tipos de valores relacionados com o desempenho,
que funcionam como incentivos que levam as criancas a realizarem determinadas tarefas, a
saber: 1) o valor de interesse, que se define pelo interesse demonstrado por uma determinada
actividade e a sua relevancia para o autoconceito dos sujeitos; 2) o valor de realizacdo, que se
refere a importéncia atribuida & actividade; e 3) o valor de utilidade, que se prende com o0s
beneficios retirados da actividade.

A grande vantagem deste constructo, segundo Wigfield (1997a, 1997b), é o facto de
os valores subjectivos da tarefa poderem predizer quer as intengdes quer as decisdes actuais
para continuar a realizar a tarefa. De acordo com estes pressupostos o valor que a crianga
atribui a leitura pode ser um dos preditores mais importante no seu envolvimento em
actividades de leitura.

Rotter (1966, 1990) considera, assim como fizera Bandura (1977), que o reforco s6

por si ndo leva a que um comportamento se torne mais frequente, mas sim a crenga sobre o
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que é que esse reforco lhe proporciona. Este autor, na sua teoria sobre a Aprendizagem Social,
enfatiza o conceito de expectativa. Se a crianca acha que o reforco positivo que lhe € dado é
devido a caracteristicas pessoais, ou ao seu préprio comportamento, por exemplo, porque
estudou muito, ou porque se esforgou bastante para aquele trabalho, entdo esse reforco podera
aumentar a frequéncia desse comportamento. No entanto, se todos os alunos da turma tiverem
o mesmo tipo de reforgo, ela poderd achar que o professor atribui aquele reforgo
indiscriminadamente, independentemente da qualidade do trabalho, ou do esforgo despendido
para o realizar. Deste modo, no futuro, esta crianca podera ndo trabalhar tanto para uma tarefa
do mesmo tipo, por acreditar que o reforco dado pela professora ndo € consonante com o seu
comportamento.

Para Rotter (1966), o valor dado a uma meta e as expectativas (gerais ou especificas)
para a alcancar s8o dois constructos que podem determinar o comportamento do sujeito. Nesta
concepgdo, os individuos diferem pelo facto de acreditarem que os resultados obtidos numa
determinada tarefa académica s@o independentes do seu comportamento (controlo externo),
“ou se, pelo contrério, sdo devidos ao seu comportamento (controlo interno). Shunk (1989),
considera, no entanto, que se um estudante tiver didvidas sobre as suas capacidades de
aprendizagem para uma determinada tarefa, mesmo que seja elogiado pelo professor pela sua
boa realizac@o nessa tarefa, poderd no futuro néo se aplicar tanto nesse trabalho.

Assim como a teoria da auto-eficicia de Bandura (1977), ou a de Atkinson (1964) ou
ainda a da aprendizagem social de Rotter (1966) tiveram grande influéncia, assim também a
teoria da atribui¢@o causal de Weiner (1980, 1985, 1992) desempenhou um papel relevante no
estudo do comportamento humano ao distanciar-se da teoria cldssica do reforco. A sua
concepgdo de base ¢ a de que as pessoas tendem a compreender e a explicar as causas dos

seus comportamentos didrios, principalmente, quando estes ndo sdo esperados. Nas muitas
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investigagGes feitas no quadro desta teoria, as atribuicdes que os estudantes fazem para os
seus sucessos ou fracassos dependem de factores como a capacidade, o esforco, a dificuldade
da tarefa e a sorte. As atribuigdes feitas irdo, por sua vez, influenciar as expectativas de
sucesso.

Na sua teoria, Weiner (1985) distingue trés dimensdes da atribuicgo, que devem ser
entendidas num continuum bipolar: o locus (interno-externo), a estabilidade (estdvel-instavel)
e a controlabilidade (controldvel-incontrolével). Assim, a interpretaciio que um individuo faz
das atribui¢cGes a um determinado acontecimento ird influenciar o seu comportamento. Logo,

para Weiner (1992), em termos de intervengo, uma mudanga nas atribui¢des pode modificar

0 comportamento.

1.2.2. Constructos da Motivagdo Intrinseca e Motivacdo extrinseca

A motivagdo intrinseca tem sido interpretada como uma das principais fontes da
aprendizagem (Ames & Ames, 1985). Talvez por esta razio, o conceito tem sido
frequentemente estudado, embora, a sua conceptualizagio suscite, ainda, grande debate.

Deci (1975), na sua teoria da motivagdo intrinseca, faz uma distin¢io entre motivagao
intrinseca e motivagdo extrinseca. A primeira refere-se ao facto de um sujeito realizar e
persistir numa determinada tarefa apenas pela satisfagdo que ela Ihe proporciona. Esta tarefa &
vista como um fim em si mesmo, uma vez que dessa actividade ndo resulta qualquer
recompensa extrinseca. Por exemplo, um aluno motivado intrinsecamente escolher4 livros e
ird 1&-los durante o tempo livre que tem na escola e em casa. Este aluno procurard activamente
oportunidades para se envolver em actividades de leitura, muitas vezes perdendo a noc¢ao do
tempo quando esté a realizar estas actividades.

A motivagdo extrinseca, por seu turno, é definida como uma motivacdo afectada por

valores externos a actividade, ou seja, é determinada por incentivos externos associados ao
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resultado da tarefa. Um aluno motivado extrinsecamente fard as suas tarefas de leitura para
satisfazer as exigéncias de alguém. Geralmente, esforca-se em leitura porque vé, nesse
esforco, um meio para atingir um determinado fim, que ndo est4 relacionado com a propria
tarefa de leitura, por exemplo, para obter uma boa nota.

Deci € Ryan (1985) referem que a motivagdo intrinseca se baseia nas necessidades
inatas de competéncia e que os sentimentos de competéncia aumentam o interesse intrinseco
pelas actividades. Consideram, também, que a necessidade de autodeterminagéo (situagdo em
que um individuo participa numa determinada tarefa por vontade prépria e ndo por
imposi¢io), juntamente com a necessidade intrinseca de competéncia funcionam como fontes
de energia do comportamento. Favorecer a autodeterminag@o consiste em dar ao aluno uma
estrutura orientadora, informagao e apoio no contexto de interac¢@o, que levem o aluno a sua
autonomia.

A oportunidade para fazer escolhas faz aumentar os niveis de motivag@o intrinseca em
termos de leitura (Gambrell & Morrow, 1996; Gambrell, Palmer, Godling, & Mazzoni, 1996;
Sweet,1997). Os alunos que escolhem as suas proprias leituras estdo motivados para a leitura,
por vontade prépria. Estes investigadores sugerem que, se se permitir que as criangas
escolham o material de leitura, isto ird promover a sua motivagéo para irem buscar um livro e
18-lo. Por exemplo, se uma crianga estd interessada em futebol, ela estard motivada para ler e
escolher livros sobre esta temética. Assim sendo, ao interagir com o texto, ao discuti-lo com
os colegas e professores ou pais, a crianga tornar-se-4 melhor leitora e aprenderd muito mais
sobre os assuntos que a interessam e sobre o mundo a sua volta. A crianca aprende a
desenvolver a capacidade de partilhar livros que sdo significativos para ela, com os seus pares

e com os aduitos.
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A competéncia € outro dos constructos importantes na teoria de Deci e Ryan (1985).
Estudando esta matéria com alunos do 1°, 2° e 3° ciclos de escolaridade, Harter (1982, 1992)
verificou que a competéncia percebida e a motivagﬁo intrinseca se correlacionavam
positivamente. Os seus resultados demonstraram que, se uma crianga se sentir competente,
envolve-se em actividades desafiantes, sente-se melhor, mostrando menos ansiedade sobre os
resultados escolares. Pelo contrdrio, constatou que os alunos com baixos niveis de
competéncia percebida sentem-se mal com o seu desempenho, sdo mais ansiosos e adoptam
uma orienta¢do motivacional extrinseca.

Deci (1975) e Deci e Ryan (1985) consideram que a motivac#o intrinseca é inata e que
se vai diferenciando de forma a direccionar os interesses dos individuos para determinadas
actividades. Para estes autores os factores do meio em que a crianga vive influenciam as
actividades para as quais os interesses da crianga estio orientados, afectando deste modo a sua
experiéncia de competéncia e de autodeterminaco. Assim sendo, as actividades deverio ser
suficientemente desafiantes, para serem interessantes e promoverem a motivagdo. Logo, as
tarefas ndo deverdo ser nem muito dificeis nem muito faceis para, deste modo, promoverem a
motivagdo intrinseca das criangas. Uma tarefa desafiante, segundo Deci e Ryan (1985), requer
a capacidade da crianca para tentar algo novo.

Nicholls (1984) partilha da mesma opinifo de Deci e Ryan (1985) referindo que sdo as
tarefas de dificuldade intermédia (que exigem um determinado esfor¢co, mas um esforco
possivel) que oferecem as maiores oportunidades de desenvolver a motivagdo intrinseca.
Neste sentido, as criangas escolherdo envolver-se em tarefas que lhes permitam sentir que sdo
competentes como, por exemplo, ler um livro com um determinado grau de complexidade.

Quando a crianga est4 motivada intrinsecamente tem interesse e prazer, sente-se competente e
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auténoma, relativamente a tarefa escolar que estd a realizar. Habitualmente, percepciona o
locus de causalidade do seu comportamento como interno.

Ryan, Connell, e Deci (1985), na sua teoria da “avaliagdo cognitiva”, referem que
qualquer acontecimento que facilite a percep¢do de um locus de causalidade interno para uma
actividade tenderd a aumentar a motivagdo intrinseca para a realizacfio dessa actividade. Do
mesmo modo, qualquer acontecimento que aumente a percepgdo de competéncia tenderd a
aumentar a motivacio intrinseca. Por dltimo, os acontecimentos podem ser vistos como
informativos ou controladores ndo sendo estes em si que afectam a motivac@o intrinseca, mas
sim o significado que tém para o individuo, ou seja, a forma como cada um interpreta esses
acontecimentos.

Deci e Ryan (1985) analisam dois tipos de processos motivacionais que se prendem
com a avaliacdo da aprendizagem escolar. Por um lado, temos os processos que promovem a
manutengdo da motivagdo intrinseca; por outro lado, os que promovem o desenvolvimento
(em termos de internalizacio) da motivagdo extrinseca.

Relativamente aos primeiros, os autores referem o papel determinante da percepgéo
que o aluno tem acerca da sua propria autonomia e a percep¢do da sua propria competéncia.
Deste modo, os acontecimentos, na sala de aula, podem ser percebidos, segundo estes autores,
de trés formas diferentes: 1) acontecimentos informativos, que s@o percebidos como
fornecendo informagdo sobre a sua prépria competéncia; 2) acontecimentos controladores,
que sdo percebidos pelo aluno como acontecimentos que ddo informag#@o sobre o grau de
escolha ou autonomia do aluno numa determinada situacg@o; e, por fim, 3) os acontecimentos
amotivadores que sdo percebidos como n#o possuindo qualquer informag@o relevante para a

realizagdo da tarefa.
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A este propésito, Deci e Ryan (1985) referem que os acontecimentos percebidos como
controladores diminuem a motivaggo intrfnseca e os que sdo percebidos como informativos
aumentam a motivagdo intrinseca para a tarefa. Por outro lado, as situacOes percebidas como
ambiguas, ndo estruturadas, nem de forma controladora nem orientadas para a autonomia, s3o
amotivadoras (Lemos, 1993). Ainda, segundo esta autora,

“os acontecimentos de sala de aula promotores da motivacdo intrinseca

sdo: por um lado os que facilitam a experiéncia pessoal de inicio e de regulacdo

do comportamento préprio, facilitando a percepcio de que a acgdo propria é

auto-determinada e volitiva e, por outro, 0s acontecimentos que facilitam a

percep¢do de competéncia elevada”(p. 364).

De acordo com os autores da teoria da avaliag@o cognitiva (Deci, Ryan & Koestner,
1999a), prevé-se que a utilizagdo de feedback pode elevar os niveis de motivacdo intrinseca.
No entanto, quando as pessoas se envolvem numa tarefa apenas para terem o reconhecimento
e aprovagdo dos outros, este feedback passa a ter uma componente de controlo do
comportamento bastante significativa, podendo, deste modo, ter um efeito negativo na
motivagio intrinseca. O que a teoria da avaliagio cognitiva refere & que, dependendo do
contexto interpessoal em que o refor¢o positivo & percebido, varia a interpretacdo que se faz
do mesmo e, portanto, vai também fazer variar o efeito do mesmo na motivagdo intrinseca.

Referem, ainda, Deci e Ryan (1985), que o feedback positivo relativo & realiza¢do do
aluno, que contenha informagio sobre o que é necessério para resolver a tarefa, que seja
contingente ao esforgo e a realizagdo, que seja dado num contexto de autonomia percebida e
fornecido por outros mais significativos, vai facilitar a percepgdo de competéncia elevada.
Pelo contrério, o feedback negativo, que surja sob a forma de critica ou indicador de

incompeténcia, ou ainda, o feedback positivo, mas percebido como irrelevante para a

realizagio, ndo levam a uma elevada percepcio de competéncia (Deci & Ryan, 1985; Dweck,

1985).
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Ainda no que se refere a relacdo entre motivacdo intrinseca e aprendizagens
académicas, Gottfried (1985) e Deci e Ryan (1985) afirmam existir uma relag@o positiva entre
a motivacdo intrinseca e o rendimento escolar e uma correlacdo negativa entre motivos
extrinsecos ou orientagGes controladoras e rendimento escolar.

Em sintese, um ambiente de sala de aula, que permita a autonomia e apoie 0
sentimento de competéncia, facilita a motivag@o intrinseca, ao passo que um ambiente sentido
pelo aluno como controlador mina a motivacdo intrinseca. A este propésito, Lens e
Decruyenaere (1991) afirmam:

“Em algumas circunstancias tais recompensas (entenda-se recompensa
extrinseca) podem ter um efeito negativo, destruidor da motivag@o intrinseca.
Fazem-no quando se torna a Unica razio para a aprendizagem e para a realizacio
na escola. Controlam entdo o comportamento dos alunos. A motivacio
intrinseca original desaparece por causa da mudanca no locus de causalidade de
interno para externo. Porém este efeito negativo pode evitar-se enfatizando o
aspecto informativo de tais recompensas extrinsecas. Devem ser dadas de tal
modo que reflictam a qualidade das realizagdes dos estudantes. Nesse caso,
entdo, desencadeardo sentimentos de competéncia e, portanto, aumentardo a
motivacao intrinseca.” (p 28).

Para Stipeck (1998), o feedback pode ser efectivo e aconselhdvel em muitas situacoes,
mas deve-se ter particular ateng@o ao tipo de feedback e a forma como este € interpretado pela
crianga, ou seja, como controlador ou informativo. Acrescenta esta autora que, se o feedback €
informativo, entdo essa informag@o deve ser positiva em termos de competéncia e mestria.

Em 1959, White ficou conhecido por apresentar um novo conceito de motivacdo,
motivacdo para a eficdcia, argumentando que os individuos possuem uma motivag@o inata,
uma energia intrinseca que motiva uma grande variedade de comportamentos e que lhes
permite serem competentes nas suas relacdes com o meio que os envolve. Considera que os

humanos t€ém uma necessidade intrinseca de se sentirem competentes, na sua forma de lidar

com o ambiente. White (1959) defende a existéncia de um motivo de competéncia intrinseco
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que impele o organismo a lidar de forma mais efectiva com o meio que o envolve. De acordo
com este autor, o aumento da competéncia, que resulta do facto de pdr em prética novas
capacidades e de dominar as tarefas consideradas desafiantes, produz nos individuos emogdes
positivas a que White (1959) chama sentimento de eficécia.

Harter (1978), a partir deste conceito, embora o considerasse muito geral, vai definir a
motivagdo intrinseca como uma orientag@o para a aprendizagem e para a mestria, que se opde
a uma posi¢do extrinseca. A autora afirma que a orientagdo intrinseca para aprender € a mais
natural e inerente a qualquer crianga. Por outro lado, a orientacio extrinseca é mais orientada
por factores externos & prépria crianga. Considera esta autora que esta orientagdo
motivacional se prende com uma situagéo especifica que se pode alterar.

Harter (1981) refere que foram feitos estudos que mostraram existir uma relagéo entre
a orientagdo motivacional e os ambientes de sala de aula. Os resultados desses estudos
sugerem que as crian¢as tendem a adaptar a sua orientacio motivacional aos estilos
particulares dos seus professores. Os alunos, cujos professores utilizam muitos refor¢cos como
forma de controlar a sala de aula, apresentam uma orientagio motivacional mais extrinseca.
Pelo contrério, as criangas cujos professores fomentam a autonomia, estdo mais motivados
intrinsecamente. Assim, os ambientes, que permitem a autonomia e que apoiam o sentimento
de competéncia, facilitam a motivagdo intrinseca. Os ambientes, que pressionam e controlam
os individuos, baixam a motivagio intrinseca.

Harter (1978) argumenta que o reforgo social é necessério nas idades mais jovens para
que a crianga consiga dominar os seus esforcos na resolugdo de tarefas. Por outro lado, refere
que a puni¢do por ndo conseguir resolver uma tarefa vai inibir a motivagdo intrinseca. Deste
modo, as criangas poderdo preferir tarefas ficeis, com receio de serem punidas pelo seu

insucesso noutras tarefas que considerem dificeis. Esta autora também recomenda a escolha
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de tarefas de dificuldade moderada. Para Harter (1978), as criangas que tém pais ou
professores muito controladores desenvolvem uma baixa autoconfianga e ficam muito
dependentes dos adultos.

Embora Harter (1981), inicialmente, estabelecesse um contraste entre motivagio
intrinseca e motivac@o extrinseca, considera, no entanto, que existem situagdes nas quais os
interesses intrinsecos € os reforcos podem cooperar para motivar uma crianca para a
aprendizagem. Assim sendo, podemos ter o caso de uma crianga que é curiosa que gosta de
tarefas desafiantes, mas que a aprovacdo do professor também é um incentivo para a

aprendizagem.

(a) Internalizagcdo da motivagdo extrinseca

Numa perspectiva evolutiva, constata-se que as teorias intrinsecas e extrinsecas da
motivagdo eram vistas como incompativeis. No entanto, autores como Harter (1978, 1981,
1982), Harter e Connell (1984) e Ryan, Connell, e Deci (1985), propuseram processos que
permitem reduzir esta incompatibilidade. Estes processos s@o chamados processos de
internalizacdo, através dos quais os comportamentos motivados extrinsecamente se tornam
progressivamente motivados intrinsecamente.

Viérios autores tém alertado, no que respeita a internalizagdo da motivagdo extrinseca,
para os efeitos negativos das recompensas extrinsecas na motivaggo intrinseca (Deci & Ryan,
1985; Harter, 1978; Stipeck, 1998). A este propédsito, Harter (1978) desenvolveu uma
explicagdo tedrica sobre a fun¢do das recompensas na motivagéo intrinseca e extrinseca. Esta
autora, inspirando-se no principio de White (1959), que coloca especial énfase no ambiente
reforgador, parte do conceito de motivagdo para a competéncia, que considera ser uma

necessidade intrinseca para lidar de forma eficaz com o seu ambiente (Lemos, 1993).
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Harter (1978) considera que a motivagio para a competéncia se diferencia
progressivamente, ao longo do desenvolvimento, sofrendo uma mudanca de orientacdo, de
extrinseca para intrinseca. Para explicar este processo, distingue duas fungbes das
recompensas: 1) Uma informativa, onde identifica uma informagio geral dada pelas
recompensas, que vai ajudar a crianga a determinar os seus objectivos e a definir o que &
importante. Por exemplo, a crianga sabe o que é que precisa conseguir atingir, a partir dos
comportamentos recompensados ¢ da observagdo dos modelos. Posteriormente, a crianca
internaliza os critérios de avaliagéo, ficando menos dependente dos reforcos externos. A este
tipo de informagéo, acrescenta uma informagéo especifica, que tem como principal funcdo
avaliar o grau de correcgéo e de sucesso dos seus esforgos, fornecendo a crianga critérios de
avaliacdo de sucesso ou insucesso. Portanto, a crianga, com base no feedback externo, avalia a
sua realizac@o e determina se teve sucesso ou insucesso, internalizando os critérios de sucesso
progressivamente; 2) e uma fungdo emocional/motivacional, onde distingue uma fungdo de
incentivo, que leva a crianga a participar nas tarefas por antecipacdo da recompensa.
Inicialmente, a crianga € motivada pela expectativa de uma recompensa externa e, ao longo do
tempo, o seu comportamento torna-se motivado pelo interesse intrinseco da tarefa. Harter
(1978) refere, dentro desta fungdo emocional, um outro tipo de funcgo: a fun¢do afectiva da
recompensa, que leva a crianga a sentir satisfagdo pelo que estd a fazer, a partir de uma
aprovagdo externa. Progressivamente, este prazer vai ser sentido a partir da eficdcia pessoal.

Harter (1978) afirma que, para analisarmos a orientacdio motivacional da crianga, se
devem ter em conta as fungdes das recompensas (informativa e motivacional) ja que, segundo
esta autora, a crianga pode estar motivada para uma actividade e retirar prazer intrinseco dessa
tarefa mas, simultaneamente, pode estar dependente da aprovagdo do professor sobre a

defini¢do daquilo que é importante, relativamente ao trabalho escolar e no que se refere a
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avalia¢@o do sucesso do seu comportamento durante a realizagéo das tarefas. No fundo, o que
esta autora diz € que uma crianga que goste e retire prazer da tarefa pode, a0 mesmo tempo,
ainda ndo ser capaz de fazer julgamentos de forma auténoma.

Harter (1992) considera que determinados comportamentos, intrinsecamente
motivados, sdo fruto de um processo de internaliza¢do das recompensas, da informagdo
recebida e das atitudes, que inicialmente eram extrinsecas e que foram introduzidas no
ambiente da crianga pelos agentes socializadores. Posteriormente, estes comportamentos
acabam por ser realizados espontaneamente pela crianga, pois ela aprendeu a importancia que
estes comportamentos tém para ela.

Harter (1992) distingue uma crianca motivada intrinsecamente de uma crianga cuja
motivagdo foi internalizada. Refere esta autora que a primeira envolve-se nas tarefas escolares
pelo desafio das tarefas em si mesmas, pela curiosidade em saber responder s questdes
colocadas e por preferir resolver as situagdes probleméticas por si prépria. Por outro lado, as
criangas, que internalizaram a motivagdo, realizam as tarefas porque sabem que estas sio
importantes € porque sabem que, a longo prazo, esses trabalhos ser-lhe-do tteis para a sua
educacio.

Também Ryan, Connell, e Deci (1985) sugerem que em determinadas situagdes as
criangas internalizam os sistemas de recompensa extrinsecas para autoregularem as suas
realizagOes. Estes autores definem a internalizagdo como um processo através do qual uma
crianga se apropria de uma atitude, uma crenca ou uma regulacdo comportamental, a partir de

uma fonte externa, e progressivamente a transforma num objectivo de valor pessoal.

1.2.3. Os Objectivos na motivagio

As abordagens cognitivas da motivacg&o tiveram o mérito de deslocar o seu foco da

analise dos motivos, enquanto “necessidades” e “motivos basicos”, para a anélise das
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varidveis cognitivas, como as crengas, as expectativas as avaliacdes sobre si proprio e sobre a
situacdo. No entanto, s6 em meados da década de 80, o conceito de objectivo passou a ser
objecto de interesse especial na motivagdo. O conceito de objectivo refere-se aquilo que o
sujeito quer, pretende, valoriza e procura conseguir, ou seja, no dizer de Lemos (1993) a
finalidade do comportamento. Para esta autora, “o objectivo é concebido como uma vari4vel
cognitiva-motivacional construida pelo sujeito em situagiio (quer na situa¢do concreta e
especifica, quer ao longo das experiéncias do sujeito nos seus contextos de desenvolvimento)
€ que se associam a diferentes processos de motivagiio e a diferentes resultados” (Lemos,
1993, p. 190). Stipeck (1998) define objectivos como sendo as razdes que levam uma pessoa a
envolver-se numa actividade particular. Referem-se aos porqués do comportamento.

Muitas das investigages, realizadas recentemente no contexto da motivagdo em
educagdo, centraram a sua atengdo na importincia e na descricio de como diferentes
objectivos conduzem a padrdes motivacionais diferentes € de como estes objectivos se
reflectem no contexto de aprendizagem em situacio escolar (Ames, 1992; Ames & Archer,
1987, Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988; Nicholls, 1984). Estes autores tém procurado
clarificar e diferenciar tipos de orientagfio para o sucesso aos quais tém associado diferentes
padrdes de funcionamento motivacional e, logo, diferentes consequéncias motivacionais.

Esta distin¢do tem por base a hipétese de que ter sucesso pode ter definicdes distintas
para diferentes sujeitos, ou até para o mesmo sujeito, quando se encontra em situacdes
diversas. Parte-se, entdo, do pressuposto de que é este significado que € determinante dos
processos motivacionais e estes, por sua vez, conduzirdo a diferentes resultados em termos do
comportamento motivado.

Dentro deste dominio dois constructos mereceram especial atengdo por parte dos

investigadores: os objectivos de aprendizagem e os objectivos de realizacdo (Dweck, 1986;
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Dweck & Leggett, 1988). Estes dois tipos de objectivos tém, por sua vez, sido diferenciados
em objectivos de envolvimento na tarefa e objectivos de envolvimento no eu (Maehr &
Nicholls, 1980; Nicholls, 1984), ou objectivos de mestria e objectivos de realiza¢@o (Ames,
1992; Ames & Archer, 1988). Conceptualmente, apesar de terem designagdes diferentes, os
objectivos de aprendizagem, de envolvimento na tarefa e de mestria podem ser distinguidos
dos objectivos de realizacdo e de envolvimento no eu. Os primeiros referem-se a estados em
que os individuos procuram desenvolver a sua prépria competéncia e novas competéncias,
baseados em critérios auto-referidos. Os segundos designam estados em que Os sujeitos
tentam comparar a sua competéncia com a capacidade de outros. Estes objectivos t€m sido
diferenciados com base nas suas ligacGes a padrdes motivacionais contrastantes. Para uma
melhor compreensdo destes constructos iremos adoptar a distingdo entre duas grandes

orientacdes relativas aos objectivos: os objectivos de aprendizagem e os objectivos de

realizag@o.

(a) Objectivos de Aprendizagem e de Realizagdo

Os objectivos de aprendizagem e de realizagdo representam duas concepgdes
diferentes de sucesso e razdes variadas para o envolvimento dos sujeitos numa actividade,
contendo formas diversas dos individuos pensarem sobre si préprios, sobre a tarefa e sobre os
resultados da tarefa.

Estas orientagdes, em termos de objectivos, t€ém consequéncias importantes na
motivacio e afectarﬁ a forma como os individuos se relacionam com as tarefas, assim como as
actividades que pensam escolher fazer.

Quando os estudantes sdo motivados por objectivos de aprendizagem, s@o orientados
no sentido de desenvolverem novas capacidades, de compreenderem o seu trabalho, o que

conduz a um aumento dos niveis de competéncia. Preferem tarefas desafiantes e estdo mais
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preocupados com o seu progresso individual do que em fazer comparacdes com os resultados
que os seus colegas alcangaram. Tendem a despender mais tempo na realizacdo das tarefas e
persistem perante as dificuldades encontradas na realizagfio das tarefas. Acreditam que o
esfor¢o os conduz ao sucesso e que o insucesso pode ser remediado por uma mudanca em
termos de estratégias de aprendizagem (Ames, 1992).

Em contraste, os objectivos orientados para a realizac@o estdo normalmente associados:.
a um padrdo motivacional em que os sujeitos evitam as tarefas desafiantes (Dweck & Leggett,
1988), apresentam sentimentos negativos apds um insucesso, considerando que ndo tém
muitas capacidades para a tarefa realizada (Jagacinski & Nicholls, 1987). Manifestam-se, no
entanto, muito contentes por terem desempenhado uma tarefa com sucesso, em que o esfor¢o
despendido foi muito reduzido (Jagacinski & Nicholls, 1984). Utilizam, habitualmente,
estratégias de aprendizagem superficiais e a curto termo (Meece, Blumenfeld, & Hoyle,
1988). No que se refere a sua percepgéio de competéncia e porque centram a sua atencdo nas
suas capacidades e fazem uma interpretagio normativa dos seus resultados, os alunos com
uma baixa percepgdo de competéncia tendem a escolher tarefas que néo séo desafiantes e niio
utilizam estratégias de auto-regulagio. A percepgdo de competéncia parece ser um mediador
muito importante das varidveis cognitivas, afectivas e comportamentais, quando os estudantes
tendem a comparar os seus resultados com os dos colegas, ndo sendo, no entanto, tdo
importante, quando tém objectivos de orientagio para a aprendizagem (Covington & Omelich,
1984; Dweck, 1985).

Em sintese, para Dweck (1986), quando os objectivos sdo de aprendizagem:

- as tarefas sdo escolhidas em func#o do seu valor;

- a realizago das tarefas desafiadoras € acompanhada de afectos positivos;

- o sujeito sente-se recompensado pelo progresso e pelo dominio dos desafios;
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- existe uma maior probabilidade dos individuos fazerem uma avaliagdo positiva
de si proprios;

- os alunos focam-se menos nas capacidades percebidas;

- a quantidade de tempo despendido com as tarefas de aprendizagem aumenta;

= a persisténcia face a dificuldades aumenta;

- o envolvimento activo do aluno na sua aprendizagem € fomentado;

- os factores intrinsecos para o inicio, manutengio e refor¢co de uma actividade s@o

activados.

Quando a orienta¢do motivacional de um individuo € feita através de objectivos de

realizaco:

- as tarefas sdo escolhidas em funco da expectativa da capacidade que o
desempenho revelard;

- o desafio produz ansiedade relacionada com o risco ou a incerteza;

- o reforgo € exterior (comparagdes normativas);

- os alunos tendem a atribuir o seu insucesso a falta de capacidade, diminuindo a
percepgdo de controlo e fazendo baixar a avaliac@o de si proprio. Isto vai gerar
afectos negativos e expectativas de novos insucessos;

- os alunos sdo conduzidos a um bloqueamento da realiza¢do e da aprendizagem;

- os alunos focam-se na capacidade prépria e no sentimento de valor préprio;

- os alunos ddo muita importéncia ao reconhecimento piblico e a comparagdo
social;

- os alunos apresentam um padrido motivacional orientado para evitar o insucesso.
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(b) Distancia temporal dos objectivos

S@o vdrios os autores que se tém interessado em analisar o papel da distancia temporal
dos objectivos na motivagdo (Oldfather & Wigfield, 1996; Schunk,1991; Schunk &
Zimmerman, 1997). Os objectivos considerados numa escala temporal podem, de facto, ser
definidos quer em relagdo a um futuro imediato, quer em relagdo a um futuro intermédio, quer
ainda em relaggo a um futuro ﬁuito distante.

Segundo Schunk (1992), os individuos que tém objectivos especificos de
aprendizagem a atingir, num curto espago de tempo, geralmente obtém melhores resultados
do que os colegas que tém objectivos mais gerais, a serem atingidos num futuro muito
distante. De acordo com este autor, se os professores ajudarem as criancas a definir objectivos
especificos, essa ajuda iria fazer aumentar o interesse dos alunos relativamente 3s tarefas
académicas, nomeadamente as tarefas de leitura (Oldfather & Wigfield, 1996). Além disso, os
objectivos especificos promovem a efic4cia, uma vez que é mais fécil avaliar os progressos
(Schunk & Zimmerman, 1997).

Desta forma, consideram que podemos distinguir os objectivos relativamente 3 sua
extensdo no tempo. Para estes autores os objectivos proximais, a curto prazo, quando
comparados com os objectivos a longo-prazo, sio atingidos mais rapidamente resultando
numa maior motivagio para a crianga, logo em maior eficacia.

Schunk e Zimmerman (1997) consideram que € essencial que os estudantes recebam
feedback relativamente aos progressos que se vio observando nos objectivos definidos,
principalmente quando eles ainda ndo conseguem fazer essa avaliacdo. Por exemplo, as
criangas podem ter dificuldade em determinar se estio a compreender o texto que estdo a ler.
Neste caso, cabe ao professor fazer esta avaliacio e dar feedback ao aluno. Segundo estes

autores, este procedimento fard aumentar a auto-eficécia e a sua motivagdo.
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Schunk e Zimmerman (1997) mencionam um estudo realizado por Gaa (1973), com o
objectivo de avaliar a influéncia da defini¢do de objectivos a curto prazo, de dificuldade
moderada, na motivagdo dos estudantes para a leitura e na aprendizagem da leitura. O autor
trabalhou com criangas do 1° e 2° ano de escolaridade distribuidos por trés condi¢Ges
experimentais: sessdes com defini¢do de objectivos (em que, semanalmente, eram definidos
objectivos e avaliados os da semana anterior, dando o investigador informagdes as criancas
sobre os objectivos que deveriam ser mais trabalhados e porqué); sessdes sem definigdo de
objectivos (as criangas recebiam informacio geral sobre o material a utilizar e sobre o que foi
utilizado nas sessdes de leitura) e uma condi¢do em que ndo havia qualquer tipo de reunido,
em que as criangas apenas recebiam instru¢des relativamente aos assuntos focados nas
condigdes anteriores. No final do estudo e em todas as condi¢des, foi pedido as criangas que
definissem objectivos relativamente as sessoes de leitura. O autor verificou que as criangas da
primeira condi¢@o, onde eram definidos e avaliados os objectivos, obtiveram os melhores
resultados em leitura e a menor discrepancia entre os objectivos definidos e os objectivos
alcancados, o que demonstra que o estabelecimento de objectivos a curto prazo leva a que as
criangas consigam fazer uma melhor auto-avaliagdo das suas capacidades.

A partir do que atras foi referido podemos, entéio, afirmar que os individuos que se
orientam por objectivos de aprendizagem, de mestria e orientados para a tarefa e mais
especificos, estio mais intrinsecamente motivados para a aprendizagem do que os que se
orientam por objectivos de realizagdo ou orientados para o ego, em que procuram
principalmente demonstrar publicamente que as suas capacidades ou conhecimentos séo
superiores aos dos seus colegas.

O que pode, entdo, levar um leitor a ter uma ou outra orientagdo em termos de

objectivos? Pensamos que os professores tém um papel muito importante neste dominio.
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Poderdo ajudar os seus alunos no sentido de estes se orientarem por objectivos de
aprendizagem, proporcionando-lhes situagdes de leitura significativas, desafiantes,
possibilitando a colaboragio entre pares, a auto e hetero-avaliagio, minimizando a competicdo
social e permitindo aos alunos a sua participagdo nas decisdes curriculares (Ruddell & Unrau,
1997).

Em sintese, as perspectivas atrds referidas consideram que as varidveis ndo
observaveis, tais como o0s pensamentos e sentimentos, sdo factores muito importantes na
compreensdo do comportamento dos individuos. Colocam a sua énfase na interpretagc@o que
os sujeitos fazem do meio que os envolve (Stipek, 1998).

S&o abordagens que valorizam varidveis cognitivas na motivagéo, relacionadas por um
lado, com a confianga na sua prépria capacidade para produzir os efeitos desejados, como por
exemplo as expectativas, a percep¢do de capacidade e de controlo e atribui¢des e, por outro
lado, com variéveis mais relacionadas com o valor ou desejabilidade das actividades ou das
suas consequéncias.

Muitos investigadores interessados na motivacdo identificaram, assim, um grande
nimero de constructos que julgam estar relacionados com o desempenho das criangas, a sua
persisténcia nas actividades, a escolha dessas actividades, a construciio do significado e,
ainda, o empenhamento nas tarefas. Mantém-se, ainda, em aberto, a discuss@o sobre qual
destes constructos tem uma fun¢fo mais central na motivagdo e realca-se a necessidade de
cruzar o que eles permitem compreender no estudo da motivagéio. No entanto, todos estio de
acordo de que estes constructos sfo importantissimos na motivacdo das criangas, em

particular no dominio da leitura.
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1.3. Aspectos relacionados com a motivacio para a leitura

1.3.1. A multidimensionalidade

Baker e Wigfield (1999), Oldfather e Wigfield (1996) e Wigfield (1997a), na
conceptualizagdo que fizeram sobre a motivagdo para a leitura, basearam-se em dois aspectos
fundamentais. Consideram, por um lado, que existem vérios motivos que podem influenciar a
motivacdo para a leitura e o desempenho em leitura. Por outro lado, basearam a sua
concepgdo sobre a motivacdo para a leitura, em grande parte, nas teorias da motivagéo,
nomeadamente na teoria da auto-efic4cia, na teoria dos objectivos motivacionais, na teoria da
motivag#o intrinseca e na teoria da expectativa-valor.

Os estudos realizados por Baker, Sher, ¢ Mackler (1997) referem que existem
diferentes motivagdes para ler. As criangas podem estar motivadas para a leitura por
diferentes razdes: porque consideram que ler € uma actividade divertida, que lhes permite
interagir com outros, ou apenas porque alguém os pode elogiar por a fazerem. Deste modo,
estes autores colocaram em evidéncia que a motivagdo néo pode ser reduzida a um simples
factor que os leitores possuem ou n#o. Ela deve ser considerada como um constructo
multidimensional (Baker, Sher, & Mackler, 1997; Baker & Wigfield, 1999; Gambrell, 1996;
Wigfield & Guthrie 1997a).

Wigfield (1997a,b) descreve a motivagdo para a leitura como sendo as percepgdes que
" o leitor tem em relacdo a si préprio, relativamente ao seu sentimento de auto-eficdcia, as
expectativas de sucesso na leitura e aos sentimentos enquanto leitor. Segundo o autor, quando
estes sentimentos sdo positivos, é mais provavel que as criangas e adultos se envolvam em
actividades de leitura significantes e complexas. Um outro aspecto realgado por este autor,
quanto a motivagdo para a leitura, refere-se ao afecto, ao prazer associado a leitura. Esta

componente afectiva vai influenciar aspectos como o valor atribuido a leitura, a motivagdo
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intrinseca e o interesse para a leitura. Para este autor, a motivagdo ndo pode, assim, ser
considerada como unidimensional, reduzindo-se a um factor dnico. Neste sentido, pode dizer-
se que Wigfield (1997b), no seu trabalho, ndo sé procura identificar diferentes componentes
da motivagdo para a leitura, como também tenta confirmé-los em termos empiricos e
estabelecer a relagio de alguns destes aspectos com a frequéncia e o desempenho das criangas
em leitura.

A idéia de que a motivagdo para a leitura é um constructo multidimensional foi
partilhada por vérios autores para diferentes faixas etdrias (Baker, Scher, & Mackler, 1997,
Baker & Wigfield, 1999; Gambrell, 1996; Wigfield & Guthrie, 1997a). Integrando-se nesta
concepgdo, realizaram-se varios estudos que visavam criar instrumentos para avaliar a
motivag@o para a leitura, tendo em conta a diversidade das dimensdes que avaliam este
constructo, incluidas em cada instrumento (Baker & Wigfield, 1999; Gambrell, Palmer,
Codling, & Mazzoni,1996; Guthrie et al., 1996; Scher & Baker, 1997; Wigfield, 1997a, b).

Baker e Wigfield (1999) efectuaram um estudo em que um dos objectivos foi o de
avaliarem as dimensdes da motivagio para a leitura. Este trabalho surge no seguimento de
dois outros, realizados anteriormente por Wigfield e Guthrie (1997a) e por Wigfield, Guthrie,
e McGoug (1996). Estes autores, utilizaram uma amostra de 105 alunos do 4° e 5° anos de
escolaridade, constataram que, na realidade, a motivacdo era multifacetada. Referem que os
aspectos da motivagdo para a leitura podem ser agrupados conceptualmente, de acordo com
constructos importantes da motivagao.

Devido ao facto de considerarem que a amostra utilizada por Wigfield e Guthrie (1997
a) era demasiado limitada, Baker e Wigfield (1999) resolveram fazer um novo estudo com
uma amostra heterogénea de alunos do 5° e 6° ano de escolaridade, de uma zona urbana dos

Estados Unidos. O instrumento escolhido para avaliar a motivagdo para a leitura foi 0 mesmo
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que utilizaram Wigfield e Guthrie (1997a) e por Wigfield, Guthrie, e McGoug (1996), ou seja,
um questiondrio composto por 11 dimensdes da motivacdo para a leitura, que podem ser
incluidas numa taxonomia tedrica composta por trés categorias (Wigfield, 1997a).

Uma das categorias, denominada competéncia e eficidcia em leitura, baseia-se nas
teorias motivacionais da auto-eficdcia. Os autores sdo de opinido que ler requer que as
criangas tenham que trabalhar, muitas vezes, arduamente, para serem bem sucedidas. Nesta
categoria, os autores incluem duas dimensdes: Eficdcia na Leitura, que se refere a crenga que
a crianca tem em ser bem sucedido em leitura e o Desafio da Leitura, ou seja, a satisfaco que
a crianga sente por ter assimilado ideias complexas do texto. A segunda categoria tem a ver
com as razdes apresentadas pela crianga para a leitura e baseia-se na teoria da motivacao
intrinseca/ extrinseca. Assim, encontramos nesta categoria cinco dimensdes diferentes: (1)
Curiosidade pela Leitura que avalia o desejo de aprender algo sobre um tdpico interessante;
(2) Prazer pelo tipo de leitura que tem a ver com o prazer de ler um texto literdrio ou um texto
informal; (3) Reconhecimento refere-se as gratificacdes resultantes pelo reconhecimento do
seu sucesso em leitura; (4) Leitura para as Notas que se prende com as avaliagdes da sua
competéncia em leitura e, finalmente, (5) Importancia da leitura. Esta categoria € composta
por trés dimensdes que reenviam para a motivacdo intrinseca (Curiosidade, Prazer e
Importancia) e duas que se prendem com aspectos mais extrinsecos da motivacdo
(Reconhecimento, Notas). A Gltima categoria, refere-se as razdes sociais apresentadas pelas
criancas para a leitura. Esta categoria baseia-se na premissa de que ler € uma actividade
social. Inclui quatro dimensdes: Razdes Sociais para a leitura que tem a ver com experiéncias
sociais de leitura e a sua partilha com os outros; Competi¢do na Leitura que avalia o desejo de
ultrapassar os desempenhos dos outros em leitura; Complacéncia, que se prende com o facto

da crianga ler para atingir um objectivo externo ou um pedido que lhe foi dirigido. Estas trés
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dimensdes baseiam-se nos trabalhos da motivagdo para a realizagio por objectivos. Por fim,
uma tltima dimens&o, chamada Fuga a Leitura, composta por uma série de itens que avaliam
as coisas que os estudantes dizem nfo gostar na leitura.

A anélise factorial confirmatéria realizada neste estudo (Baker & Wigfield, 1999)
evidenciou uma estrutura com dimensdes distintas no dominio da motivacdo para a leitura,
demonstrando claramente que a motivagio para a leitura é um constructo multidimensional.
Para além destes dados, verificou-se que a média obtida pelos estudantes nas diferentes
dimensdes indicavam que estes estavam mais motivados em algumas dreas do que noutras.

Estes autores ainda realizaram uma anélise de clusters que lhes permitiu identificar
sete grupos de individuos caracterizados por diferentes perfis motivacionais. Estes resultados
levaram-nos a duas evidéncias: por um lado, € possivel afirmar que muitas criangas t€ém uma
mistura de caracteristicas motivacionais, algumas das quais podem facilitar a sua motivagao
para a leitura e outras podem fazer com que eles evitem as tarefas de leitura. Por outro lado,
os resultados obtidos através da andlise de clusters permitiram-lhes, também, afirmar que
grupos diferentes de criangas, numa sala de aula, irfio responder de forma diferente 2s vérias
estratégias de motivagdo utilizadas pelos professores.

Na realidade, existe uma convergéncia nos resultados de varios autores, demonstrando
a multidimensionalidade da motivag@o para a leitura. Gambrell e seus colaboradores (1996)
desenvolveram um questiondrio de 20 itens que avalia duas dimensdes da motivacdo das
criangas para a leitura: Autoconceito de leitor e o Valor da Leitura. Os itens do Autoconceito
pretendem caracterizar a forma como os sujeitos percepcionam a sua competéncia em leitura e
a sua competéncia quando se comparam com os colegas. Os itens da dimensdo Valor da
Leitura avaliam o valor que as criangas atribuem as tarefas e actividades de leitura,

particularmente em termos de grau de envolvimento e frequéncia de participagdo nessas
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actividades de leitura. O questiondrio foi aplicado a 330 criangas dos 3° e 5° anos de
escolaridade, tendo os seus resultados, mais uma vez, colocado em evidéncia a existéncia de
uma motivacéo para a leitura multifacetada.

Tal como referimos anteriormente, uma outra indica¢fo relacionada com o facto de a
motivacgdo para a leitura ser multidimensional € a que se obtém através da anélise dos perfis
motivacionais dos sujeitos, ou seja, a observacdo das médias obtidas nas diferentes
dimensdes. Monteiro e Mata (2001) realizaram um estudo com 574 criangas portuguesas que
frequentavam os quatro primeiros anos de escolaridade. Um dos seus objectivos foi o de criar
uma escala que caracterizasse e avaliasse diferentes dimensdes da motivagdo para a leitura. A
andlise das propriedades psicométricas do instrumento utilizado mostrou que este diferenciava
trés dimensdes para a leitura: Prazer/Valor; Autoconceito de Leitor e Reconhecimento Social.
Tendo como referéncia a média e o desvio-padrdo em cada dimensdo da escala, verificaram
que as criangas se consideravam motivadas para cada um dos aspectos estudados na referida
escala. Verificaram, ainda, que algumas dimensdes tinham valores mais elevados que outras.
A dimensdo Prazer/Valor foi a que apresentou uma média mais elevada, enquanto que a
média mais baixa foi obtida na dimensdo Autoconceito. Os resultados obtidos permitiram,

mais uma vez, constatar que a motivagdo para a leitura € um constructo multidimensional.

1.3.2. Varidveis motivacionais: relagdo com o desempenho em leitura

Muitos autores tém afirmado que através das varidveis cognitivas, tais como o
reconhecimento de palavras e a compreensdo, se pode predizer o desempenho em leitura de
uma crianga (Barr, Kamil, Mosenthal, & Pearson, 1991). No entanto, Guthrie € Knowles
(2001) sugerem que as varidveis motivacionais, também, podem ter uma influéncia

significativa no desempenho em leitura.
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Dole e colaboradores (1991, cit. Guthrie & Knowles, 2001) elaborarando um estudo
acerca desta influéncia salientaram que o facto de as criancas fazerem pequenos sumérios dos
textos em que estavam a trabalhar aumentava os seus niveis de compreenséo desses mesmos
textos. Por seu turno, Meece e Holt (1993), num estudo realizado com criangas do 1° ciclo de
escolaridade, constataram que as criangas intrinsecamente motivadas, que gostavam de
aprender coisas novas e que diziam “perder a nogdo do tempo” enquanto liam, também,
apresentavam niveis elevados de compreens@o. Estas criancas utilizavam mais estratégias de
compreensdo como, por exemplo: “eu fago perguntas a mim préprio enquanto estou a ler” e
apresentavam niveis de compreensdo mais elevados em contetidos sobre ciéncias, quando
comparadas com outros estudantes com niveis de motivagio intrinseca mais baixos.

Podemos, entdo, afirmar que, quando analisadas as duas varidveis (cognitiva e
motivacional) em separado, ambas contribuem para predizer o desempenho numa tarefa de
compreensao.

Wigfield e Guthrie (1997b), nos seus trabalhos sobre a motivagéo para a leitura,
interrogaram-se sobre o que € que pode predizer a quantidade de leitura/ o tempo despendido
em leitura/ a frequéncia com que se 16. A resposta destes autores a esta questdo foi: a
motivagdo. Consideram que a motivagdio intrinseca para a leitura, a auto-eficicia e a
motivagdo social sdo trés aspectos que podem predizer a frequéncia com que se 1€ e a
quantidade de leitura realizada por um estudante.

Estes autores trabalharam com 105 criangas dos 4° e 5° anos de escolaridade. A sua
motivagdo para a leitura foi avaliada através do Questiondrio de Motivagdo para a Leitura,
criado para esse efeito e ji descrito anteriormente (p. 66). Através desse questionério sdo
avaliados diferentes aspectos da motivagio para a leitura. Para avaliar a frequéncia e

amplitude de leitura das criancas, estes autores utilizaram dois instrumentos: 1) o Inventério
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da Actividade de Leitura (Guthrie, MacGough, & Wigfield, 1994, cit in Wigfield & Guthrie
1997b) onde eram colocadas questdes que tinham a ver com o tipo de leitura realizada dentro
e fora da escola recentemente, os titulos dos livros e a frequéncia com que liam determinado
tipo de leitura; 2) Para além deste instrumento analisaram o nimero de horas despendido por
cada crianca em leitura, fora da escola. Estes dados foram recolhidos com base num programa
de leitura desenvolvido na escola para incentivar as criangas para a leitura.

Os resultados deste estudo mostraram que tanto as razdes intrinsecas como as
extrinsecas para a leitura estavam relacionadas com a frequéncia em leitura. No entanto,
r¢ferem que a motivagdo intrinseca e a auto-eficicia parecem estar mais relacionadas com a
frequéncia em leitura do que a motivagdo extrinseca. A partir destes resultados, estes autores
afirmaram que as criancas que léem com mais frequéncia sdo aquelas que se sentem mais
eficazes em termos de competéncia em leitura e que estdo mais intrinsecamente motivadas
para a leitura. Contudo, acrescentaram que as motivacdes extrinsecas também estdo
relacionadas com a frequéncia de leitura, logo a sua influéncia ndo deve ser descurada.

Também Anderson, Wilson, e Fielding (1988) e Cunningham e Stanovich (1991),
afirmaram que existe uma correlagéo entre a quantidade de leitura e o desempenho em leitura.
Para estes autores, é possivel dizer que a motivagédo € uma consequéncia do desempenho em
leitura. No entanto, como afirmam Wigfield e Guthrie (1997b), a correlag@o da quantidade de
leitura e o desempenho € mediada pela motivagdo para a leitura. Logo, consideram que as trés
varidveis, a quantidade de leitura, o desempenho e a motivagio, necessitam de ser avaliadas
em simultdneo para permitir uma observag@o mais atenta destas alternativas.

Num segundo estudo realizado por Baker e Wigfield (1999), também descrito no

capitulo anterior, os autores analisaram as relacdes da motivagdo para a leitura com o
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comportamento de leitor, examinando as possiveis ligagdes com o desempenho em leitura e
com a quantidade de leitura.

O instrumento utilizado para avaliar a motivago para a leitura foi o Questionério de
Motivagdo para a leitura de Wigfield e Guthrie (1997b). Para avaliar a actividade de leitura
introduziram duas questdes desenvolvidas a partir do Inventario da Actividade de Leitura de
Guthrie, MacGough, e Wigfield (1994, cit in Wigfield & Guthrie 1997b). Uma delas
questionava as criangas sobre se tinham lido um livro como forma de se entreterem na semana
anterior e, no caso de resposta afirmativa, perguntavam o titulo do livro ou o nome do autor.
A segunda questdo incidia sobre o nimero de vezes que as criangas liam um livro como
entretém. As criangas também responderam a perguntas de vocabulério e compreensdo como
instrumento de avaliagdo do seu desempenho em leitura.

Foi, também utilizado um outro instrumento para avaliar o desempenho em leitura.
Foram apresentadas duas pequenas histérias. Para cada histéria era pedido is criangas que
respondessem a duas questdes de resposta aberta. Uma questdo era do tipo interpretativo,
baseada no conteddo do texto e uma segunda quest&o era do tipo avaliativo, que supunha que
as criangas, para darem a resposta, teriam de ir para além da informag#o recolhida na histéria.
Foram examinadas as relagGes entre as motivagdes para a leitura e o desempenho em leitura
através de uma andlise de regressdo.

Estes autores constataram que todas as dimensdes da motivagio para a leitura estavam
altamente correlacionadas com a actividade em leitura, em particular a Auto-Eficécia e o
Desafio, duas dimensdes intrinsecas da motivacdo, a Curiosidade e o Prazer e, finalmente,
Razdes Sociais para a Leitura. As criangas que referiram acreditar que eram capazes de ler

bem e estavam intrinsecamente motivadas para a leitura, também referiram ler com mais

frequéncia.
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Em termos de desempenho, os resultados mostraram que as diferentes dimensdes da
motivagdo eram responsaveis apenas por 6 a 13% da variancia nas medidas de desempenho.
As correlacdes entre as dimensdes da motivagdo para a leitura e os resultados no teste de
vocabuldrio e compreensdo ndo foram tdo fortes como na actividade de leitura. Apenas se
verificou uma correlacdo negativa entre os resultados obtidos no teste e a dimensé@o Fuga a
Leitura, demonstrando que as criangas com valores elevados nesta dimensdo apresentavam
baixos desempenhos quer em compreensdo quer em vocabulério.

Para o desempenho, avaliado através das questdes de resposta aberta (histérias), as
dimensdes que se correlacionavam, de forma mais consistente com o desempenho avaliado,
foram a Complacéncia, as Notas e o Reconhecimento Social, que se correlacionavam
positivamente com os resultados obtidos pelas criancas nas respostas abertas. Constataram,
assim, que as criangas com valores elevados nestas dimensdes também foram as que tiveram
melhor desempenho em leitura com este instrumento de avaliagdo. A Fuga a Leitura, como
era de esperar, teve uma correlagio negativa com os desempenhos das criangas, o que
demonstrou um claro desinvestimento das criangas em leitura.

Acrescentam, ainda, estes autores, que os resultados nesta dimensdo também podem
funcionar como mecanismo de defesa das criangas em se exporem em publico, ou seja, pode
ser uma tactica utilizada pelos alunos que tém piores desempenhos em leitura, pois desta
forma n3o sdo chamados a ler tantas vezes, mas, também, conduz a que tenham menos
opprtunidades para evoluirem na compreens@o em leitura.

Em suma, os resultados obtidos nestes dois estudos relacionam positivamente as
dimensdes da motivacgdo para a leitura com a frequéncia de leitura. Alguns destes dados
(nomeadamente na dimensdo Fuga a Leitura) apresentam uma correlagdo negativa com 0s

resultados obtidos no teste estandardizado de vocabuldrio e compreensdo, enquanto que nas
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dimens6es Complacéncia, Notas e Reconhecimento Social se correlacionavam positivamente
com os resultados obtidos pelas criangas nas respostas de compreenséo abertas.

Também Bartolo (2000) efectuou, em Portugal, um estudo sobre a motivacio para a
leitura, em criangas dos 4° e 5° anos de escolaridade. Adaptou o questiondrio de motivaggo
para a leitura de Gambrell e seus colaboradores (1996) para avaliar a motivagio para a leitura
e criou um instrumento de avaliagdo do desempenho em leitura, em que avaliou a velocidade
¢ a compreensdo em leitura através de uma férmula estatistica.

Verificou que existia uma relagéo entre a percepgdo de competéncia em leitura e o
desempenho em leitura, ou seja, as criangas com niveis elevados de leitura apresentaram
niveis elevados na dimensdo de autoconceito de leitor. Refere que, “na medida em que o0s
alunos que acreditam ser leitores competentes e atribuem valor & leitura, tém mais
probabilidade de se empenharem cognitivamente, de se tornarem mais auténomos e mais bem
sucedidos na procura de actividades relacionadas com a leitura.” (p. 130).

Quanto ao valor que as criangas atribufam 2 leitura, verificou uma relagio positiva
entre esta varidvel € o seu desempenho em leitura, apenas nos bons leitores. Nos leitores
médios e nos leitores com dificuldades, a pontuaco nesta varidvel motivacional foi superior
aos resultados obtidos pelos sujeitos na sua percepgdo de competéncia. O autor considera que
os alunos com valores elevados no autoconceito de leitor e no valor de leitura t&m uma
orientagdo motivacional intrinseca para a leitura, enquanto que os seus colegas com baixos
valores no autoconceito e valores elevados no valor da leitura, tém uma orientacdo mais do
tipo extrinseco.

Podemos, entdo, afirmar que as varidveis motivacionais podem contribuir para
predizer alguns aspectos da leitura. E do conhecimento cientifico que a auto-eficicia e a

motivagdo intrinseca estdo relacionadas com o desempenho em leitura. Logo, estas varidveis
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motivacionais poderdo ajudar a clarificar os conhecimentos que se t€m sobre a leitura e a
aprendizagem da leitura. Segundo Guthrie e Knowles (2001), uma verdadeira ciéncia da

leitura ndo pode deixar de lado a motivacéo.

1.3.3. O declinio da motivagdo para a leitura

Os resultados, a que os investigadores chegaram no estudo da motivagdo para a
aprendizagem, sugerem que esta vai diminuindo ao longo da escolaridade. Harter (1981), no
seu estudo sobre motivagdo intrinseca versus motivagio extrinseca, verificou que existia uma
diferenca significativa nos perfis motivacionais das criancas do 3° ao 9° ano de escolaridade.
Esta autora refere que as criangas mais novas apresentam uma orientagdo motivacional muito
mais intrinseca do que os seus colegas mais velhos. Constatou, deste modo, um declinio da
motivacdo intrinseca ao longo do tempo. Neste estudo, o interesse das criangas por
determinadas actividades diminuiu, mas noutras actividades isso ndo aconteceu. A escala
utilizada por Harter (1981) avalia a motivagéo enquanto constructo geral, demonstrando o seu
estudo que existe um declinio geral da motivacdo intrinseca. No entanto, os seus resultados
sugerem, ainda, que este declinio pode dar-se em apenas algumas dreas especificas.

A questiio, em termos de motivac#o para a leitura, poderd ser enunciada assim: existird
um declinio da motivagdo para a leitura ao longo da escolaridade?

Os resultados de alguns estudos (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993;
Marsh, 1989; Wigfield & Eccles, 1994; Wigfield et al., 1997), feitos com o objectivo de
avaliar a percepgdo de competéncia em leitura, o interesse, a importancia e o valor da leitura,
em criancas do 1° ciclo, vdo no sentido de demonstrar que a percep¢do de competéncia em
leitura e os niveis de importancia e utilidade atribuidos 2 leitura véo diminuindo ao longo da
escolaridade. As criangas do 1° ciclo, mais velhas, t€ém cren¢as menos positivas sobre a leitura

e valorizam menos a leitura do que os seus colegas mais novos.
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Também os resultados do trabalho realizado por Baker e Wigfield (1999), com alunos
do 5° e 6° anos, evidenciaram um efeito da varidvel ano de escolaridade nos perfis
motivacionais dos sujeitos, no que se refere as dimensGes Razdes Sociais para a leitura e
Reconhecimento Social do seu desempenho em leitura. Verificaram que os sujeitos mais
novos (5° ano) apresentaram, nestas duas componentes, valores mais elevados que os mais
velhos (6° ano).

Gambrell et al. (1996), num estudo realizado com criancas do 3° e 5° anos de
escolaridade, estudaram também o efeito da varidvel idade nas motivacdes para a leitura.
Constataram a existéncia de diferencas significativas entre os valores médios do 3° e 5° ano,
apresentando as criangas mais novas valores mais positivos que os seus colegas.

As mesmas constatagdes foram observadas por Bartolo (2000) segundo o qual os
alunos do 4° ano de escolaridade apresentaram niveis de autoconceito de leitor e de
valorizagdo da leitura superiores aos dos seus colegas do 6° ano de escolaridade.

As explicagdes, apresentadas pelos autores atras referidos para explicar este declinio
da autopercepcdo de competéncia em leitura e do valor atribuido 2 leitura durante os
primeiros anos de escolaridade, podem-se organizar em dois grupos: um grupo que envolve
factores organicos; e um segundo grupo que se prende com factores contextuais.
Relativamente aos factores organicos, referem que as criancas mais novas parecem ser mais
optimistas nas avaliagdes que fazem das suas competéncias e as mais velhas mais realistas.
Consideram que, pelo facto de estes terem mais experiéncias de avaliacio em diferentes
tarefas, podem integrar melhor essa informag#o ao longo do tempo.

Acrescentam, ainda, que, uma vez que os mais velhos fazem comparagdes sociais, de
forma mais eficaz, obterdo, assim, uma autopercep¢io mais cuidadosa da sua posicdo

relativamente ao grupo de referéncia (Eccles et al., 1993; Wigfield et al., 1997; Wigfield &
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Eccles, 1994). No entanto, estes autores referem que € possivel as criangcas mais novas
também apresentarem uma autopercep¢do de competéncia menos positiva em alguns
dominios especificos, uma vez que encontraram, em alguns estudos, uma dispersdo similar
dos resultados nos diferentes grupos etdrios (Wigfiel & Eccles, 1994).

Quanto ao segundo grupo de factores explicativos do declinio da motiva¢do com a
idade — factores contextuais — os mesmos autores referem que o tipo de escola e o tipo de
ensino podem influenciar a autopercep¢do de competéncia e a valorizagdo da leitura.
Consideram que as escolas do 2° ciclo sdo, geralmente, maiores, menos pessoais € mais
formais do que as escolas do 1° ciclo. Referem que os professores do 2° ciclo sdo muitas vezes
especialistas numa determinada matéria, tendo muito mais alunos do que os professores do 1°
ciclo, contactando com eles durante muito pouco tempo por dia. Logo, estardo menos
disponiveis para se aproximarem dos seus alunos, para saber se estdo bem, se estéio confiantes
nas tarefas que realizam, garantindo-lhes a autonomia necessaria.

As aulas do 2° ciclo caracterizam-se pela existéncia de um maior controlo e disciplina
por parte do professor e por uma relagéo professor/aluno menos pessoal e menos positiva,
havendo poucas oportunidades para os alunos tomarem decisdes, fazerem escolhas e se auto-
organizarem. Os professores deste nivel de escolaridade utilizam mais frequentemente tarefas
estandardizadas para toda a turma e uma avaliag@o publica dos trabalhos realizados, o que
pode encorajar o uso da comparagdo social.

Muitas destas mudancas, segundo Wigfield e Eccles (1994), comeg¢am a dar-se ao
nivel do 4° ano de escolaridade, quando os professores acham que devem comegar a preparar
os seus alunos para a entrada no 2° ciclo. Estas mudangas podem, de acordo com estes

autores, ter um impacto enorme nas criangas mais velhas, verificando-se um grande desejo de
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autonomia, em particular dos adultos, orientando-se estes jovens para os grupos de pares,
ficando mais preocupados com a aceitacéo social e desenvolvimento de relagdes sociais.

Deste modo, estes jovens irdo aumentar as suas capacidades em determinadas 4reas,
mas devido a estrutura e organizagio das suas aulas (competitivas, avaliativas e
controladoras), dé-se uma deteriorac@o da sua motivacio académica e, no que se prende com
a motivacdo para a leitura, comecam a ver estas tarefas como pouco tteis e pouco
importantes. Procedendo desta forma, ou seja, desvalorizando a leitura, conseguem manter
niveis elevados de auto-estima (Harter, 1985, 1990).

Em suma, os autores sugerem que o declinio nos niveis de motivagéio observados nas
criancas €, em grande parte, devido a factores orgénicos e factores contextuais,
nomeadamente as mudangas na escola e no clima de sala de aula. Os primeiros terio uma
influéncia maior nos primeiros anos de escolaridade e os segundos quando as criangas
transitam de um ciclo para outro.

Os resultados do estudo de Monteiro e Mata (2001) sobre o efeito do ano de
escolaridade na motivagio para a leitura, em criangas portuguesas a frequentarem o 1° ciclo
de escolaridade, sugerem que o Prazer/Valor obtido pelas criancas nas situacdes de leitura
decresce com o ano de escolaridade, tal como a valorizacdo do Reconhecimento Social do seu
desempenho. Pelo contréirio, o Autoconceito de leitor aumenta com o ano de escolaridade e,
portanto, com a idade.

As autoras justificam estes resultados equacionando alguns factores abordados por
diferentes autores. Goodman (1987), no ambito dos estudos sobre literacia emergente, referiu
o facto de algumas criangas, quando iniciam o ensino formal, explorarem a linguagem escrita
em vdrias vertentes, utilizando o c6digo escrito, mesmo que nfo convencionalmente, com

multiplas fungdes. Contudo, apds iniciarem o seu percurso académico, abandonam
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completamente as suas exploracdes e utilizagdes funcionais, por estas ndo serem valorizadas
nem solicitadas em fases iniciais de aprendizagem formal.

Outros autores referem que, no decorrer dos primeiros anos de escolaridade, a escola
tem muitas vezes como principal preocupacdo o ensino da técnica e dos aspectos
convencionais da linguagem escrita, colocando em segundo plano os aspectos funcionais,
considerando que estes poderfio e devero ser valorizados, trabalhados e explorados numa
fase posterior da aprendizagem, quando ja houver um dominio da leitura (Hall, 1987;
Rockwell, 1987; Teale & Sulby, 1989). Estes aspectos podem, assim, explicar o facto de, nos
primeiros anos de escolaridade, se verificar um decréscimo na dimensdo Prazer/Valor da
leitura, ja que a utilizac@o sistemética que as criangas passaram a fazer da leitura, se tornou
muito escolarizada (cdpias, ditados, fichas...) e, provavelmente, muito pouco funcional e
ludica, influenciando, assim, a percep¢do do prazer/valor a retirar das situagdes de leitura. De
qualquer forma as autoras sugerem a importancia de desenvolver outros estudos, longitudinais
ou transversais, em que, para além de fazer andlise dos perfis motivacionais, sejam recolhidas
também informagdes mais qualitativas, de modo a compreender melhor este decréscimo, no
caso dele se confirmar.

Tal como foi referido anteriormente, a dimensdo Autoconceito €, entre as trés
consideradas, neste estudo (Monteiro & Mata, 2001) a Gnica em que se verifica um aumento
dos niveis com a idade. Para a anélise desta diferenca, as autoras consideraram trés aspectos.
O primeiro aspecto salienta que se deve ter presente que esta subescala reenvia para uma
dimensdo especifica do Autoconceito, o Autoconceito de leitor. O segundo aspecto assinala
que se deve considerar que a grande maioria das criancas no inicio do 1° ano de escolaridade
ndo sabe efectivamente ler e tem consciéncia disso. Por fim, o terceiro aspecto adverte que a

competéncia em leitura, para a maioria das criancas, aumenta significativamente entre o 1° e o
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4° ano de escolaridade. Assim, estas autoras consideram natural que, neste estudo, com
criangas do 1° ao 4° ano de escolaridade, se tenha verificado que quanto mais velhas s#o,
melhor se percepcionam enquanto leitoras.

Quanto ao decréscimo na dimensdo Reconhecimento, & medida que h4 progressdo no
ano de escolaridade, também Baker e Wigfield (1999) obtiveram um resultado semelhante,
com alunos do 5° ano e do 6°ano, apresentando os mais novos médias significativamente
superiores as obtidas pelos mais velhos. Este aspecto, na perspectiva das autoras, parece
interessante ocorrer, podendo ser justificado pelo facto de que & medida que os sujeitos vdo
crescendo, se vdo tornando e sentindo mais competentes enquanto leitores, tendo, assim,
menos necessidade que outros (pais, amigos, professores) assinalem (reafirmem) a sua
competéncia em leitura, passando, consequentemente, a valorizar menos a dimensio de
Reconhecimento Social.

No entanto, para melhor compreender o interesse das criangas pela leitura, ao longo da
sua escolaridade, ¢ necessdrio que sejam realizados mais estudos. S6 assim serd possivel
precisar melhor se a motivagéo para a leitura realmente decresce com a idade e, em caso

afirmativo, quando € que ela ocorre e para que grupos de criancas.

1.4. Contextos de promocéio da motiva¢io para a leitura

1.4.1. Importdncia dos contextos de leitura

A aprendizagem da leitura, depois do que aborddmos anteriormente, nio pode ser
compreendida apenas em termos de processos cognitivos, que pressupdem o dominio de
determinadas competéncias, por parte da crianca. Os estudos mais recentes da abordagem
socioconstrutivista tém colocado em evidéncia a influéncia dos contextos sociais de sala de

aula na aprendizagem (Boxtel, Linden, & Kanselaar, 2000; Brown & Renshaw, 2000; César,
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1994, 1995, 2000b; Grossen & Bell, 1988; Grossen & Nicolet, 1988; Light & Perret-
Clermont, 1989; Rogoff, 1990; Wertsch, 1991). A partir dos seus contributos tedricos e
empiricos pode-se afirmar que o “o qué” da aprendizagem da leitura estd intimamente ligado
ao “como”, deixando esta de ser considerada um fenémeno apenas cognitivo para passar a ser
motivacional e construido socialmente.

A este propdsito Turner (1995, 1997) aponta alguns principios defendidos pela
abordagem socioconstrutivista, no dominio da aprendizagem da leitura: Em primeiro lugar,
esses investigadores consideram que a leitura € um fendmeno social. A cultura de sala de aula
influencia a compreensdo do significado, das formas e usos da leitura. O contexto da sala de
aula infuencia as concepgdes que as criangas tém da leitura e a sua vontade em envolver-se na
leitura. Em segundo lugar e tal como Vygotsky (1962), referem que a aprendizagem da leitura
deve ser feita em actividades holisticas mais do que na pratica de competéncias especificas.
Turner (1995) acrescenta, ainda, que os processos cognitivos envolvidos na aprendizagem da
leitura serdo mais eficazes se os contextos de aprendizagem forem especificos e significativos
para a crianca. Por fim, sugere que os contextos sociais sdo as situagdes mais apropriadas para
a aprendizagem da leitura.

A partir da convergéncia de investigagdes, realizadas principalmente no dominio da
motivagdo e da literacia, propomos, em seguida, alguns principios e condi¢des especificas que

poderdo promover a motivagdo para a leitura.

1.4.2. Os objectivos motivacionais em contexto de sala de aula

Ames (1992) e Dweck (1985) sugerem que os professores e alunos deveriam orientar-
se por objectivos de aprendizagem e de mestria. Desta forma, e no que se refere a
aprendizagem da leitura, os professores terdo de focar a sua ateng@o nas aprendizagens dos

alunos e nos seus progressos em leitura. Os estudantes orientados por objectivos de
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aprendizagem e mestria escolherfio tarefas desafiantes que lhes déem oportunidades de
desenvolver novas competéncias e néo desistem facilmente de as realizar, perante a existéncia
de possiveis obstéculos a sua realizagfo. As suas autopercepgdes de competéncia sdo feitas
com base na quantidade de esforco despendido na realizagdo da tarefa de leitura e no seu
desempenho.

A orienta¢@o por objectivos de aprendizagem estd bastante associada a utilizagio de
estratégias de resolugdo de problemas mais eficazes. So alunos que planificam, organizam o
material, formulam objectivos, que se sabe serem estratégias facilitadoras da aprendizagem
(Ames, 1992; Ames & Archer, 1987).

Stipeck (1998) refere que os estudantes orientados por objectivos de aprendizagem
tendem a atribuir o seu sucesso ao seu esforco e as estratégias de aprendizagem que
utilizaram. Isto vai fazer com que, em situagdes de insucesso, eles tentem esforgar—se mais
para conseguirem ultrapassar as suas dificuldades. Por outro lado, sdo alunos que demonstram
gostar muito mais das suas aulas.

Por estas razdes, o professor tem neste processo um papel muito importante, que néio
se reduz, apenas, a fazer os alunos trabalharem. Existem diferentes estratégias para motivar os
alunos para as tarefas de leitura, as quais podem ter consequéncias diferentes. E o caso da
aprendizagem da leitura orientada por objectivos de aprendizagem e de mestria que pode
promover a motivagio das criangas para essa actividade (Ames, 1992; Ames & Archer, 1987;
Guthrie & Knowles, 2001; Guthrie & McCann, 1997).

Por vezes, as criangas mais novas tém alguma dificuldade em compreender o que é a
leitura e porque € que € uma tarefa tdo dificil para ela, ou seja, sfo criancas que, em termos de
caracteristicas metacognitivas, tém poucos conhecimentos sobre a tarefa que estdo a realizar e

apresentam algumas dificuldades na autoregulacio dos seus comportamentos, o que as leva a
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ter menos interesse pelas actividades de leitura, levando a uma redug@o do seu esforgo e da
sua persisténcia naquela tarefa. Deste modo, se os objectivos de aprendizagem forem
comunicados aos alunos e trabalhados com eles, se lhes for comunicado claramente o que se
pretende que eles facam, que desenvolvam, as criangas sentir-se-40 mais motivadas e sentirdo

que os seus esfor¢cos ndo sdo em vao.

1.4.3. As tarefas/ actividades de Leitura

Um dos elementos centrais em todo o processo de ensino-aprendizagem € a natureza
das tarefas ou das actividades de leitura. A percepcio que as criancas t€ém das tarefas e das
actividades e o significado que lhes atribuem véo influenciar, por um lado, a forma como elas
se vdo envolver nas aprendizagens e, por outro lado, os seus julgamentos relativamente as
suas competéncias, a sua confianga na utilizagdo de determinadas estratégias e que

manifestardo os seus sentimentos de satisfagdo (Ames, 1992).

(a) Aspectos cognitivos e motivacionais das tarefas/ actividades de leitura

As tarefas e actividades de leitura podem influenciar, de forma determinante, a
cogni¢do, a motivagao, os aspectos afectivos e sociais dos estudantes em leitura, uma vez que
elas representam para eles “o que € a leitura”, “porque € que a leitura € importante”, e “qual a
sua utilidade” (Turner, 1997; Turner & Paris, 1995).

Segundo os autores referidos, as tarefas e actividades de leitura podem influenciar os
objectivos de aprendizagem de duas formas. Elas poderdo, por um lado, encorajar os alunos a
associar determinados processos cognitivos a determinadas actividades de leitura e, assim
sendo, dependendo dos processos cognitivos requeridos para a realizacdo de uma actividade

de leitura, os alunos associar@o a leitura a um trabalho mais profundo e critico, ou a um

processo mais repetitivo, rotineiro € mecanico.

83



Motivacio, Autoconceito e Auto-Estima

Por outro lado, Turner (1995, 1997) considera que as tarefas influenciam os objectivos
de aprendizagem através da comunicag@o dos propésitos e usos da leitura. A autora considera
que os objectivos dificilmente serfio atingidos pelos alunos se as tarefas propostas pelos
professores, como meio de os atingirem, ndo forem auténticas, significativas e atractivas, de
forma a que as criangas as queiram fazer por vontade prépria.

Em suma, quer os processos cognitivos utilizados pelas criangas na realizagéio das
tarefas de leitura, quer as percepgdes e o significado que atribuem a essas tarefas, poderdo
influenciar a sua compreensio da leitura. Para além destes resultados em termos cognitivos, as

tarefas poderdo afectar a motivagio dos alunos.

(b) Consequéncias motivacionais das tarefas/ actividades de leitura

A partir das observacdes dos alunos na realizacdo de tarefas/ actividades de leitura a
saber: a persisténcia, o controlo volitivo e as estratégias usadas (Turner, 1995), foram
identificados alguns comportamentos que mostraram estar relacionados com a motivagdo para
a leitura. As criangas, quando estdo interessadas intrinsecamente pelas suas tarefas, usam uma
combinagdo destes trés comportamentos motivacionais. Desta forma, um aluno motivado
demonstra persisténcia na realizacdo da tarefa, ou seja, tolera o erro, utiliza uma nova
estratégia quando teve insucesso com a anterior, mantém a concentragio e acha que, se se
esforgar mais, conseguird resolver a tarefa. Em geral, uma crianca persistente demonstra
flexibilidade, conhecimentos estratégicos e uma crenga positiva nas suas capacidades para
completar a tarefa.

Manter-se motivado durante a realizagfo de uma tarefa no é simples, j4 que algumas
actividades sdo mais aborrecidas que outras. As estratégias volitivas sdo actos que as criangas
usam para controlar as_suas intengdes, os seus impulsos e os dos outros, durante a

aprendizagem. Estas estratégias sdo importantes porque ajudam a crianca a desenvolver
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formas de proteger a sua motivagdo, de forma a levar a cabo os seus planos e continuar a
resolver a tarefa. Por exemplo, as vezes, mudam de lugar para ndo serem incomodados pelos
seus colegas, ou, simplesmente, pedem-lhes que facam menos barulhorpara conseguirem
concentrar-se na actividade de leitura.

As estratégias de leitura sdo geralmente definidas como actos deliberados e
intencionais, que os alunos invocam para resolver um determinado problema, ou para
atingirem um objectivo particular. As criancas, que utilizam estratégias de leitura eficazes
tém, habitualmente, melhores desempenhos em leitura. Uma estratégia eficaz, segundo Turner
(1995), é um comportamento motivado, porque os alunos t€ém de sentir vontade de despender
esfor¢os para seleccionar, experimentar, avaliar e, por vezes, abandonar estratégias a utilizar
na resolucéo da tarefa. Desta forma, as estratégias s@o indicadores do envolvimento da crianca
na leitura. Quando ela tem sucesso nas estratégias que utiliza, a sua autopercepcdo de
competéncia e de controlo, enquanto leitora, aumenta e estimula-a a continuar a actividade de
leitura. Para Turner (1995), os professores do 1° ciclo deveriam utilizar variadissimas
estratégias na aprendizagem da leitura, desde as mais simples, como a simples repeticdo de
palavras e sons, as mais complexas, como, por exemplo, predizer os acontecimentos de um
texto, ou explicar um texto a um colega. Desta forma, as criancas seriam encorajadas a
seleccionar e utilizar essas estratégias nas situacdes de leitura.

Pelo que atrds ja referimos, as tarefas de leitura n3o sdo neutras, elas podem
influenciar a motivagdo das criangas.

Uma outra forma de analisar as actividades de leitura € através das oportunidades que
estas oferecem aos alunos de se envolverem nos comportamentos motivacionais atras
descritos. Neste sentido, Turner (1995, 1997) classifica as tarefas em tarefas abertas e tarefas

fechadas. As primeiras s@o actividades/ tarefas nas quais os alunos seleccionam 0s processos
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que irdo utilizar na sua realizacéo e os produtos a criar. Por exemplo, na leitura de um texto,
as criangas poderdo utilizar, como estratégias, a discusséo do mesmo a partir de uma imagem,
ou do titulo, ou, ainda, a partir de pistas contextuais. Podem colocar questdes, voltar a ler para
construir o significado, podendo as suas interpretagdes ser idénticas s dos colegas, ou variar
de acordo com os seus interesses e experiéncias passadas. Esta actividade de construgdo do
significado do texto implica que haja uma planificagdo, uma realizagso, um acompanhamento
e uma avaliac@o das estratégias utilizadas pela crianga. As suas auto-avaliaces sio feitas com
base no esfor¢o despendido, no prazer que sentiram e no qufio significativa a actividade foi
para elas.

Para Turner (1997), as actividades/ tarefas abertas facilitam todo este processo, ja que
a crianga tem objectivos de aprendizagem e decide como é que os vai atingir. Isto implica
persisténcia, pois se o objectivo é escolhido pela crianca, entfio ela estard mais atenta e
envolvida, de forma a atingir o objectivo proposto.

As actividades/ tarefas fechadas sdo, segundo Turner (1997), aquelas cujos processos
de resolugéo e o préprio produto final séo especificos, ou seja, normalmente pretende-se que
todos os alunos resolvam a tarefa da mesma maneira e s6 existe uma solugio correcta. O
objectivo destas actividades prende-se mais com a pritica do que a aplicagio de
conhecimentos. S&o tarefas que se prestam a ser classificadas quantitativamente, ou através de
sinais com uma cor destacédvel (vermelho), podendo a crianga verificar se o seu resultado estd
certo ou errado, ou através de bonecos que reenviam para uma informagio pontual sobre o
trabalho realizado. Esta avaliacdo leva a que a crianga compare o seu resultado com o
resultado obtido pelos seus colegas (interpretagfio normativa, comparacio social). De acordo
com esta autora, estas tarefas podem ser tteis para os professores quando pretendem ensinar

determinadas competéncias ou estratégias, mas nfo se devem deixar espartilhar por elas.
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Em suma, as tarefas de leitura abertas sdo mais desafiantes, possibilitam mais
escolhas, algum controlo da crianga relativamente a sua aprendizagem, ddo mais
oportunidades para as criancas colaborarem com os colegas. Estas actividades mantém a
motiva¢do das criangas através de consequéncias positivas e afectivas e, pelo aumento da
autodeterminac@o, do envolvimento e do esfor¢o dos alunos (Turner & Paris, 1995).

O professor poderd sempre balancear o uso de umas e outras tarefas/ actividades em
situacdo de sala de aula. No entanto, se se quiser encorajar as criangas para o uso de
estratégias de leitura diversificadas, a serem persistentes e a controlarem o seu trabalho
escolar, as actividades abertas sdo, sem ddvida, as mais indicadas para esse efeito. Analisar
uma histéria ou comparar dois poemas, por exemplo, € normalmente mais interessante do que
responder a questdes factuais sobre a histéria ou memorizar o poema, sem o declamar de uma

forma expressiva.

1.4.4. Caracteristicas das tarefas/actividades de leitura

Aprender a ler é uma tarefa dificil. Algumas criancas conseguem fazé€-lo mais
facilmente que outras. Umas esforcam-se mais, demonstram uma maior persisténcia perante
as actividades de leitura, ao passo que outras desinteressam-se e aplicam pouco esfor¢o nas
tarefas que lhes s@o propostas. Para Turner e Paris (1995), as criangas comegam por
compreender a leitura através das actividades que lhe sdo propostas, exercendo estas uma
potencial influéncia sobre os seus sentimentos e atitudes em relagdo a leitura.

Em seguida, iremos abordar de que forma as actividades/ tarefas de leitura podem
influenciar a motivagio das criangas para a leitura. Comecemos, pois, por indagar quais as

caracteristicas que as tarefas deverdo ter para motivar as criancas para a leitura.

(a) Autonomia
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Uma caracteristica das actividades de leitura, que podera influenciar a motivagéo das
criangas, € o facto de estas promoverem a autonomia e o controlo. O facto de uma crianca
poder fazer escolhas desempenha um papel fundamental na motivagio, em geral, ¢ na
motivagdo para a leitura, em particular (Gambrell, 1996). Dando oportunidades s criancas
para poderem fazer escolhas sobre as tarefas de leitura, elas irfio percepciond-las como mais
motivantes, a sua autopercepgdo de controlo € o seu envolvimento nas tarefas irfio aumentar
(Deci & Ryan, 1985; Turner 1995). Permitir que as criancas tomem decisdes e avaliem as
tarefas ajuda-as a ter uma maior autoconfianca relativamente a sua aprendizagem da leitura.
Os alunos sentem que t€ém um maior controlo sobre a sua aprendizagem, facilitando uma
maior motivagdo intrinseca (Gambrell & Morrow, 1996).

A este propdsito, Decy e Ryan (1985) sugerem que, se um professor estimular os seus
alunos a fazerem escolhas relativas a sua aprendizagem, se os incentivar a tomar decisdes, ele
estard a criar um clima de sala de aula em que as criancas estarfio intrinsecamente motivadas
para a aprendizagem e estard a trabalhar para que os seus alunos participem activamente nas
actividades.

Neste sentido, um professor poderd, por exemplo, designar uma actividade que devera
ser feita por todos os alunos e, depois, deixar que as criangas seleccionem outras tarefas de
leitura, pelas quais demonstrem mais interesse. Quando as criancas estfio interessadas nos
textos e nas tarefas, despendem mais tempo na sua realizagio, mesmo em tarefas consideradas
dificeis. Sdo criancas que véem as actividades de leitura nio como um mero trabalho escolar,
mas como uma forma de estarem mais informadas e divertidas.

Esta autonomia e interesse vdo também influenciar as atitudes dos alunos

relativamente a essas actividades de leitura. As criangas que tém mais oportunidades de
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decisdo sdo as que, geralmente, conhecem as causas das suas dificuldades em leitura e
referem o esforgo como estratégia para ultrapassar os seus problemas.

Guthrie e Knowles (2001) alertam para o facto de que o principio da autoﬁomia deve
ser implementado com cuidado. Consideram que se, por um lado, se der pouca autonomia as
criancas, a aprendizagem pode tornar-se aborrecida e desinteressante. Por outro lado, se se dé
demasiada autonomia, as criancas podem sentir-se perdidas, sem terem nada para se
orientarem. Muitas escolhas deverfo se feitas pelas criangas, sob o olhar atento do professor,
para uma eficaz implementacgo da autonomia. Para estes autores, promover a motivagéo para

a leitura requer uma habil implementac&o deste principio fundamental, que € a autonomia.

(b) Controlo

Como na maior parte dos principios educacionais, a quantidade ndo € sinénimo de
qualidade. Assim, um dos grandes problemas levantados pelos professores prende-se com 0
grau de autonomia a dar 2s criangas nas decisdes a tomar dentro da sala de aula. Ames (1992)
considera que a percepgio de controlo é extremamente importante e parece ser um factor que
afecta o envolvimento dos alunos na aprendizagem e na qualidade da aprendizagem. Segundo
esta autora, existe uma relagfo positiva entre autonomia e motivagao intrinseca.

A este propésito Ames (1992) refere que, para que essa relagdo aconteca, as
estratégias utilizadas pelos professores na sala de aula deverdo: 1) centrar-se na ajuda que tém
de dar aos seus alunos relativamente as decisdes que tém de tomar; 2) fornecer escolhas reais,
onde as decisdes deverdo ser tomadas com base no esfor¢o e ndo nas avaliagbes das suas
competéncias; 3) dar oportunidades s criancas de desenvolver o sentido de responsabilidade

e independéncia; 4) ajudar a desenvolver e a usar competéncias de autogestdo e de

verificacao.
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Para Turner e Paris (1995), quando os professores partilham o controlo (por exemplo,
convidando as criangas a escolher as actividades, ou a sequéncia das tarefas, ou as estratégias
a utilizar na resolu¢do de um problema), os alunos aprendem a tomar decisdes de forma mais
eficaz. Isto vai fazer com que os alunos percepcionem o seu trabalho como mais interessante e
se percepcionem como mais competentes. Participando nas decisdes, os estudantes véem-se
como tivessem estado na origem dos planos e das ideias e ndo como meros executores de
regras impostas pelos professores, regras essas que muitas vezes néo compreendem.

Stipeck (1998) sugere algumas formas de dar alguma autonomia aos alunos sem que
isso provoque o caos dentro da sala de aula. Considera que, se as criancas ndo estiverem
muito preocupadas com as consequéncias negativas do seu desempenho, elas escolherfio
tarefas desafiantes, que serdo promotoras da aprendizagem. Assim, esta autora real¢a que 0s
professores deverdo:

i)  permitir que as criangas participem na elaboragfo das tarefas. Por exemplo, em
vez do professor dar uma lista de palavras a ser estudada para a compreensio de
um texto, deve pedir aos préprios alunos que fornecam essa lista de palavras.
Cada um pode indicar uma palavra, ficando especialista nessa palavra. Isto
permite que os alunos menos competentes possam também contribuir com uma
palavra da lista e que os colegas o consultem quando tiverem ddvidas sobre a
mesma;

ii) dar oportunidade a crianga de escolher as tarefas e os materiais a usar para
atingir determinados objectivos. Por exemplo, se 0 objectivo €& praticar a leitura,
o aluno poderd escolher, perante uma grande variedade de materiais e tarefas, os

que mais lhe agradam, no sentido de atingir aquele objectivo. A crianca sentir4
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que tem alguma liberdade para o fazer, vivenciando, deste modo, mais controlo e
responsabilidade;

iii) dar alguma autonomia relativamente a ordem e ao tempo de que dispdem para
realizar uma tarefa. Aspectos como a ordem pela qual fazem as tarefas, tendo em
conta o grau de dificuldade da mesma, variam de aluno para aluno. Uns gostam
de comecar pelas questdes em que tém mais dificuldade e deixar para o fim as
que consideram mais féceis. Outros haverd que preferem o contrério. Portanto,
dar a oportunidade de as criancas escolherem a ordem pela qual realizam as
tarefas, de acordo com as suas preferéncias, da-lhes um enorme sentimento de
controlo e responsabilidade. Quanto ao tempo que os professores ddo aos alunos
para realizarem as tarefas, constata-se, por exemplo, que habitualmente, os
professores ddo trabalhos de casa didrios aos seus alunos. Por variadissimas
razdes, estes trabalhos algumas vezes néo sdo feitos e outras vezes sdo realizados
devido 2 pressdo dos pais e professores. Se os professores dessem um conjunto
de trabalhos a realizar pelos alunos ao longo de uma semana, por exemplo, eles
teriam oportunidade de desenvolver competéncias em termos de organizagéo e
gestdo do seu tempo, de forma a entregarem o trabalho na data prevista.

Tal como refere Stipeck (1998), é quase impossivel os alunos desenvolverem um
sentido de responsabilidade e de competéncia para regularem as suas aprendizagens, se
tiverem sempre alguém a dizer-lhes o que fazer, como fazer e quando fazer. Partilhar o
controlo, é algo que os professores deverdo experimentar nas suas aulas para, desta forma,
terem a nogdo do grau de autonomia adaptado a cada crianca, proporcionando-lhes um maior
autocontrolo e autodeterminaco, aspectos considerados pelos tedricos da motivagdo como

bésicos as necessidades humanas.
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(c) Desafio

Muitos professores preocupam-se com o grau de dificuldade das tarefas a apresentar
aos alunos. Por isso, a solugdo que adoptam, por vezes, ¢ dar-lhes tarefas f4ceis, pensando que
desta forma irdo aumentar a confianga das criangas na sua competéncia. No entanto, estudos
recentes (Gambrell & Morrow, 1996; Turner, 1995, 1997; Turner & Paris, 1995) referem que
as crengas relativamente as competéncias em leitura se elevam quando as criancas tém
sucesso em tarefas desafiantes.

As tarefas desafiantes sdo tarefas apropriadas aos alunos, que nfio sfo nem muito
faceis nem muito dificeis. Quando a tarefa é muito fécil, a crianga desinteressa-se e néo sente
prazer por a ter concluido. Por outro lado, se a actividade de leitura for demasiado dificil, as
criangas acabam por ficar frustradas e desistem da tarefa que estdo a realizar (Gambrell &
Morrow, 1996).

Também Vygosky (1978) referiu que a aprendizagem orientada para niveis
desenvolvimentais, que a crianga j4 atingiu, € ineficaz. Considera que uma aprendizagem bem
adaptada € aquela que se situa na zona de desenvolvimento proximal da crianca. Para
Vygotsky (1978), estas tarefas desafiantes seriam realizadas com a ajuda de um suporte
social, ou seja, do professor ou um colega mais competente. Isto reenvia para a seu conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal, que é exemplificada pelo autor como a diferenca que
se verifica entre o nivel de desenvolvimento real da crianca e o nivel de desenvolvimento
potencial.

O adulto ou o par podem intervir na sua tentativa de resolugdo de problemas,
ajudando-a a escolher as melhores opg¢des, na identificacdo adequada das dificuldades e na
sua ulterior superacio. A ideia da diferenca entre aquilo que a crianga é capaz de fazer

sozinha e aquilo que € capaz de fazer com a ajuda de um adulto ou de um par mais
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competente, junta-se a ideia de que a crianca, posteriormente, saberd resolver a tarefa
correctamente sem a ajuda do outro. As tarefas desafiantes sdo, assim, uma oportunidade para
aprender com os outros, transformando as suas potencialidades em desenvolvimento real.

As tarefas desafiantes conduzem a sentimentos positivos, uma vez que fornecem
informagdo ao aluno sobre a sua aprendizagem e progressos (Turner, 1995, 1997; Turner &
Paris, 1995). Em consequéncia, as tarefas de dificuldade adequada fardo aumentar a

autoconfianga e o interesse.

(d) Colaboragao social

Nas salas de aula tradicionais, constata-se que a aprendizagem da leitura € centrada no
aluno, considerando estes professores que a pritica e o dominio de determinadas
competéncias sdo suficientes para desenvolver a competéncia em leitura. Estudos mais
recentes sobre as conceptualizacdes da aprendizagem (McCombs, 1996; Rogoff, 1990),
demostraram a natureza social da aprendizagem e a influéncia que os outros poderdo ter na
compreensdo e na construgfo do significado da aprendizagem da leitura (Almasi, 1995;
Turner, 1995; Wood, 1990).

Johnson e seus colaboradores (1981), numa revisdo da literatura sobre 122 estudos,
utilizando a meta-anélise para comparar o efeito do trabalho cooperativo com o competitivo e
o individual, na aprendizagem, verificaram que a situagfio cooperativa € mais benéfica em
termos de aprendizagem do que as duas outras estruturas de aprendizagem. Ao compararem a
situagdo cooperativa com a de competi¢do verificaram que, na primeira, 0S8 sujeitos
apresentam um melhor desempenho, independentemente da édrea de estudo: arte, leitura,
matemaética, ciéncias, estudos sociais, psicologia e educagdo fisica. Para todas as idades,
embora os resultados sejam superiores nos mais novos e para toda uma variedade de tarefas,

os resultados mostraram uma superioridade dos sujeitos nas situacdes de cooperagdo.
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A partir dos vérios estudos realizados, utilizando tarefas variadas, sujeitos com idades
diferentes e diferentes métodos de andlise, os autores afirmam que as situacdes de interacc¢do
conduzem a beneficios cognitivos individuais muito maiores do que as situagOes de
competicdo e trabalho individual.

Johnson et al. (1981) apresentaram vdrias razdes para explicar estes beneficios.
Consideram que a troca de informag@o e conhecimentos entre os elementos do grupo, a
produgdo de uma grande variedade de estratégias de resolucio dos problemas, o aumento da
capacidade dos sujeitos para transformar e transferir os problemas para outras éituagﬁes e
ainda o desenvolvimento de uma representagéo partilhada do problema, poderéo explicar os
resultados positivos dos individuos nas situagdes de cooperacéo.

A juntar a estes beneficios cognitivos, as situagdes tutoriais e cooperativas, em sala de
aula, sdo fundamentais para a motivagio (Gambrell & Morrow, 1996; Guthrie & Alao, 1997,
Guthrie & Knowles, 2001;Turner, 1995, 1997; Turner & Paris, 1995).

Estes autores referem que a interac¢éo social é motivacional, porque os comentérios e
as ideias dos colegas vdo introduzir elementos de surpresa que estimulam a curiosidade e o
interesse. Os pares podem, ainda, servir de modelos que eles desejam seguir. Por exemplo,
quando uma crianga observa os progressos em leitura de colegas como ela, isso poderé fazer
aumentar a sua confianga nas suas competéncias para o sucesso em leitura. Por fim, trabalhar
em colaboragdo social promove o envolvimento nas tarefas, desenvolvendo sentimentos de
responsabilidade que conduzem a um maior esfor¢o e persisténcia na realizagio do trabalho
(Turner, 1995, 1997; Turner & Paris, 1995).

Sintetizando, a interaccdo social é um importante meio de desenvolvimento da
autocompeténcia e da eficdcia em leitura. Turner (1995) refere que, se for proporcionado s

criancas mais novas um ambiente de interac¢fio social na aprendizagem da leitura, isso ird
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facilitar o aumento da sua motivacdo intrinseca para a leitura. E por estas razdes que as

interacgdes sociais sdo reconhecidas como importantes na motivagdo das criangas para a

leitura.

(e) Avaliagdo

A forma como os alunos so avaliados é um factor muito importante que pode afectar
a motivacdo. Uma actividade de leitura muito interessante pode tornar-se numa actividade
opressiva devido as avaliagdes externas, em particular as avaliagdes sentidas como injustas,
pouco claras é normativas.

Que aspectos das praticas avaliativas t€ém um papel determinante na motivagdo das
criangas para a leitura? Ames (1992) e Stipeck (1998) sugerem alguns principios que podem
ser utilizados na avaliagdo das criangas, no sentido de manter ou fazer aumentar os seus niveis
de motivagio intrinseca. Estes principios, no geral, apontam para uma avaliagdo formativa,
“que visa a regulacdo do ensino aprendizagem... que fornece, ao professor, ao aluno e ao
encarregado de educagfo e aos restantes intervenientes, informacdo sobre o desenvolvimento
das aprendizagens e competéncias, de modo a permitir rever e melhorar os processos de
trabalho” (Ministério da Educagéo [M. E.], 2001, p. 4).

Deste modo, referem que:

i) a comparagdo social parece ser um factor que afecta as autopercepgdes dos
alunos e os julgamentos que fazem sobre os outros e sobre as tarefas. Exemplos
disso, sd0 as comunicagdes em voz alta das notas obtidas pelos alunos em leitura
e os comentdrios, em voz alta, sobre os progressos € as competéncias das
criangas. Quando as criangas fazem esta comparacdo social e se sentem
inferiores aos colegas, tendem a no correr riscos, escolhem tarefas simples que

sabem a partida que vZo ter sucesso, utilizam estratégias de aprendizagem
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i)

superficiais e t€m um autoconceito de leitor menos positivo que o dos seus
colegas bem sucedidos em leitura. Segundo Ames (1992), a sua percepcio de
competéncia parece ser responsdvel pela comparacdo social. Esta énfase na
comparagdo social vai influenciar o interesse pelas actividades de leitura, a
escolha e a persisténcia nas tarefas e, ainda, a utilizagio das estratégias de
aprendizagem;

a avaliacdo do esforgo e dos progressos € preferivel a avaliagio do desempenho
final. As notas sdo a forma mais usada pelos professores para avaliarem os seus
alunos em leitura, no 1° ciclo. As notas introduzem contextos de competicio e
encorajam as criangas a focarem a sua atengdo nas competéncias quando
interpretam os seus resultados em leitura. Quando a avaliagio é normativa,
coloca a sua énfase na comparagio social, permite diferenciar, seleccionar e
hierarquizar os alunos, sendo percepcionada como ameacadora em termos de
controlo, logo contribui para um clima motivacional negativo. Nas situacdes em
que a avaliag@io € feita com base em critérios pré-definidos, em que a énfase &
colocada nos progressos, as criangas tendem a atribuir o seu desempenho ao
esforgo. Estas criangas acreditam que os seus esforcos vdo conduzi-las a ter
sucesso nas tarefas;

a informag@o contida nas notas deve ser enfatizada, mais do que felicitar o aluno
pela nota obtida, deve indicar-se ao aluno o porqué das suas dificuldades e o que '
e ele precisa de fazer para as ultrapassar;

os critérios de avaliagdo deverdo ser claros e justos. Os alunos deverfo nio s6
conhecer como também compreender os critérios segundo os quais irdio ser

avaliados nas suas tarefas de leitura. “A explicitacio dos critérios serd tanto mais
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completa e mais ttil quanto melhor conseguir, por um lado, indicar com clareza
os actos que os alunos devem executar quando se encontram em situacdo de
aprendizagem e, por outro lado, as caracterfsticas que o produto final dessa
aprendizagem deve apresentar” (Barbosa & Alaiz, 1994, p. 2). Deste modo, €
necessario informar os alunos sobre os critérios segundo 0s quais Va0 ser
avaliados e, ainda, prestar atencdo ao modo como os alunos interpretam a
informagdo que lhes € fornecida, j4 que diferentes alunos se podem apropriar
desses critérios de forma diversa;

v) os reforgos extrinsecos podem ser usados. No entanto, hd que ter alguns
cuidados na sua aplicacéo, de forma a que estes ndo diminuam a motivagéo
intrinseca dos alunos. Segundo Stipeck (1998) e Harter (1992), nas salas de aula
e em particular nas idades mais jovens, os reforgos, por vezes, sd0 necessarios
para levar os alunos a envolverem-se nas tarefas para as quais demonstram
algum desinteresse. Eles sdo utilizados com boas inten¢oes. No entanto, para que
ndo afectem de forma negativa a motivaggo intrinseca das criangas para a leitura,
os professores devero utilizd-los o menos possivel, em situagdes apropriadas e
de forma eficaz. Ndo deverdo utilizar o reforco de forma indiscriminada e,
sempre que o utilizarem, este deve ser adequado & qualidade do trabalho do
aluno e aos seus progressos.

Em suma, os alunos e professores necessitam, durante as aprendizagens, obter
informagdes sobre os processos desenvolvidos pelos alunos face as tarefas propostas. A
avaliaco devera ser interna ao processo de ensino-aprendizagem, deverd interessar-se mais
pelos progressos do que pelos resultados, servir ao professor para, através das informagdes

recolhidas, reorientar a sua actividade e deverd servir para o aluno auto-regular as suas
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aprendizagens (Allal, 1986; Ferraz et al., 1994). S6 desta forma o aluno n#o sentiri a
avaliacdo como algo que ameaga a sua motivagio para a leitura.

Para concluir, podemos afirmar que as investigacdes feitas, quer no dominio da
motivagdo em geral, quer no dominio da motivag@o para a leitura, tém demonstrado que as
tarefas desafiantes, que proporcionam escolhas, algum controlo das aprendizagens por parte
dos alunos, que encorajam a colaboragdo social e que permitem uma avalia¢do em termos de
processo, irdo influenciar a autodeterminac?o, o esforco e o envolvimento dos alunos nas suas

aprendizagens, ou seja, a motivagéo das criangas para a leitura.

1.5. Programas de estimulagiio da leitura

1.5.1. Introdugdo

A competéncia em leitura, de acordo com professores, pedagogos, psicélogos e
investigadores, parece ser um critério essencial para se ter sucesso na escola. Assume-se que
os conhecimentos e a compreenséo sdo apropriados através da leitura (Merrett, 1994). Se se
considerar a leitura como um processo de desenvolvimento, que envolve o dominio de
determinadas competéncias que se complexificam & medida que se evolui em leitura, uma
crianga, que segundo os seus professores nio esteja a fazer o progresso esperado, no seu nivel
de escolaridade, em termos de leitura, ird atrasar-se. Se ndo houver uma interven¢do adequada
por parte dos docentes, ela acumulard dificuldades 3 medida que os anos vdo passando,
generalizando-se essas dificuldades para as diferentes areas do curriculo.

Para Merret (1994), é necessario dar oportunidade a estas criangas de praticarem as
suas competéncias em leitura. Para que esta prética seja eficaz, Gambrell e Mazzoni (1999)
referem que os educadores deveriam ter presente oito principios que, para estas autoras, sio

fundamentais para uma pratica da literacia bem adaptada:

98



Motivag@o, Autoconceito e Auto-Estima

1)

2)

3)

4)

A leitura tem que ser significativa para a crianga.

Os conhecimentos anteriores guiam a aprendizagem: a compreensao da leitura €
um processo interactivo, que envolve conhecimentos anteriores € informagoes
que surgem em novas situagdes de aprendizagem. Para activar este processo, €
necessario saber o que € que a crianca ja sabe, quais as suas crengas, as suas
atitudes, os seus sentimentos e vivéncias, para entdo ligar estes conhecimentos a
novas aprendizagens.

Um desprender gradual da responsabilidade do professor, enquanto modelo, d4
lugar a um apoio/suporte que facilitard a aprendizagem. Para estas autoras a
aprendizagem da leitura passa por trés etapas que explicam da seguinte forma:
Numa primeira etapa, o professor tem uma grande responsabilidade, modelando
e descrevendo determinadas competéncias ou estratégias. Numa segunda etapa
da aprendizagem, professor e aluno assumem uma responsabilidade conjunta da
realiza¢@o das tarefas. Enquanto a crianga aplica os conhecimentos, o professor
apoia-a sempre que necessirio, dando-lhe o feedback adequado. Numa terceira
etapa, a crianga assume toda a responsabilidade pela realizacdo da tarefa,
trabalhando independentemente. Consideram, entdo, que, a medida que a crianga
vai conseguindo realizar com sucesso as tarefas, de forma auténoma, o suporte
dado pelo professor deverd diminuir gradualmente.

A colaborag@o social favorece a aprendizagem. A perspectiva socioconstrutivista
considera que a literacia é um acto social (Turner, 1997). Os defensores desta
perspectiva argumentam que os contextos socioculturais especificos sdo os mais
apropriados para a aprendizagem da leitura. Os processos cognitivo e social ndo

podem ser separados, uma vez que sio construidos socialmente pelos professores
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5)

e alunos, através do seu envolvimento nas tarefas didrias em que participam na
sala de aula. A aprendizagem colaborativa é, neste contexto, muito importante, ja
que permite que os alunos se envolvam activamente nas tarefas de leitura, falem
uns com 0s oufros, troquem ideias, permitindo-lhes uma coconstrugio da
compreensdo da tarefa/ actividade que estdo a realizar. No entanto, ainda de
acordo com Gambrell e Mazzoni (1999) “a aprendizagem colaborativa néo surge
por si s6” (p. 17). Por vezes, é necessario que o aluno tenha algum apoio do
professor, ou de um colega mais competente, no desenvolvimento de
determinadas competéncias e na estimulacio de novas aprendizagens. A
literatura tem demonstrado, sobejamente, os efeitos benéficos das situacdes de
colabora¢@o, em termos de desempenho, competéncias sociais e motivacionais,
em todas as idades e para ambos os sexos (Blaye, 1990; Dalzon, 1988; Gilly,
Fraisse, & Roux, 1988; Johnson et al., 1981; Johnson & Johnson, 1986;
Monteiro, 1995, 1996).

As criangas aprendem melhor quando estdo interessadas e envolvidas nas tarefas
de leitura. Para Gambrell e Mazzoni (1999) para que a crianga se torne um bom
leitor, ndo € apenas necessdrio ter boas competéncias em leitura, é também
importante que ela sinta vontade de aprender. Para que as criangas se sintam
motivadas para a leitura, é importante criar um contexto de sala de aula que
estimule esse envolvimento com a leitura. A existéncia de muitos livros e
variados, a oportunidade da crianca poder escolher as suas leituras, a

oportunidade de interagir com os colegas e outros adultos, a valorizacio da sua

leitura, séo factores determinantes na motivagio das criangas para a leitura.
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6)

7)

8)

O objectivo das boas préaticas de leitura é desenvolver estratégias elevadas de
leitor. Para as autoras (Gambrell & Mazzoni, 1999) as melhores préaticas sdo as
que promovem um pensamento e a utilizagdo de estratégias de nivel superior¢ as
que reenviam para a leitura de diferentes géneros literdrios, com uma variedade
de propésitos e para uma diversidade de audiéncias.

As préticas de leitura mais eficazes sdo as que ocorrem de acordo com o
principio do ensino balanceado. Na aprendizagem da leitura, o professor devera
adaptar as varias componentes do programa a cada crianga, de acordo com o seu
potencial em leitura.

As priticas de leitura mais eficazes resultam de tomadas de decisdo bem
fundamentadas. Consideram que, programas de leitura muito estruturados com
pouca flexibilidade, nfio sdo os melhores para a aprendizagem da leitura. O
professor deverd reconhecer a importancia das diferentes componentes do
processo de aprendizagem da leitura analisando o contributo de cada um deles
para desenvolvimento da literacia dos seus alunos. Devera ajustar e adaptar

continuamente estas componentes as necessidades particulares de cada crianga.

Ao analisarmos estes oito principios sugeridos por Gambrell € Mazzoni (1999) como

da leitura.

fundamentais para uma aprendizagem da leitura eficaz, damo-nos conta de que eles estdo

presentes em muitos programas tutoriais, em particular em vérios programas de estimulaggo

Iremos, em seguida, descrever e analisar quatro desses programas, tendo os resultados

das avaliagBes da sua implementagdo demonstrado os seus beneficios na aprendizagem e na
motivagdo para a leitura. Assim, comecaremos por apresentar dois programas concebidos,

principalmente, para ajudar criancas com dificuldades em leitura, nomeadamente o Programa
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de Leitura a Par de Topping — Paired Reading (1988, 1989, 1990, 1994,1995) e o programa
de Recuperagdo em Leitura, Reading Recovery (Clay, 1993, 1994). O Running Start € o
Reading-Writing Intervention Program - Programa de intervengdo em Leitura e Escrita de
Morrow (1992), sdo dois outros programas de leitura, mas que colocam a sua énfase na

motivagdo das criangas para a leitura.

1.5.2. Leitura a Par ( Versdo de Topping)

De acordo com o seu autor (Topping, 1987, 1988, 1989, 1990, 1994, 1995), a Leitura
a Par € uma experiéncia positiva e agradédvel, em que sujeitos mais competentes em leitura
ajudam outros com mais dificuldades a desenvolver uma melhor competéncia em leitura. Esta
técnica, que se pode adaptar a qualquer tipo de material de leitura, tem duas fases
fundamentais. Uma fase de leitura em simultineo e uma segunda fase de leitura independente.
Em qualquer destas fases é sempre o tutorando ou aprendiz que escolhe os livros que vai ler,
de acordo com os seus interesses e motivagdes. Na leitura em simultineo, tutor e tutorando
léem, simultaneamente, em voz alta e em sincronia. Cabe ao tutor adaptar o seu ritmo de
leitura ao ritmo do tutorando. O tutorando terd de ler todas as palavras correctamente. Se isso
nao acontecer, o tutor corrigird os erros. Assim, o tutor terd de ler a palavra correctamente,
assegurando-se de que, em seguida, o tutorando repetird essa mesma palavra de forma
correcta. Ap6s a correcgdo, continuam a ler em simultaneo.

A leitura independente ocorre apenas quando o tutorando j4 sente confianga nas suas
capacidades em leitura. Deste modo, quando isso acontece, o tutorando faz um sinal ao tutor
(acordado previamente) e o tutorando continua a ler sozinho, a partir daquele momento. Se o
tutorando comete um erro, o procedimento de correcciio é idéntico ao da fase anterior sé que,
depois da correcgio, o tutor volta a ler em simultineo com o tutorando até este fazer um novo

sinal para que se cale. Qualquer palavra que nio seja lida pelo tutorando, o tutor deve
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aguardar cerca de 4 segundos, na expectativa de que o seu aprendiz a diga correctamente. Se
tal ndo acontecer, o tutor deve ler a palavra correctamente.

Neste programa, o autor recomenda que o tutor elogie com muita frequéncia o seu
tutorando. Elogiar por tomar a iniciativa de ler sozinho, elogiar quando consegue ler palavras
dificeis ou palavras que anteriormente ndo conseguia ler, quando se autocorrige, etc.

Este programa deve ter uma duracdo minima de seis a oito semanas, com sessdes
didrias de dez a quinze minutos de leitura. As criangas sdo estimuladas para lerem pouco, mas
muitas vezes. Topping (1995) refere que, no inicio do programa, as criangas optam por fazer
uma leitura em simultdneo durante bastante tempo mas, & medida que o tutorando vai
ganhando confianga, vai escolhendo materiais de leitura mais ajustados as suas competéngias,
passando a fazer leitura independente com mais frequéncia.

Quanto ao lugar onde devem ocorrer as sessdes de leitura, o autor aconselha um lugar
sossegado, calmo, confortédvel, de modo a que tutor e tutorando estejam bem perto, para que
ambos possam ver o livro com facilidade.

O autor considera que é muito importante falar sobre o livro escolhido pelo tutorando.
Torna a sessdo de leitura mais informal e permite mostrar a crianga o interesse do adulto pela
escolha feita. Topping (1994, 1995) sugere que falem sobre as figuras, o contetido, sobre o
que poderd acontecer na historia.

Sugere, ainda, que se fagca um registo didrio, onde se anote a data, o que leram, durante
quanto tempo, quem foi o tutor e ainda comentérios a forma como decorreu a sessdo tutorial,
para que a criancga possa avaliar, em conjunto com o seu tutor ou com o seu professor, os seus
progressos em leitura.

Este programa foi concebido para ser utilizado pelos pais, enquanto tutores dos seus

filhos. O objectivo visava que os pais se envolvessem mais na leitura dos seus filhos, que
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compreendessem que as criangas se apropriam da leitura ouvindo, partilhando e fazendo. A

ideia era a de que, se os pais fizessem daquele momento de leitura um momento agradével, os

seus filhos teriam mais oportunidades de ter sucesso em leitura. No entanto, existem duas

oufras versoes: uma para ser utilizada por pares (criangas ) e outra nos programas de literacia

de adultos.

Neste Programa de Leitura a Par é absolutamente essencial treinar os tutores nos

procedimentos a utilizar nas sessdes tutoriais.

Para Topping (1995, p. 13) esta técnica de Leitura a Par tem numerosas vantagens:

1.

As criangas sdo encorajadas a escolher os materiais de leitura, de acordo com os
seus interesses € motivagdes.

As criangas t€m um maior “controlo” sobre o processo de aprendizagem da
leitura, ou seja, fazem as suas escolhas sem qualquer imposicdo exterior (por
exemplo, relativamente aos materiais e ao tempo de leitura).

Néo hé insucesso. Num méximo de cinco segundos, a crianca dird a palavra
correctamente.

A Leitura a Par € muito flexivel, permitindo variar a quantidade de apoio dado
de acordo com a dificuldade do texto, com a disposigio da crianca, o seu grau de
confianca, etc.

A crianca € elogiada frequentemente.

E colocada uma grande €nfase na compreensdo e no significado das palavras.
Tem um cardcter continuo, ndo havendo grandes paragens perante palavras
dificeis, permitindo a crianga néo esquecer o que leu anteriormente.

Permite a crianga aprender a ler pausadamente e com expressdo, a partir do

modelo do tutor.
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9.  E dado 2 crianca um exemplo correcto da leitura das palavras diffceis.

10. As criangas sentem que tém uma atenc@o mais cuidada dos seus pais ou pares,
que de outra maneira talvez ndo tivessem.

11. Aumenta a quantidade de pritica em leitura, ou seja, as criancgas léem
frequentemente, 1éem mais livros e decifram mais palavras. O efeito disto €
fazerem mais progressos em leitura.

12. Sendo um programa tutorial, existe uma certa estrutura no processo de
aprendizagem da leitura, em que cada um dos elementos da diade sabe o que
fazer e o que espera do outro. Além disso, no Programa de Leitura a Par o
tutorando tem uma aten¢@o individualizada por parte do tutor, estando ambos
envolvidos numa experiéncia conjunta e agradavel, da qual ambos beneficiam.

A literatura sobre Leitura a Par é abundante. As investigacdes conduzidas com o
objectivo de avaliar a sua eficdcia também s@o imensas, variando, no entanto, as metodologias
utilizadas pelos diferentes investigadores: estudos experimentais, quasi-experimentais,
desenhos comparativos, estudos de follow-up, estudos de caso, etc. A maioria dos estudos
apresenta, no entanto, algumas fragilidades em termos metodolégicos, quer no que se refere a
seleccgdo dos sujeitos, quer nos instrumentos utilizados para avaliar as competéncias em
leitura, quer mesmo em relac@o aos procedimentos usados durante as investigacgdes.

Limbrick, McNaughton, e Glynn (1985) realizaram um estudo .cuidadosamente
controlado, nb qual 300 criangas, com idades compreendidas entre os 6 e 8 anos, participaram
num programa de Leitura a Par, com tutores com idades entre os 10 e os 11 anos de idade.
Quer os tutores quer os tutorandos foram seleccionados aleatoriamente entre as criancas
referidas como tendo dificuldades em leitura. Foram utilizados grupos de controle quer para

os tutores quer para os tutorandos. O programa tutorial decorreu durante oito semanas, com
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trés sessdes tutoriais semanais. Os resultados obtidos vieram mostrar que os tutorandos e os
tutores evoluiram significativamente em termos de leitura, quando comparados com os seus
colegas do grupo de controle, sobretudo na compreensio e correcgio em leitura.

Topping (1990) fez uma revisdo de dez projectos de Leitura a Par, que nfo sendo
exactamente estudos experimentais, eram “demonstragdes da sua eficcia, em situacOes reais
de ensino-aprendizagem” ( p. 156).

Os dez projectos ocorreram numa mesma comunidade escolar e foram aplicados em
salas de aula do ensino regular e organizados pelos préprios professores. Os projectos
variavam relativamente ao tipo de treino dado aos tutores, no acompanhamento do processo,
no desenho de investigacdo e no método, devido ao facto de estes estudos terem sido
conduzidos pelos professores e ndo por investigadores, logo por pessoas que faziam esta
tarefa para além do seu trabalho habitual. A idade dos tutores variava entre os oito e Os
dezoito anos e a dos tutorandos entre os 0ito e os catorze anos.

Os resultados obtidos, em termos de produtos finais, permitem ao autor afirmar que
quer os tutores quer os tutorandos evoluiram relativamente as suas competéncias em leitura,
acrescentando o investigador que os tutores evolufram mais do que os tutorandos, na
generalidade dos projectos. Refere, ainda, que o Programa de Leitura a Par lhes permitiu
acelerar os progressos e fazer com que se aproximassem dos niveis de leitura dos seus
colegas, do mesmo ano de escolaridade, nio referidos pelos professores como tendo

dificuldades em leitura.

1.5.3. Reading Recovery — Recuperacio em Leitura

Este programa teve a sua origem na Nova Zelandia e foi concebido por Mary Clay, em
1976. Clay (1993) criou este programa com o objectivo de ajudar criangas que, apOs um ano

de escolaridade, apresentavam muitas dificuldades em leitura e escrita. Este programa seria
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uma alternativa a retencdo e aos servicos de educacdo especial. Pretendia que fosse um
programa de intervengdo e de pre\;engﬁo. Considerava, ainda, que a acumulac@o de insucesso,
até ao 3° ano de escolaridade, tornava dificil qualquer intervengo eficaz, no sentido de
ultrapassar as dificuldades acumuladas. Assim, um programa tutorial intensivo a partir do 1°
ano de escolaridade, na perspectiva desta autora, iria fazer decrescer o insucesso em literacia.
Clay (1993) era também de opinido que as criancas deveriam ser ensinadas de modo a
conseguirem fazer a tranferéncia dos novos conhecimentos para as tarefas desenvolvidas na
sala de aula, mantendo os ganhos obtidos durante as sessdes tutoriais. Para a autora citada,
este processo sO poderia ter sucesso, num espaco de tempo curto, se os tutores fossem
professores com elevadas competéncias de ensino.

O programa foi concebido com base em quatro componentes:

1. Uma componente instrucional.

2. Uma componente de staff, que envolvia trés niveis hierdrquicos.

3. Uma componente de avaliac@o, investiga¢@o e acompanhamento.

4. Uma componente de implementacao.

Iremos em seguida fazer uma breve descri¢do de cada uma destas componentes € da

forma como se relacionam no Programa de Recuperagdo em Leitura.

(a) Componente Instrucional

No seu programa, Clay (1993) apresenta uma forma de identificar as criangas com
dificuldades em leitura e escrita, apds um ano de escolaridade. Para tal, utiliza seis tarefas —
identificacdo de letras, uma lista de palavras para reconhecimento, conhecimentos sobre o
impresso, vocabuldrio escrito, ouvir e recordar sons nas palavras e leitura de um texto. A

selec¢@o das criangas para o programa ¢ feita com base nos resultados obtidos pelos alunos
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nas seis tarefas. As criangas que apresentarem valores abaixo da média da turma, no conjunto
das tarefas referidas, serdo as que farfio parte do programa de leitura.

O programa poderd ter uma duragfio de 12 a 20 semanas, com sessdes tutoriais (um
aluno — um professor) didrias, de 30 minuto. As sessdes ocorrem fora da sala de aula e em
horério extra-curricular. Todos 0s tutores sdo professores treinados para o efeito.

Antes das sessdes tutoriais comegarem, o programa prevé a existéncia de 10 sessdes
em que os professores fazem um diagnéstico da situago de cada crianca. Ap6s este periodo,
em que o professor ja conhece melhor o aluno, o professor ird criar um programa
individualizado para cada crianga, tendo em conta as partes essenciais de uma sessio do
Programa de Recuperacdo em Leitura:

1. Voltar a ler livros familiares.

2. Relembrar o que trabalharam no dia anterior.

3. Trabalho com letras e/ou palavras.

4. Compor e escrever uma histéria (incluindo ouvir e registar sons nas palavras e o

uso de modelos de soletrac#o).

5. Montagem das vérias partes da histéria.

6.  Introdugio e leitura de um novo livro.

A estrutura das tarefas a desenvolver ao longo das sessées pode variar de dia para dia.
A autora considera que néo hé duas sessdes iguais, quer no que se refere a seleccdo dos livros
quer as orientagGes e procedimentos utilizados, quer em relacdo aos objectivos. Cada sessdo
deve ser pensada de acordo com as caracteristicas de cada aluno. No entanto, a autora refere
que existem quatro condi¢des importantes na conduciio das sessdes que devem ser sempre
respeitadas.

1. Nunca ensinar o que um aluno j4 sabe.
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2. Ensinar as criancas itens e estratégias de como saber mais, para que a
aprendizagem se torne generativa.

3. Ajudar os alunos a compreender a reciprocidade entre leitura e escrita, bem
como formas de ligar e usar a informacdo através destas tarefas.

4.  Ensinar no sentido da crianca se apropriar de estratégias coginitivo-perceptuais
(ou seja, como usar a informagdo para auto-controlo, auto-correc¢do, etc.) para
resolver determinados problemas que ocorram durante a leitura e escrita de
textos.

Para Clay (1993), estas condi¢Ges sdo importantes jid que permitem acelerar a

aprendizagem, a resoluc@o de problemas de forma independente e avangar na aprendizagem.

(b) Componente de staff

No Programa de Recuperacdo em Leitura existem trés tipos de tutores, cada um com
um papel especifico. O professor que serve de tutor a crianga directamente — Reading
Recovery Teacher (Tutor 1), o professor, que a nivel local, orienta os tutores 1 — Teacher
leader (Tutor 2) e o professor que trabalha com os professores 2 — University trainer (Tutor
3). Os tutores 1 t€m no minimo quatro criangas como tutorandas por ano e participam
frequentemente em sessdes de treino para aperfeigoar as suas estratégias de ensino. Os tutores
2 s8o responsaveis pela formacdo inicial e continua dos tutores 1. Apoiam os tutores 1, nos
seus mais variados problemas: recolhem e analisam dados do trabalho com os tutores 1;
trabalham em termos locais com o objectivo de ajudar na planificacdo e coordenacgdo do
programa, conjuntamente com outras iniciativas em literacia; divulgam informag&o sobre o
Programa, quer em termos locais, quer em termos nacionais, participando em coldquios e
conferéncias. Os tutores 3 sdo responséveis pela formagdo dos tutores 1 e 2 e acompanham o

seu desenvolvimento profissional. Ensinam uma ou duas criancas; ajudam a analisar os dados
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recolhidos e divulgam-nos a nivel nacional. Trabalham directamente com os tutores 2, no
sentido de conduzirem investigagdes para avaliar o programa. Organizam conferéncias
regionais € nacionais, organizam e implementam sessdes de desenvolvimento profissional e

implementam o programa a nivel nacional.

(c)Componente avaliativa

O sucesso no programa ¢ avaliado através das competéncias das criangas em leitura.
Também todos os elementos do staff sdo avaliados, no sentido de perceber quais os que
necessitam de apoio e em que 4rea especifica. Todas as criancas sdo avaliadas no inicio e no
fim do ano lectivo. A partir da analise dos dados recolhidos sobre aquele aluno e de uma

conversa com o seu professor do ensino regular, decide-se se a crianca deve ou ndo continuar

no programa.

(d) Componente de implementacdo

Para que a implementagio do Programa de Recuperacdo em Leitura tenha sucesso,

Clay (1993) refere que:

e  Deve ser dada instrucdo eficaz as criangas;

e Treino produtivo e acompanhamento dos tutores 1, 2 e 3;

o Colaboragdo com as escolas, com os agentes locais e universidades;

®  Recolha de dados para avaliagdo de todos os aspectos do programa;

e  Existéncia de um mecanismo para conduzir investigagdes que permita a
modificagdo do programa, sempre que necessario;

e  Existéncia de um sistema de informagfo, que, por um lado, obtenha informacéo
sobre a eficdcia das préticas e, por outro lado, forneca feedback sobre os vérios

aspectos do programa de modo a ajusta-los s necessidades das criangas.
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Esta autora é de opinio que, dadas as caracteristicas do programa, serd muito dificil
fazer uma investigacdo sobre o mesmo em termos mais cldssicos, nomeadamente com a
utilizac@o de um grupo de controle para comparar os dados recolhidos.

No entanto, os autores de alguns estudos feitos (Baenen, Bernholc, Dulaney, & Banks,
1997; Glynn & Crooks, 1992; Mackenzie, 2001; Moore & Wade, 1998; Rumbaugh & Brown,
2000; Shanahan & Barr, 1995; Wright, 1994) concordam que o Programa de Recuperacdo em
Leitura € eficaz na resolucdo de problemas em leitura, principalmente nas fases iniciais de
aprendizagem.

Glynn e Crooks (1992) avaliaram a implementacdo do Programa de Recuperacdo em
Leitura em oito escolas da Nova Zelandia. Foram criados dois grupos de criangas com
caracteristicas idénticas, em termos de competéncia em leitura: um grupo experimental (42
criangas) e um grupo de controlo (41 criangas). As criangas foram avaliadas com base na
bateria de testes de Clay (1993) e com base em avaliacGes feitas pelos professores do ensino
regular. Os resultados mostraram que as crian¢as que participaram no programa obtiveram
resultados significativamente superiores aos dos seus colegas que ndo participaram no
programa. No entanto, num estudo de follow up, realizado um ano mais tarde, as mesmas
criangas, os autores verificaram que estes ganhos se tinham reduzido consideravelmente com
o tempo, aproximando-se os valores das criangas do grupo de controlo dos valores obtidos
pelas criangas do grupo experimental. Os dados também apontam para ganhos maiores nas
criangas com mais dificuldades em leitura. Também Baenen et al. (1997) chegaram as
mesmas evidéncias num estudo longitudinal, realizado com criangas que acompanharam do 1°
ao final do 3° ano de escolaridade.

Shanaha e Barr (1995), depois de analisarem a vasta literatura sobre a avaliagdo deste

programa, afirmam que este € um programa eficaz, favorecendo a aprendizagem em leitura.
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Os alunos obtém resultados em leitura bastante superiores aos dos colegas que ndo participam
no programa, conseguindo mesmo ultrapassar, em muito, a média dos seus colegas de turma.
No entanto, consideram que é um programa extremamente dispendioso e que, para ser
acessivel a todos os alunos com dificuldades em leitura, algumas alteracdes deveriam ser
introduzidas de forma a que os custos sejam menores.

Para além dos beneficios em termos de competéncias em leitura, Rumbaugh e Brown
(2000) referem que o Programa de Recuperacéio em Leitura estende o seu impacto, de forma
positiva, ao autoconceito das criangas que nele participem. Num estudo realizado por estes
autores, com 103 criangas do 1° ciclo de escolaridade, verificaram que as médias dos
resultados obtidos no autoconceito global e nas vérias dimensdes especificas do autoconceito,
na situag@o de pés-teste, eram estatisticamente diferentes, quando comparavam os alunos que

participaram no programa com seus colegas do grupo de controle, sendo os beneficios a favor

dos primeiros.

1.5.4. Running start

O Running Start € um programa de motivagfo para a leitura, em que podem participar
as criangas, os professores e os pais. Este programa coloca a sua énfase em trés aspectos
motivacionais: o desafio, a escolha e a colaboragdo (Gambrell, Almasi, Xie, & Heland, 1995;
Gambrell & Morrow, 1996).

O Running Start foi criado pelo Reading Is Fundamental (RIF), com dois objectivos:
ajudar as criangas do 1° ano de escolaridade no desenvolvimento da literacia e motivé-las para
a leitura. Os promotores do programa consideram que o aspecto fundamental da motivacao
para a leitura passa pela possibilidade das criangas poderem ler muitos livros. Deste modo, os
professores, que queiram implementar o Running Start, terdo de possuir bastantes livros de

grande qualidade, em termos de fic¢&o e informagio, nas bibliotecas das escolas, ou nas salas
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de aula (aproximadamente 2 a 3 livros por crianca). Para além deste ambiente rico em livros,
os autores referem que a demonstracio dos varios modos de como os livros podem ser usados,
o facto de terem de interagir com outras pessoas a propdsito dos livros, o facto de se atribuir a
crianga a responsabilidade de tomar decisdes sobre o qué, quando, e como vao ler, bem como
o apoio que recebem dos adultos, que t€m expectativas elevadas relativamente ao seu sucesso
em leitura, sdo factores muito importantes na motivag@o das criangas para a leitura (Gambrell,
1996).

Neste programa, que tem uma durag@o de 10 semanas, as criangas sdo desafiadas para
lerem, ou para pedirem a alguém que lhes leia, vinte e um livros. Sdo colocados dois desafios:
um mais individual, em que se desafia cada crianca da turma a atingir o objectivo de ler ou a
pedir que lhe leiam 21 livros; e um segundo desafio, dirigido a turma em geral, para que todos
os alunos da turma consigam atingir o objectivo atras referido. Se as criancas conseguirem
atingir o objectivo, recebem um livro a sua escolha.

A familia € convidada a apoiar a crianca a atingir o seu objectivo. Deverad ser
explicado a familia alguns dos aspectos motivacionais da leitura, nomeadamente, em termos
da sua importancia e do valor atribuido a leitura. Todos os elementos da familia e amigos sdo
convidados a participar e a partilhar estes momentos de leitura com as criangas,

Nas salas de aula, os professores poderdo criar situacdes de interacg¢do assimétrica, em
que um colega mais velho serd emparelhado com uma crianga mais nova, podendo os dois ler
em simultaneo, ler um de cada vez, ler em voz alta ou baixa, ou apenas ouvirem 0 seu colega
aler.

Como j4 foi referido, o Running Start foi concebido com base em trés dimensdes da
motivagdo: desafio, escolha e colaboracdo (Gambrell & Morrow, 1996). No que se refere ao

desafio, este programa propde que as criancas atinjam um objectivo, que no seja nem
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demasiado dificil nem demasiado facil de atingir. A ideia é a de que, ou sozinho ou com a
ajuda de alguém, a crianga consiga ler os 21 livros, para que passe por experiéncias de
sucesso relativamente aos objectivos em leitura.

A escolha € também um aspecto importante no desenrolar do programa. As criancas
sdo encorajadas a escolher os livros que vao ler. Estes livros poderdio pertencer  escola, ou
poderdo ser trazidos de casa. A escolha também esti presente, relativamente a forma como se
vai processar a leitura: ou independente, ou os dois a0 mesmo tempo, ou, ainda, ouvir alguém
ler. Qualquer dos procedimentos é valorizado no programa.

Quanto a colaborag@o, estimula-se que as criangas leiam com os seus pares, com a
familia ou com outros adultos. As criangas sfo encorajadas a partilhar os varios momentos de
leitura, em situagdes diversas, nomeadamente falarem sobre os livros que leram,
dramatizarem as leituras feitas e outras actividades.

Gambrell e Morrow (1996), de forma a avaliar o impacto do Runmning Start, na
motivacdo para a leitura e no comportamento de criangas do 1° ano de escolaridade,
desenvolveram um estudo quasi-experimental, com 559 criangas, com 0s seus pais e
professores. Foi criado um grupo experimental, constituido por criangas de 4 escolas, que
participaram no programa de leitura, e um grupo de controlo, também constituido pela
totalidade das criangas de outras 4 escolas. As escolas foram escolhidas aleatoriamente para o
grupo experimental e grupo de controlo. Trés instrumentos foram utilizados no inicio e no
final do programa, para avaliarem a motivagio das criancas para a leitura. Um instrumento era
dirigido as criangas, outro aos pais e outro aos professores. No final do programa foram ainda
feitas algumas entrevistas individuais a algumas das criancas que participaram no programa

sobre as suas motivacgdes para a leitura.
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Os dados recolhidos e posteriormente analisados estatisticamente, revelaram que, para
todos os instrumentos utilizados, havia diferengas significativas a favor das criangas que
tinham participado no programa. Estas, quando comparadas com os seus colegas do grupo de
controlo, estavam mais motivadas para a leitura, liam mais tempo de forma independente,
envolviam-se com mais frequéncia em discussdes sobre livros com 0s seus pares € com a sua
familia, levavam mais livros para casa para ler e passavam mais tempo com a familia a ler.

Os resultados obtidos junto dos pais revelaram que os pais das criangas que
participaram no Running Start, quando comparados com os pais das criangas do grupo de
controlo, passavam mais tempo com os seus filhos a ler, discutiam mais sobre os livros e
histérias que liam, bem como compravam mais livros aos seus filhos. Referiam, ainda, que os
seus filhos gostavam de ler durante grandes perfodos de tempo, j4 lendo, frequentemente, de
forma independente.

Relativamente aos dados recolhidos junto dos professores, as diferengas também
foram significativas, quando comparamos as respostas dos professores, que participaram no
programa de leitura, com as dos professores cujos alunos estavam no grupo de controlo. Deste
modo, os primeiros referem que, na sua opinido, os pais destas criangas liam de forma mais
regular com os seus filhos, considerando que 80% dos seus alunos estavam altamente
motivados para a leitura, contra os 30% de alunos referidos pelos professores das criangas que
ndo participaram no programa.

Os resultados obtidos neste estudo demonstram que a implementacdo do Running
Start foi, por um lado, influenciar a motivagdo para a leitura das criancas que nele
participaram e, por outro, teve uma influéncia positiva na percepgdo e expectativas dos

professores e pais em relac@o as criangas enquanto leitoras.
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Gambrell, Almasi, Xie, e Heland (1995), ap6s a andlise feita as avaliagdes da
implementa¢do do Running Start, afirmam que este é um programa que redne todas as
condi¢Oes para motivar as criangas e as suas familias a envolverem-se em actividades de
leitura. Desta avaliago, estas autoras colocaram em evidéncia 3 aspectos fundamentais do
programa, que poderdo ter implicagdes no desenvolvimento de novos programas de leitura.
Em primeiro lugar, evidenciaram a importancia da existéncia de muitos livros nas salas de
aula e em casa, no aumento da motivagdo para a leitura e no seu envolvimento nas tarefas de
leitura. Em seguida, referiram que o facto dos professores estimularem as criangas a levar
livros da escola para casa, para deste modo os partilharem com os outros mais significativos,
nomeadamente com os pais e irmfos mais velhos, vai promover a literacia familiar. Por fim,
concluem dizendo que o melhor reforgo a dar s criangas por atingirem os objectivos do
programa sdo livros, uma vez que consideram que este reforco est4 intimamente ligado com o

comportamento que a crianga deseja atingir, promovendo deste modo a motivac#o intrinseca.

L.5.5. Programa de Intervencdo em Leitura e Escrita

Este programa foi idealizado por Morrow (1992) com o objectivo de motivar as
criancas do 1° ao 3° ano de escolaridade para a leitura e escrita, de forma voluntiria, em
situacdo escolar.

O programa tem as seguintes caracteristicas:

1. Um ambiente rico em leitura, que inclui um centro de literacia;

2. Uma orientagdo regular das actividades de leitura por um professor designado

para promover o prazer pela leitura e servir de modelo as criancas;

3. Periodos especificos de leitura e escrita independente:

4. Tempo necessario para as criancas realizarem as tarefas propostas.
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Pretende-se que as criangas observem as demonstracdes dos comportamentos de
literacia realizados por um adulto, que 1€ para elas os livros por elas escolhidos. Este
programa visa dar oportunidades aos alunos de apreciarem o apoio dado pelos adultos que
interagem com eles, o feedback construtivo que estes lhes ddo durante as situacOes de leitura e
as expectativas de sucesso que tém em relagdo a eles. E, pois, um programa que promove a
partilha das experiéncias de leitura com os outros como, por exemplo, ler histérias que
escreveram para o grupo, dramatizar um conto que tenham lido, etc.

O programa integra trés componentes:

1. Centros de literacia, criados dentro das salas de aula, em lugares sossegados.
Devem conter uma grande variedade e quantidade de livros, quer em termos dé
género de literatura (poemas, livros de fic¢do, etc.), quer em termos de
complexidade. Estes livros devem estar disponiveis para que a crianga, sempre
que o deseje, os possa levar para casa. O proprio centro deve ter um aspecto
agradavel, atraente e confortavel.

2. O professor modela as actividades de leitura, de modo a despertar interesse nas
criangas pela leitura. O professor poderd ler em voz alta histérias para as
criangas, conversando sobre as mesmas ou dramatizando-as, de forma a motivar
as criangas para as actividades de leitura. As criancas sdo, depois, convidadas a
voltar a contar as histérias ouvidas, a imaginarem novas histérias e a partilharem
os livros que leram.

3. Periodo de apreciacdo da leitura e escrita. Este periodo tem como objectivo
promover a leitura e escrita independente, trés ou quatro vezes na semana. Este
momento é devidamente planeado e implementado pelos professores. As

criangas sdo estimuladas a escolher os seus préprios livros e a forma como véo
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ler: ou l€éem para um colega, ou léem em voz baixa individualmente, ou ouvem
uma histéria de uma cassete, etc. Durante este perfodo, as criangas podem
escolher trabalhar sozinhas ou com os colegas. No entanto, sdo encorajados
pelos professores, a formarem pequenos grupos ou situacdes tutoriais, ou seja, a
utilizarem técnicas de leitura, diferentes das tradicionais.

Tal como no programa anterior, o Running Start, Morrow (1992) fez questdo de
introduzir trés caracterfsticas no seu programa, que no entender desta autora, promovem a
motivagdo para a leitura: 1) desafio, 2) escolha e 3) colaborago.

Para a implementac@o do programa, Morrow (1992) trabalhou com 204 criangas, do 1°
a0 3° ano de escolaridade. Os dados foram recolhidos ao longo de 8 meses, uma vez por
semana, em cada uma das nove classes. Foram observados e foram feitos registos por escrito e
em video, dos periodos de Apreciagio da Leitura e Escrita (30 minutos por sessdo). As
sessOes foram transcritas de forma cronoldgica, para se ter uma ideia clara daquilo que as
criangas faziam minuto apés minuto, havendo descri¢des de como é que as criancas
seleccionavam as actividades e de como interagiam socialmente. Os professores e alunos
foram também entrevistados, com o objectivo de analisar as suas percepgdes do programa.

A partir da anlise dos videos, a autora constatou que os trés niveis de escolaridade se
caracterizavam pelos mesmos comportamentos, ou seja, nos trés niveis encontrou criangas
sentadas no chdo, encostadas a uma almofada, a ler. Umas liam em voz alta para as outras,
enquanto outras liam silenciosamente. Umas ouviam histérias no gravador e outras contavam
histérias aos colegas, a partir de materiais que tinham disponiveis. Verificou que os
comportamentos interactivos eram constantes, quer de tutorado quer de colaborag@o, sendo
estes similares nos 3 anos de escolaridade. No entanto, a quantidade destes episddios

aumentava com o ano de escolaridade. As criangas mais novas tendiam a consultar mais o
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professor, quando precisavam de ajuda; os do 2° ano resolviam mais as situagoes entre pares e
os mais velhos ora ajudavam-se uns aos outros, ou recorriam a outras fontes.

Constatou, também, que a motivagio para participar nas actividades de leitura era
similar nos trés grupos estudados. No entanto, os do 1° ano demoravam mais tempo do que os
seus colegas a envolverem-se nas actividades, necessitando de um maior apoio do professor,
principalmente, nas situagdes tutoriais e de colaboragdo, em particular na resolugéo de
conflitos.

Em termos de realizagfo das tarefas, as criangas do primeiro ano preocupavam-se mais
com o processo, ndo dando particular importéncia ao produto final. Os colegas do 2° e 3° ano
preocupavam-se quer com 0 processo quer com o produto final, verificando-se uma maior
preocupagio com o produto final nas criangas do 3° ano de escolaridade.

Para Gambrell e Morrow (1996), este estudo veio demonstrar a importancia das
experiéncias de leitura em colaboragdo social, como forma de motivar as criangas para a
leitura voluntaria, pelo prazer e pela informag@o.

Em sintese, no que se refere aos dois primeiros programas descritos - Programa de
Leitura a Par e o Programa de Recuperagéo em Leitura - podemos referir que ambos fazem
incidir a sua intervencdo em criangas com dificuldades em leitura. Ambos apresentam um rico
potencial enquanto programas tutoriais de estimulac@o da leitura. Segundo Morrow e Woo,
(2001), para além destes aspectos em comum, de ambos os programas emergem algumas
semelhancas, nomeadamente:

o A existéncia de um coordenador com conhecimentos no processo de

aprendizagem da leitura, que supervisiona os tutores;

o Os tutores necessitam de treino e feedback;

® As sessoes tutoriais necessitam de ser estruturadas;
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o As sessdes tutoriais necessitam de ser intensas e consistentes;

e  Ha que dar aten¢do & qualidade dos materiais de forma a facilitar o modelo
tutorial;

®  As criangas precisam de ser avaliadas de forma continua;

® As escolas precisam de assegurar a existéncia de espacos e tempo para que sejam

possiveis os encontros entre tutores e tutorandos.

Os professores que utilizaram estas técnicas de tutorado nas suas aulas consideram-na
efectivas, proporcionando s criangas uma atengfio mais individualizada, que & dificil dar na
classe regular. As criancas t8m muito mais tempo para ler e discutir, recebem feedback
imediato, ou ajuda, sempre que necessitam, e o professor consegue assegurar-se de que todas
as criangas estdo a ler (Kreuger & Braun, 1999).

Quanto aos dois dltimos programas, o Running Start e o Programa de Interveng@o em
Leitura e Escrita, ambos tém como objectivo principal a motivagio das criangas para a leitura,
criando uma cultura de sala de aula que promova a leitura. Esta cultura de sala de aula
caracteriza-se por seis aspectos (Gambrell, 1996):

1. a existéncia de um professor que serve de modelo explicito nas actividades de
leitura, valorizando a leitura e demonstrando entusiasmo pelas actividades
desenvolvidas na area da leitura;

2. aexisténcia de uma sala de aula com grande quantidade e variedade de livros;

3. as oportunidades dadas as criangas para escolherem as suas proprias leituras e a

forma como vio fazer essa leitura;
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4. a oportunidade de interagirem socialmente com outras pessoas, sendo Morrow
(1992) da opinifo de que a aprendizagem ¢ facilitada pela interac¢do social com
0S outros;

5. aoportunidade de se familiarizarem com muitos livros. As criangas, segundo as
autoras, parecem demonstrar mais curiosidade em ler os livros que melhor
conhecem ou de que ja ouviram falar;

6. aaplicacdo de incentivos apropriados as situa¢Oes de leitura.

As investigacdes na drea da motivagio para a leitura parecem mostrar-nos que ajudar
as criancas na aprendizagem da leitura ndo é nenhuma ciéncia exacta, nem algo que se faz de
forma muito simples. No entanto, muito se pode fazer para criar um ambiente de leitura que
estimule as criancas para a leitura. Assim, é importante que as criangas se sintam motivadas
para a leitura, que possam escolher vérios materiais de leitura com diferentes propdsitos. E
importante que a crianga possa usar a informagéo que obteve das suas experiéncias passadas,
no sentido de construir novos conhecimentos nas leituras que realiza. E, também, importante,
para que a crianga seja um leitor motivado, que utilize estratégias sociocognitivas para
descodificar, interpretar, compreender, avaliar e regular todo o processo de construcdo da
leitura. Finalmente, também parece importante, para que uma crianga esteja motivada para a

leitura, que interaja socialmente com outras pessoas, que partilhe as suas experiéncias com o0s

pares, com os professores e com a familia.
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2. AUTOCONCEITO E AUTO-ESTIMA

2.1. Introducao

Um autoconceito e uma auto-estima positivos sdo, na opinifio de muitos autores, como
iremos ver ao longo deste capitulo, muito importantes para uma aprendizagem eficaz. Deste
modo, uma percepgdo de competéncia positiva ajuda a que as criangas se sintam mais
motivadas para o trabalho em sala de aula e, consequentemente, terd influéncia no seu
desempenho académico.

Por estas razdes, achamos importante rever algumas das investigagdes e teorias mais
recentes sobre a natureza e o desenvolvimento do autoconceito e auto-estima e analisar a sua
influéncia no trabalho de interac¢@o assimétrica entre pares.

Iremos focar a nossa atengdo em quatro aspectos principais, de forma a obter uma
compreensdo mais clara do autoconceito, nomeadamente: a definicdo de autoconceito, os
conteudos e a natureza do autoconceito, a estabilidade temporal do autoconceito e, por fim, a
relag@o entre autoconceito e desempenho académico.

Uma vez que o nosso trabalho empirico foi realizado com criangas em idade escolar
(2° e 4° anos de escolaridade), iremos analisar, em particular, alguns dos trabalhos empiricos e

tedricos referidos na literatura, que se debrucaram sobre estes aspectos especificos do

autoconceito, nesta faixa etaria.

2.2. Definiciio dos conceitos

Dos muitos trabalhos realizados acerca das representacdes de si proprio, tém-se
constatado alguns problemas com a defini¢do dos constructos sendo, por vezes, aceite que

autoconceito € sinénimo de auto-eficicia e de auto-estima. Marsh e Hattie (1996) consideram
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que isso acontece, porque ainda ndo foi possivel operacionalizar de forma clara as diferencgas
entre estes termos.

Uma vez que estes conceitos vao ser abordados ao longo do nosso trabalho, parece-
nos importante fazer, aqui, uma breve definicdo de cada um dos termos e uma comparagéo
entre autoconceito e auto-eficécia, por um lado, e entre autoconceito e auto-estima, por outro.

O autoconceito, na opinido de Marsh e Shavelson (1985) e de Shavelson, Hubner, e
Stanton (1976), refere-se as autopercepg¢des que o individuo vai formando através das suas
experiéncias com o meio e as interpretacdes que faz dele. Estas s@o influenciadas
principalmente pelas avaliagdes, reforcos e atﬁbuigées do seu comportamento, feitas pelas
pessoas que lhe sdo mais significativas. Para estes autores, o autoconceito € um constructo
hipotético bastante til na explicacdo e na predi¢do dos comportamentos de uma pessoa.

Markus e os seus colaboradores (Markus & Nurius, 1984; Markus & Wurf, 1987)
definem o autoconceito como estruturas sobre o self que organizam as interpretacdes dos
individuos nas suas experiéncias com o meio envolvente, indo estas orientar o comportamento
dos sujeitos.

Campbell e Lavallee (1993), por seu lado, consideram o autoconceito como um
conjunto de crencas que os individuos possuem sobre si proprios, com um caricter
principalmente cognitivo.

Bandura (1986) propde o conceito de auto-eficdcia, baseado na teoria social da
aprendizagem, que coloca a sua €nfase nas relagdes reciprocas entre o meio, 0 comportamento
e os factores pessoais. Refere-se, deste modo, aos julgamentos que as pessoas fazem das suas
capacidades para organizarem e executarem comportamentos que S30 necessarios a um
determinado desempenho. A auto-eficidcia refere-se as avaliagdes especificas, num

determinado contexto, para o desempenho de uma determinada tarefa. Bandura (1986) refere
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que a auto-eficdcia varia em trés dimensdes: o nivel, ou seja, o nimero de tarefas que uma
pessoa consegue realizar; a intensidade, ou seja, a forma decidida com que uma pessoa
acredita que € capaz de resolver uma determinada tarefa; e a generalidade, ou seja, a extensdo
da generalizag@io das expectativas a vérias situagdes. Assim sendo, uma pessoa pode ter baixas
ou elevadas expectativas de auto-eficdcia, podendo estas ir influenciar os comportamentos de
escolha das pessoas, o esforco e a persisténcia.

Embora se possa falar de autoconceitos especificos, tal como o autoconceito de
matemética e portugués, este nunca € especifico de uma tarefa (Byrne, 1996). O autoconceito
refere-se as autoavaliagdes das competéncias percebidas, sendo este mais global e menos
dependente do contexto que a auto-eficicia. No entanto, Harter (1996) considera que estes
constructos estdo, sem duvida, relacionados. A auto-eficécia € um constructo motivacional,
que se refere as crengas que os individuos tém sobre o que conseguirdio fazer no futuro. Por
seu lado, o autoconceito, na perspectiva desta autora, refere-se as avaliagdes que os sujeitos
fazem sobre o passado e sobre o presente.

A definicdo que gerou maior debate na literatura foi, no entanto, a diferenca entre
autoconceito e auto-estima. Enquanto que o autoconceito € visto como sendo um constructo
que inclui aspectos cognitivos e comportamentais, a auto-estima parece estar limitada a uma
componente avaliativa da da érea afectiva do self (Wigfield & Karpathian, 1991), ou seja, o
autoconceito € o conhecimento que o individuo tem acerca do self, por exemplo, “eu sou bom
em leitura”, ao passo que a auto-estima é a forma como o individuo se sente acerca dos
diferentes atributos do self, por exemplo, “eu estou contente da forma como sou”. Esta

distingdo pode ter implicagGes importantes na compreensio da forma como o autoconceito

motiva o comportamento das pessoas. Covington (1984) considera que os individuos
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procuram maximizar a sua auto-estima e, por essa razdo, continuam a realizar actividades que
os fazem sentir bem e a evitar as que os fazem sentir mal.

Para Hattie (1992) e Marsh e Hattie (1996) o aspecto diferenciador destes dois
conceitos prende-se com aquilo que nds consideramos importante. Segundo estes autores,
apenas se eu considerar importantes alguns aspectos do meu autoconceito, haverd
consequéncias nas minhas crengas relativamente a auto-estima. N6s atribuimos importancia a
determinados aspectos e queremos acreditar que vale a pena acreditar nessas édreas. Por
exemplo, se uma crianga, por um lado, considerar que ndo € muito boa em desporto e, por
outro lado, nfio atribuir muita importincia a essa area, entdo a sua auto-estima ndo serd
afectada.

Harter (1993a) refere-se a auto-estima como a visdo global que a pessoa tem de si
prépria. Pode caracterizar-se como sendo de natureza fundamentalmente afectiva, baseada em
processos afectivos como, por exemplo, os sentimentos positivos € negativos que um
individuo tem sobre si préprio. Refere que a auto-estima é fung@o da competéncia percebida
em 4reas consideradas importantes pelas pessoas. Assim, niveis de competéncia elevados em
4reas consideradas importantes surgem associados a niveis de auto-estima também elevados e
vice-versa. Harter (1985, 1988, 1990, 1999) v€ a auto-estima como o resultado da
discrepancia entre a percep¢do de competéncia nos diferentes dominios do autoconceito e a
importancia atribuida a esses dominios. ‘

Pode-se, assim, afirmar que autoconceito e auto-estima sdo duas entidades
psicolégicas distintas. O autoconceito corresponde as auto-avaliagdes relativas a dominios
especificos de competéncia, nomeadamente a competéncia académica ou a competéncia
fisica. A auto-estima, possui uma componente predominantemente afectiva e refere-se as

auto-avaliagdes que se prendem com caracteristicas gerais da pessoa.
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2.3. Natureza multidimensional do autoconceito

O autoconceito €, em geral, considerado um constructo de estrutura multidimensional
(Bymne, 1984; Hattie, 1992; Marsh & Hattie, 1996; Wigfield & Karpathian, 1991). Estes
investigadores consideram que o autoconceito é composto por multiplos dominios como, por
exemplo, o autoconceito académico, social e fisico. Dentro desta perspectiva
multidimensional sdo varios os modelos teéricos que existem para explicar a estrutura
multidimensional do autoconceito, nomeadamente o modelo de factores independentes, o
modelo de factores correlacionados, o modelo compensatorio, 0 modelo taxonémico e o
modelo hierdrquico. Iremos dar particular énfase ao modelo teérico de factores
correlacionados ja que, na nossa investigagio, usdmos como instrumento de avaliacdo do
autoconceito as escalas de Harter e Pike (1983) e de Harter (1985), construidas com base
neste modelo tedrico.

Todos estes modelos sio unénimes ao considerarem que o autoconceito é de natureza
multidimensional. No entanto, o modelo de factores correlacionados distingue-se dos outros
pelo facto de considerar que os diferentes dominios estdo correlacionados uns com os outros e
com um dominio separado, denominado autoconceito global ou auto-estima (consoante os
autores).

Harter (1982, 1984, 1985, 1988) argumenta que a separacio de dominios especificos
de auto-percepcdo de um dominio global conduz 2 determinacdo de relagdes entre as
competéncias especificas e o autoconceito global.

No estudo realizado por Harter, elﬁ 1982, esta autora quis demonstrar, por um lado,
que as criang¢as com mais de oito anos conseguem fazer julgamentos sobre a sua competéncia
em diferentes dominios e, por outro lado, quis ainda provar que, nesta idade, as criangas ja

construfam uma visdo geral de si préprias, enquanto pessoas. Na base destes pressupostos estd
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a natureza hierarquica do processo de avaliacdo do self, em que o autoconceito global, ou
auto-estima, € visto como sendo um constructo de ordem superior € 0s autoconceitos
avaliados nas vérias dimensdes representam constructos de ordem inferior. Deste modo,
segundo a autora, para se avaliar a auto-estima ndo se pode fazer o somatério das respostas
dos itens dos diferentes dominios. Para isso, Harter (1982) criou uma dimens@o, em que 0s
itens que a compdem avaliam as percep¢des das criangas em termos do modo como estas
gostam de si préprias enquanto pessoas.

Neste estudo, Harter (1982) utilizou uma escala que avaliava tr€s dimensdes
especificas: 1) cognitiva, que dizia respeito as competéncias académicas; 2) social, que se
referia as competéncias relacionadas com o tipo de relagido que a crianca estabelece com os
seus colegas; 3) e aparéncia fisica, cujos itens avaliavam as competéncias das criangas em
jogos ao ar livre. Harter (1982) escolheu estas dimensdes porque acreditava que eram centrais
na formacdo do self em idade escolar. Para completar a sua escala Perceived Competence
Scale, a autora criou uma quarta dimensao que avaliava o autoconceito global ou auto-estima.
A autora argumenta que a auto-estima deve ser avaliada separadamente. Os dados obtidos a
partir da andlise factorial revelaram a existéncia de quatro factores distintos, demonstrando
que as criancas nestas idades (9-12) conseguem fazer diferenciagbes entre as quatro
dimensdOes avaliadas. Este instrumento foi, mais tarde, reformulado (Harter, 1985), tendo, na
sua estrutura final, ficado constituido por 5 dimensdes especificas: competéncia escolar,
competéncia atlética, aceitagdo de pares, aparéncia fisica e comportamento € uma dimensdo
que avaliava o autoconceito global ou auto-estima.

Esta escala foi adaptada para a populacdo portuguesa por Alves-Martins, Peixoto,
Mata e Monteiro (1995), tendo os autores obtido uma escala com as propriedades

psicométricas idénticas a de Harter (1985).
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Com o mesmo objectivo do estudo anterior (Harter, 1982), ou seja, de verificar se
criangas conseguiam fazer uma clara distin¢éo entre os varios dominios especificos avaliados,
Harter e Pike (1984) realizaram uma investigacio idéntica, mas com criangas entre 0os quatro e
sete anos de idade. Embora 0 objectivo fosse 0 mesmo, algumas alteragdes foram introduzidas
no instrumento e nos procedimentos de aplicacio, devido & idade das criancas. Assim, 6
instrumento tem um formato pictérico, existindo uma versio para rapazes € uma versdo para
raparigas. Ha, ainda, uma verso para criangas em idade pré-escolar (4-5 anos) e uma outra
para criancas em idade escolar (6-7 anos).

Relativamente & estrutura da escala, Picforial scal.?/of perceived competence and
social acceptance for young children (Harter & Pike, 1983, 1984), esta & constituida por dois
constructos gerais, divididos em duas dimensdes especificas: a) a percepgio de competéncia
que compreende as dimensdes competéncia cognitiva e competéncia fisica; b) e a percepcao
da aceitag@o social, que é constituida pela aceitagio entre pares e aceitacdo materna. Esta
escala ndo tem nenhuma dimensao que avalie a auto-estima, j& que os autores sio de opinido
que as criangas até aos oito anos de idade nfo sfo capazes de fazerem julgamentos globais
enquanto pessoas.

A andlise factorial realizada aos dados recolhidos revelou alguma variabilidade,
através da existéncia de dois factores, um para a competéncia geral e outro para a aceitacdo
social, demonstrando que a escala é sensivel as diferencas individuais das criangas nestas
idades, nestes dois constructos gerais. No entanto, a estrutura das autopercepgOes destas
criangas nos quatro dominios especificos ¢ menos diferenciada, do que a obtida por Harter
(1982), com criangas mais velhas. Com as criancas mais novas ndo se verifica uma

diferenciag@io clara entre o que os autores chamaram competéncia cognitiva e competéncia
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fisica. No entanto, estas dimensGes aparecem bem diferenciadas da aceitacdo pelos pares e
pela mae.

Com o objectivo de avaliar as multiplas dimensdes do autoconceito em criancas com
idades compreendidas entre os 5 e 8 anos, Marsh, Craven, e Debus (1991) realizaram um
estudo em que utilizaram na avaliacdo do autoconceito o SDQ-I (Self Description
Questionnaire) numa versdo adaptada a esta faixa etdria. Esta versdo avalia trés 4reas do
autoconceito académico (leitura, matematica e autoconceito escolar geral), quatro 4reas do
autoconceito ndo académico (competéncia fisica, aparéncia fisica, relagdo entre pares, relagdo
com os pais) e um autoconceito geral ou auto-estima. O instrumento foi passado
individualmente a cada crianca em formato de entrevista. A andlise factorial confirmatdria
feita aos dados recolhidos permitiu distinguir oito factores, correspondentes as oito dreas do
autoconceito que o instrumento pretendia avaliar.

Estes resultados vieram indicar que, contrariamente aos dois factores identificados por
Harter e Pike (1983, 1984), as criancas desde muito cedo conseguem diférenciar multiplas
dimensdes do autoconceito. Os dados deste estudo apontam, ainda, para uma defini¢do
bastante razodvel da auto-estima e de correlagdes significativas entre esta dimensdo e as
restantes dimensdes do autoconceito, em contraste com as afirmacdes de Harter (1983), que
sugere que, nas criangas com menos de oito anos, néo existe um autoconceito global. Uma das
principais razdes apontadas pelos autores para explicar as diferencas encontradas entre os seus
dados e os de Harter e Pike (1983, 1984) prende-se com o tratamento estatistico utilizado.
Marsh e seus colaboradores (1991) consideram que, se fosse feita uma andlise factorial
confirmatéria aos dados obtidos por Harter e Pike, em vez de uma andlise factorial

exploratdria, os resultados seriam diferentes.
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Pela constatag@o empirica colocada em evidéncia, niio apenas pelos estudos anteriores,
mas também pelos trabalhos realizados por Marsh e seus colaboradores (Marsh, 1990; Marsh
& Gouverntet, 1989; Marsh & O’Neil, 1984; Marsh, Smith, & Barnes, 1985), pode-se
comprovar, o cardcter multifacetado do autoconceito. |

Para além destes trabalhos, que colocaram em evidéncia a estrutura multifacetada do
autoconceito, utilizando a analise factorial, Monteiro (1998b) fez a mesma constatag@o através
de um trabalho de intervencgdo. Esta autora, na avaliacio dos efeitos de um programa tutorial
sobre as diferentes dimensdes do autoconceito, verificou que o impacto desta situagio de
intervengdo néo era idéntico nas diferentes dimensdes consideradas. No seu estudo trabalhou
com 36 criangas que frequentavam o 1° ciclo do ensino basico, 24 do 4° ano de escolaridade ¢
12 do 2° ano. Das 24 criangas do 4° ano, 12 foram seleccionadas para participarem no
programa tutorial. Constituiram-se, deste modo, 12 diades, compostas por um aluno do 4° ano
e por um aluno do 2° ano de escolaridade. Os instrumentos utilizados para avaliar o
autoconceito das criangas do 4° ano foi a escala de autoconceito para criangas — “Como é que
eu sou”, de Alves-Martins, Peixoto, Mata e Monteiro (1995), uma adaptac@o para a populacdo
portuguesa do Self-Perception Profile for Children, de Harter (1985).

Todos os materiais utilizados no programa tutorial estavam adaptados as idades das
criangas e consistiam em tarefas de Lingua Portuguesa, Matemética e Meio Fisico, bem como
alguns jogos didécticos. A anlise dos resultados mostrou que houve um impacto diferencial
do programa tutorial nas varias dimensdes do autoconceito. Da anélise dos dados constata-se
que os niveis de autoconceito académico, comportamental, social e auto-estima do grupo
experimental foram superiores aos das restantes dimensdes na situagcdo de poés-teste. Nas
restantes subescalas (competéncia atlética e aparéncia fisica), também se verificaram

evolugbes do pré para o pés-teste. No entanto, os niveis de autoconceito ndo foram tio
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elevados. Quanto ao grupo de controlo, no se verificaram evolucdes significativas do pré
para o pds-teste, nos niveis de autoconceito das diferentes dimensoes.

Assim, de uma forma geral e com base nos trabalhos atréds referidos, considera-se que
o0 autoconceito é multidimensional. Estes autores consideram que existem diferentes dominios
do autoconceito, nomeadamente o autoconceito académico, aceitagdo social, autoconceito
comportamental, aparéncia fisica, etc. H4, no entanto, outros investigadores que consideram a
existéncia de 4reas especificas dentro dos dominios do autoconceito como, por exemplo, o
autoconceito de leitor e o autoconceito em matemaética, que se incluem dentro da dimenséo
académica (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993; Marsh, Byrne, & Shavelson
(1988); Marsh, Craven, & Debus 1991; Peixoto & Almeida, 1999; Wigfield & Eccles, 1994).

Eccles, Wigfield, Harold e Blumenfeld (1993) examinaram o desenvolvimento das
autopercepgdes das criangas em idade escolar. Através de um questiondrio avaliaram as
percepgdes de competéncia das criangas em diferentes dominios (matematica, leitura,
desporto e musica). Os seus dados vieram corroborar os obtidos por Harter (1982, 1985),
Harter e Pike (1984), Marsh, Barnes, Cairns, e Tidman (1984) e Marsh, Craven, e Debus
(1991), que mostraram que a percepgdo de competéncia das criangas pequenas em diferentes
dimensdes € claramente diferenciada.

Também Peixoto e Almeida (1999) realizaram um estudo com alunos do 7°, 8° e 9°
anos de escolaridade, com o objectivo de analisarem a estrutura e natureza do autoconceito
nesta populacéo portuguesa. Os dados obtidos demonstraram a existéncia de tr€s dimensdes
do autoconceito que, por sua vez, agrupavam cada uma dessas dimensdes Vvarios
autoconceitos especificos. Assim, na dimensdo autoconceito de apresentagdo agruparam a
aparéncia fisica, a atrac¢io romantica e a competéncia atlética. Na dimensdo académica,

agruparam a competéncia escolar, a competéncia matemética e a competéncia em lingua

131



Motivagdo, Autoconceito e Auto-Estima

materna. Por fim, na terceira dimensao — social — agruparam a aceitago social e as amizades
intimas.

Outros autores sdo ainda da opiniio que é possivel verificar a existéncia de
subcomponentes dentro das dreas das dimens&es do autoconceito (Chapman & Tunmer, 1995;
Wigfield & Karpathian, 1991), nomeadamente na drea do autoconceito de leitor.

Chapman e Tunmer (1995), num estudo realizado com 444 alunos do 1° ciclo, tiveram
como objectivo analisar a estrutura do autoconceito de leitor, tendo os autores identificado
trés subcomponentes desta drea do autoconceito, nomeadamente a percepgdo de competéncia
em leitura, percepgdo da dificuldade em leitura e as atitudes ou sentimentos em relacdo a
leitura.

Os dados recolhidos neste trabalho permitem sustentar, mais uma vez, a ideia de que
as criangas, desde muito cedo, fazem uma diferenciaciio no seu autoconceito, sugerindo que
este € de natureza multidimensional, podendo as suas dimensdes subdividir-se em &4reas
especificas e estas, por sua vez, em subcomponentes. - B

Esta natureza multifacetada do autoconceito liga-se ao facto deste nio se formar de
uma forma passiva nas interac¢des que os sujeitos tém com o meio envolvente. O
autoconceito €, pois, um constructo dindmico, ndo estando todas as autorepesentagdes activas
a0 mesmo tempo (Schunk, 1992). Por exemplo, quando os alunos estfio a realizar uma tarefa
de matemadtica, t€ém activos os seus autoconceitos matematicos. No entanto, quando realizam
uma tarefa de leitura, activam outros esquemas relacionados com a tarefa em questdo. Para
Schunk (1992) “estas mudancas nas diferentes dimensdes ou 4reas especificas do
autoconceito, produzem-se como resultado da aprendizagem e tm um impacto sobre o

autoconceito mais geral” (p. 87).
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2.4. Estabilidade do Autoconceito

Muitos  investigadores tém-se interessado pelo estudo das diferencas
desenvolvimentais no autoconceito e auto-estima das criancas. A maioria dos trabalhos
(Marsh, 1989; Marsh, Craven, & Debus, 1991) aponta para um declinio nos niveis de
autoconceito e auto-estima com o aumento da idade, em particular ao longo dos primeiros
quatro anos de escolaridade.

Embora estes autores refiram estas evidéncias, nos estudos que realizaram e em
particular no que se refere & auto-estima, Harter (1982) considera que sé a partir dos 8 anos €
que as criangas conseguem fazer uma auto-avaliagdo geral de si préprias ou dos seus
sentimentos. Harter (1982) e Wigfield e Eccles (1994), em estudos realizados com o objectivo
de avaliar o efeito da idade na auto-estima das criancas do 1°ciclo, chegaram a conclusdo que
a auto-estima é relativamente estavel e elevada, neste escaldo etério.

J4 no que se refere ao autoconceito, Eccles, Wigfield, Harold, e Blumenfeld (1993),
Marsh (1989), Marsh et al. (1991) e, ainda, Wigfield e Eccles (1994), em estudos realizados
com criancas do 1° ciclo, referem que as criangas mais velhas apresentam autoconceitos
menos positivos nas suas‘ diferentes dimensdes do que os seus colegas mais novos.
Verificaram que existe um decréscimo linear nas autopercep¢des das criangas, quer no
domfnio académico quer no ndo académico, ao longo dos primeiros quatro anos de
escolaridade. Para estes autores, estes resultados podem reflectir um aumento do pessimismo
com a idade (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993). Em contraste, referem que este
decréscimo também poderd ser devido a dois processos: ao optimismo pouco realista que
caracteriza as criancas pequenas; € a um aumento do cuidado e da correc¢do das suas

autopercepcdes, a medida que vao ficando mais velhos.

133



Motivagdo, Autoconceito e Auto-Estima

Também Faria e Fontaine (1995) e Fontaine (1991), em estudos realizados com jovens
portugueses que frequentavam os 2° e 3° ciclos de escolaridade, verificaram que, de um modo
geral, os sujeitos mais novos avaliam-se como mais competentes do que os mais velhos.
Fontaine (1991), ao interpretar estes resultados, refere que, na infancia, as criancas tém de si
proprias uma imagem extremamente positiva e quase que insensivel as informacdes que Ihes
vao chegando de forma externa como, por exemplo, o feedback dos outros mais significativos
e a comparagdo social. Aos poucos, estas informacdes externas vao-se interiorizando, o que
corresponde, na opinido da autora, a um processo de maturagfo positivo. Estas mudancgas no
autoconceito permitem ao sujeito fazer uma maior aproximagcéo a realidade, o que leva a que
haja algumas reducdes dos niveis de autoconceito em determinadas dreas do autoconceito.

No entanto, Harter (1982), na investigacio que conduziu sobre a evolugdo do
autoconceito nos primeiros anos de escolaridade, néo constatou qualquer diferénga em termos
de percebgéo de competéncia nas diferentes dimensdes avaliadas, com o aumento da idade
das criangas. Wigfield e Eccles (1994) consideram que esta constatacio se deve ao facto da
escala de autoconceito utilizada por Harter (1982) ter um caricter mais geral que as utilizadas
pelos outros autores, o que pode ser uma razdo para a nio obtengdo de diferengas com a idade.

As escalas mais gerais podem esconder diferencas em &reas especificas como, por
exemplo, no autoconceito da mateméitica ou no autoconceito de leitor, da dimensdo
académica. Para Schunk (1992), os autoconceitos de éreas especificas (por exemplo, leitura,
matematica) ou subcomponentes dessas dreas (por exemplo, a percepgdo de competéncia em
leitura, ou atitudes em relagdo a leitura) estdo muito menos cristalizados ou estruturados que
as dimensdes do autoconceito a que correspondem, neste caso a dimensio académica. Logo,
para este autor, € mais facil haver modificagdes através de situagdes de intervencdo nas 4reas

do autoconceito do que na dimenséo do autoconceito.
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Estes mesmos autores referem que o decréscimo nos niveis de autoconceito nio tem
grande impacto na auto-estima das criangas, uma vez que os niveis de auto-estima ndo
desceram. Isto poderd querer dizer que a auto-estima é determinada por varios factores, como
referem Marsh e Shavelson (1985), sendo o autoconceito um desses factores, entre outros.

Se, por um lado, existem autores que apontam para uma relativa estabilidade temporal
do autoconceito (Harter, 1982; Hattie, 1992), outros consideram que esta estabilidade depende
do intervalo de tempo considerado, ou seja, a estabilidade parece ser menor quando o periodo
de tempo considerado é maior. Foi o que Marsh (1990) verificou, num estudo realizado com
adolescentes do 10°, 11° e 12° anos de escolaridade. O autor constatou que os valores de
correlagfio para o autoconceito de inteligéncia e de leitura eram superiores quando o tempo de
intervalo entre cada avaliagdo era menor.

No seu trabalho, realizado com criancas em idade escolar, Chapman e Tunmer (1995)
constaram que ndo existia estabilidade relativamente a todas as subcomponentes do
autoconceito de leitor, ao longo dos primeiros anos de escolaridade. Os autores observaram
que a percepgdo de competéncia e de dificuldade em leitura, duas das subcomponentes
avaliadas, eram relativamente estdveis ao longo dos cinco anos de escolaridade. No entanto,
verificaram que, no inicio da escolaridade, as criangas tinham atitudes muito positivas em
relacdo 2 leitura (3* subcomponente), constatando-se o seu declinio durante os 4° e 5° anos de
escolaridade.

Para Schunk (1992), a estabilidade do autoconceito refere-se a facilidade ou
dificuldade em alterar o autoconceito. Para este autor, a estabilidade depende, em parte, do
grau de cristalizagio ou estruturacdo das opinides dos sujeitos. Assim, considera que os
autoconceitos das criancas mais novas s3o mais difusos e que estdo organizados de forma

muito vaga. As criangas autopercepcionam-se de forma concreta, ou seja, auto-avaliam-se
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referindo-se ao seu aspecto, as suas acgoes, ao seu nome, etc. S6 com a escolarizagio e
através das suas interac¢Oes sociais, a crianga adquire uma visdo mais abstracta de si propria,
tendo muitas oportunidades para avaliar as suas competéncias, indo esta avaliagdo contribuir
para a formagdo ou modificagdo dos seus autoconceitos. Na adolescéncia, os individuos
passam a ter percep¢Oes relativamente bem estruturadas e mais abstractas, passando o
autoconceito a ser mais estdvel. Para Senos (1996), nesta faixa etaria, hd uma necessidade
fundamental de estabilidade no autoconceito, que leva os individuos a recorrerem a um
processo que visa uma busca activa de informacgio auto-confirmatéria do sentimento de
competéncia e uma resisténcia as informagdes que desafiem a sua autopercepcio, o que

explica uma relativa estabilidade do autoconceito nestas idades.

2.5. Autoconceito e Rendimento A cadémico

A relag@o entre autoconceito e resultados escolares tem despertado a curiosidade dos
investigadores nas dltimas décadas. E do senso comum e, em particular, € a opinido dos
educadores, em geral, que o autoconceito tem uma relagdo positiva com o desempenho
académico.
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