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Resumo

Com a entrada no 1.° ciclo do ensino basico, a aprendizagem da leitura constitui
um marco importante, ndo so pelos processos que envolvem a sua aquisi¢do, mas também
pela transversalidade que representa, uma vez que o ato de ler é inerente a todas as areas
disciplinares e a eficacia do seu desempenho pode ser determinante no sucesso escolar do
aluno. Dai que seja facilmente percetivel que, perante dificuldades na leitura, se
adivinhem constrangimentos na aquisicao das aprendizagens. Neste caso, 0 2.° ano de
escolaridade é significativamente apontado pela elevada taxa de retencdo precoce, sendo
as dificuldades na leitura indicadas como a causa mais eminente, tal com testam diversos
estudos.

O presente estudo de investigacdo incide na leitura e nas dificuldades que
envolvem o ato de ler. De facto, os alunos que apresentam dificuldades na aquisi¢do do
processo da leitura veem condicionado o reconhecimento automatico das palavras, o que
vai comprometer a velocidade da leitura e, consequentemente, a sua compreensao.
Perante a complexidade que a problemaética envolve, as suas consequéncias e, sobretudo,
a escassez de recursos educativos em Portugal para ajudar estes alunos, surgiu o interesse
em aprofundar a tematica. A recente plataforma AEA - Ainda Estou a Aprender - surge
como um recurso educativo de acesso livre, que tem como objetivo avaliar e intervir no
ambito da aprendizagem da leitura, nomeadamente em alunos que apresentam
dificuldades. No entanto, ndo se conhecem estudos que validem a eficicia deste recurso.

Assim, pelas consequéncias que estas dificuldades envolvem e pela importancia
que a intervencdo assume, pretendemos neste estudo testar a eficacia do programa de
treino de leitura AEA em alunos do 2.° ano com e sem dificuldades de leitura, em escolas
do 1.° ciclo da regido do Ribatejo. Para este efeito, no ano letivo 2017-2018,
desenvolvemos um estudo de carater quase experimental com 92 alunos que faziam parte
das 22 turmas envolvidas que integravam 12 estabelecimentos de ensino dos cinco
agrupamentos de escolas constituintes deste estudo.

Perante o design metodoldgico, os alunos encontravam-se distribuidos por quatro
grupos, dois de controlo (com e sem dificuldades na leitura) e dois experimental (com e

sem dificuldades na leitura), no sentido de medir o impacto do programa AEA na precisdo

Estudo da Eficécia de um Programa de Treino de Leitura para Alunos com e sem Dificuldades de Leitura \Y



e na fluéncia leitora dos alunos. Desta forma, enquanto 0s grupos experimentais
usufruiram do programa AEA, individualmente ou em pequeno grupo, durante 18 sessdes
de cerca de 30 minutos cada, distribuidas por seis semanas, 0s grupos de controlo ndo
seguiram o programa, cumprindo as atividades letivas, em contexto de sala de aula com
o0 professor titular de turma.

Os quatro grupos foram submetidos a trés momentos de testes (pré-teste, pos-teste
e follow-up) com o intuito de apurar se 0s grupos que receberam intervencao (com e sem
dificuldades) melhoraram em relacdo aos grupos de controlo (com e sem dificuldades).
De facto, os testes aplicados permitiram aferir a equivaléncia entre os alunos sem
dificuldades na leitura (grupo experimental e controlo) e entre os alunos com dificuldades
(grupo experimental e controlo) no desempenho inicial ao nivel da precisao e da fluéncia
leitora, apurar 0s ganhos obtidos nestas duas competéncias apos a implementacdo do
programa AEA e a confirmagéo destes ganhos, na fase final de testes.

Apos a aplicacdo do programa AEA, e mediante a analise dos dados obtidos,
registaram-se diferencas estatisticamente significativas entre 0s grupos experimentais e
0s grupos de controlo, tanto ao nivel da precisdo como da fluéncia leitora. Com efeito, os
alunos que usufruiram do programa AEA, quer os alunos normoleitores, quer os alunos
com dificuldades, registaram um desempenho manifestamente superior em ambas as
competéncias. Porém, e no que concerne aos grupos intervencionados, ha a declarar que
os alunos com dificuldades na leitura apresentaram uma evolucdo mais significativa na
fluéncia do que na preciséo.

De facto, e embora a amostra deste estudo seja particularmente reduzida, 0s
resultados parecem mostrar que o programa AEA contribui significativamente para a
melhoria da precisdo e da fluéncia leitora dos alunos sem e com dificuldades na leitura,
constituindo um bom recurso educativo Portugués. Perante a heterogeneidade de alunos
que marca o contexto educativo Portugués, estas evidéncias apresentam-se como
relevantes, podendo ter implicagdes na melhoria da pratica educativa na aprendizagem da

leitura.

PALAVRAS-CHAVE: Dificuldades na Aprendizagem da Leitura, Fluéncia Leitora,
Intervencdo, Programa Ainda Estou a Aprender, 2.° ano.
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Abstract

With the entry into the primary school, the learning of reading is an important
milestone, not only by the processes that involve their acquisition, but also by the
transversely that represents, since the act of reading is inherent in all disciplinary areas
and the effectiveness of its performance can be a determining factor in student
achievement. Hence it is easily perceived that, in the face of reading difficulties, one can
guess at the acquisition of learning. In this case, the 2nd grade of schooling is significantly
indicated by the high rate of early retention, and reading difficulties are indicated as the
most imminent cause, as several studies test.

The present research study focuses on reading and the difficulties involved in
reading. In fact, students who have difficulties in acquiring the reading process see
conditioned the automatic recognition of words, which will compromise the speed of
reading and, consequently, their understanding. In view of the complexity that the
problem involves, its consequences and, above all, the scarcity of educational resources
in Portugal to help these students, there was an interest in deepening the theme. The recent
AEA platform - Still I'm Learning - emerges as an educational resource with free access,
which aims to assess and intervene in the context of learning to read, particularly in
students who have difficulties. However, there are no studies that validate the
effectiveness of this resource.

Thus, due to the consequences that these difficulties involve and the importance
that the intervention assumes, in this study we intend to test the effectiveness of the AEA
reading training program in 2nd grade students with and without reading difficulties, in
primary schools from the Ribatejo region. For this purpose, in the 2017-2018 academic
year, we developed a quasi-experimental study with 92 students who were part of the 22
classes involved that comprised 12 educational establishments from the five school
groups that make up this study.

Before the methodological design, the students were divided into four groups, two
control (with and without reading difficulties) and two experimental (with and without
reading difficulties), in order to measure the impact of the program “I'm still learning”

on the accuracy and in the reading fluency of the students. Thus, while the experimental
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groups enjoyed the program “I'm still learning”, individually or in small groups, during
18 sessions of about 30 minutes each, distributed over six weeks, the control groups did
not follow the program, fulfilling the teaching activities, in the context of classroom with
their teacher.

The four groups underwent three test times (pre-tests, post-tests and follow-up) in
order to determine whether the intervention groups (with and without difficulties)
improved compared to the control groups (with and without difficulties). In fact, the
applied tests allowed to verify the equivalence between the students without reading
difficulties (experimental and control group) and between the students with difficulties
(experimental and control group) in the initial performance in terms of accuracy and
reading fluency, to determine the gains obtained in these two competencies after the
implementation of the program “I'm still learning” and the confirmation of these gains in
the final testing phase.

After the application of the AEA program, and by analysing the data obtained,
there were statistically significant differences between the experimental groups and the
control groups, both in terms of accuracy and reading fluency. In fact, students who have
taken advantage of the AEA program, both normal students and students with difficulties,
registered a markedly superior performance in both skills. However, and regarding the
intervention groups, it is necessary to declare that students with reading difficulties
presented a more significant evolution in fluency than in precision.

In fact, and although the sample of this study is particularly small, the results seem
to show that the program “I'm still learning” contributes significantly to improving the
accuracy and reading fluency of students with and without reading difficulties,
constituting a good Portuguese educational resource. Given the heterogeneity of students
that marks the Portuguese educational context, these evidences are relevant and may have

implications for the improvement of educational practice in reading learning.

KEYWORDS: Difficulties in Learning to Read, Reading Fluency, Intervention, Program
“I'm still learning”, 2nd grade.
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Introducao

As dificuldades na leitura sdo uma preocupacdo em qualquer contexto educativo,
nomeadamente no portugués, uma vez que as consequéncias dai decorrentes
comprometem o sucesso académico dos alunos, durante o seu percurso escolar. Tratando-
se de uma competéncia que requer um ensino explicito e que marca de forma indelével a
entrada da crianga no 1.° ciclo do ensino basico, a aquisi¢ao da leitura nem sempre resulta
em todas as criangas. Enquanto h4 alunos que, rapidamente, conseguem dominar o
principio da decodificagdo, transformando os grafemas em fonemas sem qualquer
dificuldade, seguindo-se a leitura de palavras e frases, outros veem este processo decorrer
de forma menos célere e, por vezes, muito tormentosa. Assim, e perante os alunos que
registam dificuldades nesta aquisi¢do, torna-se imperativo uma interven¢do atempada
desde o inicio do ensino basico, de forma a minimizar ou até a ultrapassar as dificuldades
manifestadas, evitando o insucesso.

De facto, a leitura consiste num processo bastante moroso e complexo, que apenas
atinge o seu dominio pleno quando ¢ executado de forma automatica e sem esforgo
(Morais, 1997). Porém, o alcance deste patamar requer o desenvolvimento e a aquisi¢ao
de diversas competéncias como a consciéncia fonémica, identificacdo das letras,
decodificacdo grafofonologica, que vao conduzir a uma leitura precisa, permitindo uma
identificacdo automatica das palavras e aumentar a velocidade leitora. Na verdade, uma
leitura automatica, fluente e sem esforco vai permitir ao leitor libertar os processos
cognitivos para alcangar a compreensao leitora. Assim, dependente da decodificacdo, esta
a compreensao leitora, o que implica o reconhecimento do significado das palavras que
constituem as frases, das frases que fazem parte do texto, de forma a obter o seu sentido
global. Neste contexto, torna-se importante identificar as condicionantes que determinam
uma leitura eficaz. Perfetti (1985, 2007, 2010) realca que, durante a leitura, o
processamento cognitivo funciona sob condi¢des limitadas, sendo por isso essencial
automatizar o processo de decodificacao para que o leitor possa alcangar, com sucesso, a
compreensdo leitora, através do acesso ao 1éxico, sem esforco. Neste ponto, o papel das
representacdes lexicais torna-se bastante pertinente, nomeadamente a qualidade lexical,

que distingue as palavras de alta e de baixa qualidade, cujo acesso difere e regula a sua
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compreensdo. Na verdade, ¢ a qualidade lexical, que depende significativamente dos
conhecimentos prévios do aluno e do seu contacto com a leitura, que vai determinar a
eficiéncia desta tltima. Assim, existe uma relacdo de dependéncia e circularidade entre a
decodificagdo, o vocabuldrio e a compreensao, que definem uma leitura eficaz e
qualificada.

Uma leitura pautada por um desempenho eficiente constitui um objetivo
primordial para qualquer aluno que inicia o 1.° ciclo do ensino basico. Nos tltimos anos
foram publicados alguns estudos, sobre o desempenho destes alunos, no ambito da leitura,
que mereceram a nossa aten¢ao, nomeadamente, os recentes resultados do Programe for
International Student Assessment (PISA) de 2015, do Instituto de Avaliacao Educativa
(IAVE) e do estudo Aprender a ler e a escrever em Portugal. O PISA 2015 regista que,
embora Portugal tenha revelado um resultado superior em relagdo a média do conjunto
dos paises da Organizagdo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
ha, no entanto, situacdes alarmantes, se verificarmos o percurso escolar dos alunos deste
estudo. De acordo com o PISA 2015, 17% destes alunos obtiveram uma reten¢ao no 1.°
ciclo e 5.4%, no final do 2.° ciclo, tendo estes tltimos duas ou mais, o que coloca Portugal
como um dos paises que mais retengdes registou nestes niveis de ensino. No seguimento
desta publicacdo foi realizado o estudo Aprender a ler e a escrever em Portugal
(Rodrigues, Algada, Calcada, & Mata, 2017), cujos resultados ndo foram mais
animadores, sendo o 2.° ano de escolaridade o que registou maior percentagem de
retengdo, com 10%, e as dificuldades na leitura foram apontadas como o motivo mais
relevante. Quanto aos relatorios do IAVE, referentes aos resultados das provas de afericao
do 2.° ano, no ambito do Portugués (IAVE, 2017, 2018), os mesmos revelaram que os
alunos no 2.° ano de escolaridade apresentaram dificuldades muito significativas no
dominio da leitura, da gramatica, na produgdo escrita de textos e em atividades que
impliquem a inferéncia implicita.

As dificuldades na leitura continuam a ser evidentes nas salas de aula, constituindo
uma ameaga para o sucesso educativo dos alunos, ao longo de todo o seu percurso escolar
(Alves, Filipe, Pereira, Seco, & Pereira, 2010). No sentido de dar resposta a diversidade
dos seus alunos, surgiram recentemente diplomas, no contexto educativo Portugués, que
definem o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria, as Aprendizagens

Essenciais e a Autonomia e Flexibilidade Curricular. Se as Aprendizagens Essenciais
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funcionam como um referencial curricular comum para todos os alunos, atendendo ao
Perfil do Aluno, a Autonomia e Flexibilidade Curricular, previstas no Decreto-lei n.°
55/2018, de 6 de julho, possibilitam a cada escola adequar a pratica educativa a sua
realidade e melhorar a sua qualidade, permitindo aos alunos adquirirem os
conhecimentos, capacidades e atitudes de forma a atingir as competéncias previstas no
citado Perfil.

Reportando-nos especificamente a um quadro de Dislexia do Desenvolvimento
trata-se de uma problematica que afeta cerca de 5,4% de criancas portuguesas em idade
escolar (Vale, Sucena, & Viana, 2011). N&o se encontrando, ainda, claramente definidas
as dificuldades que impedem a aquisicao e o desenvolvimento da leitura nas criangas com
Dislexia do Desenvolvimento, a perspetiva mais atual remete-nos para uma perturbacao
do neurodesenvolvimento de origem bioldgica que afeta, persistentemente, a capacidade
de ler de forma clara e eficiente, sem que tenha sido encontrada outra explicacdo de
carater intrinseco e extrinseco ao individuo. A definicdo que ainda hoje é considerada
pela comunidade cientifica como a mais atual, esclarecedora e funcional é a definicdo da
International Dyslexia Association (IDA), datada de 2003. De acordo com a IDA, a
Dislexia do Desenvolvimento consiste numa Perturbacdo da Aprendizagem Especifica de
origem neurobioldgica caraterizada por dificuldades ao nivel da decodificacdo, precisdo
e ritmo de leitura (fluéncia), baixa competéncia leitora e ortogréafica. Esta definicdo
reporta-nos para a especificidade da problematica, nomeadamente a sua etiologia de cariz
neurobioldgico que conduz a um défice fonoldgico desajustado em relacdo a outras
capacidades cognitivas.

Mais controversa poderd ser considerada a posicdo defendida pela American
Psychiatric Association (APA, 2013), na sua quinta revisdo do Diagndstic and Statistical
Manual of Mental Disorders (DSM-5). Neste manual, a Dislexia do Desenvolvimento
passou a estar incluida nas perturbacdes do neurodesenvolvimento, existindo uma
denominacdo comum para a Perturbagdes da Aprendizagem: Perturbacdo de
Aprendizagem Especifica. Os critérios de diagndstico, nomeadamente 0s que se reportam
a exclusdo do critério de discrepancia (descendo o limiar inferior do QI para 70) e a
definicdo de um intervalo de 6 meses para a persisténcia dos sintomas, que podera
confundir um problema transitorio do desenvolvimento com uma perturbagédo

neurodesenvolvimental, parecem-nos ser as questdes mais discutiveis. Por outro lado,
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este manual, além de estipular os critérios de diagndstico, define graus de severidade, que
estdo coadunados com o recente diploma Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho, 0 que
consideramos um aspeto muito positivo. Este diploma prevé uma intervencdo multinivel
através de um conjunto integrado de medidas de suporte a aprendizagem e a incluséo no
contexto educativo portugués, baseada em evidéncias, onde se enquadram as Dificuldades
de Aprendizagem Especificas, nomeadamente a Dislexia do Desenvolvimento. Adotando
uma perspetiva de educacao inclusiva, este documento aposta numa intervencéo junto de
todos os alunos através das medidas e dos recursos que elenca, com o intuito de dar
resposta a sua diversidade. Assim, prescinde do diagndstico e foca-se na resposta
educativa, através das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, onde podemos
incluir as Dificuldades na Aprendizagem da Leitura.

As Dificuldades na Aprendizagem da Leitura comecam a manifestar-se a partir do
1.° ano de escolaridade e prolongam-se nos anos escolares seguintes, acentuando cada
vez mais o desnivel entre estas criangas e as normoleitoras, considerando Morais que “as
diferencas na leitura tendem a aprofundar-se com o decurso do tempo” (1997, p. 213).
Desta forma, quando se verifica um problema no processo de ensino-aprendizagem, a
avaliacdo das competéncias de leitura deve ser um procedimento essencial (Carvalho &
Pereira, 2009; Rombert, 2013; Wolff & Kutscher, 2011). No caso do aluno com
Dificuldades de Aprendizagem Especifica, mais especificamente com Dislexia do
Desenvolvimento, além de ser essencial um diagnostico o mais precoce possivel, é
imperativo uma intervencdo imediata, individual, intensiva, sistematica e explicita.

Neste sentido, a plataforma Ainda Estou a Aprender (AEA) pode constituir uma
mais valia, sobretudo no contexto educativo Portugués onde os docentes estdo muito
limitados no que concerne a ferramentas que lhes permitam avaliar para intervir com 0s
alunos que apresentam Dificuldades na Aprendizagem da Leitura. Esta plataforma, além
de gratuita e de facil acesso, disponibiliza duas paginas, uma dirigida a avaliacédo e outra
a intervencdo, que podem funcionar de forma articulada, no sentido de intervir
especificamente nas competéncias onde o aluno apresentou dificuldades no processo
avaliativo. O programa proporciona, ainda, o feedback imediato aos alunos e a
monitorizacao dos resultados. Uma intervencédo deve ser sucedida pela sua avaliacdo, ndo

sO para aferir o seu impacto e possibilitar ao professor um ajustamento das estratégias,
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mas também porque permite aos alunos reconhecerem a sua evolugéo e participarem de
forma ativa e motivada para a sua aprendizagem da leitura.

Recentemente, o contributo desta plataforma na promoc¢do da leitura foi
reconhecido pelo Plano Nacional de Leitura 2027, que atribuiu o primeiro Prémio Ler+
ao programa AEA. Também o estudo de caso realizado pelas autoras do programa revelou
a sua pertinéncia, porém, as mesmas consideram necessario efetuar outros estudos, com
amostras mais amplas e diversificadas que evidenciem o potencial da plataforma, face ao
desempenho dos alunos no ambito da leitura (Ribeiro et al., 2017). De facto, as boas
praticas na educa¢do, nomeadamente a intervengdo com alunos com Dificuldades na
Aprendizagem da Leitura, devem basear-se em evidéncias, fruto de estudos empiricos
que comprovem a eficacia dos resultados (Coalition for Evidence-Based Policy, 2003;
Orsati, Mecca, Dias, Almeida, & Macedo, 2015; Sucena, 2018).

Sustentados pela importincia que uma intervencdo atempada, sistematica,
intensiva e precoce exerce junto dos alunos que apresentam Dificuldades na
Aprendizagem da Leitura, pela escassez de recursos e pela necessidade de testar
empiricamente um programa de apoio a aprendizagem da leitura que se adivinha como
um bom recurso educativo Portugués, demos inicio a investigacdo que visa testar a
eficacia do programa AEA na melhoria da precisdo e da fluéncia leitora dos alunos com
e sem dificuldades na leitura do 2.° ano de escolaridade.

Para a realizacdo desta investigacdo, e no sentido de cumprir 0s nossos objetivos,
recorremos a um método quase-experimental o que implicou a constituicdo de quatro
grupos: dois grupos experimentais (alunos com e sem dificuldade, com intervengdo com
o programa AEA) e dois grupos de controlo (alunos com e sem dificuldade, sem
intervengdo com o programa AEA). Todos os alunos passaram por uma fase de pré-teste
antes da aplicagdo do programa AEA, fase de pods-teste apds a intervengdo com o
programa AEA e follow-up, apos oito semanas do final da aplicagdo do programa, para
testar a estabilidade dos resultados obtidos.

No presente trabalho, e ao longo dos trés capitulos da componente tedrica, faremos
a revisao da literatura relativa a leitura, nomeadamente sobre o sistema de escrita ¢ o
codigo ortografico, sobre os processos cognitivos que lhe sdo inerentes e sobre a Teoria
da Eficiéncia Verbal de Perfetti (capitulo 1). No capitulo seguinte iremos apresentar as

defini¢bes mais relevantes de Dislexia do Desenvolvimento, contextualizando esta
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problematica a luz da legislacdo portuguesa, falar da sua prevaléncia e das teorias
explicativas (capitulo 2). A apresentacdo do programa AEA, que vai ser alvo do nosso
estudo, sera efetuada no capitulo 3.

A componente empirica tem inicio com a defini¢do dos nossos objetivos e das
nossas hipdteses de trabalho, seguindo-se as op¢des metodologicas. Neste tiltimo ponto,
além da referéncia ao plano de investigacdo, sera efetuada a caraterizacdo dos
participantes (agrupamentos de escolas, docentes e alunos envolvidos), serdo
apresentados os instrumentos utilizados na recolha de dados e os procedimentos adotados
(capitulo 4). De seguida, iremos apresentar os resultados, encontrando-se este capitulo
subdividido em trés partes: na primeira analisam-se as atividades realizadas pelos alunos
do grupo de controlo; na segunda e na terceira apresentam-se os resultados obtidos nas
duas competéncias da leitura em estudo: precisao e fluéncia leitora (capitulo 5). Por
ultimo, sera feita a discussao dos resultados no capitulo 6.

Nas paginas que se seguem, procuramos selecionar e organizar a imensa
informagdo existente na literatura relativa a leitura e a Dislexia do Desenvolvimento, bem
como apresentar de forma esclarecedora e sucinta o programa AEA, uma vez que sera
esta ferramenta o foco do nosso trabalho empirico. Tendo esta investigacdo como objetivo
central testar a eficacia deste recurso educativo portugués que apoia a aprendizagem da
leitura, esperamos assim que os alunos que vao usufruir do programa, venham a obter
ganhos significativos nas suas competéncias leitoras, quer ao nivel da precisao quer da
fluéncia leitora, principalmente os alunos com dificuldades na leitura. De facto, sdo estes
alunos que merecem a nossa atencao e alicercam o nosso estudo, uma vez que serdo quem
mais irdo beneficiar de uma intervencgdo atempada, sistematica e intensiva.

Como docentes de educacdo especial, e face aos enormes constrangimentos
encontrados perante a falta de ferramentas, o programa AEA podera constituir um
excelente recurso educativo, face a heterogeneidade dos alunos que registam dificuldades

na aprendizagem da leitura e as consequéncias que advém deste constrangimento.
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1. Leitura

A leitura ¢ uma aquisicao relativamente recente na Historia da humanidade que
veio possibilitar ao Homem receber e transmitir informagdes, mediante o contacto com o
registo escrito, permitindo adquirir novos conhecimentos. Trata-se de um processo
extremamente complexo, cuja aquisi¢cao envolve a decodificacao do codigo escrito € o
reconhecimento de palavras, que resulta do produto da interagdo de varios fatores como
o reconhecimento de letras e palavras, dominio do cddigo escrito, a sua decifracdo
automatica e consequentemente a compreensao.

Na verdade, a literatura existente sobre a leitura € o ato de ler é bastante vasta e
reporta-nos para quadros conceptuais diversos. Nao alheios a este conceito, estdo o
sistema de escrita e o codigo ortografico de uma lingua. De facto, o sistema de escrita
permite a representacdo grafica da linguagem oral, mediante a codificacdo dos sons da
fala. Na lingua portuguesa, e tratando-se de um sistema de escrita alfabética, esta
codificacdo vai ser concretizada através de um conjunto de 26 letras, o denominado
alfabeto latino. Quanto ao codigo ortografico de uma lingua, trata-se de um conjunto de
regras que permite a decodifica¢do das palavras escritas, e pode facilitar ou obstaculizar
o processo de aprendizagem da leitura, consoante estejamos perante um codigo
ortografico transparente ou um codigo ortografico opaco, respetivamente. No caso do
codigo ortografico do Portugués Europeu, considerado com um grau de opacidade
intermédia, regista alguma inconsisténcia e irregularidade, gerando alguns entraves ao
leitor principiante.

Perante a complexidade que envolve este processo, serd expectavel que a
aquisicdo e o desenvolvimento da leitura, que comeca no inicio da escolaridade, nos
remetam para uma tarefa bastante complexa e laboriosa que, ao invés da linguagem oral,
requer um ensino explicito e sistematico. O leitor aprendiz ¢ confrontado com a
aprendizagem da leitura, desencadeando processos de nivel inferior, essenciais para uma
leitura automatica e fluente, que lhe permitirao atingir a compreensao do material escrito,
ou seja, um nivel superior. Assim, o reconhecimento da informacao escrita, que ocorre de
forma automatica e sem esforco num leitor experiente, resulta da ativagdo de trés

processos cognitivos fundamentais - fonoldgico, ortografico e semantico - que implicam
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a ativacdo de determinadas areas especificas do cérebro (Defior, 2014; Shaywitz, 2006;
Shaywitz, Morris, & Shaywitz, 2008).

Desta forma, e sendo a leitura uma habilidade que implica processos cognitivos
de nivel inferior e superior, Perfetti (1985, 2007, 2010) procura compreender quais as
condicionantes que determinam uma leitura eficaz, resultando na Teoria da Eficiéncia
Verbal. Segundo esta teoria, a automatizagdo dos processos de nivel inferior,
nomeadamente a decodificagdo de letras e palavras, bem como a capacidade de
recuperagdo lexical, permitem ao leitor dispensar mais atengdo aos processos de nivel
superior, como a compreensao da leitura. No entanto, sdo as representagdes lexicais que
definem a eficiéncia da leitura, conduzindo-nos para a qualidade do léxico e para a
Hipotese da Qualidade Lexical, onde a decodificagdo, o vocabulario e a compreensao sao
componentes que estabelecem uma interligacdo, que ¢ determinante para uma leitura
qualificada.

Remetendo-nos a leitura para uma tarefa bastante complexa e transversal em todas
as areas curriculares, parece-nos pertinente apresentar os ultimos resultados divulgados
acerca do desempenho dos alunos portugueses, no ambito da leitura. Devido a amplitude
dos resultados, iremos reportar-nos, especificamente, a disciplina de Portugués e aos
alunos do 1.° ciclo do ensino basico, onde sdo evidentes as dificuldades manifestadas, ao
nivel da leitura. Neste nivel de ensino € o 2.° ano que merece maior destaque, uma vez
que regista uma percentagem de retengdo bastante significativa, manifestamente devido
a dificuldades na leitura. Por fim, mas ndo menos importante, uma referéncia a recente
legislacdo que pauta o desempenho dos alunos, sendo este desempenho mediado pelo
Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria e pelas Aprendizagens Essenciais,
tendo em vista criar uma escola que se pretende inclusiva, que atenda a diversidade dos

seus alunos.

1.1.  Sistema de Escrita e 0 Codigo Ortografico

Ao longo dos tempos, o sistema de escrita sofreu diversas alteragdes e evolucoes.
Atualmente existem trés tipos de escrita: logografica, sildbica e alfabética (Castro &
Gomes 2000; Daniels & Bright, 1996; Morais, 1997), que t€ém como objetivo central a
representacdo da linguagem falada a trés niveis diferentes, respetivamente: lexical,

sildbico e fonémico (Morais, 1997). O primeiro tipo de escrita referido assenta na
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correspondéncia de um logograma a uma palavra, como ¢ o caso do chinés (Castles,
Rastle, & Nation, 2018; Ho, Chan, Lee, Tsang, & Luan, 2004; Tong et al., 2016). As
escritas silabica e alfabética baseiam-se no principio fonoldgico onde o som pode ser
registado graficamente (Castro & Gomes, 2000; Sim-Sim, 2009).

No caso da lingua portuguesa, o sistema de escrita € o alfabético, cujos sinais
graficos sdo as letras que compdem o alfabeto latino (Castro & Gomes, 2000), segundo
um codigo ortografico particular que € o Portugués Europeu. Este alfabeto ¢ constituido
por 26 letras, onde cada letra corresponde a um fonema, isto ¢, o alfabeto representa a
estrutura fonologica da linguagem oral, mais concretamente ao nivel dos fonemas
(Morais, 1997, 2013; Share, 1995). De facto, o alfabeto é constituido por letras que nao
representam sons, mas sim carateres que t€ém um nome ¢ podem ser identificados por um
segmento fonico. Estes caracteres conferem uma grande economia na representacao
escrita, uma vez que se consegue escrever qualquer palavra recorrendo apenas a cerca de
duas dezenas de letras (Sim-Sim, 2009). Quanto a organizacdo dos sinais graficos,
referida por Castro e Gomes (2000, p. 114), cabe ao aluno-aprendiz perceber que “para
um texto fazer sentido € necessario saber a ordem pela qual estes se dispdem”, que no
caso de escrita alfabética é de cima para baixo e da esquerda para a direita.

Assim, o principio fundamental do sistema alfabético consiste na codificagdo dos
sons da fala através de simbolos escritos, que sdo as letras (Share, 1995; Sprenger-
Charolles & Colé, 2006). De acordo com Morais (2012, p. 26), “as letras sdo o material
escrito de base, e elas formam os grafemas que sdo unidades menores que servem para
distinguir o significado entre as palavras escritas”. Para este autor, um grafema € uma
unidade grafica que corresponde a um fonema e pode ser simples, quando se trata de letras
simples, ou complexo, quando se trata de grupos de letras. De uma forma sucinta, os
grafemas sdo “letras ou conjunto de letras que correspondem a um fonema” (Morais,
2012, p. 26). Na verdade, cada letra ou conjunto de letras representa um som que, segundo
Morais (2012, p. 28) € antes “uma abstragdo do som”, pois ndo ¢ ouvida de forma discreta
(Sucena & Castro, 2010). Entende-se, entdo, por fonema a mais pequena unidade
fonologica que permite a alteracdo de significado (Morais, 1997; Morais, 2012; Sucena
& Castro, 2010). Neste contexto, na escrita alfabética, cada letra ou conjunto de letras
corresponde a um fonema, permitindo compor sequéncias silabicas diferentes,

nomeadamente silabas inexistentes ou palavras inventadas (Castro & Gomes, 2000).
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Torna-se entdo essencial tomar a consciéncia de que os fonemas sdo representados por
letras ou por grafemas, ou seja, o principio alfabético. A descoberta e a utilizacdo do
principio alfabético permitem a correspondéncia entre letras e fonemas, conduzindo a
automatizacdo do procedimento de conversdo grafema-fonema, necessario na
identificacdo da maioria das palavras conhecidas, mas fundamental na leitura das palavras
novas (Morais, 1997).

De facto, o codigo escrito de uma lingua constitui a sua representagdo grafica
através de simbolos escritos. Esta representacao ¢ inerente a um tipo de escrita que, no
caso do Portugués Europeu, ¢ a escrita alfabética onde os grafemas correspondem a
fonemas. Dentro do sistema alfabético, surge, para cada lingua, um coédigo que define as
regras que conduzem a conversdo grafema-fonema, de forma mais ou menos explicita,
refletindo a sua maior ou menor transparéncia. A aquisicao deste codigo, especifico de
cada lingua, requer uma instrugdo explicita que ¢ facultada durante a aprendizagem da
leitura, constituindo o codigo ortografico um preditor significativo no sucesso do ato de
ler (Lyytinen & Erskine, 2006, 2016; Sucena & Castro, 2010).

Para o leitor-aprendiz proceder a identificagdo das palavras tem como suporte as
representacdes ortograficas e representagdes fonoldgicas. Na construcdo destes
processos, quer o ortografico quer o fonoldgico, o leitor baseia-se no principio alfabético
uma vez que a aprendizagem da leitura escrita se inicia a partir das unidades mais
pequenas representadas na escrita alfabética. Desta forma, cedo, o leitor-aprendiz comeca
a agrupar as letras e a analisar a sequéncia dos grafemas em silabas. Quando o fonema ¢
representado de forma consciente para que a crianca consiga estabelecer a
correspondéncia grafema-fonema, esta tem de aprender as varias regras grafofonologicas
e as excegOes a essas regras para ler corretamente. De acordo com Morais (1997), a
aprendizagem da relacdo grafofonologica deve ser explicita, ou seja, deve haver
conhecimento explicito do cddigo ortografico. Assim, e mediante uma decodificagao
intencional, o leitor-aprendiz vai ser capaz de reconhecer um maior nimero de palavras,
passando o conhecimento do cddigo a ser implicito em correspondéncias mais complexas
(Morais, 1997). De facto, as regras simples de correspondéncia grafema-fonema vao
sendo acrescentadas, gradualmente, as regras fonoldgicas contextuais e posicionais, de

forma implicita (Morais, 1997).
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Podemos assim verificar que, associado ao sistema de escrita, surge o codigo
ortografico especifico de cada lingua. Este cddigo consiste nas regras inerentes a
decodificacdo da palavra escrita. Entende-se por codigo ortografico “o conjunto de regras
de correspondéncia grafema-fonema, que governam a leitura, e das regras de
correspondéncia fonema-grafema, que governam a escrita” (Morais, 2012, p. 49). Na
aprendizagem da leitura, a crianga verifica que ha letras que se pronunciam de maneira
diferente, dependendo do contexto (e.g., 0 <c>em ca e ce) e fonemas que se escrevem de
varias formas (e.g., [z] aplica-se em me<s>a e <z>ebra). Segundo Morais (2012), a
assimilag¢do das regras ortograficas pode ocorrer de forma consciente ou inconsciente.
Consciente se as regras forem apresentadas ao aluno de forma explicita (e.g., pelo
professor) ¢ chamada a aprendizagem explicita. E inconsciente se forem inferidas pela
propria crianga sendo denominada por aprendizagem implicita.

Associado ao codigo ortografico, esta a sua transparéncia ou a sua opacidade,
remetendo-nos para a questdo das ortografias transparentes e das ortografias opacas. No
caso de uma ortografia opaca, verifica-se uma menor consisténcia ortografica, ou seja,
existe uma menor proximidade entre a ortografia e a fonologia. A relagdo entre a fonologia
e a ortografia ¢ muito dispar em cddigos como o inglés (Sucena & Castro, 2010). Nas
ortografias transparentes, a relacao entre a fonologia e a ortografia ¢ proéxima havendo
uma maior consisténcia ortografica, como ¢ o caso dos cddigos finlandés, espanhol e
italiano (Sprenger-Charolles & Col¢, 2006). De acordo com Sucena e Castro (2010)
varios estudos indicam que a consisténcia ortografica ¢ determinante do ritmo da
aprendizagem da leitura, ou seja, quanto maior for a transparéncia ortografica mais rapido
a crianga aprende a ler. Desta forma, o sucesso da aprendizagem da leitura depende da
associacdo que se cria entre as unidades graficas e fonologicas em fungdo da lingua. Logo,
as criancas aprendem mais rapidamente a ler quando as relagdes entre as unidades graficas
e fonologicas sdo transparentes (Aratjo, Reis, & Faisca, 2018; Lyytinen & Erskine, 2006;
Sprenger-Charolles & Col¢, 2006; Sucena & Castro, 2010).

Relativamente ao cddigo ortografico do Portugués Europeu, este ¢ considerado
semiopaco, ocupando uma posi¢do intermédia tendencialmente mais opaco (Castro &
Gomes 2000; Morais, 2012; Sucena & Castro, 2010). No codigo ortografico do Portugués
Europeu nem sempre existe uma regra que permite saber como se escreve € como se 1é

uma palavra, sendo pautado por alguma irregularidade e inconsisténcia (Festas, Martins,
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& Leitdo, 2007; Martins & Festas, 2012), facto que vai criar algumas dificuldades num
leitor principiante e condicionar a identificacdo de palavras escritas (Morais, 2012).
Podem-se verificar, nomeadamente, situacdes onde o leitor tenha necessidade de verificar
o contexto da frase para perceber como se 1€ determinada palavra, como acontece com as
palavras homografas. Quanto as regras contextuais, existem umas menos complexas (e.g.,
<ge> que se 1€ [je] e <ga> que se 1€ [ga]), outras mais complexas (e.g., o grafema <x> ¢
um caso de verdadeira irregularidade e ndo obedece a nenhuma regra, podendo
reproduzir-se através de quatro fonemas diferentes: [[] em peixe, [z] em exército, [s] em
proximo, [ks] em tdaxi). Também se verificam regras posicionais, onde o mesmo grafema
(e.g. <r>) se reproduz de formas diferentes mediante a posi¢ao que ocupa na palavra (e.g.,
rato e caro). Face as vdrias regras contextuais e posicionais e as muitas exce¢oes que
pautam o codigo ortografico do Portugués Europeu, o leitor-aprendiz ndo vé facilitada a
sua tarefa de aprender a ler (Morais, 1997), embora, e segundo Morais (2012), no final
do 1.° ano de escolaridade, a crianga deve ler mais de 90% de palavras regulares, muitas
palavras irregulares e algumas pseudopalavras. Quanto ao seu reconhecimento
automatico, este comeca a evidenciar-se no 2.° ano (Morais, 2013).

Perante a pouca transparéncia que o codigo ortografico Portugués oferece e a
importancia que a aprendizagem implicita assume no ambito da leitura, Morais adverte
que “a pratica intensiva de leitura e de textos ¢ a melhor via para a leitura habil” (2012,
p- 53). No entanto, o autor acrescenta ainda que esta pratica deve “passar pela leitura
repetida do mesmo texto e por leituras diversificadas de diferentes textos para que a
crianca possa consolidar a aprendizagem de padrdes ortograficos” (Morais, 2012, p. 53).
Para este autor, ler com regularidade vai proporcionar ao leitor aumentar rapidamente o

seu vocabulario e, consequentemente, ler melhor (Morais, 1997).

1.2.  Leiturae os Processos Cognitivos

Independentemente do sistema de escrita e do cddigo ortografico, parece-nos
consensual que um bom dominio da leitura ¢ fundamental. Remetendo-nos para uma
atividade extremamente complexa, a leitura envolve um diverso conjunto de aquisi¢des
que vao desde o reconhecimento das letras, a decodificagao do codigo escrito, conduzindo
ao automatismo para que possa alcancar o seu significado. Assim, requer processos que,

inicialmente, decorrem de forma consciente e intencional, mas gradualmente, vao-se
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tornando inconscientes e automatizados, permitindo ao leitor atingir um nivel de
proficiéncia cada vez mais elevado, de forma a alcangar um bom dominio da leitura, ou
seja, quando este olha para as palavras ou texto, consegue saber, sem esforco, o que esta
escrito (Festas & Castro, 2013). Desta forma, e considerando a definicdo de Morais
(1997), ler € uma arte que, uma vez dominada, decorre de forma espontanea, imediata e
sem esforgo.

Neste sentido, a leitura assenta numa atividade cognitiva bastante complexa que
requer um diverso leque de etapas, que comega por um estimulo visual e culmina com a
compreensdo do material escrito. Ler implica, assim, a coordenagdo e interagao de
diversos processos cognitivos, intrinsecamente associados, uma vez que estando um
comprometido, pode condicionar os outros.

As primeiras etapas da leitura implicam um tratamento percetivo decorrente da
informagdo visual das palavras a ler, permitindo ao leitor “extrair uma representagao
fonoldgica a partir do material impresso” (Castro & Gomes, 2000, p. 119), através do
conhecimento da correspondéncia grafema-fonema (Festas & Castro, 2013). Esta
extracdo e andlise ¢ seguida do reconhecimento das palavras escritas (Sprenger-Charolles
& Colé, 20006), através do recurso ao Iéxico mental ortografico, constituindo estes os
mecanismos basicos da leitura (Festas & Castro, 2013). Desta forma, a leitura requer
processos linguisticos que assentam em processos cognitivos e estruturas linguisticas, que
vao desde unidades sem significado a relagdo entre as letras e os sons, até a unidades com
significado, como as palavras, as frases e os textos (Sprenger-Charolles & Colé, 2006).
Também para Morais (1997, p. 107), a especificidade da leitura consiste na “capacidade
de reconhecimento das palavras escritas, isto €, a capacidade de identificar cada palavra
enquanto forma ortografica com um significado e de atribuir uma prontincia”. Podemos
assim inferir que o suporte de uma leitura eficaz assenta no reconhecimento preciso das
palavras, porém nao basta, este reconhecimento também precisa de se tornar automatico
(Carvalho, 2011), sendo o automatismo a chave para uma leitura com sucesso. A
pertinéncia deste reconhecimento se tornar rapido e automatico decorre da necessidade
da atengado e dos recursos cognitivos do leitor serem canalizados para a compreensao das
palavras e ndo apenas para a sua identificacao (Ribeiro et al., 2010; Viana et al., 2010).
Desta forma, as competéncias inerentes a leitura podem ser agrupadas em: competéncias

especificas ou nivel inferior, que estdo relacionadas com o reconhecimento das letras e
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palavras, e as competéncias gerais ou de nivel superior, que estdo associadas a constru¢ao
de significado do que ¢ lido na frase, entre sequéncias de frases e no texto (Ribeiro et al.,
2010; Viana et al., 2010).

Nao obstante, Perfetti, Beck, Bell ¢ Hughes (1987) e Morais (1997), entre outros,
sdo autores que consideram que o processo de leitura implica um desenvolvimento
continuo e gradual de competéncias, ndo podendo estas competéncias serem entendidas
como isoladas e independentes. Morais (1997, p. 188) acrescenta mesmo que nao existem
“estadios claramente marcados na aprendizagem da leitura, pois, para 14 da repetida
descoberta do principio alfabético por parte da crianga, os diferentes tipos de processos
parecem sobrepor-se uns aos outros”.

Retomando as competéncias referentes a leitura, mais especificamente aos
processos de nivel inferior ou baixo nivel ou especificos, estes remetem-nos para a no¢ao
de que a leitura requer uma decodificacdo, reconhecimento ou identificagdo de palavras
escritas. Envolve processos especificos inerentes a leitura, nomeadamente o
reconhecimento e a conversdo de sinais graficos em representacdes mentais, que irdo
permitir entender o que ¢ lido. Para tal, o leitor-aprendiz necessita decodificar o material
escrito, uma decodificagdo que se pretende que seja, gradualmente, cada vez mais precisa,
rapida e automatica para que se consiga obter o seu significado sem esfor¢o. Existem
diversas aquisi¢des que estdo implicitas a esta etapa e que podem determinar o seu
sucesso.

Para Perfetti e colaboradores (1987), o processo de leitura ndo comega apenas no
inicio da escolaridade com o ensino explicito da leitura. Este processo ¢ antecedido pelos
processos linguisticos presentes na fala. As palavras faladas e a consciéncia fonologica
sdo competéncias prévias que a crianca adquire e que constituem a base da leitura,
considerando estes autores que os processos fonoldgicos sdo essenciais para uma leitura
eficaz.

De facto, a consciéncia fonologica constituiu um suporte fundamental para o
inicio da aprendizagem da leitura, uma vez que permite ao aluno proceder a andlise
consciente da estrutura da linguagem falada. Sprenger-Charolles e Colé (2006) e Freitas,
Alves e Costa (2007) definem consciéncia fonoldgica como a competéncia que permite
ao leitor identificar os constituintes fonologicos das unidades linguisticas e manipula-las

intencionalmente, unidades estas que podem ser silabas, unidades intrassildbicas e
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fonemas, surgindo em diversos estudos como o principal preditor da leitura
(Puolakanaho, et al., 2007; Ziegler et al., 2010). Trata-se, assim, de um conceito muito
amplo, pois abrange todas as unidades e propriedades fonoldgicas, nomeadamente
consciéncia das palavras, consciéncia das silabas, consciéncia intrassilabica e consciéncia
fonémica (Rombert, 2013).

A consciéncia das palavras incide na habilidade da crianga em dividir, juntar,
identificar, nomear e omitir palavras (Rombert, 2013). Freitas e colaboradores (2007, p.
9) consideram que a consciéncia da palavra implica também “a capacidade que a crianca
tem de a isolar num continuo de fala e a competéncia que tem de identificar unidades
fonologicas no seu interior”. Para estes autores, a primeira estd associada a consciéncia
de fronteira da palavra, enquanto a segunda requer a consciéncia silabica, intrassilabica e
fonémica (Freitas et al., 2007).

Quanto a consciéncia silabica, implica que a crianga consiga reconhecer rimas,
identificar, dividir, nomear, juntar e omitir silabas (Rombert, 2013), enquanto a
consciéncia intrassilabica, remete-nos para a habilidade em acrescentar, omitir ou trocar
sons dentro da mesma silaba (Rombert, 2013), ou seja, em manipular grupos de sons
dentro da silaba (Freitas et al., 2007).

No que diz respeito a consciéncia fonémica assenta na capacidade que permite a
crianca identificar, nomear, omitir, dividir e juntar fonemas na palavra (Rombert, 2013),
isto ¢, consegue manipular os fonemas da fala (Freitas et al., 2007). Ao invés das
competéncias acima referidas, esta requer o ensino explicito e remete-nos para a entrada
da crian¢a no 1.° ciclo do ensino basico, onde inicia o processo da aprendizagem da
leitura. Faz parte da decodificagdo, cujo objetivo ¢ o reconhecimento da palavra escrita
(Wolff & Kutscher, 2011), ou seja, decodificar sinais graficos (Goémez-Zapata, Defior, &
Serrano, 2011), tratando-se de um processo complexo ao qual estdo associadas diversas
competéncias especificas, como iremos ver de seguida.

Neste seguimento, ¢ a consciéncia fonémica que leva os alunos a perceber que as
palavras faladas sdo constituidas por uma sequéncia de sons, € que estes sons
correspondem a letras ou a grupos de letras (Sprenger-Charolles & Colé, 2006). A
capacidade de segmentar as palavras em unidades mais simples ¢ indispensavel para o
leitor descobrir a correspondéncia grafema-fonema, sendo a consciéncia fonémica

fundamental no processo da aprendizagem da leitura e, consequentemente, determinante
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no seu sucesso (Freitas et al., 2007; Morais, 2012; Sprenger-Charolles & Colé, 2006),
sendo um preditor significativo no desempenho da leitura no inicio da escolaridade,
(Furnes & Samuelsson, 2010; Reis, Faisca, Castro, & Petersson, 2010; Vaessen et al.,
2010). Desta forma, sao as competéncias fonémicas que mais estdo relacionadas com o
inicio da aprendizagem da leitura, sendo mesmo consideradas por Morais (1997, p. 217)
como “a primeira das nossas condi¢gdes minimas para uma aprendizagem com éxito da
leitura”. Dada a pertinéncia que a consciéncia fonémica assume neste processo, a mesma
deve ser objeto de toda a atencao (Morais, 1997). Para aprender a ler numa escrita
alfabética ¢ preciso construir representacdes conscientes dos fonemas, uma vez que a
leitura implica a ativagdo dos fonemas correspondentes aos grafemas encontrados, bem
como a sua fusdo (Morais, 1997). No entanto, a consciéncia dos fonemas ¢ algo
complexo, sobretudo quando as unidades constituintes da silaba nao se pronunciam de
forma separada, encontrando-se ao nivel da abstragdo (Morais, 2012). Desta forma, torna-
se imperativo que a crianca, desde a idade pré-escolar adquira a consciéncia de alguns
fonemas (Georgiou, Torppa, Manolitsis, Lyytinen, & Parrila, 2012; Lander] & Wimmer,
2008) para que, posteriormente, os consiga generalizar a outros que ainda ndo tinha
abstraido (Morais, 2012).

Também a identificagdo das letras constitui uma das competéncias primarias da
leitura sendo um forte preditor no desempenho da leitura (Byrne & Fielding-Barnsley,
1989; National Institute for Literacy, 2008). Consiste em conhecer o nome da letra e saber
como pronuncia-la, ou seja, conhecer o seu valor fonologico (Morais, 2012). Esta
associada a discriminagao visual da forma da letra, sendo comum trocas entre duas formas
equivalentes (e.g., [b/d], [p/q]), que com o tempo desaparecem. Levar a crianca a
identificar letras e a pronunciar o seu som vai ajuda-la a tomar consciéncia dos fonemas
da fala, que sera util na decodificagdo das palavras escritas.

Estritamente associada a consciéncia fonémica, encontra-se a correspondéncia
grafema-fonema, ou seja, a capacidade de relacionar as letras ou os grafemas com as
unidades orais correspondentes ou os fonemas (Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Esta
capacidade esta vinculada a um codigo ortografico, que define as regras de
correspondéncia grafema-fonema que pautam a leitura, e as regras de correspondéncia

fonema-grafema que definem a escrita (Morais, 2012).
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A aquisicdo desta competéncia implica uma instrucdo explicita, de forma a
“estimular em todas as criangas as capacidades que intervém na tomada da consciéncia
dos fonemas e na aprendizagem do codigo alfabético” (Morais, 1997, p. 232), recorrendo
aos meétodos fonicos (Sprenger-Charolles & Colé, 2006), onde as palavras sdo
consideradas como unidades segmentaveis e onde é fomentada a andlise explicita da fala
em fonemas, bem como a correspondéncia entre grafema-fonema (Morais, 2012). De
acordo com Sim-Sim (2009) e Morais (2012), atividades que promovem a consciéncia
dos fonemas, de correspondéncias entre grafemas e fonemas, bem como o treino das
competéncias fonémicas contribuem largamente para a descoberta do principio
alfabético, considerando-se principio alfabético como o principio geral que regula a
correspondéncia entre o nimero limitado de sons da lingua e o numero limitado de letras
do alfabeto (Sim-Sim, 2009).

Segundo Morais (2012), a primeira condig¢do para a aprendizagem da leitura ¢ a
descoberta do principio alfabético, e a segunda ¢ a decodificacdo grafofonologica, que
tem como objetivo o acesso automatico ao léxico ortografico. Entende-se por
decodificagdo grafofonologica o processo que “consiste em identificar unidades
ortograficas, converté-las em unidades fonologicas e fundir ou combinar estas entre si”
(Morais, 2012, p. 55). Sim-Sim (2009) atribui uma designacdo diferente para o0 mesmo
significado. A autora nomeia este processo de recodificagdo fonoldgica, processo este que
permite converter uma sequéncia de grafemas numa sequéncia fonoldgica possibilitando
a identificacdo do seu significado (Sim-Sim, 2009). De facto, este processo de
decodificagdo implica: fronteira sildbica, a fusdo dos fonemas (final ou progressiva),
regularidades indicativas de fronteira sildbica. Numa fase inicial da aprendizagem da
leitura, esta incide mais precisamente na identificagdo dos grafemas, converté-los em
fonemas e depois fundi-los numa so6 representacao fonoldgica respeitando-lhes a ordem
(Morais, 2012). Embora a identificagdo grafémica pareca facil para um leitor hébil, para
um aprendiz tornar-se numa tarefa dificil, que podera ser facilitada quando a crianca
adquire a nocao da fronteira sildbica. De acordo com Morais (2012) existem estudos que
mostram que a impressao das silabas de uma palavra em cores diferentes ajuda a leitura
da mesma nas criangas do 1.° ciclo e nas criangas com dificuldades de leitura (e.g., o
Método Fonomimico de Paula Teles). Quanto a fusdo dos fonemas, esta pode ser final (a

decodificagdo ¢ realizada fonema a fonema) e progressiva (a decodificacdo faz-se silaba
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a silaba). Para Morais (2012) a fusdo progressiva ¢ mais eficaz, deve ser estimulada e
revela-se mais vantajosa, pois ndo sobrecarrega a memoria fonologica. Também para Vale
e Bertelli (2006), na decodificagao das palavras, a crianga pode recorrer a conversao
sequencial entre cada grafema e cada fonema ou pode recorrer & conversao de padroes
ortograficos maiores que os grafemas. Sim-Sim (2009, p.53) entende por padrdes
ortograficos as “sequéncias de grafemas que, de acordo com as regras ortograficas de uma
lingua, representam graficamente sons ou sequéncias de sons frequentes nessa lingua”,
padrdes estes que consistem em silabas com estrutura previsivel, encontros consonanticos
frequentes, digrafos, ditongos orais e nasais, vogais nasais, prefixos e sufixos frequentes
e combinagdes frequentes de vogal/consoante (ibidem). Sim-Sim (2009) considera que o
reconhecimento destes padroes deve ser automatico, de forma a tornar mais rapida a
identificacdo das palavras escritas. Segundo Vale e Bertelli (2006), na decodificagdo a
crianga pode recorrer a unidades ortografica/fonoldgicas grandes para reduzir a
inconsisténcia da conversao ou a unidades ortografica/fonologicas pequenas para reduzir
a complexidade dos grandes padrdes ortograficos (Vale & Bertelli, 2006). De acordo com
varios estudos realizados, o leitor pode utilizar os dois recursos, desde o inicio da
aprendizagem da leitura, dependendo do tipo de tarefa de leitura, tipo de palavras,
método de ensino e codigo ortografico (Vale & Bertelli, 2006). No caso do leitor-aprendiz
da lingua portuguesa, e face a pouca consisténcia ortografica, terd que apelar a ambos os
recursos, havendo um constante reajuste a medida que melhora o desempenho na leitura
(Vale & Bertelli, 2006). O estudo realizado por Vale e Bertelli (2006) em Portugal
demonstra que, no 1.° ano de escolaridade, o leitor-aprendiz recorre a decodificagao de
unidades pequenas. J4 nos anos sequentes, os alunos utilizam ambos os recursos para
lerem com precisdo, face a irregularidade ortografica (Vale & Bertelli, 2006).

Com o avangar, a decodificacdo grafofonoldgica torna-se mais rapida e precisa,
uma vez que a crianga ja dispde de representacdes ortograficas lexicais para um numero
consideravel de palavras (Morais, 2012).

O processo de decodificagdo comeca, entdo, a abranger os grafemas constituidos
por duas letras e silabas simples frequentes (Dire¢do Geral de Educagdo - DGE, s.d.,
Morais, 2012). Mediante o contacto com a leitura € o conhecimento do vocabulario, o
aluno comeca a decodificar as palavras de alta frequéncia na lingua, no entanto a leitura

das palavras irregulares, pouco frequentes e das pseudopalavras ¢ mais morosa. Nos anos
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sequentes, uma leitura pautada pela decodificagdo grafofonoldgica da lugar a um processo
de identificagdo das palavras escritas, devido ao acesso automatico das representacdes
ortograficas lexicais (DGE, s.d.).

Importa ainda referir o papel que a decodificacdo assume na leitura de
pseudopalavras. Entende-se por pseudopalavras aquelas que respeitam as regras
ortograficas e fonoldgicas de uma lingua, mas nao sao consideradas palavras (Sprenger-
Charolles & Colé, 2006), pois nao lhe ¢ atribuido significado. Para a sua leitura, recorre-
se maioritariamente a decodificagdo grafofonoldgica, no entanto, também podem ser lidas
por analogia, ou seja, através da ativacdo de uma representacao semelhante (Sprenger-
Charolles & Colé, 2006). Também Vale e Bertelli (2006) corroboram esta posicao
estendendo-a a leitura de palavras novas, onde a crianga estabelece uma analogia com
padrdes ortograficos conhecidos. Desta forma, a leitura das pseudopalavra permite uma
avaliagdo da decodificacdo grafofonoldgica. No caso das criangas disléxicas, estas t€ém
mais dificuldades em ler as pseudopalavras do que as criangas normoleitoras, ou seja, tém
a decodificagdo comprometida devido a anomalias no desenvolvimento das capacidades
fonoldgicas. Para estes alunos, torna-se imperativo a pratica intensiva da leitura e a
aquisi¢ao de conhecimentos ortograficos através da aprendizagem explicita (Morais,
2012). Mas este assunto iremos abordar, mais detalhadamente, no capitulo seguinte.

De facto, a decodificagdo € um processo complexo, porém, extremamente
produtivo “porque nos permite ler qualquer palavra escrita que encontramos pela primeira
vez e independentemente de ela fazer parte ou ndo do nosso vocabuldrio” (Morais, 2012,
p. 56). Ao aprender a decodificar, o aluno ndo aprende sé a identificar os fonemas
correspondentes aos grafemas, mas também a fundi-los até chegar a prontncia da palavra
(Morais, 2012).

Um dos processos decorrentes da decodificagdo ¢ a precisdo. Entende-se por
precisdo de leitura a capacidade de o aluno ler corretamente, em voz alta. Tal remete-nos
para a exatiddo com que os grafemas sdo transformados em fonemas, dependendo esta
transformagdo das competéncias fonologicas de decodificacdo que estdo associadas ao
principio alfabético (Kairaluoma, Ahonena, Aroa, & Holopainen, 2007). Na verdade, a
precisdo reflete a exatiddo com que os fonemas sdo transformados em grafemas podendo
ser uma habilidade mensuravel através da percentagem de palavras corretamente lidas em

voz alta (Carvalho & Pereira, 2009). Trata-se de uma competéncia bastante praticada no
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inicio da escolaridade, para que a crianga automatize a leitura, que s6 ¢ conseguida através
da pratica da leitura de textos escritos (Gémez-Zapata et al., 2011).

Como seria de esperar, a precisao leitora torna-se uma condi¢do essencial da
fluéncia, uma vez que esta ¢ o produto da velocidade leitora, mas também da sua exatidao
(Carvalho & Pereira, 2009). Também para Kairaluoma e colaboradores (2007) a precisao
constitui mesmo um pré-requisito para a leitura fluente, uma vez que a leitura correta das
silabas e das palavras contribuem para a formagao de representagdes ortograficas ao nivel
lexical. Estas representagdes permitem o reconhecimento e recuperagao automatica da
palavra, possibilitando uma leitura fluente. Hudson, Lane e Pullen (2005) acrescentam
que, mediante a falta de precisdo na leitura das palavras, o leitor perde o seu significado,
conduzindo, consequentemente, a uma interpretacao errada do material escrito. Desta
forma, a leitura precisa ¢ um pré-requisito para uma leitura fluente e compreensao, € uma
consequéncia da decodificagdo grafofonémica (Lopes et al., 2014).

Neste sentido, com a evolugdo do processo de leitura, a decodificagdo da lugar ao
automatismo da leitura e consequentemente a identificacdo do significado. Para que a
decodificagdo conduza a automatizagao, € necessario a ativacao de mecanismos de acesso
a representacdes de segmentos elementares, como os grafemas, seguindo-se as silabas até
as palavras, de forma a facilitar a sua posterior identificacao (Morais, 2012). Portanto, a
automatizacao da leitura requer, além da decodifica¢do, a construgdao de um Iléxico
ortografico fundamentada numa leitura assidua, que vai permitir ao leitor memorizar a
imagem global de palavras frequentes possibilitando-lhe aceder ao seu significado
rapidamente (Sim-Sim, 2009). Pretende-se assim que os processos especificos da
decodificagdao decorram de forma automatica e sem esfor¢o, canalizando a atencdo e a
memdria para a compreensao do que esta escrito (Sucena & Castro, 2010). Para Sim-Sim
e Viana (2007), o dominio deste processo deve estar consolidado no final do 2.° ano de
escolaridade, ou seja, a identificacdo das palavras devera ser precisa e automatica, para
que a atencao seja canalizada para a leitura de textos e compreensdao do seu conteudo,
essencial para os anos de escolaridade seguintes.

Decorrente da automatizacdo da leitura surge a fluéncia leitora. Uma leitura
fluente ¢ o fruto de uma decodificagdo grafofonoldgica consolidada e de um
reconhecimento automatico das palavras, que ¢ conseguida através de um treino

adequado, para que o aluno acelere a velocidade leitora, mas sem que a precisdo seja
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comprometida. A fluéncia consiste, assim, na habilidade de ler palavras, textos sem
esfor¢o, de forma rapida e suave, recorrendo a leitura automatica e pouco a decodificagdo
(Carvalho & Pereira, 2009; Lopes et al., 2014; Meyer & Felton, 1999), quer na leitura
oral quer na leitura silenciosa (DGE, s.d.; Rasinski, 2012).

Na verdade, uma leitura fluente permite ao leitor processar as palavras, sem
esforco, e inferir sobre o que 1¢ (LaBerge & Samuels, 1974), relacionando os
conhecimentos prévios que possui com o novo vocabulario e informagdes do material
escrito (Chard, Vaughn, & Tyler, 2002). Este facto vai permitir ao leitor nao s6 adquirir
novo o vocabulario como melhorar e aumentar os seus conhecimentos gerais,
contribuindo para a compreensao leitora (O’Connor, 2018).

Tal como na precisao, também a fluéncia pode ser mensuravel através da
contabilizacdo do numero de palavras lidas, durante um minuto (Carvalho & Pereira,
2009, Lopes et al., 2014). A avalia¢do desta capacidade pode ser realizada mediante a
leitura de uma lista de palavras que ndo estdo associadas ou através de um texto, sendo
esta ultima situagao mais facilitadora para o leitor, uma vez que as palavras estao inseridas
num contexto, tornando a sua leitura mais célere (Carvalho & Pereira, 2009). Também
para a DGE (s.d.), a fluéncia pode ser avaliada em trés vertentes: leitura de lista de
pseudopalavras (define a eficiéncia da decodificacdo); leitura de lista de palavras
apresentadas aleatoriamente (define a eficiéncia da identificagdo das palavras, do
conhecimento de vocabulario e da identificacdo lexical automatica) e leitura de palavras
em texto (além dos fatores anteriores, o conhecimento sintatico e semantico).

Desta forma, a fluéncia esta estreitamente associada a precisdo, pois a fluéncia
requer rapidez, mas também exatidao (Kairaluoma et al., 2007), tendo sempre em conta
a idade cronoldgica da crianga (Lopes et al., 2014) e o ano escolar (Buescu et al., s.d.;
Rasinski, 2012).

De acordo com Goémez-Zapata e colaboradores (2011) a fluéncia trata da
capacidade de ler palavras e textos, mas também pseudopalavras de forma exata,
expressiva, numa velocidade adequada, de modo a que a sua atencdo possa ser dirigida a
compreensdo do que € lido. Para estas autoras, os processos que antecedem e conduzem
a uma leitura fluente consistem, primeiro, na decodificacdo de sinais graficos, depois, a
pratica da leitura conduz ao automatismo, permitindo que se libertem recursos da atencao

para processos de ordem superior como a compreensdo (Gomez-Zapata et al., 2011). Esta
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competéncia ¢ assim a ponte entre o reconhecimento das palavras e a compreensao do seu
significado (Carvalho & Pereira, 2009; Gémez-Zapata et al., 2011). Desta forma, quanto
maior for a fluéncia, ou seja, a capacidade em ler rapidamente palavras permitindo fazer
ligagdes entre as ideias do texto e os seus conhecimentos a priori, melhor € a sua
compreensdo (Carvalho & Pereira, 2009; Paige, Magpuri-Lavell, Rasinski, & Rupley,
2015). Lopes e colaboradores (2014) advertem que uma fraca fluéncia leitora, além de
limitar a compreensao, conduz a desmotivagao, dificultando a leitura, cujo volume de
material escrito vai aumentando de forma gradual, a medida que a escolaridade avanca.

Também Morais (2012) considera que a fluéncia de leitura implica a identificagdo
rapida e automadtica das palavras escritas. Para este autor, s6 quando a decodificacdo ¢
precisa e rapida, ¢ que podemos pedir aos alunos que leiam com o objetivo de
compreender o que leu, pois € impossivel prestar atengdo a duas atividades
completamente distintas como decodificar e compreender (Morais, 2012). O mesmo autor
também afirma que 0 treino da fluéncia leitora pode ser efetuado através da leitura em
voz alta, onde as palavras devem ser lidas de forma correta, com ritmo e entoacdo
adequados (Morais, 2012). De facto, a fluéncia consiste na capacidade de ler palavras
com precisdo e rapidez, considerando-se que a prosddia também constitui um dos
requisitos desta dimensao (Calet, Gutiérrez-Palma, & Defior, 2017; Shaywitz, Morris, &
Shaywitz, 2008), aliada ao fraseamento adequado na leitura em voz alta (Lopes et al.,
2014). Assim, e também Pikulski e Chard (2005) e Rasinski (2004; 2012; 2017),
consideram que a fluéncia € constituida, para além do reconhecimento automatico, pela
prosodia. Na verdade, ¢ o automatismo aliado a prosodia que estabelece a ligagao entre o
reconhecimento das palavras e a compreensdo, ajudando o leitor a entender mais
facilmente significado o texto (Pikulski & Chard, 2005; Rasinski, 2004, 2012; 2017).
Desta forma, se o automatismo for a ligacdo entre a fluéncia e o reconhecimento de
palavras, a prosodia completa a ponte, ligando a fluéncia a compreensdo (Pikulski &
Chard, 2005; Rasinski, 2012; 2017). A prosodia, entendida como a leitura com
expressividade, requer um determinado ritmo, melodia e tom na leitura que parecem estar
associados a compreensdo do texto, estando mais relacionada com processos de nivel
superior (Esteves, 2013).

De facto, a leitura fluente através da identificagdo rapida das palavras, ¢

importante para o léxico ortografico, porque a memoria de trabalho é temporalmente
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muito limitada, ou seja, quanto mais rapidamente a crianca nomear as palavras escritas,
maior ¢ a aprendizagem lexical. Para Hudson e colaboradores (2005), perante a limitada
capacidade de atengao e de memoria de trabalho, a identificagao automatica das palavras
durante o processo de leitura permite libertar recursos cognitivos para a compreensao.
Carvalho e Pereira (2009) também consideram que esta rapidez na leitura possibilita ao
leitor efetuar ligacdes entre as ideias do texto e entre o texto, mas também com os seus
conhecimentos prévios. Existe assim uma relacao direta entre a fluéncia e a compreensao
(Meyer & Felton, 1999; Paige et al., 2015), uma vez que a leitura fluente pode permitir
ao leitor alcangar o significado do que leu (Samuels, 1979), ou seja, competéncias de

nivel superior.

Quanto as competéncias gerais ou nivel superior, embora associadas a compressao
leitora, ultrapassam os processos inerentes a leitura, pois requerem a coordenagdo de
operagdes mentais como a atencao, a recuperagdo de conhecimentos prévios, a reten¢ao
de informagdes na memoria de trabalho e o relacionamento de informagdes (Morais,
2012). Estes processos estdo relacionados com a fungdo da leitura, permitindo a
compreensdo do material escrito, tendo esta como objetivo “extrair sentido do que ¢ lido”,
ou seja, “ler ¢ compreender” (Ribeiro et al., 2010, p. 3; Viana et al., 2010, p. 3;). Na
verdade, a leitura consiste no reconhecimento e na conversdo dos sinais graficos em
representacdes mentais que irdo conduzir a sua compreensdo (Castro & Gomes, 2000;
Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Para que o processo de compreensdo da leitura seja
totalmente conseguido, tal implica também a identifica¢do correta das palavras escritas,
que se adquire ao longo da aprendizagem da leitura, mediante instrucdo explicita,
sistematica e deliberada (Festas & Castro, 2013). No entanto, a relagdo entre a
compreensao e a identificagdo das palavras ndo € biunivoca, uma vez que nao pode haver
compreensdo na leitura se o reconhecimento das palavras nao for preciso, porém, pode
existir o reconhecimento, mas nao ocorrer a compreensdo (Carvalho, 2011). A
compreensdo diz, assim, respeito a um conjunto de processos que diferem dos envolvidos
na leitura (Festas & Castro, 2013).

De facto, a compreensdo da leitura envolve processos mentais gerais que
transcendem a leitura, encontrando-se no nivel superior ou alto nivel, remetendo a leitura
para a interpretacdo da mensagem do texto, bem como “a generalizacdo das expectativas,

a realizacdo das inferéncias e a sele¢do da informagao” (Cruz, 2007, p. 51). Segundo
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Morais (1997, 2012), a compreensdo da linguagem escrita € o resultado de duas
capacidades: reconhecimento das palavras escritas e compreensao da linguagem falada,
referindo que a leitura ndo atinge o seu objetivo sem compreensao, embora 0S processos
especificos da leitura ndo sejam processos de compreensao, mas aqueles que conduzem
a compreensdo (Morais, 1997). Deste modo, o objetivo da leitura consiste em
compreender o que se |é (Morais, 2012) e para tal sdo essenciais mecanismos de
identificacdo das palavras escritas que permitam ao leitor aceder a pronuncia e ao

significado de cada palavra do texto.

Como vimos anteriormente, no processo de leitura de palavras, o reconhecimento
do material escrito implica a conversdo do cddigo escrito em cddigo oral, prevendo a sua
compreensdo (Festas et al., 2007), codigo escrito este que vai desde o0s textos, as frases
que constituem os textos, as palavras que se encontram agrupadas em frases e as letras
que constituem as palavras. De acordo com Festas e colaboradores (2007), a compreenséo
das palavras escritas requer, primeiramente, uma identificacdo das letras que constituem
as palavras, através do acesso ao léxico-ortografico de entrada. Este reconhecimento vai
permitir obter o significado da palavra, ou seja, a sua compreensdo, através do acesso ao
Iéxico-semantico (Festas et al., 2007). Assim, e embora o reconhecimento automatico das
palavras escritas seja extremamente importante, ndo basta, h4 que aceder ao seu
significado e, ainda, interpreta-las na frase onde estdo inseridas de modo a compreender
0 que se leu, ou seja, deve fazer-se a sua integracao do texto (Cruz, 2007, 2009; Sprenger-
Charolles & Colé 2006).

Desta forma, a compreensao consiste em entender o conteudo de um texto escrito,
ou seja, € o objetivo final do processo de leitura (Gomez-Zapata et al., 2011). No entanto,
€ como ja vimos anteriormente, para atingir esta ultima fase ¢ preciso que as anteriores
ndo estejam comprometidas, caso contrario vao condicionar a compreensado. Para Perfetti
e Hart (2001) a compreensdo ¢ mais ou menos qualificada dependendo da identificagdo
das palavras, ou seja, se € mais ou menos habil. Para estes autores, os problemas de
compreensdo devem-se, em grande parte, a processos ineficazes do nivel inferior, que sao
essenciais para a identificagdo da palavra. Esta ideia ¢ corroborada por Sim-Sim (2007),
quando refere que a principal condi¢do da compreensdo ¢ a fluéncia leitora, um processo

de nivel inferior. Para esta autora, uma leitura fluente, pautada pela precisao, rapidez e
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expressdo, possibilita um reconhecimento automatico e sem esforco das palavras,
facultando o seu agrupamento, permitindo um rapido acesso ao significado das frases e
expressoes do texto. Assim, a compreensdo da leitura traduz-se na atribui¢do de
significado de palavras, frases e textos, resultando o nivel de compreensao da interagao
que o leitor tem com o texto, uma vez que dois leitores podem compreender 0 mesmo
texto de forma diferente (Sim-Sim, 2007). Tal facto deve-se aos fatores que, segundo Sim-
Sim (2007), pautam a compreensao: conhecimento prévio do leitor e o conhecimento dos
vocabulos utilizados no texto. Desta forma, a compreensao leitora estd fortemente
associada aos conhecimentos do leitor, mas também a sua riqueza lexical (Sim-Sim,
2007).

Segundo Perfetti (2010) a compreensdo consiste num conceito abrangente, uma
vez que implica perceber textos escritos, responder a questoes sobre o texto, recontar e
resumir o que leu, mas também compreender as frases através das palavras que as
constituem. E ainda de referir que este autor entende que a compreensio de textos permite
igualmente ao leitor adicionar novos significados ao seu léxico mental, permitindo-lhe
posteriormente compreender textos que contém essas palavras (Perfetti, 2010).

A compreensdo constitui, assim, um significativo suporte das aprendizagens
escolares, uma vez que estas assentam, essencialmente, na leitura, requerendo a
compreensdo dos textos (Festas & Castro, 2013). De acordo com van Dijk e Kintsch
(1983), a compreensdo de um texto assenta em representacdes mentais que resultam de
trés niveis de representacdo do discurso: superficie, base do texto e modelo de situagdo
(cf. Festas, 1998; Festas & Castro, 2013). Quanto ao nivel de superficie, este incide na
representacdo das palavras e na relacdo entre as mesmas, nomeadamente, as relagdes
sintaticas e semanticas. Associado a este nivel, surge também o reconhecimento
automatico das palavras, que assume extrema importdncia nos processos relacionados
com a compreensdo (Festas, 1998; Festas & Castro, 2013). Relativamente ao nivel
correspondente a base do texto, este implica um conjunto estruturado de proposigdes em
que, mediante a leitura ou audigdo de textos, as frases vao sendo convertidas em
proposi¢des (van Dijk & Kintsch, 1983). Entende-se por proposi¢des “uma unidade de
sentido contendo um predicado com um ou mais argumentos” (Festas & Castro, 2013, p.
412). As proposigdes estao relacionadas entre si e sao suportadas pela repeticao dos seus

argumentos, constituindo a microestrutura (Festas, 1998; Festas & Castro, 2013).
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Mediante a aplicagdo de regras que assentam na supressao da informacao irrelevante, na
generalizacdo que agrupa pormenores de forma a construir uma proposi¢ao mais geral, e
na constru¢ao onde se substitui uma sequéncia de proposi¢des por uma nova proposicao,
origina-se a macroestrutura, que vai refletir a ideia principal do texto (Festas, 1998; Festas
& Castro, 2013). Por ultimo, o modelo de situag¢do do texto que corresponde a uma
representacdo relativa das situagdes referidas no proprio texto. Requer a integracdo da
informacao num todo, o que depende da defini¢ao de uma continuidade referencial, bem
como da intervengdo dos conhecimentos anteriores, que S3ao necessarios ao
estabelecimento de inferéncias (Festas & Castro, 2013). Assim, este nivel de
representacao constitui um dos principais aspetos da aprendizagem, na medida em que
permite a reproducdo do que leu (memoria de texto), mas também a aplicagdo da
informacdo lida em novas situacdes, ou seja, a aprendizagem a partir do texto (Festas,
2007, 2011).

A compreensdo de textos beneficia muito de um ensino explicito, desde os
primeiros anos de escolaridade (Festas & Castro, 2013), assente em estratégias para que
a crianga consiga prever, sintetizar, clarificar e questionar a informagao recolhida (Sim-
Sim, 2007). Para tal, a crianca deve estar exposta, diariamente, a diferentes tipos de texto
e deve ser incentivada a ler para si propria, mas também para os seus pares (Sim-Sim,
2007).

De uma forma sucinta, a compreensao leitora dificilmente ¢ alcangada no 1.° ano
de escolaridade, uma vez que os processos inerentes ao nivel inferior ainda ndo estdo
consolidados. Tal como vimos anteriormente, s6 ao longo do 2.° ano, o leitor aprendiz
consegue adquirir habilidades que lhe permitem ler fluentemente, libertando as
capacidades cognitivas de aten¢do, memoria e raciocinio para compreender o significado
do que esta a ler (DGE, s.d.). Assim, uma identificacdo automadtica das palavras implica
um menor esfor¢o cognitivo, reservando uma maior capacidade para a atencao, memoria
de trabalho e reflexdo da leitura (DGE, s.d.).

Desta forma, e tal como vimos anteriormente, num aluno normoleitor, o
reconhecimento das palavras, durante a aquisicdo da leitura, resulta da ativacdo de trés
processos fundamentais: o processo fonologico que promove a identificacdo dos fonemas
das palavras e a conversdo grafema-fonema, o processo ortografico que leva a

identificacdo das palavras, e 0 processo semantico responsavel pelos conhecimentos
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conceptuais necessarios a compreensdo das palavras (Carvalho, 2011; Morais, 1997;
Shaywitz, 2006; Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Deste modo, a leitura implica um
processamento fonoldgico e um processamento ortografico que, atuando em simultaneo,
vao conduzir a identificacdo das palavras, podendo levar a compreensdo do seu
significado (Defior, 2014; International Dyslexia Association, 2014), sendo por isso
expectavel que o cérebro tenha &reas especificas para as caracteristicas visuais das letras,
para a transformacdo das letras em sons e para a compreensao do significado das palavras
(Shaywitz, 2006). No sentido de melhor compreender o funcionamento do cérebro,
atualmente tém-se desenvolvido diversos estudos baseados em neuroimagens,
nomeadamente através da functional Magnetic Resonance Imaging (fMRI) onde, através

de um estimulo como a leitura, se consegue verificar qual a area do cérebro mais ativada.

No caso dos normoleitores, estes processos desenvolvem-se essencialmente nas
trés areas do hemisfério esquerdo implicadas na leitura (temporoparietal, frontal inferior
e temporoccipital), envolvendo os quatro lobos, existindo uma boa conexao entre a parte
posterior e anterior (Defior, 2014). Quanto a zona frontal inferior, é a area responsavel
pela linguagem oral, pela vocalizacéo e articulagédo das palavras (Shaywitz, 2006), sendo
bastante ativada em situacdes de leitura em voz alta (Defior, 2014). E também nesta zona
gue se encontra a area de Broca que é responsavel pelo processamento de fonemas,
palavras e significados, possibilitando ao leitor analisar as palavras (Defior, 2014). A area
temporoparietal inferior esta associada & formac#o de sons da fala. E bastante ativada pelo
leitor-aprendiz, pois permite-lhe analisar a palavra, segmenta-la e estabelecer a
associacdo da letra ao som, sendo o seu procedimento bastante moroso (Shaywitz, Morris,
& Shaywitz, 2008). Quanto a area temporoccipital do cortex visual (giro fusiforme) é
responsavel pela forma visual das letras e das palavras (International Dyslexia
Association, 2014). O planum temporal, responsavel pela forma visual das palavras, é
onde o conhecimento das letras e respetivas associagdes fica armazenado, sendo a porta
de entrada para o processamento fonoldgico e semantico, que se encontram nas partes
anteriores do cérebro (Defior, 2014). E nesta zona que ficam armazenadas as informacdes
sensoriais, que vao desde o0 som a forma, e também ao significado das palavras (Shaywitz,
2006). Assim, e apos a crianga analisar uma palavra corretamente, cria um modelo dessa
mesma palavra assente na sua ortografia, fonologia e significado. Esta palavra fica

armazenada nesta area, e quando o leitor a vé escrita noutro contexto, imediatamente sdo
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ativadas as informagdes que Ihe sdo inerentes. Esta ativacdo decorre de forma automatica,
fluente e sem esforgo. Area fortemente relevante para a leitura é continuamente ativada
pelo leitor habil, ndo se passando o mesmo com o leitor com Dislexia do
Desenvolvimento (Shaywitz, 2006). Segundo Defior (2014), esta area tambem é ativada
na leitura de pseudopalavras, uma vez que é onde estdo armazenadas as conexdes

ortografia-fonologia, atraves do contacto com a leitura.

Sucintamente, a transformagdo de simbolos escritos em linguagem oral implica,
da parte do cérebro, varios circuitos € mecanismos que requerem anos de trabalho, com
recurso ao ensino explicito (Defior, 2014). Assim, a aquisi¢do da leitura ndo ¢ um
processo espontaneo, mas sim moroso, dificil e complexo que vai desde o reconhecimento
das palavras até a compreensao do seu significado. No entanto, este processo podera ser
mais rapido e eficaz se os profissionais da educacdo tiverem em conta 0s processos
cognitivos da leitura e a relagdo entre as diversas aquisi¢des, que este processo implica

(Morais, 2012).

1.3. Teoria da Eficiéncia Verbal de Perfetti

Parece bastante consensual que a aquisicdo € o desenvolvimento da leitura
requerem dois niveis: inferior associado ao reconhecimento de palavras e o superior
referente a leitura de compreensdo (Citoler, 1996; Perfetti, 1992; Shaywitz, 2003).
Embora se trate de processos distintos, Perfetti (1985) considera que estes ndo podem ser
entendidos como uma sucessao de etapas, mas como um processo continuo, pautado pelo
aumento da quantidade e da qualidade das representacdes das palavras (Citoler, 1996).

Deste modo, a abordagem que Perfetti faz sobre a leitura assenta em processos
fonologicos, construidos a partir da linguagem oral, onde a identificagdo da palavra € feita
através da recuperacgdo do seu significado, levando a sua compreensao (Perfetti, 2010). A
Teoria da Eficiéncia Verbal (TEV) de Perfetti, reporta-nos que os processos de nivel
inferior devem ser executados de forma eficiente para que os processos de nivel superior
sejam atingidos na sua plenitude (Citoler, 1996; Wolf & Katzir-Cohen, 2001). A TEV
acrescenta e salienta ainda as diferencas individuais no ambito da compreensao leitora,
ou seja, perceber porque ha pessoas que leem rapido e compreendem e outras que leem
devagar e/ou ndo compreendem. Diferencas estas que assentam e diferem quanto ao

funcionamento dos processos locais (processos ortograficos, fonologicos e semanticos),
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cuja eficiéncia € considerada essencial para a constru¢do de representagdes mentais de
alta qualidade, conceito central desta teoria.

Segundo a TEV de Perfetti, a eficiéncia consiste na recuperagao rapida, a partir da
memoria de longo prazo, de codigos linguisticos armazenados, ou seja, na capacidade da
recuperacao lexical (Perfetti, 1985; Perfetti & Hart, 2001). Tal, remete-nos para uma
teoria sobre a habilidade da compreensdo, onde a identificacdo das palavras, a
recuperacgao rapida da fonologia de uma palavra e do seu significado, constituem fatores
condicionantes da compreensao (Perfetti, 2007, 2010). Desta forma, e segundo Perfetti
(1985), uma leitura lenta condiciona o automatismo da leitura, refletindo-se na sua
compreensdo, ou seja, uma fraca fluéncia leitora interfere negativamente na memoria de
trabalho, pois uma decodificagdo limitada das palavras, impede o leitor de compreender

o seu significado.

Esta teoria baseia-se em dois componentes: na eficiéncia da identificacdo da
palavra e na memoria de trabalho funcional (Perfetti & Hart, 2001). A eficiéncia consiste
na recuperacao rapida das representacdes lexicais que se encontram armazenadas na
memoria. Quando esta recuperacao implica esforgo e o 1éxico ¢ de baixa qualidade, este
processo torna-se ineficiente e limita a compreensao, que depende de representagdes de
alta qualidade (Perfetti & Hart, 2001). Quanto a memoria de trabalho, trata-se de uma
capacidade que opera sob condic¢des limitadas, o que vai condicionar os varios processos
cognitivos implicados na leitura, que precisam de ser ativados em simultaneo. Assim
sendo, a memoria de trabalho apenas permite a ativacdo simultanea de um niimero de

elementos muito limitado, num determinado momento (Perfetti, 1985).

No inicio do processo de aprendizagem da leitura, a atencao estard mais focalizada
na decodificagdo das letras e das palavras em detrimento da compreensdo, ou seja, esta
mais centrada nas habilidades de nivel inferior do que nas de nivel superior. No entanto,
assim que os processos de nivel inferior estiverem automatizados, o acesso ao léxico, até
entdo direcionado para a decodificacdo, passa a focar-se na compreensao (Perfetti, 1985).
Desta forma, um reconhecimento eficiente das palavras permite ativar o seu significado
na memoria de longo prazo, sem que tal implique esfor¢o ou muita atengao.

Com a TEV, Perfetti (2007) procura compreender 0s processos cognitivos
inerentes a leitura habil. Avaliando leitores habeis e leitores menos habeis, este autor

procurou determinar os fatores que contribuem para uma leitura eficaz (Wolf & Katzir-
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Cohen, 2001). Desta forma, o autor considerou que, quer a automatizagdo do
reconhecimento grafofonoldgico, quer o recurso a pistas do contexto, contribuem para
uma leitura rapida e compreensiva. Assim, uma leitura menos rapida, logo menos
compreensiva, indica que o leitor ainda ndo alcangou um nivel satisfatorio de
automatizacao do processo fonologico. Conclusdo, a base da TEV ¢ o automatismo. No
entanto, o autor adverte que eficiéncia ndo ¢ sinonimo de velocidade, ou seja, o aumento
da velocidade de decodificacao, por si s6, ndo aumenta a compreensdo. A eficiéncia
depende da capacidade em recuperar identidades de palavras que fornecem o significado
que o leitor precisa num determinado contexto. Desta forma, quando o mecanismo de
leitura funciona de forma eficiente resulta numa leitura qualificada, quando funciona de

forma pouco eficiente a leitura ¢ pouco qualificada.

Perfetti (2010) reconhece que as diferentes capacidades de processamento nao
explicam as diferentes eficiéncias. Uma vez que a eficiéncia verbal assenta em processos,
como a decodificagdo, processos fonolodgicos, recuperagdo, memoria e automatizagao,
fica descurada a importancia do conhecimento. Dai Perfetti (2007) concluir que a
principal capacidade de leitura € o conhecimento que o leitor tem sobre as palavras, ou
seja, as suas representacoes lexicais especificas. Assim, o conhecimento do leitor
juntamente com a pratica da leitura aperfeicoa o seu conhecimento lexical, tornando-o
mais acessivel, conduzindo a um processo mais eficiente (Wolf & Katzir-Cohen, 2001).

E nesta perspetiva que surge a Hipotese da Qualidade Lexical (Perfetti, 2010).

Comecando por definir qualidade, Perfetti (2007) remete-nos para a representagao
mental de uma palavra especifica. De facto, o 1éxico de uma lingua inclui palavras de
qualidade muito variada, que vao desde palavras raras e desconhecidas, a palavras
frequentes e muito conhecidas, ou seja, palavras de baixa e palavras de alta qualidade,
respetivamente. Para este autor, a representagdo mental de uma determinada palavra esta
associada as componentes da sua qualidade lexical como a forma dessa palavra,
nomeadamente a ortografia, fonologia e a gramatica, bem como o seu significado e o
conhecimento do seu uso, refletindo-se na sua aplicacdo (Perfetti, 2007). Se
complementarmos estas componentes com a experiéncia de leitura, o resultado ¢ a
eficiéncia, ou seja, a rdpida recuperagao da identificacao da palavra (Perfetti, 2007). Para
este autor, a qualidade lexical € um fator determinante na identificacao da palavra, bem

como na precis@o e na fluéncia leitora (Perfetti, 2007).
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Relativamente a alta qualidade lexical, esta inclui representacdes bem especificas
e parcialmente redundantes relativamente a forma (ortografia e fonologia) e
representacoes flexiveis de significado, permitindo uma recuperagao rapida e confiavel
do significado (Perfetti, 2007), ou seja, uma representacao lexical ¢ de alta qualidade
quando a representagdo contém informacdes semanticas e fonéticas suficientes que
permita a sua recuperacado, rapidamente (Perfetti, 1985).

Quanto as palavras de baixa qualidade, estas sdo as palavras pouco frequentes, ou
palavras raras, e as pseudopalavras que conduzem o leitor a pouca ou até mesmo a nao
compreensdo das mesmas. Perfetti (2010) também considera existir uma baixa qualidade
lexical quando ha um nome sem significado ou um significado sem nome. Esta
dificuldade pode remeter-nos para problemas especificos que estdo associados a
compreensao (Perfetti, 2007).

Tal como foi referido, para Perfetti (2007), existem propriedades da representagao
lexical que distinguem a alta e a baixa qualidade, nomeadamente a ortografia, a fonologia,

a gramatica e o significado, como podemos verificar na tabela seguinte.

Tabela 1 - Classifica¢do da qualidade lexical (Perfetti,2007)

Propriedades da Alta Qualidade Baixa Qualidade
representacio lexical
Ortografia Totalmente especifica Nada especifica
Letras constantes Diversidade de letras

Repetigdo de palavras especificas Variagdo de palavras especificas

Fonologia Associacdo grafema-fonema Variagdo grafema-fonema

Gramatica Representatividade de todas as Representatividade incompleta
classes gramaticais das classes gramaticais
Estabilidade morfossintatica Pouca estabilidade morfossintatica
Mais generalizado, permitindo a Menos generalizado
discriminagdo entre palavras do
mesmo campo semantico Mais especifico

Significado Menos vinculado ao contexto Mais vinculado ao contexto

Nota. Adaptado de Perfetti, 2007

O autor considera ainda que existe uma quinta propriedade que distingue a
qualidade lexical, propriedade esta que nao ¢ independente, mas sim referente a ligagao

entre as propriedades referidas na Tabela 1. Desta forma, nas representacdes de alta
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qualidade, a ortografia, a fonologia, a gramatica e o significado sdo constituintes que
apresentam um forte vinculo entre eles, enquanto nas de baixa qualidade as ligagdes sdo

menores.

De acordo com a Hipdtese da Qualidade Lexical (HQL), a compreensao da leitura
depende das representacdes lexicais de alta qualidade, cujos constituintes devem ser
precisos e estar interligados para que as representacdes mentais possam ser recuperadas
sem esforg¢o, possibilitando a ativacao de outras informagdes associadas a mesma palavra
(Perfetti, 2007; Perfetti & Hart, 2001). Desta forma, quando os leitores tém
representacdes lexicais limitadas e de baixa qualidade, a recuperagdo de informacdes
pode ser imprecisa e pouco especifica, havendo a necessidade de dispor da capacidade da
memoria de trabalho para um processo de nivel inferior como a identificagcdo da palavra,

condicionando o processo da compreensao (Perfetti, 1985).

Para Perfetti (2007), existem ainda trés possiveis consequéncias das carateristicas
da qualidade lexical que intervém no processo de leitura: a estabilidade, a sincronia e a

integracdo de significado, como podemos verificar na tabela que apresentamos a seguir.

Tabela 2 - Consequéncias da qualidade lexical (Perfetti, 2007)

Possiveis consequéncias Alta Qualidade Baixa Qualidade
no processo de leitura
Estabilidade Elevada Baixa

Identidade da palavra recuperadaa  Por vezes, a identidade da palavra ndo
partir da via fonoldgica e ortografica ¢é recuperada a partir da via fonologica
e ortografica

Sincronia Constituintes da palavra ativados e~ Constituintes da palavra nem sempre
recuperados em sintonia com a sdo ativados e recuperados em
palavra identificada sintonia com a palavra identificada
Elevada Baixa

Integracao de significado Identificacdo da palavra permite a sua Compreensao comprometida pela
compreensao identificagdo das palavras
Nota. Adaptado de Perfetti, 2007

Assim, e segundo a HQL de Perfetti (2007), a qualidade das representacoes das
palavras interfere na sua leitura e explica a variagao na habilidade da compreensao leitora.
O autor realga seis carateristicas da HQL, ou seja, da variagdo da qualidade da palavra na

compreensao leitora (2007).
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A primeira carateristica a considerar ¢ a interligacdo entre o conhecimento lexical
e a compreensdo. Assim, quanto maior for o conhecimento lexical, maior sera a
compreensdo. Porém, segundo Perfetti (2007), existem estudos que demonstram que a
decodificacdo pode ser adequada, mas pode haver dificuldades ao nivel da semantica ou
na deducao de inferéncias. Neste sentido, a compreensao fica comprometida, concluindo-
se que a decodificagdo nem sempre € unico suporte da compreensao.

Outra carateristica a ter em conta ¢ a compreensao do significado de palavras
confusas, nomeadamente as palavras homodfonas. Estas palavras pronunciam-se da
mesma maneira, mas tém ortografia e significado diferente (e.g., nds e noz). Segundo
Perfetti (2007), estas palavras geram confusdo e constituem uma ameaga a qualidade
lexical. A forma de minimizar este entrave consiste numa frequente exposi¢ao visual da
palavra associada ao seu significado. A mesma situag@o se coloca com as palavras pouco
frequentes, onde surge a necessidade de uma maior exposi¢do para que a palavra seja
identificada com pouco esfor¢o (Perfetti, 2007).

Relativamente a capacidade de aprender significados de palavras novas e muito
raras, também ¢ influenciada pela qualidade lexical (Perfetti, 2007). Mediante a HQL
também podem existir problemas no processo de integragao de significado para os leitores
menos habeis, que podem apresentar mais dificuldades na leitura destas palavras do que
os leitores mais qualificados. Este facto pode ndo permitir uma compreensao leitora
rapida e bem-sucedida (Perfetti, 2007). No entanto, um treino onde sdo expostas palavras
conhecidas, seguidas de palavras raras, mas relacionadas com as conhecidas, ajuda na sua
identificacdo, memorizagdo e significado. Podemos assim dizer que a qualidade lexical
¢ adquirida através da experiéncia efetiva com as palavras.

Outra carateristica da qualidade lexical ¢ a estabilidade das representagdes
lexicais. Entende-se por estabilidade quando existe especificidade nas representacdes das
palavras, onde as letras constituintes sdo especificas e constantes, ou seja, domina a
relagdo grafema-fonema e a representagdo da palavra obedece a padrdes de ortografia e
pronuncia idénticos. Assim, a qualidade lexical implica coeréncia entre a forma e
significado, remetendo-nos para uma elevada qualidade lexical (Perfetti, 2007).

A quinta carateristica ¢ o processamento semantico de palavras conhecidas.
Quando a decodificacao da palavra e o processamento semantico sao rapidos, a precisao

¢ elevada, conduzindo a uma compreensdo eficaz. Desta forma, Perfetti (2007) realca
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também que a hipdtese do défice semantico pode explicar as dificuldades na
compreensdo, uma vez que o leitor pode proceder a decodificacdo fonoldgica, mas estar
inibido o processamento semantico, condicionando a compreensao.

Por ultimo, o processamento lexical durante a compreensdo do texto, ou seja, 0s
processos de integragdo de palavras no texto, que permitem a conexdo entre a
identificacdo de palavras e a compreensdo do texto. Segundo Perfetti (2007), existem
quatro condi¢des no processamento semantico que irdo contribuir para a sua
compreensdo. A primeira condi¢ao € a presenca da palavra-chave ao longo do texto.
Quando o leitor encontra a palavra-chave pela segunda vez e seguintes consegue mais
facilmente integra-la na compreensao do texto. O mesmo se passa com a parafrase, que
permite ao leitor esclarecer o significado das palavras. A terceira condi¢do ¢ o
estabelecimento de inferéncias, que permite ao leitor fazer dedugdes ou tirar conclusoes.
Trata-se de uma condigdo de linha de base, onde sdo fornecidas palavras que ndo contém
qualquer antecedente com a palavra-chave, mas que fazem parte do processo de
integracao do texto.

Deste modo, e segundo Perfetti (2010), a HQL estabelece a dependéncia entre os
componentes do conhecimento da palavra e a sua compreensao, e realga a importancia
dos conhecimentos prévios e da pratica da leitura. E através do modelo triangular da
leitura, ao qual Perfetti denomina o triangulo DVC (Decodificagdo-Vocabulario-
Compreensdo), que o autor vai abordar a interligagdo entre o conhecimento sobre a forma
de palavras (decodificagdo e identificagdo de palavras) e o significado de palavras

(vocabulario) e os processos de compreensao.

O modelo triangular da leitura DVC determina as relagdes causais entre os
componentes cognitivo-linguisticos que definem a leitura: decodificagdo, vocabulario e
compreensdo. Trata-se de componentes complexos, sendo as interconexdes entre eles
determinantes para uma leitura qualificada. A decodificagdo remete-nos para o
conhecimento ortografico e fonologico. O vocabulario inclui uma dimensao qualitativa e
outra quantitativa, estando a primeira relacionada com o conhecimento especifico das
palavras e a segunda referindo-se ao nimero de palavras conhecidas. Quanto a
compreensdo, abrange frases simples, textos extensos e processos de inferéncias,
baseados nos conhecimentos gerais (Perfetti, 2010). Estas trés habilidades (decodificacao,

vocabuldrio e compreensdo), atuam de forma combinada, pelo que, quando um dos
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constituintes fica comprometido, vai condicionar a leitura. No entanto, nem todos os
componentes mantém uma relacdo bidirecional e direta entre eles, uma vez que a
decodificacdo conduz ao significado da palavra (vocabulario), mas indiretamente a sua
compreensdo. Também a compreensdo afeta o vocabulario, mas nao diretamente a

decodificagao.

VOCABULARIO

DECODIFICACAO COMPREENSAO

Figura 1 — Modelo Triangular Decodificagdo-Vocabulario-Compreensao.

Adaptado de Perfetti, 2010

DECODIFICACAO < VOCABULARIO

Assim, e por um lado, a decodificagdo permite recuperar o significado de palavras
conhecidas (reforcando a relacdo entre a forma e o significado) e possibilita
contextualizar as palavras desconhecidas (Perfetti, 2010). Por sua vez, o vocabulério
interfere na decodificagdo, porque ao decodificar uma palavra cujo significado ¢
conhecido, refor¢a a forma ortografica da palavra e o seu significado (Perfetti, 2010).
Deste modo, na decodificacdo o leitor principiante enriquece o seu léxico ortografico,
recupera o significado da palavra ao decodificd-la, reforcando a identificacdo dessa
palavra. Segundo Perfetti (2010), este processo torna-se util e eficaz, sobretudo para
palavras irregulares.

Em relagdo ao vocabuldrio, Perfetti (2010) alerta que a maioria da aprendizagem
das palavras ocorre através da leitura e da experiéncia com a linguagem oral. No entanto,
o autor adverte que as criangas podem ter diferentes conhecimentos ao nivel do
vocabulério antes de iniciar o processo de aprendizagem de leitura, sobretudo criancas de

niveis socioeconomico diferentes.
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VOCABULARIO <> COMPREENSAO

De acordo com Perfetti (2010), a compreensdao depende do conhecimento do
significado e vice-versa. Assim, mediante a identificacdo de palavras que constituem o
texto, esta pode levar a compreensao do mesmo. Acrescenta ainda que compreender o
contexto de um texto que contém palavras desconhecidas pode fazer com que o leitor

aprenda o significado dessas mesmas palavras.

DECODIFICACAO — COMPREENSAO

De acordo com o tridngulo DVC, ndo existe uma relacdo causal direta entre a
decodificagdo e a compreensao, uma vez que esta relagao ¢ mediada pelo conhecimento
do significado da palavra decodificada. Na verdade, a decodificagdo conduz ao
significado da palavra (vocabulario), mas ndo a sua compreensdo de uma forma direta.
Por outro lado, a compreensdo interfere no significado das palavras lidas em contexto
para verificar a identidade de uma palavra decodificada, porém, nao interfere na sua
decodificagdo (Perfetti, 2010). Na pratica, uma decodificagdo fluente ou automatica,
permite libertar outros recursos para a compreensao (Perfetti, 1985, 2010). No entanto, a

compreensdo depende do significado das palavras resultantes da decodificacio (Perfetti,

2010).

1.4.  Desempenho na Leitura, no Contexto Educativo Portugués

Durante a ultima década tém-se desenvolvido diversos estudos, onde Portugal tem
registado alguns resultados no ambito da leitura, dignos de realce para a nossa
investigacdo. Num contexto mais interno, temos os dois ultimos relatérios divulgados
pelo IAVE, em maio de 2017 e maio de 2018, referentes ao Relatorio Nacional 2013-2015
e ao Relatorio Nacional de 2016-2017, respetivamente, que se reportam aos resultados
das Provas de Aferi¢ao do ensino basico, em fases intermédias dos 1.°, 2.° ¢ 3.° ciclos do
ensino basico, nomeadamente dos 2.°, 5.° e 8.° anos de escolaridade, no periodo
compreendido entre 2013 e 2017. Iremos reportar-nos, apenas, a disciplina de Portugués
do 2.° ano escolaridade, uma vez que sdo estes os resultados que mais interessam no

ambito do nosso estudo.
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Assim, em maio de 2017, foi divulgado pelo IAVE o Relatério Nacional 2013-
2015 referente aos resultados das Provas Finais do Ensino Bésico das disciplinas de
Portugués e Matematica. Segundo o IAVE (2017), este documento pretende ser um
instrumento de reflexdo onde os docentes e outros intervenientes no processo educativo
possam reajustar a sua interveng¢ao, principalmente face aos alunos que iniciam o 1.° ciclo.
Relativamente as provas de Portugués, estas tiveram como referéncia primordial as Metas
Curriculares de 2012 e pretenderam avaliar os seguintes dominios: Leitura; Escrita;
Educacao Literaria e Gramatica. O dominio da Leitura e da Educacao Literaria, de acordo
com o IAVE (2017), foram aqueles onde os alunos registaram maiores dificuldades. Com
a avalia¢do destes dois dominios “pretendeu-se avaliar, por um lado, a capacidade de
aplicar conhecimentos, localizar ou relacionar informagdes textuais explicitas, e, por
outro lado, a capacidade de produzir inferéncias mais ou menos complexas e de formular
juizos de valor” (IAVE, 2017, p. 8), recorrendo a textos nao literarios e textos literarios.
Os resultados finais indicam que o desempenho dos alunos melhorou entre 2013 ¢ 2015,
no entanto, também permitem inferir que, no ambito da leitura, os alunos revelam
dificuldades em responder corretamente quando tém de executar varias operagdes em
simultaneo, como reler o texto e construir um raciocinio proprio através da compreensao
de informagdo implicita (IAVE, 2017). Desta forma, o IAVE (2017) aponta, como
sugestoes, desenvolver mais a interpretagdao de textos, a inferéncia de sentidos de
expressoes e a explicitagdo de relacdes agente-acao.

Quanto ao Relatério Nacional de 2016-2017, e segundo o IAVE (2018), este
documento pretende dar a conhecer a comunidade educativa, os resultados obtidos nos
dois primeiros anos de aplicagdo das provas de aferi¢do das disciplinas de Portugués e
Estudo do Meio, Matematica e Estudo do Meio do 2.° ano de escolaridade. Esta estrutura
de prova foi iniciada em 2016 e visou implementar o modelo integrado de avaliacdo das
aprendizagens no ensino basico, no sistema da avaliacdo externa em Portugal (IAVE,
2018). Reportando-nos apenas ao 2.° ano de escolaridade, e relativamente a prova de
Portugués e Estudo do Meio, esta pretendeu avaliar os seguintes dominios: Compreensdo
do Oral, Leitura, Gramatica, Escrita, A descoberta dos outros e das instituicdes, A
descoberta do ambiente natural, A descoberta dos materiais e objetos. De acordo com o
IAVE (2018), em 2016, a maioria dos alunos registou dificuldades em tarefas que exigiam

uma inferéncia implicita a partir do texto. Desta forma, o IAVE (2018) aponta como
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sugestdo maior insisténcia da leitura de texto literario, em contexto de sala de aula, de
maneira “a ajudar os alunos a interpretar contextos, a estabelecer associacdes entre ideias,
a construir € a evocar imagens sobre o que leem, a construir um raciocinio de
compreensdo que ultrapasse as referéncias explicitas” (IAVE, 2018, p. 8). Em 2017, os
dominios avaliados foram a Compreensdo do Oral, Leitura, Gramatica, Escrita, A
descoberta de si mesmo, A descoberta dos outros e das institui¢des, A descoberta do
ambiente natural (IAVE, 2018). Relativamente aos dominios inerentes ao Portugués, os
resultados diferem do ano anterior, mostrando que cerca de 60% dos alunos revelam
dificuldades no dominio Gramatica e cerca de 70% no dominio da Escrita, manifestando
dificuldades na elaboragao do seu texto.

Num contexto internacional e numa perspetiva mais alargada, deixamos aqui
também os resultados de Portugal obtidos no PISA em 2015. O PISA consiste num teste
que avalia os conhecimentos e as competéncias dos alunos nas areas da leitura,
matematica e ciéncias. Promovido pela OCDE desde 2000, este teste ¢ efetuado
trianualmente e pretende verificar se os alunos conseguem mobilizar os seus
conhecimentos nas areas supracitadas para situagdes do dia-a-dia da sociedade atual
(Mar6co, Gongalves, Lourenco, & Mendes, 2016). Embora todos os dominios sejam
avaliados, em cada triénio € enfatizado um. Nesta ultima edicao foi a literacia cientifica.
No proximo estudo, em 2018, sera a literacia de leitura a ser objeto de um estudo mais
aprofundado, cujos resultados serdo divulgados em dezembro de 2019.

Quanto aos resultados do PISA que datam de 2015, envolveram 500 000 alunos,
95 000 professores e 18 000 escolas de 72 paises e economias. Estes alunos com 15 anos,
frequentavam qualquer modalidade de educagdo ou formacdo entre o0 7.° € 0 12.° ano de
escolaridade. Relativamente ao contexto Portugués, este estudo implicou 7325 alunos,
4228 professores de 246 escolas (222 publicas e 24 privadas e cooperativas), de Portugal
continental e insular, tendo-se recorrido a um processo de amostragem aleatoria, onde a
populacdo do estudo foi dividida em estratos, ou seja, em unidades territoriais NUTS 111
e natureza administrativa das escolas (Mardco et al., 2016).

Reportando-nos especificamente a leitura, foi intencdo da OCDE apurar a
“capacidade de um individuo compreender, utilizar, refletir e se envolver na leitura de
textos escritos, com a finalidade de atingir os seus objetivos, de desenvolver os seus

conhecimentos e o seu potencial e de participar na sociedade” (Maroco et al., 2016, p.30).
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O conceito de literacia de leitura utilizado pelo PISA inclui a decodificagdo e
compreensdo literal, mas também “a compreensdo, a utilizacdo, a reflexdo e o
envolvimento na leitura de textos escritos, tanto para objetivos individuais como para
contribuir para objetivos coletivos” (Maroco et al., 2016, p. 30). De forma a estimar o
desempenho dos alunos, foram definidos graus de complexidade e de profundidade das
dimensdes, através de seis niveis de proficiéncia, onde 6 ¢ mais complexo e 1b o mais
basico. Quanto aos resultados nacionais no ambito da leitura, podemos verificar que,
desde 2000, altura em que Portugal integrou o PISA, o0 nosso pais tem vindo a melhorar
os resultados da avaliagdo na leitura dos alunos com 15 anos de idade, constatando-se, no
ultimo estudo em 2015, um desempenho positivo nesta area (OCDE, 2016a) com um
resultado médio de 498 pontos, registando-se um aumento de 10 pontos, em relacdo a
ultima avaliagdo em 2012. Mas observando os primeiros resultados obtidos em 2000,
assistimos a uma subida de 28 pontos. Comparativamente com a média dos resultados da
OCDE, o cenério ¢ ainda mais animador, uma vez que Portugal conseguiu, pela primeira
vez, uma pontuagdo significativamente superior 4 média da OCDE, com uma diferenca
de cinco pontos (Mardco et al., 2016). Portugal ocupa assim o 18.° lugar dos paises da
OCDE ¢ a 21.* posi¢do de todos os participantes (Maroco et al., 2016). Quanto aos
resultados obtidos em relacdo ao género, as raparigas registam pontuagdes médias
superiores aos rapazes, havendo uma diferenga de 17 pontos, em prol do sexo feminino.
No entanto, e comparativamente com ciclos anteriores, esta amplitude tem vindo a
reduzir-se (Mardco et al., 2016). Os resultados por NUTS III revelam diferencas
significativas. Assim, as unidades territoriais do litoral, sobretudo o Alentejo Litoral,
apresentam os melhores resultados médios com 534 pontos, bastante superior a média
nacional. J& os alunos das unidades territoriais do interior norte, como Alto Tamega,
Terras de Tras-os-Montes e Tamega de Sousa, bem como o Baixo Alentejo revelam um
desempenho mais fraco, pertencendo a pontuacao mais baixa a Alto Tamega com 442
pontos (Maroco et al., 2016). Quanto a natureza administrativa da escola, também se
verificam resultados dispares. E no ensino particular e cooperativo que se assiste a uma
pontuacdo significativamente acima da média nacional com 532, enquanto o ensino
publico se fica pelos 496 pontos (Mardco et al., 2016). O nivel de escolaridade revela
uma tendéncia crescente, onde se verifica que, a medida que o nivel sobe, melhora o

desempenho na leitura. Relativamente ao nivel de proficiéncia, e sendo o nivel 2 o
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patamar relativo as competéncias basicas de leitura, ¢ de referir que 82,2% dos alunos
atingiu pelo menos este nivel. A maioria dos alunos situou-se nos niveis 2, 3, 4 ¢ 0,6%
consegui o nivel 6. No entanto, 0,6% nao consegui chegar ao 1b (Mardco et al., 2016). E
também de registar a relagdo entre o nivel de proficiéncia e as NUTS III, onde se verifica
que nas unidades territoriais do Douro, Beira Baixa, Oeste, Viseu e Lafoes e Alentejo
Litoral, cerca de 11% dos alunos apresentam um nivel 5 ou acima. Ja no Alto Tamega,
Terras de Tras-os-Montes, Tamega e Sousa e Regido Autonoma dos Agores, entre 1% e
3% nao chegaram ao 1b e 25% ndo chegou ao nivel 2 (Mardco, et al., 2016).

Porém, este mesmo estudo também apresentou resultados preocupantes
relativamente ao nimero de retencGes, em anos escolares anteriores. Apés o términus do
2.° ciclo do ensino basico, Portugal destacou-se como o pais da OCDE em que mais
alunos apresentam duas ou mais retencdes, com uma percentagem de 5.4%, isto €, sete
vezes superior a média da OCDE (OCDE, 2016b). Quanto ao 1.° ciclo do ensino bésico,
17% dos alunos do estudo supracitado ja ficaram retidos uma vez neste nivel de ensino,

sendo Portugal o segundo pais da OCDE com mais reprovacdes precoces (OCDE, 2016b).

Neste sentido, foi dinamizado um estudo intitulado Aprender a ler e a escrever
em Portugal, a fim de aferir as causa do insucesso escolar precoce, no 1.° ciclo do ensino
basico (Rodrigues et al., 2017). Neste nivel de ensino, é 0 2.° ano de escolaridade que
mais preocupacdes oferece, uma vez que tem uma percentagem de cerca de 10% de alunos
a quem ja foi aplicada uma retencéo letiva. O défice na aprendizagem da leitura é
apontado pelos professores envolvidos neste estudo, como a principal causa da referida
retencdo, devido ao facto de os alunos ndo lerem bem e ndo atingirem os objetivos
definidos no programa no que concerne a leitura e a escrita, quer no dominio técnico de
identificacdo e decodificacdo dos sinais, quer na compreensao da leitura ou no dominio
do vocabulario (Rodrigues et al., 2017).

Também o estudo realizado por Vale, Sucena e Viana (2011), no 1.° ciclo do ensino
basico em Portugal, vai neste sentido, revelando que cerca de 28% dos alunos manifestam
dificuldades na leitura, com uma prevaléncia de 7.7%, 3.4% e 4.9% nos 2.°, 3.° ¢ 4.° anos
de escolaridade, respetivamente, onde o 2.° ano apresenta uma prevaléncia mais elevada.

Desta forma, e face ao insucesso escolar e as elevadas taxas de retengdo precoce,

onde as dificuldades na aprendizagem da leitura evidenciam um papel significativo, a
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prevengao torna-se essencial através da identificacdo dos problemas de aprendizagem, do
diagnéstico e da intervencdo precoce (OCDE, 2016b; Richardson & Lyytinen, 2014;
Rodrigues, et al., 2017; Torgesen, 2002).

Ainda relativamente ao desempenho dos alunos, ndo poderiamos terminar este
ponto sem referir a legislagdo recentemente homologada para o contexto educativo
Portugués, realgando-se aqui o Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho, o Despacho n.°
6499-A/2018 de 19 de julho e o Decreto-lei n.° 55/2018, de 6 de julho.

No sentido de redefinir o Curriculo do Ensino Basico € do Ensino Secundario,
foram definidas as Aprendizagens Essenciais homologadas no Despacho n.® 6499-A/2018
de 19 de julho, baseadas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria,
homologado no Despacho n.® 6478/2017, de 26 de julho. As Aprendizagens Essenciais
foram elaboradas a partir do reconhecimento de documentos curriculares existentes,
nomeadamente os Programas e as Metas, e consistem num documento que tem como
objetivo servir de orientacdo curricular na planificac¢do, execugao e avaliagdo do ensino e
da aprendizagem, no sentido de desenvolver as areas de competéncias que constam do
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria. Este Perfil baseia-se num conjunto
de principios e valores que irdo sustentar um curriculo centrado em competéncias que
serdo organizadas como aprendizagens essenciais (Martins et al., 2017; Roldao, Peralta,
& Martins, 2017). Estas competéncias consistem numa matriz que assenta nos
conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem aos alunos, no final da escolaridade
obrigatdria, possuirem conhecimentos essenciais, indispensaveis e aprofundados do
conteudo das disciplinas do curriculo, capacidades especificas da aquisicao e uso desse
conhecimento € um conjunto de competéncias e capacidades que contribuam para
determinar o seu perfil como cidaddos (Martins et al., 2017; Roldao et al., 2017).

Quanto as Aprendizagens Essenciais, estas pretendem constituir um referencial de
base comum para todos os alunos, porém, premeiam a flexibilizacdo e a gestdo
curriculares a adotar pelas escolas e pelos docentes, bem como uma articulagdo entre si,
mediante uma abordagem vertical e horizontal (Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de
julho). Esta autonomia e flexibilidade surgem no sentido de permitirem a cada escola
adequar a pratica letiva a sua realidade, promovendo um trabalho educativo de qualidade
numa escola que se quer inclusiva. Neste sentido, surge o Decreto-lei n.° 55/2018, de 6

de julho como o diploma que define o curriculo dos ensinos basico e secundario, bem
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como os principios orientadores da sua conce¢do, operacionalizacdo e avaliagdo das
aprendizagens, de forma modo a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos
e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcangar as competéncias
previstas no curriculo e que lhes permitam atingir as competéncias estabelecidas no Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

Se nos reportarmos a operacionalizacdo das Aprendizagens Essenciais emanadas
pelo Ministério da Educagao (ME), especificamente a disciplina de Portugués do 1.° ciclo
do ensino basico (ME, 2018), ao longo deste nivel de ensino, os alunos irdo desenvolver,
de forma progressiva, competéncias nos dominios seguintes: Oralidade, Leitura,
Educacao Literaria, Escrita e Gramatica (ME, 2018). Assim, ¢ no dominio da Oralidade,
os alunos deverdo conseguir, ndo s6 expressar-se de forma adequada, como também
compreender discursos. Quanto ao dominio da leitura, pretende-se que os alunos
consigam ler, de forma fluente, textos escritos. A educacdo literaria tem como objetivo
promover, no aluno, o contacto diario com literatura de referéncia fomentando o habito e
o gosto pela leitura, além da aquisicdo de novos conhecimentos. A promog¢ado da leitura
orientada também se pode incluir neste dominio, uma vez que permite aglutinar atividades
de oralidade, de escrita e de reflexdo sobre a lingua, fomentando compreensao, analise,
inferéncia, escrita, bem como usos especificos da lingua. Quanto a escrita, pretende-se
que o aluno tenha adquirido o dominio basico para escrever diferentes tipos de texto (e.g.,
recontar historias, escrever uma carta), o que requer o desenvolvimento de competéncias
especificas, nomeadamente, produzir um texto com vocabulério diverso e organizagdo
apropriada, cumprir as regras ortograficas e utilizar os sinais graficos da lingua
adequados. Por ultimo, a gramadtica ira permitir ao aluno desenvolver a consciéncia
linguistica, de forma a consolidar de forma gradual o dominio das regras que estruturam

a lingua e que regem o seu uso (ME, 2018).

Ao longo do capitulo foi evidente que a leitura nos reporta para um processo
extremamente complexo que requer diversas aquisi¢des, até que a sua aprendizagem seja
alcangada em plenitude. No entanto, os resultados alcangados através de diversos estudos
revelaram que sdao muitas as criangas que veem este processo comprometido,
condicionando o seu sucesso escolar. De facto, ¢ preocupante o crescente nimero de

alunos que apresentam dificuldades na leitura, registando-se também um aumento
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significativo no nimero de casos que chegam as escolas com diagndstico de Dislexia do
Desenvolvimento. Perante uma problematica, ainda envolta em vdrias controvérsias,

iremos no capitulo seguinte proceder a uma revisao de literatura sobre esta tematica.

Estudo da Eficacia de um Programa de Treino de Leitura para Alunos com e sem Dificuldades de Leitura 45



46

Estudo da Eficacia de um Programa de Treino de Leitura para Alunos com e sem Dificuldades de Leitura



2. Dislexia do Desenvolvimento

A Dislexia do Desenvolvimento (DD) compreende uma problemaética que tem
estado envolvida em abordagens controversas, desde o final do século XI1X. Decorrente
deste fator, tém-se verificado alguns constrangimentos em delimitar de forma inequivoca
um conceito operacional, que permita um diagnostico atempado e, consequentemente,
uma intervencdo adequada, por parte dos profissionais da educagdo e da salde. Desta
forma, o presente capitulo comeca por apresentar uma abordagem conceptual desta
problematica, procurando uma definicdo esclarecedora e funcional, mas também
atualizada, dando particular realce a definicdo da IDA (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz,
2003) e do DSM-5 (APA, 2013). A primeira pela coeréncia, clareza, abrangéncia, assim
como reconhecimento e aceitacdo pela comunidade cientifica, a segunda pela atualidade

e area de influéncia, nomeadamente na pratica clinica.

Como profissionais da educacéo, a pertinéncia desta abordagem urge no sentido
de distinguir a DD relativamente a outros problemas de leitura, de forma a encaminhar os
alunos para outros servicgos, que facultem a precisao no diagnostico e garantam a eficacia
da intervencdo. A luz do atual contexto educativo Portugués, estes alunos, quer com
dificuldades na leitura, em geral, quer com uma Perturbacdo da Aprendizagem Especifica
(PAE) na leitura, em particular, poderdo usufruir das medidas de suporte a aprendizagem
e ainclusdo, de acordo com as respetivas necessidades, mediante a abordagem multinivel
contemplada pela legislagdo em vigor, especificamente o Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de
julho. Neste sentido, parece-nos pertinente apresentar a prevaléncia desta problematica
no contexto educativo Portugués, mas também uma breve panoramica sobre um contexto

mais alargado, a nivel internacional.

Agregadas as varias perspetivas de concetualizagdo que foram surgindo ao longo
de véarias décadas, encontramos diferentes teorias que procuraram explicar a génese da
DD. A hipotese do défice visual foi a primeira teoria que surgiu ainda nas Gltimas décadas
do século XIX e que, posteriormente, deu origem a hipdtese magnocelular, defendendo
que a DD decorre de uma perturbacéo da via magnocelular (Livingstone, Rosen, Drislane,
& Galaburda, 1991; Stein, 2001). A possibilidade de que a origem desta problematica
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possa estar na incapacidade do processamento temporal dos estimulos auditivos, resultou
na hipétese do défice no processamento auditivo (Tallal, Miller, & Fitch, 1996). Ainda
na década de 90 do século XX surgiu a perspetiva de que a DD seria decorrente de um
défice no funcionamento do cerebelo, resultando na denominada hipdtese cerebelar.
Amplamente aceite na comunidade cientifica, é a hipétese do défice fonoldgico, que
demanda que os individuos com DD registam dificuldades na representacao,
armazenamento e/ou recuperacdo dos fonemas, isto é, na correspondéncia grafema-
fonema. No entanto, e face a constatacdo de que o défice fonologico, por si sO, ndo
explicava a DD, pois verificavam-se situacdes de fraco desempenho na leitura, mas sem
dificuldades nas competéncias fonoldgicas, emergiu a teoria do duplo défice (Wolf &
Bowers, 1999), postulando que as dificuldades podem ser inerentes ao processamento
fonologico e/ou a velocidade de nomeacdo. Por ltimo, serdo aqui também abordados
défices multiplos que poderdo explicar esta PAE na leitura, sendo uma hipotese que tem
vindo a ganhar bastantes defensores.

2.1. Em Busca de um Conceito

A leitura consiste numa tarefa laboriosa e complexa que exige a ativagdo de
regides cerebrais especificas e o adequado funcionamento de varias fungdes
neurocognitivas. Perante alteracdes especificas nestas funcdes e uma atipica ativacao de
determinadas regides do cérebro responsaveis pelo processamento da leitura, as criancas
que apresentam este quadro registam dificuldades na leitura e na escrita e,
maioritariamente, dificuldades na aquisicdo de novas aprendizagens (Moura, Pereira, &
Simodes, 2018a). Uma vez que ndo conseguem acompanhar o progresso das outras
criancas com a mesma idade e em situagdo similar, vio comprometer todo sucesso
educativo (Castro & Gomes, 2000). A dificuldade manifestada na leitura, caraterizada por
um reconhecimento lento e impreciso das palavras, embora com instru¢do explicita,
inteligéncia adequada e sem limitagdes sensoriais, € considerada como uma Perturbacao
do Neurodesenvolvimento, denominado por Dislexia do Desenvolvimento (Peterson &
Pennington, 2012).

No entanto, este conceito nem sempre foi entendido desta forma, tendo assumido

diversas designacdes ao longo de varias décadas em funcdo da etiologia que lhe era
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atribuida. Perspetivando aferir uma defini¢do esclarecedora e funcional em prol da
formalizacdo correta de um diagnodstico, mas também atual, consideramos pertinente
focar trés abordagens: (i) Federagdo Mundial de Neurologia, uma vez que foi de onde
emergiu a designagao de DD; (i1) IDA, pois propde uma defini¢do que se pode considerar
operacional e recente, sendo por isso aqui alvo de uma analise mais detalhada; (iii) a APA
que apresenta uma nova categorizagdo da DD, os critérios de diagndstico e niveis de
severidade.

Assim, e perante os varios termos que foram atribuidos ao longo de varias décadas
para denominar uma problematica em comum, o conceito de DD surge pela mao da
Federagdo Mundial de Neurologia, no final da década de 60, que reconheceu tratar-se de
“uma perturbag¢do que se manifesta através de dificuldades na aprendizagem da leitura,
apesar de instru¢do convencional, inteligéncia adequada e oportunidades socioculturais.
Est4 dependente de perturbagdes cognitivas basicas, que sdo frequentemente de origem
constitucional™ (Critchley, 1970, p. 11). Esta defini¢io gerou alguma polémica pois, além
de comportar alguma ambiguidade na terminologia como instru¢do convencional,
inteligéncia adequada e oportunidades socioculturais, também se alicercava em critérios
de exclusdo, ou seja, a validagdo do diagnostico de DD s6 era efetuada mediante a
eliminacdo de diversas condi¢des como: escolarizagdo inadequada, nivel intelectual
baixo, deficiéncias sensoriais e condigdes socioculturais desfavoraveis (Carvalho, 2011)
e ndo pelas causas e dificuldades manifestadas na leitura.

Apenas em 2003, e através da IDA, surge a definicdo que melhor espelha este
conceito sendo, ainda hoje, em nosso entender, a definicdo mais esclarecedora e
funcional:

“A dislexia é uma dificuldade especifica da aprendizagem de origem neurobiologica. E
caracterizada por dificuldades no reconhecimento preciso e/ou fluente das palavras e por
fracas competéncias de ortografia e de descodificacdo. Estas dificuldades resultam
tipicamente de um défice na componente fonologica da linguagem e sdo frequentemente
inesperadas em relagdo a outras capacidades cognitivas e a existéncia de uma instrucdo
efetiva em sala de aula. As consequéncias secundarias podem incluir problemas na
compreensdo leitora ¢ uma redugdo da experiéncia leitora que podem impedir o

! Traducéo do texto original: “A disorder manifested by difficulty in learning to read despite conventional instruction,
adequate intelligence, and socio-cultural opportunity. It depended upon fundamental cognitive disabilities which are
frequently of constitutional origin”.
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crescimento do vocabulério e do conhecimento prévio? " (Lyon et al., 2003, p. 2).

De acordo com esta defini¢do, a DD consiste numa dificuldade de aprendizagem
especifica, de origem neurobiologica, com manifestagdes ao nivel da leitura e da escrita,
devido a problemas de natureza fonoldgica. Procedemos em seguida a uma abordagem
mais analitica desta defini¢do tendo como referéncia as seguintes dimensodes: (i) a
especificidade da problematica; (ii) a sua etiologia neurobiologica; (iii) as dificuldades
manifestadas na leitura e na escrita; (iv) o seu perfil endofenotipo; (v) os critérios de

diagnostico; (vi) as consequéncias.

No que se refere a especificidade, embora esta questdo ja tivesse sido abordada
em defini¢des anteriores, a IDA volta a refor¢ar a DD como uma “dificuldade especifica
da aprendizagem”, remetendo-nos para a particularidade que envolve a problematica,
incentivando a distin¢do entre as Dificuldades de Aprendizagem (DA) e as Dificuldades
de Aprendizagem Especificas na Leitura (DAEL) (Lyon et al., 2003, p. 2). No entanto,
esta distingdo nem sempre ¢ linear e facil, pois as dificuldades inerentes a leitura sao tao
diversas, que podem dificultar a diferenciacdo entre as dificuldades de aprendizagem
generalizadas, onde também se incluem as dificuldades na leitura, e as dificuldades
especificas circunscritas a leitura. Esta situacdo pode inibir ou protelar uma intervengao
adequada, facto que constitui uma preocupagao por parte dos profissionais da educacao e
da saude, bem como dos pais dos alunos.

De facto, as dificuldades ou atraso na leitura comegam a manifestar-se a partir do
1.° ano de escolaridade e prolongam-se nos anos escolares seguintes, acentuando cada
vez mais o desnivel entre estas criangas e as normoleitoras, considerando Morais que “as
diferengas na leitura tendem a aprofundar-se com o decurso do tempo” (1997, p. 213),
sugerindo o efeito Sdo Mateus, onde o rico fica cada vez mais rico e o pobre fica cada
vez mais pobre (Stanovich, 1986). Parece inquestiondvel que um aluno que manifeste

dificuldades na aquisicdo na leitura, quer seja devido a DA ou a DAEL, este

2 Tradugdo do texto original: “Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It is
characterized by difficulties with accurate and/or fluent word recognition and by poor spelling and decoding abilities.
These difficulties typically result from a deficit in the phonological component of language that is often unexpected in
relation to other cognitive abilities and the provision of effective classroom instruction. Secondary consequences may
include problems in reading comprehension and reduced reading experience that can impede growth of vocabulary
and background knowledge”.
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constrangimento vai-se tornar na principal causa do seu insucesso escolar. Porém, um
aluno com dificuldades na leitura ndo é, forcosamente, um aluno com DAEL ou DD,
existindo diversos fatores que podem estar na base destas dificuldades. Enquanto um
aluno com DAEL, as dificuldades sdo decorrentes de uma disfuncdo neuroldgica que
surge durante o desenvolvimento do individuo (dai a designa¢do DD) sem que outra causa
ou explicacdo Ihe seja atribuida, as dificuldades de um aluno com DA ou com atraso na
leitura sdo resultantes tanto de fatores inerentes ao proprio individuo como de fatores
extrinsecos (Morais, 1997). Desta forma, torna-se essencial fazer a distingdo entre os
alunos com DA e os alunos com DAEL, tendo em conta os fatores etiolégicos que lhes
sdo atribuidos, nomeadamente os intrinsecos e extrinsecos, fatores estes que permitem
distinguir e sustentar esta diferenciacdo (Ribeiro et al., 2016).

Neste sentido, e associados as dificuldades dos alunos com DA, poderao estar os
fatores intrinsecos que podem interferir na aprendizagem da leitura. Mediante a literatura
sobre a temadtica (e.g. Fonseca, 1999; Heaton & Winteison, 1996; Lyon, 2003; Sprenger-
Charolles & Colé, 2006), ha fatores que se destacam, nomeadamente: (i) deficiéncias
declaradas (sensoriais e motoras); (ii) desordens neuroldgicas; (ii1) baixa inteligéncia; (iv)
fatores emocionais; (v) motivagao.

No que diz respeito as deficiéncias declaradas, estes alunos, além dos
constrangimentos inerentes a propria deficiéncia, sdo confrontados com o estigma de que
poderdo estar abaixo do seu verdadeiro potencial (Cruz, 2007; Heaton & Winterson,
1996). No caso do défice visual, estes alunos conseguem aprender a ler a escrita alfabética
através do tato, conseguindo contornar a sua limitacdo sensorial (Morais, 1997). Ja os
alunos com défice auditivo veem o seu processo de aquisi¢do da leitura muito
comprometido, pois a insuficiéncia da experiéncia auditiva da fala perturba, ou até mesmo
inibe, o desenvolvimento dos codigos fonoldgicos imprescindiveis a compreensdo e a
producao da linguagem, quer falada, quer escrita (Morais, 1997).

Quanto as desordens neuroldgicas podemos considerar que estdo associadas a um
handicap do sistema nervoso central, que pode surgir antes, durante ou depois do
nascimento e, consequentemente provocar constrangimentos na aprendizagem (Fonseca,
1999). Relativamente as causas pré-natais, e neste caso remetemo-nos a complicacfes
que ocorrem desde a fecundacdo até ao final da gravidez, podem estar associadas ao

consumo de drogas e &lcool, subnutricdo e infecBes (e.g. toxoplasmose) por parte da
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progenitora. Sobre as causas perinatais, ou seja, que ocorrem durante 0 nascimento,
podemos falar de prematuridade, anoxia, parto prolongado e/ou induzido, lesGes
provocadas por instrumentos médicos e baixo peso a nascenca (Cruz, 2007; Fonseca,
1999). SituacGes que ocorrem apds 0 nascimento, isto é, pds-natais, assentam em
traumatismos, acidentes ou episodios de infecdo (e.g. meningite) que podem provocar
lesBes no sistema nervoso central, nomeadamente no cérebro (Cruz, 2007).

No que diz respeito a baixa inteligéncia, vai interferir ndo s6 na leitura, como na
aprendizagem em geral, pois assiste-se a uma limitacdo das capacidades cognitivas
globais que véo inibir a capacidade de compreensdo de textos (Cruz, 2007; Heaton &
Winterson, 1996; Morais, 1997). Na verdade, decorrente de um baixo nivel da
competéncia intelectual, muitos destes alunos podem revelar uma decodificacdo lenta e
laboriosa, 0 que vai limitar a compreensao (Lyon, 2003). Embora alguns alunos com DA
até apresentem uma decodificacdo adequada, é na compreensdo, ou seja, ha obtencéo do
significado do material escrito, que reside a grande limitagéo, devido ao desconhecimento
do significado das palavras do texto e em estabelecer relacbes sintaticas e semanticas
entre as mesmas, pouca familiarizacdo com os contetdos, um limitado raciocinio verbal
e dificuldades em recordar a informacéo verbal (Lyon, 2003).

Quanto aos fatores emocionais, onde se incluem distirbios comportamentais ou
psiquiatricos, estes também podem interferir na capa\cidade de atencdo e concentracao,
refletindo-se negativamente nas aprendizagens escolares, nomeadamente na aquisi¢ao do
processo de leitura (Heaton & Winterson, 1996).

Por ultimo, mas ndao menos importante a motivacdo. Independente das
dificuldades, a (des)motivacao para aprender a ler surge como um limitador ou facilitador.
Neste caso, e reflexo dos constrangimentos presentes na aprendizagem da leitura, estes
traduzem-se num inibidor (Lyon, 2003). Perante as expectativas criadas no inicio da
escolaridade e o insucesso a que se assiste face as dificuldades encontradas na
aprendizagem da leitura, tal reflete-se no evitamento em atividades que envolvam o ato
de ler. Uma vez que a leitura requer uma pratica assidua e sistematica, quanto menos a
crianga ler, menos ira desenvolver as competéncias inerentes leitura (Cruz, 2007; Lyon,
2003), agravando as dificuldades.

Relativamente aos fatores extrinsecos que podem exercer influéncia na

aprendizagem da leitura junto dos alunos, principalmente com DA, eles sdo diversos e
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assumem pap¢is diferenciados. Assim, enquanto uns atuam como precipitantes, outros
sdo fatores de manutengdo ou agravamento. A opacidade ortogréfica (Seymour, Aro, &
Erskine, 2003), a maior ou menor exposi¢do a leitura (Furnes & Samuelsson, 2010; Hoff,
2006; Myrberg & Rosén, 2006), 0s métodos de ensino e a natureza da intervengdo junto
dos alunos com dificuldades na leitura (Snowling & Hulme, 2012) s&o apontados como
fatores relevantes (Castro & Gomes, 2000; Morais, 1997; Sprenger-Charolles & Colé,
2006). Também uma escolaridade inadequada ou interrompida, referindo-se assim a
métodos de ensino desadequados e ao abandono escolar, respetivamente (Lyon et al.,
2003; Torgesen, 1998, 2002); a desvantagens socioecondémicas (Caro, McDonald, &
Willms, 2009; Rasinski, 2017), que surgem associadas com a aquisi¢do de leitura (Heaton
& Winteison, 1996); e pertenca a grupo minoritario (Sprenger-Charolles & Colé, 2006),
sao fatores a ter em consideracao.

Reportando-nos, especificamente, a familia, uma vez que se trata de um dos
fatores extrinsecos que mais interfere no desenvolvimento do aluno (Bronfenbrenner &
Morris, 1998), iremos realcar o papel que o nivel socioecondémico e cultural da familia, o
seu ambiente de literacia e a area de residéncia podem exercer na aquisicao da leitura
(Fotheringham & Creal, 1980). O nivel sociocultural dos progenitores esta inserido,
segundo Sirin (2005), numa varidvel mais heterogénea que ¢ o nivel socioecondomico.
Porém, e segundo o autor, pode-se considerar como um dos indicadores mais estaveis e
por isso mais aplicados em estudos sobre a discrepancia do desempenho escolar dos
alunos, uma vez que, adquirido precocemente pelos pais, permanece ao longo do tempo.
Associado a este fator, podera estar também um contexto propicio a literacia, através de
atividades promotoras da leitura, nimero de livros em casa, entre outros, que serd mais
emergente quando o nivel de escolaridade dos pais € elevado (Hoff, 2006; Myrberg &
Rosén, 2006, 2009), principalmente da mae (Hoff, 2003). Na verdade, existem estudos
que apontam para o papel determinante que o nivel de escolaridade da mae tem no
desenvolvimento linguistico do filho (Hoff, 2003; Huttenlocher et al., 2010), facto que se
vai repercutir no seu desempenho na leitura. Neste sentido, as mdes com um nivel de
escolaridade mais baixo tém tendéncia em recorrer a um discurso oral menos promotor
do desenvolvimento linguistico do que as mae de um nivel mais elevado (Hoff, 2003).
Este facto permite-nos concluir que a escolaridade da progenitora ¢ um preditor

significativo no desenvolvimento linguistico dos filhos (Hoff, 2003; Huttenlocher et al.,
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2010). De facto, um dos fatores decisivos para explicar o desempenho da leitura,
encontra-se na maior ou menor exposi¢ao da crianca a atividades de leitura e ao material
impresso em geral. Neste ponto, o meio sociocultural no qual o aluno esta inserido pode
registar aqui um papel importante, atuando como elemento facilitador ou como barreira
(Sprenger-Charolles & Col¢, 2006; Fletcher, 2009). Segundo Morais (1997), o nivel
sociocultural pode afetar a capacidade de leitura, nomeadamente no reconhecimento das
palavras escritas, mas principalmente da linguagem. As criancas oriundas de meios
socioculturais médios e elevados t€ém um leque de experiéncias enriquecedoras, acesso a
novos conhecimentos, ouvem uma linguagem diversificada, t€ém um ambiente
proporcionador a leitura com acesso a livros, muitas vezes facultados pelos pais (Morais,
1997, Rasinski, 2017). No entanto, as criangas de meios socioculturais desfavorecidos
podem ver este contacto como raro e este leque de vivéncias muito limitado (Fletcher,
2009). Assim, estas criangas nem sempre aprendem a valorizar o livro, pois a leitura no
contexto familiar pode ser escassa, uma vez que ndo veem o0s seus progenitores a ler, estes
nao colocam ao seu alcance livros adequados a sua idade e nem lhes proporcionam uma
leitura partilhada em voz alta (Morais, 2012; Rasinski, 2017). Neste contexto, pode
também intervir o ambiente educativo que estas criangas usufruem, uma vez que irdo
frequentar creches, jardins de infancia e escolas com criancas de meios socioculturais
similares (Sirin, 2005). Neste caso, as experiéncias dos seus pares podem ndo contribuir
significativamente para o enriquecimento do seu léxico, dos seus conhecimentos, em
suma, da aprendizagem da leitura. Podemos assim resumir que um aluno oriundo de um
meio sociocultural favorecido, embora nao veja eliminadas as suas dificuldades, usufrui
de um contexto que o vai ajudar a minimizar algumas das suas limitagdes. Ja um aluno
pertencente a um meio socioculturalmente desfavorecido, depara-se com um contexto

pouco propicio para contornar as dificuldades, podendo mesmo agrava-las.

No caso dos alunos com DAEL, ndo parece questionavel que, caso estejam
igualmente expostos ao fatores acima apresentados, estes constituam também um
constrangimento na aprendizagem da leitura. Neste sentido, a grande distin¢do entre o
grupo com DA e o grupo com DAEL assenta nos fatores intrinsecos, especificamente na
genética e no funcionamento neurobiologico (Finn et al., 2014; Kearns, Hancock, Hoeft,
Pugh, & Frost, 2018; Shaywitz & Shaywitz, 2008), que constituem condicionantes

significativas nesta discriminagdo (Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2007). Tal como o
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nome indica, os fatores intrinsecos sdo inerentes ao individuo, como ¢ o caso da genética
e da hereditariedade. De facto, diversos sdo os estudos longitudinais que se tém vindo a
realizar e que demonstram que a hereditariedade também € um preditor significativo do
desempenho na leitura e, consequentemente, na DD (Eklund, Torppa, & Lyytinen, 2013;
Lyytinen, et al., 2001; Lyytinen, et al., 2004; Muter & Snowling, 2009). Na verdade, a
DD possui uma evidente componente hereditaria, que representa cerca de 50% a 80% da
variancia nos resultados da leitura (Fletcher, 2009; Puolakanaho, et al., 2007), revelando-
se este fator bastante importante, uma vez que ¢ comum uma crianga com DD pertencer
a uma familia onde, pelo menos, um dos elementos ¢ disléxico (Pennington & Lefly,
2001; Scarborough, 1990; Snowling, 2014; Snowling, Gallagher, & Frith, 2003;
Sprenger-Charolles & Col¢, 2006). Desta forma, filhos de pais com DD tém uma grande
probabilidade de serem também disléxicos, sobretudo os rapazes (Peterson & Pennington,
2012). Também fortemente hereditarias, sdo as capacidades fonologicas, das quais uma
decodificagdo habil esta dependente, e que sdo determinadas geneticamente. Desta forma,
perante progenitores que apresentem um défice fonoldgico, ¢ bastante provavel que os
seus filhos venham a herdar esta problematica. Assim, a probabilidade de um rapaz, cujo
pai ¢ disléxico, vir a ser também disléxico ¢ de 50%, e 40% se for a mae, sendo esta
probabilidade menor no caso das raparigas (Snowling, 2006; Sprenger-Charolles & Colé,
2006). Os estudos com gémeos reforcam a importancia da genética na DD. De facto, os
gémeos monozigdticos revelam uma taxa de concordancia de diagnéstico de DD na
ordem dos 68%, enquanto os gémeos dizigdticos apenas apresentam uma taxa de 38%,
(DeFries & Alarcon, 1996). No campo da genética tem sido fortemente destacada, durante
a ultima década, a influéncia que os genes e os cromossomas exercem na DD, de acordo
com os diversos estudos realizados. Nestes foram descobertos varios genes que estdo
implicados na DD, remetendo esta problemadtica para uma perturbacdo poligénica e
heterogénea (Carrion-Castillo, Franke, & Fisher, 2013). Desta forma, existem genes de
risco que potenciam o risco de DD, no entanto, estes apresentam um /loci de
suscetibilidade no desenvolvimento desta problematica (Alves, Camacho, & Castro,
2018). Relativamente a identificagdo dos genes responsaveis pela DD, hé a registar nove
(DYXCI, KIAA0319, DCDC2, MRPL19, C20RF3, ROBO1, MC5R, DYM, NEDD4L)
€ mais quatro genes que surgiram em familias nas quais a DD ocorria concomitantemente

com outras perturbagdes de linguagem (Alves et al., 2018). Darki, Peyrard-Janvid,
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Matsson, Kere e Klingberg (2012) também chegaram a conclusdo que, além de genes
responsaveis por esta problematica, também existe uma relagcdo entre estes genes € o
volume da massa branca na regido temporoparietal esquerda e que este facto influencia a
capacidade de leitura. Na verdade, varios estudos de neuroimagens demonstram que,
comparando disléxicos e normoleitores, os primeiros apresentam menos quantidade de
massa branca nas regides temporoparietal e frontal inferior ¢ uma menor densidade de
massa cinzenta nas duas zonas posteriores (Kearns et al., 2018). Este facto reflete-se numa
desconexao entre as zonas responsaveis pelo processamento da linguagem, uma vez que
a menor quantidade dos feixes de massa branca vai interferir na conexdo entre os trés
centros de matéria cinzenta implicados no processamento da leitura (Alves et al., 2018;
Kearns et al., 2018). Quanto as regides cromossomaticas, existem duas regides, 1521 e
6p21, que estdo significativamente associadas a DD, nomeadamente os cromossomas 15
e 6, de acordo com Fisher e DeFries (2002).

Neste sentido, os aspetos relacionados com a anatomia ¢ o funcionamento do
cérebro, remete-nos para os fatores neurobiologicos, onde a functional Magnetic
Resonance Imaging tem contribuido significativamente para melhor compreender como
1€ uma crianga com DD. Perante o ato de ler, o cérebro de alguém com DD funciona de
forma atipica, pois hiperativa a zona anterior do hemisfério esquerdo do cérebro,
nomeadamente a area de Broca, e também o hemisfério direito para compensar a

hipoativacdo da zona posterior do hemisfério esquerdo, como iremos ver de seguida.

Desta forma, e decorrente do que foi acima exposto, a DD remete-nos para uma
perturbacdo de “origem neurobiologica”, resultante de uma disfunc¢do especifica do
cérebro, que impede o individuo de aprender a ler de forma eficaz (Lyon et al., 2003, p.2).
Estudos realizados (e.g. Kearns et al., 2018; Shaywitz et al., 2002) sobre o funcionamento
do cérebro, recorrendo a técnicas de neuroimagem estrutural e funcional, permitiram
verificar alteragdes neuroldgicas em pacientes com DD, registando-se uma hipoativacao
das regides temporoparietal e temporoccipital do hemisfério esquerdo, mediante tarefas
de leitura, deixando o processamento fonoldgico e o reconhecimento visual das letras e
das palavras comprometido (Defior, 2014; Finn et al., 2014). Como forma de compensar
esta disfungdo da zona temporoccipital, assiste-se a uma hiperativagdo do hemisfério
direito e da zona anterior do hemisfério esquerdo, (Shaywitz, Morris, & Shaywitz, 2008).

Verifica-se, igualmente, uma fraca conexao entre a zona posterior € a zona anterior do
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cérebro devido a “um circuito que ndo se estabeleceu corretamente ja no inicio, tendo
ocorrido uma falha durante a vida do feto, quando o cérebro se forma para a linguagem™
(Shaywitz, 2006, p. 63), resultando numa falha de conexao no processamento fonologico,
processamento este essencial para a linguagem e consequentemente para a leitura. Assim,
podemos aferir que, durante a leitura o cérebro do leitor com DD ativa a zona anterior e
ndo a posterior, ou seja a zona frontal e ndo a zona temporoccipital.

Segundo varios estudos (e.g. Finn et al., 2014; Kearns et al., 2018; Sprenger-
Charolles & Colé, 2006), com recurso a técnicas de neuroimagem indicam alteracdes
especificas nas zonas perisilvianas, responsaveis pela produgéo da linguagem. As zonas
perisilvianas estdo localizadas em ambos os lados do sulco de Sylvius, que separa o lobo
frontal onde estdo a area de Broca, do lobo temporal onde estd a area de Wernick,
remetendo-nos para a area intermédia. No entanto, e como vimos anteriormente, o leitor
com DD também apresenta uma atividade reduzida nas zonas posteriores do cérebro, ou
seja, no giro supramarginal (responsavel pelo armazenamento e tratamento das
representacdes fonoldgicas), no giro angular (que estabelece as conexdes entre as areas
da linguagem, mais especificamente estabelece a relacdo das informacdes visuais com as
suas representacdes linguisticas) e no giro fusiforme que é area responsavel pela forma
visual das palavras (Kearns et al., 2018; Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Desta forma,
verifica-se uma ativagdo muito limitada na zona situada no sulco de Sylvius do hemisfério
esquerdo e na insula. De facto, existe uma fraca conexdo entre as areas anteriores e
posteriores da linguagem devido a um disfuncionamento da insula, que € um ponto entre
a area de Broca e o cortex temporal superior e parietal inferior. Perante a hipoativacdo do
giro supramarginal, responséavel pelo armazenamento e tratamento do léxico fonoldgico,
ocorre um défice na discriminacao dos fonemas. Assim, as dificuldades dos alunos com
DD séo essencialmente de natureza fonologica, como vimos anteriormente, indicando 0s
estudos de neuroimagem que existe um disfuncionamento neural devido a uma
hipoativagdo da zona temporal esquerda, sendo este disfuncionamento a base da DD
(Kearns et al., 2018; Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Este pressuposto é aquele que

maior consenso relne entre 0s investigadores, uma vez que converge em varias

3 Citagdo em Portugués do Brasil
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evidéncias, fruto de diversas investigacGes, tal como iremos ver mais a frente, ainda neste

capitulo.

Na verdade, o leitor com DD, sobretudo no processo inicial da aquisicdo da leitura,
tem dificuldades em analisar as palavras, na conversdo grafema-fonema e na fluéncia
leitora. Ao longo do seu percurso escolar, assiste-se a uma maior tendéncia para a
hiperativacdo da area de Broca e uma hipoativacdo da zona posterior do cérebro
(Shaywitz, 2006). Desta forma, os disléxicos apoiam-se mais noutras regides do cerebro,
nomeadamente em zonas frontais do hemisfério esquerdo, mas também em zonas do
hemisfério direito e na parte anterior do cérebro para compensar o disfuncionamento das
zonas posteriores do hemisfério esquerdo. Assiste-se assim a hipoativacdo da area
posterior do cérebro, em detrimento da area anterior, conduzindo a dificuldades
fonoldgicas inerentes a esta problematica. Esta situacdo, embora sustente uma leitura

precisa, conduz a limitagdo do reconhecimento rapido e automatico das palavras.

Decorrente das desordens neurobioldgicas e psicolinguisticas, acima referidas,
esta problematica carateriza-se por “dificuldades no reconhecimento preciso e/ou fluente
das palavras e por fracas competéncias de ortografia e de descodificacdo” (Lyon et al.,
2003, p. 2).

N&o obstante, existem fatores extrinsecos que, embora ndo sendo fatores
etiologicos primarios, poderdo atuar como precipitantes e agravar as dificuldades acima
mencionadas. De facto, os efeitos destas dificuldades tendem em manifestar-se de forma
mais ou menos gravosa de acordo com o cddigo ortografico da lingua, uma vez que este
nos remete para o distanciamento ou proximidade que a ortografia tem em relacdo a
fonologia (Furnes & Samuelson, 2010; Sucena & Castro, 2010), refletindo-se na sua
consisténcia.

Perante as carateristicas de cada cddigo ortografico, nomeadamente a sua
especificidade e complexidade (Carvalho, Pereira, & Festas, 2018), foi realizado um
estudo por Niessen, Frith, Reitsma e Ohngren (2000) abrangendo varias linguas
europeias, que prop6s a classificacdo das ortografias, mediante a sua complexidade
silabica e profundidade ortografica. Quanto a primeira dimensdo, esta assenta na
dominéncia de silabas mais simples, nomeadamente constituidas por consoante-vogal, ou

a existéncia de varios clusters mais complexos (Carvalho et al., 2018). Neste sentido, e
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de acordo com o referido estudo, as linguas finlandesa, italiana e espanhola foram
apontadas como sendo das ortografias com menor complexidade silébica, e a inglesa e
dinamarquesa das mais complexas (Niessen et al., 2000). Quanto a profundidade
ortografica, reporta para a distincdo entre codigos mais transparentes onde a relacédo
grafema-fonema é quase 1:1 e codigos mais opacos, que contém complexidades e
inconsisténcias, nomeadamente, irregularidades, digrafos, regras contextuais e efeitos
morfologicos (Carvalho et al., 2018). Neste caso, o inglés e o dinamarqués voltaram a ser
apontados como sendo dos codigos mais opacos, enquanto o finlandés e o espanhol dos
mais transparentes (Niessen et al., 2000).

Assim, e perante uma ortografia opaca, como é o caso do inglés, onde se verifica
pouca consisténcia ortogréafica, tarefas relacionadas com a leitura tornam-se bastante
morosas ou até penosas. Uma relacdo assimétrica entre os grafemas e os fonemas dos
codigos ortograficos opacos, remetem para uma irregularidade ortografica onde um
grafema pode corresponder a diversos fonemas e varios grafemas podem corresponder
apenas a um fonema, sem que haja uma regra. Perante um comprometimento da via
fonoldgica, inerente a DD, coadjuvado pela opacidade ortografica, as representacdes
fonoldgicas do leitor com DD sdo muito limitadas (Sprenger-Charolles & Colé, 2006).
Neste caso, o leitor apoia-se mais nas informacgfes lexicais, traduzindo-se num
desenvolvimento lento da leitura. Esta irregularidade, que é carateristica do codigo
ortografico inglés, reflete-se em significativas dificuldades ao nivel da preciséo leitora de
palavras e pseudopalavras (Moura et al., 2018a). Também para Fernandes, Ventura,
Querido e Morais (2007), a opacidade ortografica constitui um enorme constrangimento
aos processos fonoldgicos durante a aprendizagem da leitura, intervindo negativamente
na capacidade de ler palavras e pseudopalavras. Desta forma nao sera de questionar que
0 processo de aquisicdo de leitura na lingua inglesa seja mais moroso que noutras linguas
de menor opacidade.

Nos codigos ortograficos relativamente transparentes, como sdo 0s casos do
espanhol e italiano, a situacdo é bem diferente. As informac6es fonologicas sdo ativadas
quase sistematicamente, permitindo que as criangas aprendam a ler mais rapidamente e
com menos erros, uma vez que as relacGes entre as unidades graficas e fonoldgicas séo
transparentes. De acordo com Davies, Rodriguez-Ferreiro, Suarez e Cuetos (2013) as

dificuldades na leitura numa ortografia transparente sdo caraterizadas, ndo pelas
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dificuldades na precisdo leitora, que nestas ortografias tende em atingir o “efeito de teto”
rapidamente, mas sim por acentuadas dificuldades na fluéncia leitora. Determinante neste
fator € o tempo de reacdo e duracdo de resposta perante o estimulo (palavras e
pseudopalavras), uma vez que as crian¢as com DD demoram mais tempo na leitura de
novas palavras, nomeadamente pseudopalavras, e palavras mais extensas (Davies et al.,
2013), constituindo a frequéncia e a extenséo preditores significativos na fluéncia leitora.

Relativamente ao cddigo ortografico do Portugués Europeu, face a algumas
inconsisténcias e irregularidades (Martins & Festas, 2012) que o caracterizam, é
considerado de opacidade intermédia, encontrando-se mediado entre o espanhol e o
inglés. A semelhanca do inglés, mas com menor incidéncia, também o cddigo ortografico
do Portugués Europeu regista varios casos que carecem de regras, que permitem a
associacdo do grafema ao fonema correspondente (Festas, Martins, & Leitdo, 2007).
Foram realizados estudos em contexto nacional (Aradjo, Faisca, Braméao, Petersson, &
Reis, 2014; Moura, Moreno, Pereira, & Simdes, 2015; Sucena, Castro, & Seymour, 2009)
onde se verificou que as criancas com DD manifestavam dificuldades na precisao leitora
de palavras regulares, irregulares, muito e pouco frequentes, bem como de

pseudopalavras.

Especificamente no estudo desenvolvido por Araujo e colaboradores (2014), o
desempenho dos alunos com DD, na leitura de palavras e pseudopalavras, foi
significativamente influenciado pelas dimensdes frequéncia e extensdo, tendo-se
registado uma consideravel amplitude nos resultados da leitura de palavras pouco e muito
frequentes, bem como palavras curtas e longas. Segundo os autores, os leitores com DD
recorreram ao processo de decodificacao fonoldgica, embora de forma desadequada, uma
vez que o processamento ortogréafico esta significativamente comprometido. Desta forma,
e segundo Sucena e colaboradores (2009), o desenvolvimento do léxico ortografico é
essencial na leitura em codigos ortograficos de opacidade intermédia, como o Portugués.
No entanto, e de acordo com o estudo realizado pelas autoras, os alunos com DD
registaram dificuldades na consciéncia fonologica implicita e explicita, assim como no
processamento ortografico, acompanhado por um atraso no processo de decodificacao,
que prejudicou a leitura de palavras e pseudopalavras, encontrando-se o desenvolvimento
do Iéxico ortografico altamente comprometido. Também o efeito de lexicalidade, que foi

mais significativo nos alunos com DD do que nos alunos normoleitores, quer na precisao
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quer no tempo de reacdo, coloca o cddigo ortografico Portugués mais proximo do sistema
ortogréfico inglés do que de outro sistema intermédio (Sucena et al., 2009). Todos estes
fatores deverdo ter implicacGes no processo de avaliacdo das dificuldades de leitura nas
criancas portuguesas, que deverd sempre salvaguardar a analise da precisdo e fluéncia
(Moura et al., 2015).

De acordo com a IDA, estas dificuldades manifestadas ao nivel na decodificagao,
precisdo e fluéncia, sao resultantes de um “défice na componente fonologica” (Lyon et
al., 2003, p. 2). A explicagdao de que a DD ¢ resultante de um défice no processamento
fonoldgico, ¢ a teoria que, atualmente, maior consenso reune entre os investigadores,
existindo diversos estudos que a sustentam. Sobre a hipdtese do défice fonologico, iremos

aprofundar mais a frente, ainda neste capitulo.

No entanto, as dificuldades supracitadas em nada estao relacionadas com “outras
capacidades cognitivas e a existéncia de uma instru¢do efetiva em sala de aula”, sendo
“frequentemente inesperadas” (Lyon et al., 2003, p. 2). Perante uma incompatibilidade
entre o rendimento escolar e as capacidades cognitivas, seria suposto falar-se do critério
de discrepancia, uma vez que estes alunos registam um baixo desempenho tendo em conta
o nivel de inteligéncia, sendo normalmente considerada uma diferenga entre 1 e 1.5
desvios-padrao entre as medidas de inteligéncia e de leitura (Moura et al., 2018a). No
entanto, a IDA nao faz referéncia ao Quociente Intelectual (QI), ou seja, ndo considera
como critério de diagnoéstico a forte discrepancia entre o QI e o desempenho na leitura.
Porém, ¢ considerado o critério exclusdo, ou seja, devem-se excluir limitacdes que
possam conduzir a problemas na leitura, nomeadamente, deficiéncias fisicas, mentais,
sensoriais, bem como os fatores contextuais desfavoraveis, como ambientes
socioeconomicos e socioculturais desfavorecidos e o método de ensino desajustado as

capacidades e dificuldades da crianca (Carvalho, 2011).

Decorrente das limitagdes do processamento fonoldgico, estes alunos apresentam
dificuldades na decodifica¢dao automatica, condicionando a precisdo e a fluéncia leitora,
que se vai refletir na compreensao e no sucesso educativo dos alunos. Desta forma, a IDA
apresenta como “consequéncias secundarias” desta problematica, o comprometimento da
compreensdo leitora e a reducdo dos habitos de leitura, que vao condicionar o

desenvolvimento do vocabulério e o conhecimento prévio (Lyon et al., 2003, p. 2), que
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nao podem ser considerados fatores etioldgicos primarios, mas sim como consequéncias
do défice fonoldgico. Assim, e perante uma leitura pouco precisa e muito lenta, que
caracteriza estes alunos, sera espectavel que estes leiam menos € que a sua exposicao a
leitura seja diminuta. Este facto vai limitar e condicionar os seus conhecimentos gerais e
de vocabulario e, consequentemente, a compreensao do material escrito (Moura et al.,
2018a).

Recentemente, na 67.* Conferéncia promovida pela IDA, realizada em novembro
de 2016, foi debatida a validade da definicdo que temos vindo a analisar. Os
investigadores presentes concluiram que esta definicdo se mantém valida, quer para a
pesquisa quer para a pratica. No entanto, a mesma equipa também advertiu para a
necessidade de uma maior operacionaliza¢ao do conceito, nomeadamente no que se refere
aos niveis de gravidade, que deverdo definir os critérios de elegibilidade para os servicos
de educagdo especial. Assim, e dependendo do grau de gravidade, o aluno com DD pode
usufruir dos servigcos de educagdo especial ou ter respostas adequadas no regime de
educacdo geral (IDA, 2017). Reflexo desta abordagem, podemos considerar o recente
diploma Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho que prevé medidas de suporte a
aprendizagem e inclusdo, mediante uma abordagem multinivel, de acordo com os
diferentes niveis de gravidade e com as necessidades dos alunos. A gravidade da
perturbagdo ¢ também uma dimensao valorizada pela APA, cuja definicdo analisamos ja

em seguida.

Atualmente, a DD ¢ entendida pela APA, através do DSM-5 como uma PAE de
cariz neurobiologico, que resulta da interagdo de fatores genéticos, epigenéticos e
contextuais, afetando de forma persistente a capacidade de ler com eficiéncia, apesar de
uma instru¢do adequada e auséncia de limitagdes cognitivas, comprometendo todo o
sucesso educativo. Pertence ao grupo das perturbagdes do neurodesenvolvimento,
interfere a nivel pessoal, académico, social e ocupacional do individuo. Manifesta-se no
inicio da escolaridade obrigatoria através de dificuldades na aprendizagem da leitura e
escrita, nomeadamente em perceber ou processar informagdo com eficdcia e exatidao,
tratando-se de uma limitag¢do de carater permanente (APA, 2013).

Através do DSM-5, a APA (2013) introduz uma nova abordagem e
conceptualizagdo do termo DD. Este termo que, na edigao anterior (DSM-IV e posterior

revisdo DSM-IV TR) remetia para uma Perturbacdo da Leitura, usufrui nesta edi¢do de
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significativas e controversas modificacdes. A grande alteracdo emanada pelo DSM-5
reside na categorizagdo atribuida a esta problematica. Assim, a DD passa a estar incluida
no grupo das perturbagdes do neurodesenvolvimento, passando a existir um termo comum
para as perturbagdes da aprendizagem: Perturbagdo da Aprendizagem Especifica.

As PAE s3o entendidas pela APA (2013) como uma perturbacdo do
neurodesenvolvimento de origem biolégica que irdo provocar alteracdes a nivel
cognitivo. A origem bioldgica da problematica, juntamente com multiplos fatores, como
0s genéticos, epigenéticos e ambientais, irdo afetar a capacidade do cérebro de perceber
ou processar informagdo verbal ou ndo verbal de forma precisa e eficaz (APA, 2013).
Assim, ¢ mediante a nova versdo, as perturbagdes da leitura, escrita e calculo, que
anteriormente apresentavam critérios de diagndstico distintos, surgem aqui agrupadas na
categoria das PAE. De forma a permitir uma identificacdo mais exata, foram definidas
trés especificagdes, nas quais deverao ser identificados os subdominios onde o problema
ocorre. Assim, a perturbacdo na leitura 315.00 (F81.0) manifesta-se na precisao de
palavras, ritmo ou fluéncia leitora e compreensado. Este mesmo documento acrescenta que
a perturbacao na expressao escrita 315.2 (F81.81), a dificuldade revela-se na precisao
ortografica, gramatical e na pontuacdo, também na clareza ou organizacio da expressao
escrita. A perturbagdo na matematica 315.00 (F81.2) verifica-se no sentido numérico,
memorizagdo de factos aritméticos, céalculo preciso ou fluente e raciocinio matematico
fluente (APA, 2013). No entanto, neste manual o termo DD ou PEA com Défice na Leitura
surge como “um termo alternativo usado para indicar um padrdo de dificuldades de
aprendizagem caracterizado por problemas no reconhecimento preciso ou fluente de
palavras, dificuldades na descodificacdo e fracas competéncias ortogrdficas™ (APA,
2013, p. 67), reportando-se, concomitantemente, a dificuldades na leitura e na escrita.

Outra alteracdo vigente neste documento foi a elimina¢do do critério de
discrepancia, ou seja, a realizagdo do diagnostico calculando a diferenca entre o QI e o
desempenho do aluno na leitura, escrita e matematica. De acordo com o DSM-5 (APA,
2013), o diagndstico de perturbacdes da aprendizagem especificas deve ser efetuado

mediante os seguintes critérios:

“Tradugdo do texto original: “an alternative term used to refer to a pattern of learning difficulties characterized by
problems with accurate or fluent word recognition, poor decoding, and poor spelling abilities”
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Pode ser diagnosticada no inicio da escolaridade (periodo de desenvolvimento),
quando é exigido que a crianca aprenda a ler, compreender o que leu, escrever e a
dominar o sentido do numero, factos numéricos e calculos, e desde que uma destas
dificuldades persistam durante pelo menos seis meses, mediante oportunidade e
adequada instrucdo (APA, 2013). De facto, este critério baseia-se no pressuposto
que podem existir fatores ambientais que poderdo conduzir a um falso diagndstico.
Assim, ¢ estabelecido um periodo de seis meses durante o qual o aluno devera
usufruir de uma intervencdo educativa eficaz, no sentido de confirmar ou ndo o

diagndstico.

Os alunos apresentam um rendimento escolar abaixo do esperado para a sua idade
cronoldgica, mas também podem registar um bom rendimento académico, embora
sustentado por um esfor¢co muito maior do que seria normalmente necessario. No
entanto, este critério implica evidéncia psicométrica através de um teste de
rendimento escolar. E considerado baixo rendimento quando o desempenho do
aluno apresentar 1,5 desvios-padréo ou percentil abaixo de 7, como ponto de corte
em testes de desempenho académico (APA, 2013). Quanto as evidéncia referidas
pelo DSM-5, estas implicam uma colaboragdo mais préxima entre os profissionais
da educacdo, da salde e a familia da crianca, no sentido de obter informacdes,

informacdes e registos relevantes para o diagnostico (Tannock, 2014).

Embora as dificuldades de aprendizagem estejam presentes no inicio da
escolaridade, estas podem manifestar-se de forma mais explicita quando o nivel
de exigéncia for superior ao seu esforco, ou seja, nos anos escolares sequentes. De
facto, este manual permite um diagnostico desde o inicio da escolaridade até a
idade adulta. Porém, e mediante um periodo de tempo tdo alargado e que abrange
diversos niveis de ensino deveriam existir critérios especificos para cada uma das
fases (Mousinho & Navas, 2016).

As dificuldades na aprendizagem sd@o especificas, ou seja, ndo se devem a
incapacidades sensoriais, cognitivos, motoras ou neuroldgicas, psicossociais,
educacionais ou proficiéncia na linguagem do contexto escolar. Revelam-se em
sujeitos com um QI normal que, segundo a APA, corresponde a 70 (com variagédo
de 5 pontos, em ambos os sentidos). Neste sentido, foi suprimido o critério de
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discrepancia, previsto no manual anterior, que requeria que o desempenho na
leitura se devia situar abaixo do quociente intelectual. Na verdade, com 0 DSM-5
é permitido um diagnostico em criangas com um quociente intelectual mais baixo,
desde que as dificuldades na leitura ndo sejam justificadas por deficiéncia
intelectual. Tannock (2014), acrescenta mesmo que os estudos realizados nas
ultimas décadas tém revelado que ndo existe relevancia entre o Ql e a DD. Porém,
um QI de 70 néo é registado na maioria dos estudos, como um valor de referéncia.
Neste sentido, Reiter, Tucha e Lage (2005) e Swanson (2011) recorreram ao
critério de QI > 90, enquanto Siegel (1989) adotou o critério de QI > 80 na
identificagcdo de criancas com DD, mas de forma a garantir a sua capacidade
intelectual, sendo este Gltimo o critério mais utilizado atualmente (Moura et al.,
2018a).

Além dos critérios acima referidos, a APA (2013) indica que a avaliagdo ¢ o
diagnostico s6 podem ser efetuados desde que o individuo tenha iniciado a escolaridade.
Porém, as dificuldades de aprendizagem especificas, podem ser precedidas por
determinados sintomas ainda no Jardim-de-infincia, nomeadamente, atraso na
linguagem, dificuldades em lembrar o nome das letras, os numeros e os dias da semana,
em contar, em reconhecer as letras do proprio nome. O diagnoéstico clinico deve também
ter em conta o historial clinico, relatorios escolares e avaliagdo psicoeducacional do aluno
e a avaliagdo deve estar a cargo de profissionais especializados nesta problematica (APA,

2013).

Para este diagndstico, a APA (2013) também define especificadores que permitem
a classificagdo da problematica, de acordo com o grau de gravidade. Assim, sdo
considerados trés niveis:

e Ligeira — quando se registam algumas dificuldades de capacidade na
aprendizagem de um ou mais dominios, no entanto com um grau de severidade
ligeiro, permitindo ao individuo compensar ou funcionar adequadamente,
mediante adaptagdes ou servigos de suporte ajustados.

e Moderada — quando se manifestam dificuldades marcadas na aprendizagem de
capacidades de um ou mais dominios, tornando-se pouco provavel que o individuo

seja competente sem alguns periodos de intervengdo de carater intensivo ou
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especializado, durante a escolaridade. Também poderdo ser necessarias algumas
adaptacdes ou servicos de suporte para complementar as atividades com sucesso.
e (Grave — quando se verificam graves dificuldades na aprendizagem de capacidades
em varios dominios académicos, sendo muito pouco provavel que o individuo
adquira essas capacidades sem uma interven¢ao de carater intensivo e
especializado. Apesar de varias adaptagdes e servigos, o individuo pode nao

completar as atividades com sucesso.

No seguimento desta classificacdo, contextualiza-se o recentemente o Decreto-lei
n.°54/2018, de 6 de julho que assume como objetivo primordial dar resposta a diversidade
das potencialidades e necessidades de todos os alunos. Mediante esta perspetiva, poder-
se-a incluir os diferentes niveis de gravidade desta problematica nas medidas de suporte
a aprendizagem contempladas neste diploma (universais, seletivas e adicionais), uma vez
gue assentam numa abordagem multinivel e cuja intervencdo ird ao encontro das
necessidades dos alunos, de acordo com as evidéncias decorrentes da monitorizacao e
avaliacdo sistematicas, bem como da eficacia das medidas na resposta as necessidades de
cada aluno (Lei n.° 54/2018, de 6 de julho).

Também, o Jari Nacional de Exames (Matias do Vale & Marques, 2019), no
ambito do processo da avaliacdo externa, faz referéncia as adaptacGes a efetuar neste
processo de acordo com o nivel de severidade desta problematica, distinguindo entre DD
ligeira e DD moderada ou grave, registando ainda a necessidade de constarem evidéncias
desta problematica no processo do aluno, até ao final do 2.° ciclo (Matias do Vale &
Marques, 2019). A necessidade de um diagnostico, que deve ser efetuado até ao 6.° ano
de escolaridade, deve ser complementado com evidéncias de que, durante o seu percurso
escolar, o aluno beneficiou de adaptacbes no processo de avaliacdo interna,
nomeadamente, em que contextos ocorreram, por quem foram aplicadas, quando e de que
modo (Matias do Vale & Marques, 2019). Mas sobre estes diplomas e sobre o contexto

educativo Portugués e recentes alteracfes iremos aprofundar de seguida.
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2.2. Legislacédo no contexto educativo Portugués

No contexto educativo Portugués assistiu-se, recentemente, a substituicado do
Decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro pelo Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho, ja
mencionado anteriormente. Este novo diploma pretende implementar uma escola
inclusiva, definindo os principios e as normas de forma a dar resposta “a diversidade das
necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento da
participacao nos processos de aprendizagem” (Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho, p.
2919). Assim, a implementa¢do do novo diploma vem reforcar a necessidade de cada
escola reconhecer a diversidade dos seus alunos e, neste sentido, urge a necessidade de
cada uma definir estratégias diferenciadas de forma a adequar os processos de ensino as
carateristicas individuais de cada aluno, mobilizando os meios disponiveis para que todos
possam participar na comunidade educativa onde estdo inseridos. Desta forma, abandona
a categorizagdo de alunos com necessidades educativas especiais e aposta numa
abordagem multinivel onde se pretende dar resposta a todos os alunos, focando-se nas
respostas educativas e pedagdgicas ao invés do diagnodstico do aluno (Decreto-lei n.°
54/2018, de 6 de julho; Pereira et al., 2018).

Esta abordagem multinivel requer a organizacdo de um conjunto integrado de
medidas que visam o suporte a aprendizagem e inclusdo, cujo objetivo principal consiste
em “garantir a todos os alunos a equidade e a igualdade de oportunidades de acesso ao
curriculo, de frequéncia e de progressao no sistema educativo” (Pereira et al., 2018, p.
29). Estas medidas encontram-se organizadas em trés niveis de intervengdo, de acordo
com as necessidades de cada aluno: universais, seletivas e adicionais (Decreto-lei n.°
54/2018, de 6 de julho).

Relativamente as medidas universais ou nivel 1, estas correspondem as respostas
educativas da escola para todos os alunos, de forma a promover a sua participacao e
melhoria das aprendizagens, através da diferenciagdo pedagdgica, das acomodagdes
curriculares, do enriquecimento curricular, da promo¢ao do comportamento pré -social e
da interven¢do com foco académico ou comportamental em pequenos grupos (Decreto-
lei n.° 54/2018, de 6 de julho). As medidas universais t€tm em consideragdo a
individualidade de cada um através da implementacao de acdes e estratégias flexiveis e
integradas, particularmente Uteis em contexto de sala de aula (Pereira et al., 2018). Neste

ponto, ¢ ainda de realgar o artigo 28.°, as adaptagdes ao processo de avaliacdo, que
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pretende garantir o direito que todos os alunos tém na participagdo do processo de
avaliacdo, quer os alunos com DD quer com DA.

Quanto as medidas seletivas ou nivel 2, estas pretendem colmatar as necessidades
de suporte a aprendizagem que nao foram eliminadas mediante a aplicagao das medidas
universais, recorrendo aos recursos materiais € humanos da escola. As medidas de nivel
2 dirigem-se a alunos que estdo em situacdo de risco acrescido de insucesso escolar ou
que evidenciam necessidades de suporte complementar as medidas de nivel 1 (Pereira et
al., 2018). As medidas previstas no nivel 2 assentam nos percursos curriculares
diferenciados, nas adaptagdes curriculares ndo significativas, no apoio psicopedagogico,
na antecipagao e no refor¢o das aprendizagens e o apoio tutorial. Para operacionalizar as
medidas seletivas, a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI)
elabora o Relatorio Técnico-Pedagdgico (RTP) onde identifica as referidas medidas, a sua
dinamizac¢do, bem como os responsaveis pela sua implementacdo. No RTP devem
também estar assinalados os fatores que dificultam e facilitam as aprendizagens,
procedimentos € momentos de avaliagdo, o coordenador e a aprovagao dos pais (Pereira
etal., 2018).

No que concerne a aplicagdo das medidas adicionais ou nivel 3, esta emerge
quando as medidas universais e seletivas ndo foram suficientes. Pretendem colmatar
dificuldades acentuadas e persistentes na comunicagao, interacdo, cogni¢ao, recorrendo
aos recursos especializados de apoio a aprendizagem e a inclusdo e para tal sdo
consideradas as seguintes medidas: a frequéncia do ano de escolaridade por disciplinas,
as adaptacdes curriculares significativas, o plano individual de transicdo, o
desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino estruturado, o desenvolvimento
de competéncias de autonomia pessoal e social. (Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho).
Para os alunos que usufruem das medidas de nivel 3 ¢ elaborado o RTP e Programa
Educativo Individual (PEI) pela EMAEI. Porém, o ultimo documento apenas € elaborado
quando sdo propostas adequagdes curriculares significativas. Perante esta medida, deve
constar no PEI, as competéncias e as aprendizagens a desenvolver pelos alunos, a
identificacdo das estratégias de ensino, assim como as adaptacdes no processo de
avaliacdo e outros elementos relevantes para a implementacao das medidas (Pereira et al.,

2018).
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Consideramos ainda pertinente realgar aqui as trés medidas que, segundo Pereira
e colaboradores (2018), se prendem com as medidas de gestdo curricular que visam o
sucesso educativo de cada aluno, através das acomodacdes curriculares, adaptacdes
curriculares nao significativas ou adaptagdes curriculares significativas. As acomodagdes
curriculares pertencem as medidas universais e possibilitam o acesso ao curriculo e as
atividades realizadas na sala de aula através de métodos e estratégias de ensino
diversificados ¢ articulados, modalidade e instrumentos de avaliacdo diferenciados,
materiais e recursos educativos adaptados a cada aluno e eliminacdo de barreiras
existentes no espaco e nos equipamentos (Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho). Quanto
as adaptagdes curriculares ndo significativas, fazem parte das medidas seletivas e ndo
interferem nas aprendizagens definidas no curriculo. Possibilitam a adaptacdo dos
objetivos e conteudos, mediante a alteracdo da sequéncia ou prioridade dos mesmos ou
até a introducdo de objetivos especificos intermédios, que permitam ao aluno atingir os
objetivos globais e as aprendizagens essenciais. Desta forma, o aluno podera atingir as
competéncias previstas no perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria (Decreto-
lei n.° 54/2018, de 6 de julho). Relativamente as adaptagdes curriculares significativas,
que estdo incluidas nas medidas adicionais, tém impacto nas aprendizagens estipuladas
pelo curriculo e implicam a introdugdo de aprendizagens substitutivas através da
defini¢do de objetivos gerais, relativamente aos conhecimentos a adquirir a as
competéncias a desenvolver (Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho). Estas medidas de
gestdo curricular, que perspetivam o curriculo de forma abrangente e flexivel, pretendem
garantir a todos os alunos o acesso ao curriculo, curriculo este que, além dos contetdos
programaticos, também inclui aspetos referentes a organizagdo do espago e do tempo,
estratégias, atividades, equipamentos, avaliacdo, entre outros (Pereira et al., 2018).

Perante esta perspetiva inclusiva, sdo criados as EMAEI, j& mencionadas
anteriormente, e os Centros de Apoio a Aprendizagem (CAA). Mantém-se as escolas de
referéncia no dominio da visdo, educacdo bilingue, interven¢do precoce na infancia,
centros de recursos para a inclusdo, centros de recursos de tecnologias de informacao e
comunicagdo para a educacgao especial. A EMAEI assume um papel de suma importancia
na identificacdo das medidas de suporte mais adequadas, bem como no acompanhamento
da sua aplicagdo e respetiva monitorizagao. O CAA consiste numa estrutura de apoio que

agrega os recursos humanos e materiais, bem como os saberes e as competéncias da escola
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(Pereira et al., 2018). Este centro visa duas linhas de atuacdo: a primeira como suporte
aos docentes do ensino regular e a segunda como complemento do trabalho desenvolvido
na sala ou noutro contexto educativo, no sentido de desenvolver competéncias
especificas, mas de carater transitorio (Pereira et al., 2018). Podem ainda estar inseridas
neste centro, as unidades de ensino estruturado para a educagdo de alunos com
Perturbacdo do Espectro do Autismo e as unidades de apoio especializado para alunos
com multideficiéncia (Decreto-lei n.° 54/2018).

Relativamente aos alunos com DD, ¢ de referir que apenas no ponto n.° 6 do artigo
28.° do recente diploma surge a tnica referéncia explicita ao termo Dislexia, ao reportar
que, no ensino secundario, a escola pode solicitar ao Juri Nacional de Exames (JNE) “a
utiliza¢ao de instrumentos de apoio a aplicagdo de critérios de classificagao de provas,
para alunos com DD, conforme previsto no Regulamento das provas de avaliagdo
externa” (Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho, p. 2926). No ano letivo 2018-2019 surgiu
o primeiro Regulamento do JNE (Matias do Vale & Marques, 2019), apds a publicacdo e
operacionalizacdo do referido diploma. Neste regulamento ¢ explicito que as provas e
exames a nivel de escola ndo se aplicam a alunos com DD, realizando estes alunos as
provas e exames a nivel nacional. Relativamente as adaptagdes ao processo de avaliagdo,
apenas a Ficha A permite alterar os critérios de classificacdo de provas e exames. Com
esta ficha pretende-se a ndo consideragdo dos erros especificos e caracteristicos desta
problematica na classificagdo das provas ou exames (Matias do Vale & Marques, 2019).
Deve ser preenchida pelo docente que melhor conhece o aluno, que deve assinar os itens
onde o aluno revela dificuldades nas areas da expressdo escrita, linguagem quantitativa,
leitura e expressao oral. A aplicagdo desta ficha requer a autorizagdo do JNE, no caso dos
alunos do secundario, e do diretor do agrupamento, no caso dos alunos do basico, e deve
ser fundamentada com as adaptacdes que tém sido efetuadas no decorrer na avaliagdo
interna (contexto, quem aplicou, quando, e de que modo foram aplicadas). No entanto, e
no caso dos alunos do 3.° ciclo e secundario, a aplicacdo desta adaptagdo ao processo de
avaliagdo s6 serd validada pelo JNE, se constar no processo do aluno evidéncias, desde o
final do 2.° ciclo, que indiquem a necessidade destas adaptagdes e que o aluno ja usufruiu
das mesmas no processo de avaliagdo interna (Matias do Vale & Marques, 2019). Consta
ainda no Regulamento das provas de avaliacdo externa outras adaptagdes a serem

aplicadas aos alunos com DD no processo de avaliagdo externa onde o JNE (Matias do
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Vale & Marques, 2019) faz distingdo entre DD ligeira e DD moderada ou grave. Assim,
os alunos com DD ligeira usufruem da Ficha A e apenas beneficiam de tempo suplementar
de 30 minutos, se efetuarem provas de equivaléncia a frequéncia. Os alunos com DD
moderada ou grave, ou seja, aqueles que apresentam “uma leitura silabada com inversdes
sistematicas, acentuada lentiddo na leitura oral e na silenciosa, incompreensao global do
sentido da mensagem” (Matias do Vale & Marques, 2019, p.23), além da Ficha A, podem
ainda beneficiar de leitura orientada dos enunciados, utilizagdo do computador,
enunciados em formato digital com figuras e, consequentemente, realizacao de provas ou
exames em sala a parte. O tempo suplementar apenas ¢ atribuido nas provas de
equivaléncia a frequéncia. De acordo com o JNE (Matias do Vale & Marques, 2019), a
necessidade das medidas supracitadas, referentes a ficha A e as outras adaptagdes, devem
constar do RTP do aluno.

Este facto leva-nos a considerar que, mediante uma abordagem multinivel e
respetivas medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, os alunos com DD poderao
usufruir de medidas seletivas ou adicionais. Porém, parece-nos que existe uma certa
incongruéncia entre as adaptacdes ao processo de avaliacdo, previstas no artigo 28.°, que
estes alunos podem usufruir na avaliacdo interna e as adaptagdes que lhes sao permitidas
na avaliacdo externa. De facto, se o Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho permite estas
adaptagdes ndo so6 ao alunos com DD, mas todos os alunos, estas ndo sao extensiveis no
processo de avaliagdo externa, o que nos leva a aferir que existe uma certa inconsisténcia

e até contradicdo entre estes dois processos avaliativos.

2.3. Prevaléncia

Ao longo de varias décadas tém-se registado diversos estudos que indicam a
prevaléncia das criangas que apresentam DD. Porém, e segundo Peterson e Pennington
(2012), parece facilmente espectavel que as estimas de prevaléncia da DD dependam da
defini¢do da problematica, uma vez que esta assume uma fungao classificadora. Assim,
os estudos existentes apresentam resultados muito dispares, provavelmente devido a
varios fatores, como os critérios de identificacdo utilizados (e.g. critério de discrepancia),
os critérios de selecdo (e.g. pontos de corte), as carateristicas da amostra (e.g. escolar ou
clinica), as medidas de avaliacdo utilizadas (e.g. leitura, inteligéncia) e a opacidade

ortografica (Moura et al., 2018a). Exemplo desta disparidade ¢ o DSM-5 que estima que
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entre 5% a 15% da crianga manifestam uma PAE (APA, 2013). Outros estudos realizados
a nivel internacional registam ainda maior variabilidade nos resultados, nomeadamente
os Estados Unidos que indicam uma prevaléncia de 17,4% de alunos com DD em meio
escolar (Shaywitz, 2003), enquanto em Franca se registam apenas 5% de casos (Sprenger-
Charolles, Colé, & Serniclaes, 2006). Também, e segundo Fletcher (2009), esta
prevaléncia pode variar entre os 6% ¢ os 17%, ja Vellutino, Fletcher, Snowling e Scanlon
(2004) apontam que entre 5% e 10% das criangas em idade escolar apresentam DD.
Reportando-nos ao contexto nacional, a prevaléncia desta problematica, e de acordo com
o estudo realizado por Vale, Sucena e Viana (2011), indica que 28,5% dos alunos do 1.°
ciclo apresentam dificuldades na leitura e 5,44% sdo disléxicos. Um estudo mais recente
realizado por Peterson e Pennington (2015) revela resultados mais convergentes com os
resultados obtidos em Portugal, revelando que entre 3% a 7% da populacdo ¢ afetada por

esta perturbacao.

Quanto a prevaléncia dos problemas na leitura de acordo com o género, foi alvo
de registo por parte de Hinshelwood, logo no inicio do século XX, quando verificou uma
maior prevaléncia dos rapazes em relacdo as raparigas, através das observacdes
longitudinais que realizou (Moura et al., 2018a). Atualmente, varios estudos
epidemiol6gicos remetem para o predominio dos rapazes em relagdo as raparigas (e.g.,
Morais, 1997; Peterson & Pennington, 2012; Rutter et al., 2004; Vellutino, 1979),
independentemente do sistema de escrita e do método de ensino utilizado (Chiu &
McBride-Chang, 2010; Mullis, Martin, Kennedy, & Foy, 2007; Share & Silva, 2003).
Existem, nomeadamente, estudos baseados em neuroimagens que sustentam esta
prevaléncia, que realgam a existéncia de padrdes de ativagdo funcional distintos, entre
ambos 0s sexos, quer em criancas, quer em adultos (Burman, Bitan, & Booth, 2008). No
entanto, ndo existe muita consensualidade entre os investigadores. Alguns autores
consideram mesmo que nédo existem diferencas entre rapazes e raparigas no que concerne
ao desempenho da leitura, pois um comportamento mais impulsivo, por parte dos rapazes,
podera levar a um diagndstico de DD (Shaywitz et al., 2008; Fletcher et al., 2007).
Referindo especificamente o contexto nacional, o estudo de Vale e colaboradores (2011),
ja mencionado, refere que os rapazes apresentam mais dificuldades na aprendizagem da
leitura do que as raparigas, no entanto, sem significancia estatistica. Tal como referimos

no capitulo anterior, também os resultados do PISA 2015 revelam diferencas no
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desempenho da leitura entre rapazes e raparigas, colocando em desvantagem os
primeiros, no entanto, esta diferenga tem tendéncia para reduzir (Maroco et al., 2016).
Justificando esta distingdo entre géneros, podera estar a aquisi¢cdo do automatismo da
leitura, que difere entre rapazes e raparigas. Enquanto as raparigas demonstram um
melhor tratamento fonolégico que permite um reconhecimento rapido das palavras, 0s
rapazes revelam melhores capacidades no tratamento seméantico que conduz a uma leitura
ortografica, limitando o automatismo da leitura (Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Mais
recentemente, Arnett e colaboradores (2017) também verificaram que o baixo
desempenho na leitura por parte dos rapazes, podera ser mediado pela velocidades de
processamento e inibicdo, em prol das raparigas, e ndo pela melhor capacidade verbal.
Contrariando os resultados de vérias investigacfes, surge o estudo realizado por
Carvalho, Pereira e Festas (2017), onde a distribui¢cdo da amostra registava um maior

predominio das raparigas com DD, embora sem significancia estatistica.

2.4.  Hipdteses Explicativas

Perante a complexidade que envolve a DD, tém surgido diversas hipéteses para
explicar esta problematica. Esta tematica remonta ha varias décadas atras, no entanto,
apenas serdo aqui apresentadas as principais teorias, comecando por um breve
enguadramento, as propostas de cada uma, estudos realizados no sentido de comprovar a

sua validade, os constrangimentos e criticas mais eminentes.

2.4.1. Hipdtese do défice visual - a hipdtese magnocelular

Tal como ja foi referido anteriormente, a auséncia de défices sensoriais,
nomeadamente visuais e auditivo, é condicdo sine qua non num quadro de DD. Assim,
esta hipotese explicativa ndo esta associada a um défice visual, mas sim a dificuldades no
processamento visual da informacéo. Os defensores desta teoria, embora ndo descurem a
presenca do défice fonologico da linguagem, atribuem a visdo um papel significativo nos
problemas de leitura, verificando-se inversdo ou confusdo de letras ou até a sua sequéncia,
devido a um défice subjacente no processamento das letras e das palavras (Livingstone et
al., 1991; Stein, 2001).
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Esta teoria remonta ha varias décadas atras, recorde-se que 0s primeiros estudos
sobre as dificuldades na leitura foram realizados por médicos, sobretudo oftalmologista,
(e.g. Morgan, Orton), mas que, recentemente, evoluiu para a teoria magnocelular ao

associar a DD a uma disfuncéo do sistema visual magnocelular.

No sistema visual existem duas vias distintas no processamento da informacéo
ocular: via parvocelular e a via magnocelular. Quanto a via parvocelular, esta é
responsavel pela identificacdo das formas e alvos visuais, bem como pela transferéncia
de informacdo lenta e alto contraste visual até as areas priméarias do cortex. A via
magnocelular é responsavel por detetar o movimento visual, controlar os movimentos dos
olhos, assim como transportar a informacéo visual rapida de baixo contraste até ao cortex
temporal (Saraiva, Régo, Nunes, & Ferreira, 2012). Durante uma atividade de leitura,
estas duas vias interagem em simultaneo sendo que, a via parvocelular opera durante as
fixacGes do olho e a via magnocelular opera nos movimentos sacadicos (Moura et al.,
20018a).

No caso dos individuos com DD, regista-se que a via magnocelular é
seletivamente interrompida, conduzindo a alteracdes do processamento visual e a um
descontrole binocular (Livingstone et al., 1991; Stein, 2001). As alteracbes da via
magnocelular remetem-nos para estudos anatomicos (Livingstone et al.,1991) e estudos
psicofisicos (Lovegrove, 1993; Lovegrove et al., 1982; Talcott, Hansen, Assoku, & Stein,
2000), como iremos ver de seguida.

De facto, nos estudos que implicaram uma avaliacdo psicofisica destes individuos,
verificou-se uma diminuicdo da sensibilidade em altas frequéncias temporais e baixas
frequéncias espaciais, compativeis com um défice na sensibilidade da via magnocelular
(Cornelissen, Richardson, Mason, Fowler, & Stein, 1995). Quanto aos estudos
anatomicos post-mortem, foi comparada a sensibilidade dos baixos e altos contrastes e a
resolucdo temporal entre sujeitos sem e com DD e verificaram-se anomalias ao nivel da
area visual primaria ou anterior da via magnocelular. Estabelecendo uma correlagdo entre
estes resultados e as observacdes aos cérebros autopsiados, os investigadores verificaram
gue a camada parvocelular era idéntica em sujeitos sem e com DD. Porém, apenas nos
individuos com DD se constataram anomalias nas camadas magnocelulares do nucleo

geniculado lateral (Livingstone et al., 1991).
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Diversos estudos (Livingstone et al., 1991; Stein, 2001; Talcott et al., 2000)
registaram também que este défice na sensibilidade magnocelular conduz a alteracoes
visuais, nomeadamente da atencdo visual, pesquisa visual e movimento ocular, alteragdes
estas que irdo interferir no processo de decodificacdo lexical ou ortografica. No entanto,
e apesar dos diversos estudos, esta teoria ndo € consensual, uma vez que nem sempre
consegue explicar todas as manifestacfes da DD, ndo permitindo estabelecer uma relagéo
inequivoca entre as alteracdes do sistema visual e a DD (Sprenger-Charolles & Colé,
2006).

Neste sentido, e embora a maioria das investigacOes esteja mais confinada a area
da forma visual das palavras, estudos recentes indicam que, além da hipotese de
subativacdo da area da forma visual das palavras dos disléxicos, uma area particular na
regido fusiforme anterior pode estar particularmente associada as dificuldades de leitura
na DD, demonstrando o envolvimento de mdaltiplas areas dentro do cortex
occipitotemporal ventral em processos de leitura (Pina Rodrigues et al., 2017; Pina

Rodrigues, Rebola, Pereira, van Asselen, & Castelo-Branco, 2019).

2.4.2. Hipotese do défice no processamento auditivo

Embora os primeiros estudos incidissem numa perspetiva visual da DD suportada
por um défice na integracdo da informacao visual, os estudos referentes a problemas de
linguagem comecaram a apontar para um défice no tratamento da informacéo sensorial
auditiva, ponderando ser esta a hipotese que explicaria a génese da DD. Os defensores
desta hipotese consideravam que a DD estava associada a um défice do sistema auditivo,
nomeadamente em perceber e processar as variagdes dos sons que ocorrem de forma
rapida e subtil, o que conduziria a um défice fonoldgico. Como o estimulo da fala é um
sinal acustico, uma alteracdo no processamento temporal auditivo, poderd conduzir a
dificuldades na perce¢do de sons curtos e rapidos. Esta situacdo vai condicionar
negativamente as representacbes mentais dos sons da fala, uma vez que para a
aprendizagem da leitura e da escrita sdo necessarios conhecimentos fonologicos
complexos, sendo a audigdo a via sensorial que permite aos sujeitos adquirirem as
representacdes necessarias para a consciéncia fonoldgica. Mediante alteracbes no
processamento auditivo temporal e na percecdo da fala, estas vdo condicionar as

representacdes fonoldgicas, fundamentais na aprendizagem da leitura e da escrita. Desta
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forma, o défice fonol6gico seria considerado um défice secundario relativamente ao
défice do processamento auditivo, o défice priméario desta hipotese. Na verdade, existem
evidéncias em diversos estudos que apontam no sentido de existir uma relacéo entre as
perturbacdes de aprendizagens da leitura e na escrita, caracteristicas da DD, e o0 baixo

desempenho em testes auditivos (Banai & Ahissar, 2006).

A principal propulsionadora desta teoria foi Paula Tallal (1980), que considerava
que o processamento auditivo da informacao sensorial era fundamental para a percegédo
da fala, mas que se encontrava comprometido nos sujeitos com DD. Para esta autora, a
DD é o resultado de um défice na percecdo dos sons curtos ou que variam rapidamente,
ou seja, € o resultado de um défice no processamento auditivo da linguagem falada,
podendo-se refletir em dificuldades na decodificacdo sublexical ou fonoldgica no sujeito
com DD (Tallal, 1980, 1984; Tallal, Miller, & Fitch, 1996).

Tallal e colaboradores desenvolveram investigacdes no sentido de perceber a
relacdo entre a DD e o processamento da informacao auditiva (Tallal, 1980; Tallal et al.,
1996), aplicando testes ndo-verbais (de discriminagédo e ordenacdo de frequéncia, e de
discriminacdo e ordenacdo de duracdo) a sujeitos com DD e normoleitores. Como
resultado da investigacdo, foi observado um desempenho inferior por parte dos sujeitos
com DD, em todos os testes temporais, concluindo que a DD esta relacionada com uma

disfungéo percetual auditiva.

Também Nagarajan e colaboradores (1999) nos Estados Unidos, num estudo
realizado em adultos com e sem dificuldades na leitura, ao nivel do processamento dos
estimulos acusticos breves, recorrendo a técnicas de magnetoencefalografia, verificaram
que o primeiro grupo necessitava de um intervalo maior entre os estimulos, até que
ocorresse uma resposta neuronal. Desta forma, os estimulos acusticos rapidos, breves e
seguidos, quando entram no sistema nervoso central do disléxico, com intervalos de
milésimos de segundos, nem sempre sdo percecionados como distintos, comprometendo

a sua representacéo fonoldgica e consequente decodificagéo.

Estudos realizados no Reino Unido também registaram que os individuos com DD
apresentaram uma menor sensibilidade as taxas de frequéncia e modulagéo especificas,
situacdo que poderad ser compativel com as dificuldades na aprendizagem da leitura

(Witton et al., 1998). Também Dawes e colaboradores (2009) registaram fracos resultados
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nos testes auditivos, concluindo que um défice no processamento auditivo pode ser

entendido como uma interpretacdo multifatorial das dificuldades na leitura.

No entanto, e tal como aconteceu com outras teorias, também neste dominio ha
investigacdes cujos resultados ndo sustentam a hipotese do defice no processamento
auditivo. Os trabalhos de Chiappe, Stringer, Siegel e Stanovich (2002), Share, Jorm,
Maclean e Matthews (2002,) Vellutino e Fletcher (2007) sdo alguns desses exemplos.
Assim, e embora pareca evidente que 0s sujeitos com DD revelam problemas na percecédo
da fala que resultam num baixo desempenho em tarefas de processamento temporal, néo
existem evidéncias empiricas suficientes que permitam sustentar a hipétese de que os
problemas de leitura sejam resultantes de um défice no processamento temporal. Saraiva
e colaboradores (2012) acrescentam mesmo que outras teorias explicativas realcam que
0 processamento auditivo ndo é suficiente para justificar as dificuldades de aprendizagem
da leitura e da escrita, realcando que 0s processos sensoriomotores poderdo assumir

particular relevancia nesta problematica.

2.4.3. Hipotese cerebelar

A hipétese de um défice cerebelar surgiu nas décadas finais do século XX e
postulava que os sujeitos com DD registavam uma ligeira disfuncédo ao nivel do cerebelo
(Bugalho, Correa, & Viana-Baptista, 2006). Recentemente foram também encontradas
conexdes entre regides especificas do cerebelo e areas associativas dos hemisférios
cerebrais, mostrando a ativacdo do cerebelo em tarefas ndo motoras, permitindo aferir
que este possa estar relacionado, ndo s6 com o controlo do movimento, mas também com
o controlo de funcGes cognitivas especificas, como sejam fungdes executivas, de

linguagem, visuoespaciais e comportamento (Bugalho et al., 2006).

Esta teoria surgiu na tentativa de unificar as diferentes teorias existentes,
procurando explicar, através do disfuncionamento do cerebelo, as dificuldades na
fonologia, a reducdo das capacidades motoras, a limitacdo na capacidade de
automatizacao que conduzem as dificuldades na leitura (Fawcett, Nicolson, & Maclagan,
2001). Ainda neste contexto, e uma vez que o cerebelo se relaciona a nivel

neuroanatdbmico com a via magnocelular, diversos investigadores consideraram
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pertinente aglutinar estas teorias num modelo Unico e mais abrangente, a teoria

magnocelular (Stein, 2001).

Esta hipdtese explicativa, iniciada por Levinson na década de 80, surgiu perante a
constatagdo de dificuldades na coordenagdo motora e no equilibrio que se verificavam em
sujeitos com DD (Levinson, 1980), bem como problemas na execucdo de tarefas ja
automatizadas. Nicolson e Fawcett foram os principais defensores desta hipdtese e
realizaram diversos estudos com sujeitos com DD e sem DD, com recurso a observacao
de comportamentos, permitindo-lhes aferir que os individuos com DD apresentavam,
além de dificuldades na leitura, um baixo desempenho em tarefas motoras, na
automatizacdo do equilibrio, no processamento rapido de duas tarefas realizadas em
simultaneo (Fawcett & Nicolson, 1999, 2007; Nicolson & Fawcett, 1990, 2004, 2005).
Os resultados de estudos com recurso a técnicas de neuroimagem fornecem também
alguma sustentacdo ao verificar-se que sujeitos com DD apresentavam alteragOes
estruturais e funcionais, nomeadamente: reducdo da atividade do cerebelo, em tarefas de
leitura, fonoldgicas e motoras (Levinson, 1980; Nicolson & Fawcett, 1999); diferencas
anatémicas, apresentando um cerebelo, tendencialmente, mais assimétrico; ao nivel do
metabolismo e da ativacdo do cerebelo, refletindo-se em diferentes taxas de colina e

numa ativacao reduzida do hemisfério cerebelar direito (Nicolson & Fawcett, 2005).

Desta forma, e no quadro desta hipotese explicativa, o cerebelo assume um papel
significativo no processo de automatizacdo de vérias tarefas, nomeadamente, ler e
escrever. No entanto, as alteracfes nesta estrutura neuroanatomica reduzem a capacidade
de automatizacdo afetando, entre outras, a aprendizagem da correspondéncia grafema-
fonema. Também devido ao seu contributo ao nivel do sistema articulatorio, sera
expectavel que um funcionamento atipico do cerebelo também tenha efeitos negativos
nas representagdes fonoldgicas, condicionando o reconhecimento automatico da palavra.
As dificuldades na escrita poderdo, igualmente, ser explicadas por esta hipbtese, uma vez
que a escrita consiste numa tarefa que necessita de coordenacdo motora e precisdo
temporal, e que tal como j& constatamos, se encontra bastante condicionada nos alunos
com DD (Fletcher-Flinn, ElImes, & Stugnell, 1997). Por conseguinte, as dificuldades em
automatizar as competéncias cognitivas e motoras parecem ser consistentes com uma

disfuncéo no cerebelo (Nicolson & Fawcett, 1990).
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Neste seguimento, a investigacdo supracitada converge no sentido de que existem
perturbacgdes cerebelares nos individuos com DD, perturbacGes estas que se manifestam
ao longo do seu desenvolvimento (Nicolson & Fawcett, 2005). Porém, também existem
investigacOes que ndo confirmam a presenca de alteracdes do cerebelo em pessoas com
DD, exceto em situacfes de comorbilidade com défice de atencdo (Ramus, Pidgeon, &
Frith, 2003).

2.4.4. Hipotese do défice fonoldgico

A génese da hipdtese do défice fonoldgico tem os seus primordios na hipotese do
défice linguistico. Esta hipotese, inicialmente defendida por Vellutino em 1979,
considerava que existia uma relacdo proxima entre a linguagem escrita e a linguagem
falada e que uma crianca com DD manifestava dificuldades em estabelecer uma relagao
de correspondéncia entre os grafemas e respetivos sons/fonemas, devido a um défice
generalizado na linguagem. Assim, a hipdtese de que existe uma estreita relacdo entre a
consciéncia fonologica e a leitura comeca a ganhar sustento.

Atualmente, a hipdtese do défice fonologico assenta no facto de que as
dificuldades especificas da aprendizagem da leitura decorrem de uma perturbagdo na
representacdo, armazenamento e recuperagdo da linguagem oral, repercutindo-se num
grande constrangimento em analisar e representar os diferentes constituintes sonoros das
palavras. Uma vez que no sistema de escrita alfabético € necessario estabelecer a
correspondéncia entre as letras e os sons da fala correspondentes, caso se verifique uma
fraca representagdo destes sons, um débil armazenamento ou um comprometimento na
sua recuperagdo, a correspondéncia entre grafema e fonema fica condicionada e,
consequentemente, o processo de leitura (Snowling, 2014; Snowling & Frith, 1981;
Vellutino, 1979). Assim, esta hipotese postula que existe uma estreita relagdo entre o
défice fonologico e as dificuldades na leitura, o que parece ser consensual entre a maioria
dos investigadores. Esta limitagdo, que esta associada ao processamento fonologico,
implica, assim, trés processos diferenciados: consciéncia fonoldgica, codificagdao
fonologica e recuperacao dos codigos fonologicos (Moura et al., 2018a).

De facto, e embora a competéncia de base inerente a leitura seja de cariz
visuopercetivo, uma vez que a primeira tarefa implica a percecdo e analise das letras

impressas, esta atividade é essencialmente fonoldgica e assenta em processos cognitivos
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especificos, sendo um deles a consciéncia fonoldgica. A consciéncia fonoldgica consiste
na capacidade do individuo em identificar, segmentar e manipular intencionalmente os
sons da sua lingua. A aquisicdo desta habilidade surge de forma sequencial, ou seja,
comeca com a nogdo de que a linguagem € constituida por unidades sonoras maiores,
como a palavra e a silaba, unidades intermédias, como o ataque e a rima, e unidades mais
pequenas, como os fonemas. Normalmente, as duas primeiras unidades sdo adquiridas
antes do inicio da aprendizagem da leitura, no entanto, a consciéncia fonémica, que
consiste na analise e manipulacéo dos fonemas, requer o ensino explicito. Desta forma, e
no caso dos alunos do 1.° ciclo que iniciam a aprendizagem da leitura, a consciéncia
fonoldgica, mais concretamente a consciéncia fonémica, constitui um preditor
significativo do desempenho da leitura no inicio da escolaridade, esbatendo-se nos anos
seguintes (Furnes & Samuelsson, 2010; Reis, Faisca, Castro, & Petersson, 2010; Vaessen
et al., 2010; Ziegler et al., 2010). Assim, também o processo da codificacdo fonémica
assume uma significativa importancia na relagdo entre a consciéncia fonologica e a
leitura, pois permite a associacdo dos grafemas aos fonemas, no inicio da aprendizagem
da leitura, facultando, posteriormente, o acesso a leitura de inimeras palavras. Trata-se,
assim, de um preditor significativo no inicio da aprendizagem da leitura, pois indica a
aquisicdo do principio alfabético, que pode ocorrer ainda no jardim de infancia, mediante

um ensino explicito em ambas as situagoes.

No caso da DD, estas criancas manifestam sérias dificuldades em identificar,
isolar e manipular fonemas nas palavras logo no inicio da escolaridade, o que implica que
a consciéncia fonologica constitua, igualmente, um preditor relevante nos problemas na
aprendizagem da leitura (Caravolas, Volin, & Hulme, 2005). Mediante este valor
preditivo que a consciéncia fonolégica assume em qualquer codigo ortografico, as
dificuldades referidas, e de acordo com varios autores (e.g. Furnes & Samuelsson, 2010;
Moura, Moreno et al., 2015; Snowling, 2004; Sucena & Castro, 2010), s&o mais evidentes
nas ortografias opacas, onde ha maior diferenca entre a ortografia e a fonologia, enquanto
nas ortografias transparentes, as criancas aprendem a decodificar mais rapidamente e
adquirem a consciéncia fonémica mais facilmente. Também o processo de codificacdo
fonémica, no caso dos alunos com DD, assume particular importancia, uma vez que estes
apresentam dificuldades no dominio deste conhecimento, desde o inicio da escolaridade.

No entanto, estes constrangimentos tornam-se mais evidentes num cddigo ortografico
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mais opaco, onde a mesma letra pode ser representada por diversos sons e 0 mesmo som
pode ser representado por diversas letras, do que num codigo ortografico mais
transparente, onde prevalece a regularidade entre grafema e fonema (Araujo, Reis, &
Faisca, 2018; Lyytinen & Erskine, 2006, 2016).

Aliada a consciéncia fonoldgica, mais especificamente a consciéncia fonémica, a
codificacdo fonémica e ao conhecimento do nome das letras e respetiva associacdo ao
som, esta também a memoria fonoldgica de curto prazo. A memdria fonologica
corresponde ao armazenamento temporario da codificacdo das representacdes sonoras. Se
por um lado, é questionavel a relacdo entre a memoria fonoldgica e a leitura, por parte de
alguns investigadores, por outro lado, também parece contribuir significativamente na
memorizacdo dos sons e respetivas letras, facilitando posteriormente a sua liga¢do na
formagéo de palavras (Baddeley, 1992; Baddeley, Gathercole, & Papagno, 1998). Desta
forma, o processamento fonoldgico estd associado a determinadas habilidades que véo
ser determinantes no processo de aprendizagem da leitura, mas que véo, igualmente, ser
condicionantes neste processo, no caso dos alunos com DD. Verifica-se que estes alunos
registam significativas dificuldades na representacdo grafica dos sons da fala, na
identificacdo dos sons das palavras, na correspondéncia grafema-fonema, devido as
limitacGes de uma memoria fonoldgica limitada (Baddeley, 1992; Baddeley et al., 1998;
Snowling, 2014).

De acordo com os defensores desta hipotese, as dificuldades na leitura tém a sua
origem num défice do tratamento fonoldgico da linguagem, que esta associado a questdes
genéticas (Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Desta forma, as capacidades fonoldgicas
inerentes a linguagem falada tém uma significativa influéncia genética, considerando
Morais que “a regulacdo genética e fenotipica das capacidades fonologicas pode,
portanto, estar na origem de uma parte importante das variagdes individuais de leitura”
(1997, p. 224). Assim, quando os pais apresentam dificuldades leitoras, € muito provavel
que os filhos venham a apresentar as mesmas dificuldades. Estudos realizados no &mbito
desta tematica revelam que ha uma forte concordancia familiar relativamente ao défice
fonol6gico (Morais, 1997). O mesmo autor acrescenta ainda que um aluno com
dificuldade na leitura apresenta um défice de decodificacdo fonologica, decodificacdo
esta que se constréi a partir das capacidades fonoldgicas que s@o determinadas

geneticamente. Outra abordagem significativa, sdo 0s estudos neuroanatémicos (e.g.
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Geschwind & Galaburda, 1985) e os estudos com recurso a neuroimagens (e.g. Kearns et
al., 2018; Shaywitz et al., 2002) que vém reforcar a pertinéncia desta teoria, uma vez que
verificaram que os cérebros dos sujeitos com DD apresentavam uma disfuncéo congénita
do hemisfério esquerdo, na regido da perisilviana, area responsavel pelas tarefas

relacionadas com o processamento fonoldgico.

Porém, algumas limitacbes sdo apontadas a esta hipdtese explicativa,
nomeadamente a pouca universalidade das dificuldades inerentes a consciéncia
fonoldgica a todos os codigos ortograficos, uma vez que nas ortografias mais
transparentes a consciéncia fonologica ndo constitui um preditor tdo significativo como
nas ortografias mais opacas (Ziegler & Goswami, 2005). Embora pareca consensual que
as dificuldades na leitura sdo resultantes de déefices fonoldgicos e alteracdes neuroldgicas,
aparecem criticas que sugerem que a génese deveria ser perspetivada huma dimensao
mais abrangente, incluindo o processamento motor, sensorial e aprendizagem, sendo o
défice fonoldgico visto como uma consequéncia (Ramus, Rosen et al., 2003). No entanto,
a teoria do défice fonoldgico € a Unica que relne maior consensualidade entre os
investigadores, uma vez que apresenta um numero consideravel de casos onde a
consciéncia fonoldgica se encontra abaixo do esperado, indicando que a maioria dos

disléxicos apresenta um défice fonoldgico da leitura.

2.4.5. Hipotese do duplo defice

A hipotese do duplo défice surgiu na tentativa de esclarecer a existéncia de sujeitos
que apresentavam um fraco desempenho na leitura, mas nao revelavam problemas nas
competéncias fonoldgicas. Face a esta constatacdo, comecaram a surgir, no final do século
XX, investigadores (Wolf & Bowers, 1999), que vém defender a existéncia de uma outra
componente para explicar a DD, a nomeagdo répida, definida como a velocidade de
acesso e recuperacdo de um codigo linguistico que se encontra armazenado na memoria
de longo prazo, ou seja, consiste na rapidez com que a crianga nomeia determinados
estimulos mediante 0 acesso ao nome que ja se encontra armazenado. No ambito da
leitura, vai-se repercutir na capacidade de o aluno ler de forma exata e rapida,
contribuindo significativamente na precisdo e fluéncia leitora, como veremos mais a

frente.

82 Estudo da Eficécia de um Programa de Treino de Leitura para Alunos com e sem Dificuldades de Leitura



Inicialmente a consciéncia fonol6gica e a nomeacao rapida eram consideradas
duas componentes do processamento fonoldgico que estavam relacionadas e dependentes.
No entanto, e atualmente, a hipdtese do duplo défice postula a nomeacao rapida como
uma funcdo cognitiva independente da consciéncia fonologica, embora relacionada com
amesma, na explicacdo da DD (Wolf & Bowers, 1999). Mediante o papel que a nomeagéo
rapida e a consciéncia fonoldgica assumem na variancia da leitura e os constrangimentos
que podem causar, foram emanados quatro pressupostos (Wolf & Bowers, 1999; Wolf et
al., 2002) que deram origem a hipotese do duplo defice e que serdo apresentados de

seguida.

O primeiro pressuposto indica que a nomeacdo rapida e a consciéncia fonoldgica
sdo considerados processos independentes, havendo varios estudos em contexto
internacional que registam a independéncia entre ambos (Moura et al., 2018b). A nivel
nacional, o estudo realizado por Araujo, Pacheco, Faisca, Petersson e Reis (2010) indicou
que nao existe significancia estatistica na correlacdo entre a consciéncia fonoldgica e a
nomeacdo rapida, sugerindo uma independéncia entre as duas competéncias. Ja a
investigacdo mais recente e conduzida por Moura, Pereira, Moreno e Simdes (2018)

registou que a correlacdo entre estas duas componentes, embora baixa, € significativa.

Relativamente a consciéncia fonoldgica e a nomeacdo rapida, constituem o
segundo pressuposto, nomeadamente os contributos que exercem na leitura ao nivel da
precisdo e da fluéncia leitora, tendo em conta o nivel de escolaridade e o cddigo
ortografico. Na realidade, existem estudos que assentam na ideia de que a consciéncia
fonoldgica é um preditor mais significativo na precisdo da leitura e da escrita, enquanto
a nomeacdo rapida contribui mais significativamente para fluéncia leitora (Vaessen,
Gerretsen, & Blomert, 2009). Vaessen e colaboradores (2010) acrescentam mesmo que,
a medida que a escolaridade vai progredindo, a contribuicdo da nomeacéo rapida no

desempenho da leitura vai aumentando, principalmente na fluéncia leitora.

Por isso sera espectavel que a primeira componente assuma maior significancia
nos dois primeiros anos de escolaridade, como ja foi referido anteriormente, enquanto a

segunda assumira o protagonismo nos 3.° e 4.° anos.

Uma investigacdo conduzida por Reis, Faisca, Castro e Petersson (2010) em

contexto nacional com alunos do 2.° ao 4.° ano de escolaridade, demonstra que a
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nomeagdo rapida automatizada se torna num preditor significativo na leitura a partir do
3.2 ano, com progressiva relevancia na fluéncia leitora. Também na pesquisa realizada
por Albuquerque (2012), com alunos de 3.° e 4.° ano, registou que a nomeacao rapida
estava significativamente associada a precisdo e fluéncia leitora na leitura de palavras,

pseudopalavras e texto, embora com maior incidéncia na fluéncia de textos.

Mais recentemente, e também em contexto nacional, o estudo realizado por
Moura, Simdes e Pereira (2015) revelou que, efetivamente, a nomeacdo rapida é um

preditor significativo na avaliagdo da fluéncia leitora de textos.

Quanto ao codigo ortografico e respetivo grau de opacidade ou transparéncia, este
também assume um papel importante e significativo. Mediante varios estudos em codigos
ortograficos mais transparentes, como o finlandés, o espanhol e o italiano, o leitor recorre
mais assiduamente aos processos inerentes a nomeacao rapida (Escribano, 2007; L6pez-
Escribano & Katzir, 2008; Wolf, Bowers, & Biddle, 2000), constituindo o preditor mais
significativo da leitura deste sistema ortografico (Moura et al., 2018a). Perante uma maior
inconsisténcia na relagdo grafema-fonema, como é caracteristico dos cddigos ortograficos
opacos (e.g. inglés), o leitor vai recorrer mais frequentemente aos processos fonolégicos
(Sprenger-Charolles et al., 2006), nomeadamente a consciéncia fonoldgica, tornando-a

no principal preditor da leitura nesses codigos ortograficos (Ziegler et al., 2010).

Relativamente ao codigo ortografico Portugués, considerado de opacidade
intermédia, foi publicado um estudo realizado por Moura e colaboradores (2015) onde se
verificaram diferencas estatisticamente significativas entre os alunos normoleitores e 0s
alunos com DD, quer ao nivel da consciéncia fonoldgica quer da nomeacao rapida. Desta
forma, e de acordo com o referido estudo, a consciéncia fonoldgica constitui o preditor
mais significativo na precisdo da leitura das palavras regulares, irregulares e
pseudopalavras, enquanto a nomeacéo rapida é o preditor principal na fluéncia leitora
(Moura et al., 2015; Moura et al., 2018a).

A existéncia/auséncia de défices na consciéncia fonoldgica e/ou nomeacdo rapida
leva-nos ao terceiro pressuposto, considerando que os individuos com DD podem ser
classificados em quatro subtipos: sem défice; com défice Unico na nomeacéo rapida; com
deéfice Unico na consciéncia fonoldgica; e com défice duplo (Wolf et al., 2000; Wolf et al.
2002).
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O primeiro subtipo sem défices, tal como a propria designacao indica, ndo se
registam quaisquer défices ao nivel da consciéncia fonoldgica, da nomeacdo rapida e da

compreensdo leitora (Wolf et al., 2002).

Perante um desempenho normal na consciéncia fonoldgica, mas com um défice
na nomeacao rapida, caraterizado por um comprometimento da via lexical ou ortografica,
estamos perante o0 segundo subtipo. O leitor com dificuldades a este nivel ndo consegue
memorizar corretamente a forma visual das palavras escritas, ou seja, revela uma fraca
memdria visual o que impede a memorizacdo da imagem ortogréfica das palavras
(Heikkil&, Néarhi, Aro, & Ahonen, 2009; Wolf et al., 2000; Wolf et al., 2002). Desta forma,
apresentam uma significativa dificuldade no tratamento ortografico, logo revelam
dificuldades na leitura de palavras irregulares e no reconhecimento de palavras
homofonas (Castro & Gomes, 2000; Morais, 1997; Wolf et al., 2002). Estes alunos
manifestam um processamento sublexical eficiente, o seu desempenho na identificacdo
de palavras escritas ndo é condicionado pela lexicalidade nem pela frequéncia de palavras
regulares, qualquer que seja o nivel de dificuldade. No entanto, sdo sensiveis ao fator
regularidade, uma vez que tém dificuldades em ler palavras irregulares, mas conseguem
ler pseudopalavras e tém uma boa fluéncia leitora, mas reduzida precisdo. Perante estes
constrangimentos, verifica-se, igualmente, um comprometimento da compreensdo leitora
(Wolf et al., 2002).

Relativamente ao terceiro subtipo, ndo se registam dificuldades na nomeacéo
rapida, mas assiste-se a significativas dificuldades ao nivel da consciéncia fonoldgica,
(Wolfetal., 2000; Wolf et al., 2002). Verificam-se fracas habilidades fonoldgicas, défices
fonoldgicos sobretudo na analise fonémica e na meméria fonoldgica de curto prazo. Estes
constrangimentos podem dificultar o processamento sublexical da leitura para o qual é
preciso estabelecer a correspondéncia entre as unidades sublexicais da escrita (grafemas)
e as unidades correspondentes da lingua falada (fonemas). O resultado desta
correspondéncia deve permitir o acesso as palavras atraves da memoria fonoldgica de
curto prazo. O aluno que néo for capaz de extrair o fonema e que tenha défices na memoria
verbal, vai ter dificuldades em utilizar este processo, ou seja, resulta de um subtipo de
DD que provém de um défice cognitivo especifico de natureza fonoldgica, o que acarreta
dificuldades acrescidas na leitura (Wolf et al., 2000; Wolf et al., 2002). Desta forma,
apresentam uma incapacidade acentuada na decodificagao fonologica, logo tém a leitura
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de pseudopalavras comprometida, uma vez que esta leitura estad associada a andlise
fonémica intencional. H& a registar que, perante este subtipo de DD, o aluno revela
maiores dificuldades na precisdao e uma fluéncia intacta. Neste sentido assiste-se a

dificuldades na compreenséo leitora (Wolf et al., 2002).

Quanto ao Ultimo subtipo, os sujeitos com duplo défice apresentam dificuldades
em ambas as componentes, consciéncia fonoldgica e nomeacéo rapida (Wolf et al., 2002).
Neste sentido, revelam dificuldade na preciséo, na leitura da palavras e pseudopalavras,
na velocidade de leitura de textos, além de um comprometimento significativo na
compreensdo leitora (Wolf et al., 2000). Dados obtidos através de uma compilacdo de
onze estudos realizados em diferentes ortografias, revela que, independentemente do
codigo ortografico, o duplo défice € o subtipo mais prevalente. Um estudo recente
realizado em Portugal por Moura e colaboradores (2018) confirma, precisamente, a
prevaléncia da DD de duplo défice em contexto nacional. Integraram a amostra em estudo
85 alunos com idades compreendidas entre 0s 7 e 0s 12 anos e onde se constatou que 24%
das criancas em estudo revelavam DD com défice Unico da consciéncia fonoldgica, 8%
DD com défice Unico na nomeacdo rapida e 62% DD com duplo défice. Neste sentido é
previsivel que se assista a dificuldades na leitura de pseudopalavras e palavras irregulares,
ou seja, um procedimento lexical e ortografico muito condicionado, compativel com o
subtipo de DD de duplo défice.

Na sequéncia deste Ultimo subtipo de DD, surge o quarto pressuposto, que nos
remete para a existéncia ou ndo de dificuldades acrescidas na leitura perante um duplo
défice, em relacdo aos sujeitos que apenas apresentam um défice Unico ao nivel da
consciéncia fonolégica ou da nomeacdo rapida. A partida, seria expectavel que em
situacOes de duplo défice, as dificuldades seriam mais acentuadas na leitura, em relacéo
aos individuos com défice Unico. No entanto, e perante esta questdo, os estudos realizados

em contextos linguisticos distintos tém revelado resultados diferentes.

De facto, investigacOes efetuadas em cddigos ortograficos mais opacos, como o
inglés (Nelson, 2015), e menos opacos, como o holandés (Vaessen et al., 2009), ndo
registaram diferencas significativas nas provas de leitura entre as criangcas com duplo

défice e as criancas com défice Unico. J& o estudo efetuado por Papadopoulos, Georgiou
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e Kendeou (2009) com criangas gregas registou diferencas significativas em tarefas de

precisdo e fluéncia leitora entre ambos os grupos.

Quanto a estudos nacionais, Aradjo e colaboradores (2010) também indicaram
discrepancias entre os dois grupos, nos quais 0s sujeitos com duplo défice apresentaram
um desempenho inferior na leitura em relagcdo aos sujeitos com défice Unico na nomeagéo
rapida. Porem, ndo se registou nenhuma discrepancia significativa no grupo dos sujeitos
que apresentavam o defice Unico, ao nivel da consciéncia fonologica. Também Moura e
colaboradores (2018) apenas verificaram diferencas mais evidentes entre 0s sujeitos com
duplo défice e os sujeitos com défice Unico na consciéncia fonoldgica ao nivel do
desempenho na fluéncia leitora e confirmaram, igualmente, uma discrepancia entre
sujeitos com duplo défice e sujeitos com défice na nomeacéo rapida na leitura de palavras

regulares. No entanto, ndo se registaram discrepancia nas restantes medidas.

Perante estes factos, ndo parece existir um grau de severidade mais acentuado nas
dificuldades na leitura e na escrita nos alunos com défice duplo, quando comparados com
os alunos com défice Unico (Aradjo et al., 2010; Moura et al., 2018b; Nelson, 2015;
Vaessen et al., 2009).

2.4.6. Défices multiplos

Embora numa fase mais remota, os modelos neurocognitivos postulassem a
existéncia de apenas um défice Unico para explicar os sintomas de uma determinada
perturbacao, nomeadamente o défice fonoldgico da DD (e.g. Furnes & Samuelsson, 2010;
Vaessen etal., 2010; Ziegler et al., 2010), atualmente, diversos investigadores consideram
que poderdo ser maultiplos os défices para explicar as PerturbacGes do
Neurodesenvolvimento, nas quais a DD se inclui (Moura et al., 2018b; Pacheco et al.,
2014).

Mediante esta perspetiva e, ndo obstante aos fatores fonoldgicos referidos
anteriormente, outros fatores de indole neurocognitiva, como a memdria de trabalho e as
funcbes executivas, sdo também apontados como preditores significativos na aquisicéo
da leitura. Desta forma, fard sentido serem multiplos os défices neurocognitivos
atribuidos as Perturbagdes do Neurodesenvolvimento, podendo verificar-se uma elevada

comorbilidade.

Estudo da Eficécia de um Programa de Treino de Leitura para Alunos com e sem Dificuldades de Leitura 87



Relativamente a comorbilidade entre as Perturbagdes do Neurodesenvolvimento,
diversos estudos apontam para uma elevada taxa de sujeitos com DD que também
apresentam, cumulativamente, outras Perturbacdes do Neurodesenvolvimento, como a
Perturbacédo de Hiperatividade/Défice de Atencdo (PHDA) (Arnett et al., 2017; Barkley,
1997; Germano, Gagliano, & Curatolo, 2010; Gialluisi et al., 2019) e/ou Discalculia
(Willcutt, Pennington, Olson, Chhabildas & Hulslander, 2005; Willcutt et al., 2013).
Segundo Willcutt e colaboradores (2005), entre 25% e 40% dos casos com DD e PHDA
ocorrem em simultaneo no mesmo individuo e de 15% a 40% dos sujeitos com DD
manifestam sintomas de PHDA. Relativamente a Discalculia, ou seja, dificuldades
significativas em compreender e manipular nimeros, a taxa de comorbilidade com a DD
incide entre 0s 30% e 0s 70% (Badian, 1999; Landerl & Moll, 2010; Willcutt et al., 2013).
O estudo de Haworth e colaboradores (2009) corrobora com esta perspetiva,
acrescentando que existem correlagdes genéticas muito significativas (r = .61) entre a DD
e a Discalculia, indicando um forte grau de sobreposi¢do, uma vez sd0 0S mesmos genes

que influenciam o desempenho da leitura e da matematica (Plomin & Kovas, 2005).

Quanto & memoria de trabalho, no caso das criangas com DD, estas apresentam
sérias limitacBes nesta funcdo neurocognitiva, particularmente no armazenamento
fonologico e nas tarefas executivas centrais, porém, nao se registam dificuldades nas
tarefas visuo-espaciais (Moura, Simdes et al., 2015; Schuchardt, Maehler, & Hasselhorn,
2008). Estes défices manifestam-se através de uma diminuida capacidade em reter
informacdo como € o caso de palavras e pseudopalavras, dificuldades na memorizagéo de
uma lista de letras ou palavras fonologicamente semelhantes devido a um mecanismo de
armazenamento verbal alterado, dificuldades em memorizar palavras longas face a um
processo de repeticdo subvocal da informagdo pouco eficiente e uma baixa taxa de
repeticdo de palavras (Moura et al., 2018b). Castles e colaboradores (2018) acrescentam
gue uma memodria de trabalho verbal condicionada, vai limitar o desempenho da leitura
comprometendo a compreensao leitora. Neste sentido, as criangas com DD manifestam
dificuldades no armazenamento temporario da informagdo e no processamento da
informagdo (Castles et al., 2018). No entanto, os estudos existentes nem sempre revelaram
resultados convergentes relativamente ao armazenamento verbal, pois enquanto uns nao
apresentaram resultados consistentes, outros ndo registaram diferengas estatisticamente
significativas (Schuchardt et al., 2008).
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As fungdes executivas sd@o fungdes cognitivas que implicam, entre outras,
planeamento, fluéncia verbal, inibicdo, velocidade de processamento, flexibilidade,
atencdo dividida (Castles et al., 2018; Moura et al., 2018b; Shanahan et al., 2006). De
acordo com Moura e colaboradores (2018b), existem diversos estudos que atestam que,
as criangas normoleitoras apresentam melhores resultados que as criangas com DD, em
provas de funcdes executivas. Doyle, Smeator, Roche e Boran (2018) consideram mesmo
que a avaliacdo das fungbes da inibicdo ¢ “updating” sdo bastante significativas no
diagnostico de DD, pois predizem a capacidade de leitura. No entanto, e perante um
diagndstico de DD, as provas referentes ao processamento fonoldgico (consciéncia
fonoldgica, nomeacéo rapida) e a memdria de trabalho tém resultados mais significativos
no diagnostico que as provas de funcdes executivas, que revelam niveis de especificidade
e sensibilidade mais reduzidos (Moura, Moreno et al., 2015; Moura et al., 2017; Silva,
Silva, & Martins, 2015).

Quanto a existéncia de défices em comum entre as diferentes perturbacbes do
neurodesenvolvimento constitui um significativo suporte para a hipotese dos défices
neurocognitivos multiplos. Neste sentido, tém-se realizado diversas investigacOes
envolvendo quatro grupos de alunos: com desenvolvimento tipico [controlo], com DD,
com PHDA, com DD e PHDA [DD + PHDA]. Os resultados obtidos através do estudo
realizado por Willcutt e colaboradores (2005) concluiu que, embora o grupo tipico se
diferenciasse dos restantes, os trés grupos clinicos ndo se diferenciaram entre si,
apresentado dificuldades significativas nas provas de func¢des executivas, velocidade de

processamento, memdaria de trabalho e consciéncia fonoldgica.

Também Shanahan e colaboradores (2006) verificaram que o grupo de controlo
se destacou dos restantes. Quanto aos trés grupos clinicos registaram dificuldades
relevantes na velocidade de processamento com uma componente verbal ou com uma
componente motora, embora com dificuldades mais ou menos acentuadas, entre 0s
grupos. Os autores concluiram, assim, que os alunos com DD e com PHDA registaram
dificuldades em tarefas de velocidade de processamento, sendo este o défice

neurocognitivo em comum (Shanahan et al., 2006).

Os resultados do estudo realizado por Moura e colaboradores (2017) em Portugal

foram muito similares aos estudos referidos anteriormente, com o grupo de controlo a
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destacar-se dos restantes grupos com melhor desempenho, enquanto estes apresentavam
um desempenho inferior e com um perfil neurocognitivo similar, entre si. Relativamente
aos trés grupos clinicos, manifestaram dificuldades significativas em quase todas as
medidas neurocognitivas, exceto na consciéncia fonoldgica e nomeacéo rapida, onde os
grupos com DD e com PHDA revelaram dificuldades mais acentuadas, respetivamente
(Moura et al., 2017).

Por fim, os défices comuns entre a DD e a Discalculia. Os resultados obtidos na
investigacdo existente (Badian, 1999; Landerl & Moll, 2010; Willcutt et al., 2013),
revelaram néo existir diferencas estatisticamente significativas entre os grupos de alunos
com DD e com Discalculia, apresentado ambos dificuldades na compreensao verbal, na

memoria de trabalho e na velocidade de processamento.

De facto, e no términus deste capitulo, podemos concluir que, ao fim de vérias
décadas de estudos e investigacOes que se refletiram em abordagens conceptuais e em
teorias explicativas, a DD ainda carece de uma definicdo unissona que permita esclarecer
e explicar as dificuldades que impedem a aquisicdo e o desenvolvimento da leitura. A
urgéncia desta delimitacdo conceptual assenta numa identificagdo que deve ser precoce e
numa intervencdo que tem de ser atempada. E é neste ponto, tocante a identificacdo e a
intervencdo, que iremos apresentar no capitulo seguinte um programa recente de apoio a
aprendizagem da leitura que, além da avaliacdo das competéncias associadas a leitura,
também possibilita uma intervencdo decorrente das dificuldades identificadas na

avaliacdo.
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3. Uma Plataforma de Avaliacao e Intervencao na
Leitura

A aquisicdo e o desenvolvimento da leitura consistem num processo que exige um
esforco e um treino sistematico, de carater explicito e intensivo, quer da parte do leitor
aprendiz, quer da parte do professor. Este processo, que se inicia no 1.° ano de
escolaridade, decorre de forma progressiva para a maioria dos alunos, que passam de uma
leitura silabada, sem expressividade e sem respeitar a pontuagdo, para uma leitura
automatica, precisa e com entoagdo, até alcangar uma leitura fluente. Porém, alguns
alunos, apesar de usufruirem da mesma oferta educativa, cometem erros significativos na
leitura e na escrita, ndo conseguindo atingir a proficiéncia esperada, ao nivel da fluéncia
leitora. Estas dificuldades, ndo sendo explicadas por fatores sensoriais, culturais,
intelectuais e emocionais, podem-se traduzir numa DD (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz,

2003; Richardson & Lyytinen, 2014; Sucena, 2018).

As dificuldades na aprendizagem da leitura e as suas consequéncias assumem um
papel transversal, uma vez que afetam, ndo sé as aprendizagens em todas as areas
curriculares, como também interferem na realizacdo de varias tarefas do dia-a-dia
(Carvalho, 2011; Festas & Castro, 2013; Ribeiro et al., 2016). Neste sentido, uma
intervencdo atempada, sistematica, explicita, intensiva e individualizada surge com o
objetivo de reduzir a gravidade dos sintomas manifestados na leitura. Esta interven¢ao
devera ser precedida por um processo avaliativo das competéncias da leitura, de forma a
aferir as dificuldades da crianga, permitindo delinear um programa de intervencao
adequado, que pode abranger desde as competéncias bésicas da leitura até chegar a
fluéncia, através do reconhecimento automatico das palavras, perspetivando a extragdao

do seu significado (Sucena, 2018; Torgesen, 2002).

Perante um quadro de DD, a avaliagdo e a interven¢do assumem uma particular
importancia, uma vez que estes alunos manifestam dificuldades na automatiza¢do do
reconhecimento das palavras, registando uma leitura pouco precisa e pouco fluente,
afetando a sua compreensdo (Goémez-Zapata, Serrano, & Defior, 2011; Meyer & Felton,
1999; Sucena, 2018), o que requer uma interven¢ao atempada e de carater intensivo

(Snowling & Hulme, 2012).
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Durante as ultimas décadas tém emergido, em Portugal, algumas baterias que
possibilitam ao professor de educagdo especial a identificagdo de alunos com dificuldades
na leitura, baterias estas que apresentam bons resultados estatisticos ao nivel da validade
e da fiabilidade. Quanto a intervencao, a situacao nao ¢ igual, uma vez que sao escassos
os programas de intervencao e aqueles que existem carecem de referencial tedrico e de
consensualidade junto da comunidade cientifica (Sucena, 2018), auferem uma limitada
divulgacdo ou estdo associados a teses académicas (Ribeiro et al., 2016). O Programa
Ainda Estou a Aprender (AEA) surge no sentido de colmatar esta caréncia, incluindo,
além de tarefas de intervengdo, atividades que proporcionam uma avaliacdo das
componentes da leitura, permitindo que a interven¢ao junto dos alunos seja adaptada as

suas dificuldades (Ribeiro et al., 2016).

3.1.  Apresentacdo da Plataforma Ainda Estou a Aprender

A literatura especializada nesta area indica que, quando as criancas no final do 1.°
ano de escolaridade apresentam um nivel de leitura abaixo do que seria esperado, irdo
continuar a registar um desempenho inferior na leitura, nos anos escolares seguintes
(Mathes & Denton, 2002; Shaywitz, Morris, & Shaywitz, 2008; Stanovich, 1986). Esta
situacdo pode mesmo ser metaforizada com o Efeito Mateus, onde os ricos tendem cada
Vez a ser mais ricos e 0s pobres mais pobres, ou seja, 0 bom leitor passa a ler cada vez
melhor, enquanto o leitor com dificuldades tende a ler cada vez pior (Shaywitz et al.,
2008; Stanovich, 1986). Nesta Ultima situacéo, as dificuldades na leitura, decorrentes de
limitacGes significativas na decodificacdo, conduzem a uma reducdo da prética leitora,
uma vez que se trata de uma tarefa laboriosa e dificil, o que vai limitar a aquisicdo de
vocabulario e, consequentemente, dificuldades na compreensdo do material escrito
(Torgesen, 1998). Estas dificuldades podem também revelar como consequéncias a pouca
motivacdo e predisposicdo para desenvolver atividades que impliquem a leitura,
repercutindo-se na falta de autoestima, comportamentos pautados pela ansiedade, stress
e falta de motivacdo para as aprendizagens e para a escola (Nalavany, Carawan, &
Rennick, 2011; Torgesen, 2002). Sendo a decodificagcdo uma condicdo necessaria para a
compreensdo da leitura, e uma vez que o grau de complexidade dos textos vai aumentando
a medida que a escolaridade progride, impde-se uma intervengdo atempada de forma a

evitar que as dificuldades na leitura persistam, procurando que estas sejam minimizadas
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ou até ultrapassadas (European Commission, 2012; Ribeiro et al., 2016). Esta intervencao
devera ser sistematica e regular, individualmente ou em pequeno grupo, através de
estratégias diversificadas e de acordo com as dificuldades de cada aluno (European
Commission, 2012). Porém, devera ser precedida e sustentada por uma avaliacdo das
componentes da leitura, para que a intervencdo seja adequada e eficaz, face as
dificuldades manifestadas. Para tal, os docentes deverdo usufruir de ferramentas que lhes
permitam identificar as dificuldades e definir uma linha de atuacdo o mais precocemente
possivel, possibilitando um apoio individualizado, de acordo com as dificuldades de cada

aluno e a sua severidade (Ribeiro et al., 2017).

Neste sentido, e mediante a escassez de recursos e ferramentas em Portugal, surge
a plataforma AEA — Ainda Estou a Aprender, de forma a facultar materiais e atividades
que possibilitem a avaliacdo e a intervencdo, com alunos que apresentam dificuldades de

aprendizagem da leitura, durante os primeiros anos de escolaridade (Ribeiro et al., 2017).

A recente plataforma AEA - Ainda Estou a Aprender - as tecnologias no apoio a
avaliacdo e a intervencdo nas dificuldades na aprendizagem da leitura, surge como um
recurso educativo Portugués de facil e gratuito acesso®. A atribuicdo desta denominagdo
a plataforma baseou-se no principio de que a aprendizagem da leitura assenta num
processo em construcdo e que, perante dificuldades na sua aquisicéo, estas ndo devem ser
perspetivadas como um fracasso ou insucesso, mas sim como transitdrias, podendo ser
ultrapassadas (Ribeiro, et al., 2016, 2017). Esta mesma ideologia é extensivel as Paginas
que constituem esta plataforma, nomeadamente as designacdes que lhes foram atribuidas.
De facto, além da Pagina “Saber mais” que nos remete para uma apresentagdo
generalizada do programa e para a fundamentacéo tedrica das op¢des tomadas, também
as Paginas “O que ja sei” e “Vou aprender”, onde constam materiais que possibilitam
uma avaliacdo do aluno e uma intervencgdo/treino, respetivamente, assentam numa

perspetiva guiada pelo otimismo e pela mudanca (Ribeiro, et al., 2016, 2017).

Esta plataforma tem como principal objetivo apoiar a aprendizagem da leitura

durante o 1.° ciclo do ensino basico, nomeadamente junto dos alunos que apresentam

5 Link de acesso: https://aindaestouaprender.com/
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dificuldades na aquisicdo desta competéncia, disponibilizando a professores e outros
profissionais um conjunto de atividades e materiais que lhes permitem avaliar e intervir
no ambito da aprendizagem da leitura (Ribeiro et al., 2016, 2017). Esta avaliagao pretende
aferir os conhecimentos e competéncias ja adquiridos pelo aluno e aqueles onde apresenta
dificuldades, perspetivando um plano individualizado e sistematico de intervengao focado
nas suas dificuldades. Assim, esta plataforma possibilita a identificagdo precoce das
dificuldades na aprendizagem da leitura e a implementacdo de programas de cariz
preventivo desde o 1.° ano, facto que assume particular importancia uma vez que permite
superar as dificuldades registadas (Ribeiro et al., 2016, 2017). Este programa assenta em
trés pilares: precocidade, individualizacdo e caracter sistematico de intervencdo (Ribeiro
etal., 2016).

Embora concebida, essencialmente, como sistema de apoio para alunos do 1.°
ciclo com Dificuldades na Aprendizagem da Leitura (DAL), esta plataforma também
pode ser utilizada por alunos sem DAL do mesmo nivel de ensino. A sua utilizagao junto
dos alunos com DAL deve ser acautelada com procedimentos especificos, nomeadamente
ser orientada e monitorizada pelos professores (e.g., titulares de turma, apoio educativo,
educagdo especial), cujas atividades devem ser selecionadas em funcao das dificuldades
(Ribeiro et al., 2016). Pode ser implementada em contexto escolar pelos docentes e
técnicos envolvidos, porém, também pode ser aplicada em contexto domicilidrio com os

pais/encarregados de educacdo (Ribeiro et al., 2016, 2017).

A operacionalizagdo deste programa contempla duas formas de aplicagdo, ambas
de acesso livre e gratuito: suporte digital, num formato interativo através da plataforma;
e suporte em papel. Para recorrer ao suporte digital € necessario um computador ou um
dispositivo movel com acesso a internet; altifalantes ou ligacdo a colunas de som; um
microfone externo ou integrado, para que possam ser registadas com qualidade as
respostas do aluno; e auscultadores ou auriculares (opcionais), de forma a evitar
interferéncias ambientais. O recurso a dispositivos moveis € a internet constitui uma
estratégia que motiva e facilita o envolvimento dos alunos com DAL na leitura, tarefa que
tendem a evitar face as dificuldades que acarreta (European Commission, 2012; National
Reading Painel, 2000). Quanto ao suporte em papel, € uma alternativa perante a auséncia

de computador e/ou internet. Para tal, o professor tera de imprimir, previamente, as
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instrugdes para a aplicacdo de cada uma das tarefas, folhas de registo, imagens, textos e
cartdes, que constam da plataforma, ou fotocopiar do manual e-book. Caso a tarefa assim
0 exija, também ¢ necessario copiar os videos e os audios da plataforma. O professor
deverd, ainda, dispor de um gravador ou de um outro dispositivo que permita a gravagao
das respostas do aluno, quando as tarefas assim o indiquem, e a reproducao de textos e
videos. E de referir que, no final de qualquer atividade, o professor devera registar os

resultados dos alunos na plataforma (Ribeiro et al., 2016, 2017).

Para aceder a plataforma, foram criados trés perfis dirigidos a: (i) professores; (ii)
alunos; (iii) outros. Quanto ao primeiro e terceiro, estes possibilitam aceder as Paginas
relativas a avaliacdo e interven¢do e ¢é dirigida, além dos professores, a outros
profissionais da educagao e satide, bem como a estudantes dos 2.° e 3.° ciclos do ensino
superior ¢ também investigadores. O segundo perfil disponibiliza as atividades de
intervengdo ¢ tem como publico-alvo os alunos. Caso apresentem DAL, a intervencao
com estes alunos deve ser sistematica e orientada por um professor. Depois de
encaminhados e ambientados com o funcionamento da plataforma, estes alunos podem
explora-la com o acompanhamento dos pais ou de forma auténoma. Os alunos que ndo
apresentam DAL também podem usufruir destas atividades, podendo fazé-las sozinhos

ou acompanhados pelos pais (Ribeiro et al., 2017).

Para ter acesso as atividades, cada utilizador tem que proceder a sua inscri¢ao na
plataforma AEA. No caso do professor, e para que tenha acesso as atividades de avaliacao
e de intervengao, quer em formato digital quer em formato papel, deve registar-se como
docente na plataforma. De seguida, o professor adiciona cada aluno que acompanha ao
seu grupo de trabalho. Para tal, o aluno terd que se registar também na plataforma.

(Ribeiro et al., 2016).

Apos o registo do aluno, o professor pode iniciar a avaliacao através de qualquer
uma das dimensdes previstas na Pagina “O que ja sei”, tendo em aten¢do o conhecimento
prévio que tem das suas dificuldades. Para cada dimensdo existe um conjunto de
propostas de avaliacdo, que permitem aferir o que o aluno ja sabe e onde residem as suas
dificuldades, a fim de definir e desenvolver um plano de intervencao individualizado,

para que a sua execucao seja efetuada na Pagina “Vou aprender” (Ribeiro et al., 2016).
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Como verificAmos anteriormente, e iremos ver de seguida de forma mais
detalhada, a plataforma AEA disponibiliza um conjunto de materiais e atividades que se
encontram distribuidos por trés Paginas: (i) Pagina “Saber mais” (ii); Pagina “O que ja

sei”; (ii1) Pagina “Vou aprender”.

A Pagina “Saber mais” trata-se de uma Péagina de acesso livre, que ndo requer
qualquer registo. Faz a apresentacdo e descricdio da plataforma, bem como a
contextualizagdo teorica referente a definicdo de dificuldade na aprendizagem da leitura,
avaliacdo e intervencao, realcando as implicagdes desta contextualizagao na construgao
das atividades do programa. Faz parte ainda desta Pagina, um video de demonstragao do
funcionamento global da plataforma, bem como a possibilidade de aceder ao livro “Ainda
Estou a Aprender - As tecnologias no apoio a avaliag@o e a intervencao nas dificuldades
na aprendizagem da leitura”, em formato e-book. Neste livro consta toda a fundamentagdo
teorica que sustenta este programa, a sua constitui¢do e aplicagdo e, em anexo, uma
significativa parte das atividades disponiveis na plataforma para serem aplicadas,
recorrendo ao suporte papel, nomeadamente, a descrigdo e as instrucgdes, listas de
palavras, os textos e as folhas de registo das diversas atividades, quer de avaliagdo quer

de intervenc¢ao (Ribeiro et al., 2016).

Quanto a estrutura deste programa, nomeadamente as dimensdes que constituem
as Paginas referentes a avaliagdo e a intervengéo, teve como suporte o “Modelo Simples
de Leitura” (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990), onde a compreensdo da
leitura é entendida como o resultado da decodificacdo e da compreensdo oral. Perante
dificuldades na compreensdo leitora, sera expectavel que estas advenham de problemas
na decodificagdo e/ou na compreensdo oral, permitindo definir trés perfis distintos: (i)
dificuldades na decodificacdo com adequada compreensdo oral, podendo remeter-nos
para um possivel diagnéstico de DD; (ii) dificuldades na compreensdo oral, mas sem
comprometimento na decodificacdo; (iii) dificuldades em ambas as competéncias (Gough
& Tunmer, 1986; Stuart, Stainthorp, & Snowling, 2008). Deste modelo, decorre ainda um
quarto perfil, que assenta no quadro de um normoleitor, que nédo regista dificuldades nem

na decodificagcdo, nem na compreenséo oral.

A figura abaixo apresentada permite visualizar os quatro perfis de leitores

referidos anteriormente.
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Figure2: The Simple View of Reading

Figura 2 - Modelo Simples de Leitura. Retirado de Literacy as a complex activity:
Deconstructing the Simple View of Reading, de M. Stuart, R. Stainthorp, & M. Snowling,
2008, Literacy 42(2), p.62.

Este modelo permite compreender as diferencas individuais mediante as
dificuldades especificas que cada aluno apresenta na leitura, possibilitando direcionar a
avaliacdo e a intervencdo para cada um. A adocdo deste modelo foi também fortemente
sustentada pelo facto de se tratar de um modelo validado empiricamente e com um suporte
tedrico consistente (Ribeiro et al., 2016, 2017; Stuart et al., 2008).

3.1.1. Identificar para intervir

De todas as dificuldades de aprendizagem, a DAL, mais especificamente a DD, é
aquela que tem um impacto mais significativo, pois interfere em todas as areas
curriculares, condicionando o sucesso académico. Dai a importancia de um diagnéstico
atempado de forma a implicar uma intervencdo precoce e agressiva, refletindo-se em
taxas de sucesso mais elevadas do que os tratamentos tardios (Ribeiro, 2017; Wolff &
Kutscher, 2011).

A Pégina “O que ja sei” € uma Pagina que apresenta um conjunto de dimensdes
referentes ao processo de aprendizagem da leitura, que permitem a avalia¢do de cada uma
através de atividades organizadas em tarefas ou séries, sendo por isso expectavel que esta
Péagina apenas esteja disponivel para Professores e outros Profissionais, ndo tendo os

alunos acesso a mesma (Ribeiro et al., 2016, 2017).
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As dimensdes referentes ao processo de avaliacdo da leitura e que constam desta
Pagina sdo as seguintes: (i) consciéncia fonoldgica; (ii) identificacdo de letras; (iii)
articulacdo de silabas e constituintes silabicos; (iv) fluéncia de leitura de palavras
apresentadas de forma isolada; (v) fluéncia de leitura de textos; (vi) compreensao (oral e

da leitura) (Ribeiro et al., 2016).

No ambito da consciéncia fonoldgica avalia-se a capacidade de o aluno analisar,
comparar e manipular as silabas das palavras, através de cinco jogos onde € avaliada a
capacidade de segmentar as palavras em silabas; identificar silabas iguais em posi¢édo
inicial e em posic¢ao final; adicionar e omitir silabas na posi¢éo inicial das palavras (anexo
1). As respostas sdo corrigidas, automaticamente pela plataforma (Ribeiro et al., 2016,
2017).

Relativamente a identificacdo de letras, pretende-se avaliar o conhecimento do
aluno relativamente ao nome das letras, independentemente dos formatos em que séo
apresentadas. A avaliacdo da identificacdo de letras encontra-se organizada em quatro
séries que permitem aferir a capacidade que o aluno tem para identificar as 26 letras, em
diferentes tipos: impresso e manuscrito, maidsculas e minasculas. Cada uma das letras
aparece no ecrd, aleatoriamente, o aluno indica o respetivo nome ou valor do grafema
(aceitam-se ambas) e no final, o professor classifica cada resposta como correta ou
incorreta (Ribeiro et al., 2016, 2017).

Quanto a avaliacdo da articulacdo de silabas e constituintes silabicos, esta é
constituida por 21 séries, onde cada uma abrange um namero de silabas e constituintes
silabicos variavel, estando incluidas as silabas e os constituintes silabicos mais frequentes
no Portugués Europeu e aqueles onde os alunos apresentam, no geral, mais dificuldades
(anexo 2) (Ribeiro et al., 2016). As silabas e constituintes silabicos surgem no monitor
de forma aleatoria e isolada, o aluno efetua a sua articulacdo e o professor avalia como
correta ou incorreta. Se o0 aluno responder corretamente a todas as silabas e constituintes
silabicos de uma série (e.g., série 1: <ba>, <ce>, <fa>, <co>, <du>, <ci>, <lu>, <ta>),
passa para a série seguinte. Mas se ler incorretamente um dos elementos (e.g., <ba>), logo
de seguida seré solicitado a articulacéo de todas as silabas que associam a consoante (<b>)

as vogais <a>, <e>, <i>, <0>, <u>, repetindo a silaba onde errou (Ribeiro et al., 2016).
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A dimenséo referente a fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma
isolada tem como objetivo avaliar a capacidade de articulacdo de silabas e de constituintes
silabicos em contexto de palavra. Esta avaliacdo encontra-se organizada em 21 séries de
palavras (anexo 3), palavras estas que contém as silabas e os constituintes silabicos que
constavam da avaliagcdo da articulacdo de silabas e segmentos silabicos (e.g., <ba> em
<bata>) (Ribeiro et al., 2016). O procedimento ¢ idéntico ao anterior, as palavras sdo
apresentadas isoladamente, o aluno procede a sua leitura, que o professor classifica como
correta ou incorreta. Caso se verifique erro na leitura de uma das palavras de uma
determinada série (e.g., <bata> da série 1), de seguida surge uma série com palavras que
associam a consoante <b> as vogais (<bela>, <bibe>, <bota>, <bule>, <baga>) (Ribeiro

etal., 2016).

A avaliacdo da fluéncia de leitura de textos contempla trés dimensfes: a
velocidade de leitura (nmero de palavras lidas corretamente num minuto), a precisao
(numero de palavras lidas corretamente) e a expressividade na leitura (a entoacao, o ritmo,
a acentuacdo). Encontra-se organizada em quatro séries, onde os textos relativos as séries
1 e 2 pretendem avaliar a fluéncia leitora dos alunos do 1.° ano de escolaridade e os textos
das séries 3 e 4 destinam-se aos alunos do 2.° ao 4.° ano de escolaridade (anexo 4). Nesta
avaliagdo, ¢ apresentado um texto ao aluno, em suporte papel, sendo-lhe solicitado a sua
leitura em voz alta, durante um minuto. Para tal, o professor deve facultar ao aluno o texto
impresso. Durante a leitura, o avaliador assinala na sua folha de registo, em suporte papel,
as palavras que ndo foram lidas e aquelas que foram lidas incorretamente. Nao sdo
consideradas como erro as autocorrecdes € as variacdes fonéticas. Findo o tempo
estipulado, ¢ assinalada a ultima palavra que foi lida e procede-se a uma avaliagdo
quantitativa, contabilizado o nimero de palavras lidas corretamente, e qualitativa fazendo
uma apreciagao da precisdo, velocidade e expressividade, como adequada ou a melhorar.
No fim, estes dados sdo introduzidos na plataforma pelo professor, no espaco
disponibilizado para tal. A plataforma também possibilita que seja efetuada a gravagao

audio da leitura do aluno (Ribeiro et al., 2016, 2017).

Quanto a compreensdo, a avaliacdo estd dividida em compreenséo da leitura e
compreensdo oral. Esta avaliagdo encontra-se organizada em duas tarefas, uma dirigida a

compreensdo da leitura e outra a compreensdo oral, e cada uma é constituida por quatro
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séries, uma para cada ano de escolaridade. A compreensdo da leitura refere-se a
capacidade para extrair e construir significados a partir da leitura do texto. Para tal, é
facultado ao aluno um texto em suporte papel, que devera ler em siléncio e de seguida
responder as questdes de escolha multipla e de verdadeiro/falso. Estas questfes podem
ser apresentadas ao aluno através do plataforma ou em suporte papel, devendo este
assinalar no ecra ou na folha de respostas fornecida pelo professor, respetivamente, as
respostas pretendidas (anexo 5). Caso seja utilizado o suporte papel, no final o professor
tem de introduzir os resultados na plataforma. Por sua vez, a compreensdo oral envolve
0S Mesmos processos presentes na compreensdo da leitura, mas sem exigir a leitura do
texto. Para esta avaliagdo, o aluno visualiza um filme e de seguida responde as perguntas
que sdo apresentadas em formato audio, selecionando a resposta pretendida, no ecrd. Na
alternativa em suporte de papel, o aluno ouve a leitura do texto e das perguntas, efetuada
pelo professor, responde oralmente e o professor regista na folha de respostas e introduz
os resultados na plataforma (anexo 6). As perguntas colocadas procuram avaliar quatro
niveis de compreensdo: literal, inferencial, reorganizacédo de informacéo e critica. No final
da avaliacdo da compreensdo, a plataforma apresenta a percentagem de respostas corretas

obtidas na compreensdo da leitura ou na compreenséo oral (Ribeiro et al., 2016).

Para dar inicio a avaliagdo, cabe ao professor selecionar a dimensao e a tarefa ou
série, em fun¢do do conhecimento que tem sobre as dificuldades do aluno. Caso o
professor tenha iniciado a avaliagdo por um nivel mais avangado, mas o aluno demonstre
fragilidades, deverd recorrer a séries anteriores. Registe-se que esta Pagina ndo esta
organizada por ano de escolaridade, uma vez que a avaliagdo deve ser realizada em func¢ao
das competéncia e dificuldades do aluno, pois alunos do mesmo ano de escolaridade
podem manifestar dificuldades dispares, e alunos de diferentes anos de escolaridade

podem apresentar dificuldades comuns (Ribeiro et al., 2016).

Quanto ao momento e local onde se realiza a avalia¢ao, pode ser durante o tempo
letivo ou, em alternativa, em hordrio extracurricular. No entanto, ¢ essencial que decorra
individualmente e em ambiente calmo sem perturbagcdoes. Caso a avaliagdo seja
interrompida, esta pode ser retomada mais tarde, uma vez que os dados ficam registados

na plataforma (Ribeiro et al., 2016).
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Durante todo o processo de avaliagdo, o professor ndo devera prestar qualquer
apreciacdo ou reagdo sobre o desempenho do aluno, de forma a ndo influenciar a sua

prestacao (Ribeiro et al., 2016).

No final da avaliagdo de cada dimensdo, a plataforma gera um relatério com
informacdo quantitativa (e.g., nimero de palavras corretamente lidas por minuto) ou
qualitativa (e.g., correto/incorreto; adequada/a melhorar), de acordo com a dimensao
avaliada. Os resultados das tarefas bem-sucedidas aparecem na coluna “O que ja sei”,
enquanto os resultados alusivos as tarefas onde ndo se registou sucesso aparecem na
coluna “Vou aprender”, sugerindo necessidade de intervencgao (Ribeiro et al., 2016, 2017).
Caso o avaliador considere pertinente, e no sentido de monitorizar o desempenho do
aluno, o professor podera repetir a avaliacdo das tarefas onde este revelou mais
dificuldades, o nimero de vezes que considerar necessario até que as mesmas sejam
conseguidas. Este procedimento, além de proporcionar o treino de algumas tarefas onde
o aluno registou dificuldades acrescidas, também possibilita a comparacao dos resultados
em diferentes momentos de avaliacdo. A informacao relativa a cada avaliacdo efetuada

fica guardada no Historico de cada aluno (Ribeiro et al., 2016).

A estrutura do relatério que é gerado pela plataforma, resultante do processo
avaliativo, facilita a devolu¢do dos resultados ao aluno. O professor deverd analisar,
conjuntamente com o aluno, as tarefas que ele € capaz de realizar sem dificuldade (“O
que ja sei”) e aquelas em que precisa de investir para ultrapassar as dificuldades (“Vou
aprender”). Adicionalmente, as gravagdes audio das tarefas que assim o exijam,
nomeadamente a avaliacdo da fluéncia da leitura de palavras e textos, poderdo também
ser analisadas pelo professor e pelo aluno de forma a suportar a necessidade de um treino
adicional. Estes procedimentos facilitam a defini¢do e a clarificagdo junto do aluno dos

objetivos da intervenc¢do (Ribeiro et al., 2016).

A avaliagdo antes da intervencao nao ¢ obrigatoria, mas € conveniente uma vez
que permite informar o aluno relativamente as suas competéncias e relativamente aos
conteidos que ainda precisarda de trabalhar. Por outro lado, permitird ao professor
selecionar as atividades de interven¢do da Pagina “Vou aprender”, mais ajustadas as

necessidades do aluno (Ribeiro et al., 2016, 2017).
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Como pudemos verificar, a Padgina “O que ja sei” apresenta um leque de propostas
que permitem avaliar as varias competéncias da leitura, porém, estas ndo constituem um
protocolo de identificacdo de alunos com DAL do 1.° ciclo do ensino basico (Ribeiro et
al., 2016, 2017). Para se chegar a um diagndstico, é preciso um processo avaliativo que
carece de um conjunto de procedimentos, tal como provas estandardizadas, que incluem
normas que permitem comparar o desempenho dos alunos com o seu grupo normativo, e
pontos de corte que possibilitam identificar niveis que, estando abaixo do esperado,
podem sugerir uma identificacdo ou diagndstico diferencial (Ribeiro et al., 2016). As
provas estandardizadas obedecem a uma uniformizacdo de materiais, itens, instrucoes e
cotacdes das respostas que possibilitam o controlo de um conjunto de procedimentos
(Ribeiro et al., 2016). Porém, a avaliacdo facultada pela Pagina “O que ja sei” carece dos

procedimentos acima referidos ndo permitindo a identificacdo de alunos com DAL.

3.1.2. Intervir para melhorar a leitura

No sentido de ajudar a minimizar ou até ultrapassar alguns obstaculos do aluno
com DAL, a Pagina “Vou aprender” do programa AEA constitui um recurso importante,
face a escassez que se verifica em Portugal. Nesta P4agina encontra-se um conjunto de
varias atividades de intervencao a realizar com o aluno com DAL, de forma a melhorar a
sua competéncia leitora. Esta Pagina, também disponivel para os professores,
proporciona-lhes um conjunto de atividades e materiais a desenvolver com os alunos,
visando o treino sistematico dos seguintes dominios: (1) consciéncia fonologica; (i1)
fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada; (iii) fluéncia de leitura de
textos; (iv) compreensdo (oral e da leitura) (Ribeiro et al., 2016). Esta interven¢ao ndo ¢
efetuada de modo isolado, uma vez que deve ser articulada com a Pagina “O que ja sei”.
Porém, nesta Pagina ndo existem materiais ou atividades para a intervengdo no ambito
das dificuldades na identifica¢dao de letras e na articulagao de silabas ¢ de constituintes
silabicos. Neste sentido, e de acordo com indicagdo do proprio programa, os alunos
devem efetuar as atividades de treino que constam do programa Graphogame Portugués
Alicerce (Sucena, 2018; Sucena, Cruz, Viana, & Silva, 2015) e do Método Fonomimico

de Teles (2012, 2018).
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O Graphogame consiste num software de apoio a aprendizagem da leitura e da
escrita, desenvolvido por uma equipa multidisciplinar da Universidade de Jyvéskyld e
pelo Instituto Niilo Méki, especializado em pesquisas na area das dificuldades de
aprendizagem, na Finlandia (Richardson & Lyytinen, 2014), existindo diversos estudos
empiricos que testam a sua eficacia em diversas linguas (e.g., para o inglés, Kyle, Kujala,
Richardson, Lyytinen, & Goswami, 2013). Trata-se de um programa que promove o treino
da consciéncia fonémica, da decodificacao e da fluéncia leitora, através de um software
de apresentagdo repetida de informagao fonica e ortografica, em simultaneo (Richardson
& Lyytinen, 2014). Para jogar, a crianga utiliza uns auscultadores através dos quais ouve
o som correspondente a uma letra (ou palavra/pseudopalavra, depende do nivel) e,
mediante as diversas opc¢des escritas que surgem no ecra, o aluno seleciona a op¢do que
corresponde ao som que ouviu. Comeca com as unidades da fala mais simples, avanca
para as silabas e, finalmente, as palavras. Estas unidades sdo apresentadas diversas vezes,
em tarefas e niveis diferentes, com o objetivo de promover a automatizacao da leitura

(Ribeiro et al., 2016).

Este software, que constitui uma ferramenta eficaz no apoio a aprendizagem da
leitura e da escrita, foi adaptado para o Portugués Europeu por Sucena, Cruz, Viana e
Richardson através do projeto Graphogame Portugués Alicerce onde, além da adaptagao
ao Portugués Europeu dos diversos estimulos (palavras escritas e faladas, sons de letras),
foi também implementado com criangas do 1.° ciclo do ensino basico que apresentavam
dificuldades de aprendizagem da leitura, de forma a avaliar o seu impacto na
aprendizagem da leitura (Sucena et al., 2015). Este programa promove o principio
alfabético, o principio ortografico e o 1éxico ortografico através de 70 jogos, onde estdo
incluidos 1664 estimulos, ordenados em 10 niveis com graus de dificuldade diferentes
(Sucena, 2018). No jogo, o aluno ¢ representado por um avatar que se movimenta ao
longo de um labirinto, que tem como objetivo chegar ao portdo. Durante o trajeto, vao
surgindo diversos jogos de intervengdo que possibilitam ao aluno acumular recompensas
(roupa ou acessorios) que pode utilizar no avatar. A medida que progride, a complexidade
vai aumentando e o aluno vai recebendo feedback das respostas, sob forma visual e
auditiva, e reforco positivo. A monitorizagao ¢ feita através de um algoritmo base que

controla o desempenho do aluno (Sucena, 2018).
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Quanto ao Método Fonomimico Paula Teles trata-se de um “método foénico-
silabico e multissensorial, sequencial e cumulativo, sintético e analitico, explicito, com
avaliacdo e monitorizacao sistematica da evolugao nas diversas habilidades trabalhadas™
(Teles, 2018, p. 272). Tem como objetivos a promogao do desenvolvimento das
competéncias fonologicas, a prevengdo, o ensino da leitura e reeducagdo da leitura e
escrita nas criangas com dificuldades na aprendizagem da leitura, até que estas consigam
ler de forma precisa e fluente e registem uma caligrafia percetivel e sem erros ortograficos
(Teles, 2012, 2018). Desta forma, e apds uma avaliacao diagnostica, € estruturado um
programa individual reeducativo, que ¢ executado através de sessoes reeducativas onde
sdo ensinadas e treinadas as competéncias a adquirir (Teles, 2018). A execucdo deste
método implica o recurso a varios livros, onde cada um deles promove uma habilidade
especifica, inerente a leitura. Os livros em causa sdo os Cartdes Fonomimicos; Parque
dos Fonemas; Abecedario e Silabario, Livros Leitura e Caliortografia 1, 2 e 3; Caderno
de Caliortografia e Vocabuldrio Cacografico; Trocas Fonoldgicas — Exercicios de
Consciéncia Fonologica e Fonoarticulatoria; Leitura repetida dos textos curriculares;
leitura recreativa diaria (Teles, 2018). De acordo com Festas e Castro (2013), o Método
Fonomimico constitui um bom programa de intervencao em Portugués Europeu, junto de

alunos com DD.

Perante a necessidade de recorrer ao Método Fonomimico, no sentido de
complementar a interven¢do da Pagina “Vou aprender”, poder-se-ia recorrer ao livro
Abecedario e Silabario, uma vez que este recurso que tem como objetivo ensinar o
principio alfabético e automatizar a fusao fonética, bem como promover o treino da leitura
de diferentes tipos de silabas até que seja atingido um nivel de fluéncia proficiente. Trata-
se de um livro de iniciagdo a aprendizagem da leitura e da escrita onde consta um
abecedario ilustrado com 23 letras, as diferentes correspondéncias fonema<«>grafema que
sdo apresentadas por ordem crescente de dificuldade, todas as silabas da lingua
portuguesa e autocolantes para cada letra, para cada caso especial de leitura e como

simbolo de prémio (Teles, 2018).

Mas voltando a Pagina “Vou aprender”, o processo de intervengao inicia-se com
a devolugdo, aos alunos, dos respetivos resultados, de modo a torna-los conscientes do

que ja sabem e de quais as competéncias que necessitam de desenvolver. Cabe ao
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professor adequar as estratégias de intervencdo as necessidades identificadas na avaliacdo
inicial do aluno. Nesta Pagina, no painel da consciéncia fonoldgica, existe um conjunto
de 13 jogos, onde cada um correspondente a uma tarefa de treino, com ou sem apoio de
imagens, com o0 objetivo de desenvolver: a consciéncia silabica, a identificacdo, a
comparacao e a manipulag&o silabicas (anexo 7), sendo conveniente que em cada sessao
de treino sejam utilizados apenas 0s jogos que estdo associados a mesma competéncia.
Para 0s jogos 1 a 7 ndo é necessario a presenca obrigatdria do professor, uma vez que o
aluno recebe o feedback imediato através de indicacdo visual e sonora, porém, nos jogos
seguintes o feedback é apenas facultado pelo professor. O desempenho do aluno fica
registado na plataforma e a sua monitorizacdo é aferida através da contabilizacdo das

tentativas que o aluno efetua até conseguir a resposta correta (Ribeiro et al., 2016).

O treino da fluéncia de palavras ¢ constituido por um conjunto de atividades que
se encontram organizadas em 53 tarefas, sendo cada uma formada por uma ou mais séries
de palavras (anexo 8). As palavras selecionadas devem conter as silabas ou constituintes
sildbicos nas quais o aluno registou dificuldades na fase avaliativa. Para operacionalizar
este treino, cada uma das palavras de cada série é apresentada de forma isolada no ecra
do monitor. Clicando na mesma, o aluno ouve a sua leitura, enquanto a visualiza no
monitor, ndo existindo limite para o nimero de vezes para este procedimento. De seguida,
o0 aluno Ié, em siléncio, a palavra, e se considerar que, durante a sua leitura, ainda tem
dificuldades em fazé-lo de forma réapida e precisa, deve voltar a ouvi-la de novo. Avanca
para a seguinte clicando no botdo “Continuar”. O procedimento é repetido até aparecer a
ultima palavra da série. No fim, as mesmas palavras surgem no ecrd em forma de lista,
numa ordem aleatéria, de forma a controlar o efeito de memorizacéo (Ribeiro et al., 2016,
2017). O aluno procede a leitura desta listagem em voz alta, podendo a sua voz ser
gravada através da plataforma, para que possa ser analisada pelo professor e pelo aluno.
Cabe ao professor, no final de cada seérie, classificar a leitura da lista como adequada ou
a melhorar, dando feedback ao aluno. Os registos do desempenho do aluno, nos varios
momentos, e os ficheiros dudio permitem monitorizar a evolugdo do aluno ou apurar as
dificuldades mais persistentes (Ribeiro et al., 2016, 2017).

Como podemos verificar, este treino assenta nos principios da leitura em sombra

e da leitura repetida, acompanhado de feedback (National Reading Panel, 2000),
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implicando que o aluno ouga a leitura efetuada por um modelo, segue-se a leitura em
simultaneo, mas em siléncio e, por Gltimo, leitura em voz alta sem modelo, proporcionado

ao aluno que repita varias vezes as mesmas palavras.

Este treino ndo deve exceder 20 minutos e o nimero de sessbes depende das
dificuldades do aluno, devendo ser aplicadas até que este consiga realizar uma leitura
automatizada. Deve ser executado fora da sala de aula, uma vez que leitura em voz alta
pode interferir com as atividades letivas e também porque o professor que esta a aplicar
o programa deve ouvir, de forma clara, a leitura realizada. Para complementar este treino,
pode-se solicitar ao aluno que escreva as palavras das séries no caderno e repita a sua
leitura em casa (Ribeiro et al., 2016, 2017).

Quanto ao painel referente a fluéncia de leitura de textos, este ¢ constituido por
diversos e variados textos (anexo 9). Estes, juntamente com videos da plataforma (anexo
10), estdo também incluidos nas atividades de treino da compreensdo de leitura e da
compreensdo oral, respetivamente, uma vez que na plataforma estas trés competéncias
sdo intervencionadas de forma articulada. Mediante o modelo simples de leitura (Gough
& Tunmer, 1986; Stuart et al., 2008), ja referido anteriormente, a plataforma define trés
perfis de intervencao, de acordo com as dificuldades. O Perfil 1 € direcionado para alunos
com dificuldades ao nivel da fluéncia de leitura de textos e da compreensado da leitura,
mas que ndo apresentam problemas ao nivel da compreensao oral. Quanto ao Perfil 2, os
alunos ndo registam dificuldades ao nivel da fluéncia de leitura de textos, mas tém
dificuldades na compreensao, quer oral quer leitora. E por ultimo o Perfil 3, onde os
alunos manifestam dificuldades na fluéncia de leitura de textos, na compreensao oral e na

compreensdo da leitura (Ribeiro et al., 2016, 2017).

No que concerne a intervencdo na fluéncia de leitura de textos e na compreensdo
da leitura, referente ao Perfil 1, esta inicia-se com a sele¢do do texto, de acordo com as
dificuldades do aluno. Os textos foram ordenados atendendo a sua extensdo,
complexidade lexical e ao vocabulario utilizado, porém o professor pode optar por seguir
uma ordem diferente. Assim, o professor descarrega o texto pretendido da plataforma,
imprime-o, explica ao aluno o objetivo do treino e a tarefa a realizar. E de referir que
neste treino requer sempre o texto em suporte papel. Segue-se a ativacdo dos

conhecimentos prévios do aluno, onde lhe sdo facultadas informagdes sobre o texto para
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que relacione os seus conhecimentos com o texto. Antes da leitura, e caso faca parte do
treino, realiza-se a leitura das palavras apresentadas de forma isolada, que constam do
texto, de forma a prevenir as dificuldades. Estas podem ser devido ao uso pouco frequente
das palavras, a sua extensdao ou a presenca de determinados constituintes silabicos. O
treino destas palavras apresentadas de forma isolada deve obedecer ao procedimento ja
referido anteriormente. De seguida, o aluno, ap6s aceder ao formato audio do texto, ouve
e visualiza-o através do texto impresso. O aluno ouve, novamente, o texto, mas desta vez
acompanha lendo em siléncio. Depois, ouve o texto e 1€ em simultaneo, mas em voz baixa.
Apos repetir este processo, as vezes que considerar necessario, o aluno 1€ o texto em voz
alta, mas sem audicgdo. Efetua a sua autoavaliagdo, qualitativamente, e seguidamente 1€ o
texto em voz alta e procede-se a sua gravagdo na plataforma. O feedback ¢ facultado
através desta gravacdo, que permite ao aluno perceber das suas dificuldades, e também
ao professor que realiza uma avaliacdo quantitativa durante a leitura do texto, através da
contabilizacao do nimero de palavras corretamente lidas durante um minuto, e qualitativa
através da atribuicao de adequada e/ou a melhorar as trés vertentes da fluéncia leitora:
precisdo, velocidade e expressividade. O treino da fluéncia pode ser terminado quando o

aluno conseguir ler um texto de forma rapida, precisa e expressiva (Ribeiro et al., 2016).

Desta forma, e tal como na fluéncia de palavras, também o treino da fluéncia de
textos recorre as estratégias de leitura sombra, que requer a leitura modelo seguida de
silenciosa, leitura repetida e feedback. A leitura repetida, através de textos escritos,
constitui a base da intervengdo na fluéncia leitora. O método basico da leitura repetida
surge em 1979 com Dahl e Samuels baseado na teoria do automatismo de LaBerge,
tratando-se de um método que implica a leitura do mesmo texto vérias vezes até se
alcancar um nivel de fluéncia pré-definido. De acordo com Dowhower (1994), estudos
realizados sobre a leitura repetida, demonstram a sua eficicia em cinco linhas de
investigagdo: fluéncia de leitura e compreensao; estratégias de processamento de texto de
bons e maus leitores; leitura em voz alta; habilidades de estudo; reler durante o processo
de escrita. Também o estudo realizado por Chard, Vaughn e Tyler (2002), através de uma
meta andlise, indica que as intervengdes baseadas em leituras repetidas de textos
familiares em alunos com dificuldades na leitura estdo associadas a melhorias na taxa de
leitura, precisdo e compreensao, principalmente através da leitura em voz alta. O mesmo

estudo acrescenta que, neste treino, o aluno devera ter um modelo, ou seja, ouvir primeiro
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uma leitura correta e fluente, que pode ser exercida quer por um adulto quer através de
uma gravagao audio ou por um computador (Chard et al., 2002). Neste ambito, também
¢ de realcar o estudo realizado por Wexler, Vaughn, Roberts e Denton (2010) que, testando
a eficacia da leitura repetida através da comparacdo entre trés intervengoes,
concretamente, leitura repetida, “wide reading” e instrucdo classica, verificaram
diferengas estatisticamente significativas, em prol da leitura repetida (Wexler et al., 2010,
p.1). Também Chard, Ketterlin-Geller, Baker, Doabler ¢ Apichatabutra (2009) advertem
que os alunos com dificuldades na leitura, nomeadamente com DD, carecem de uma
intervengdo eficaz na fluéncia leitora através de um treino de leitura repetida de textos
com feedback corretivo e critérios de desempenho definidos para aumentar a dificuldade
do material escrito (Chard et al., 2009). Hudson, Lane e Pullen (2005) falam mesmo na

necessidade de um treino intensivo.

Retomando o Perfil 1, apds o treino da fluéncia do texto, passa-se & compreensao
da leitura onde o aluno responde as perguntas sobre o mesmo (obedecendo a0 mesmo
formato da avaliacdo da compreensao) ou apenas indica o tema do texto. Por fim, 1€ o
texto, novamente, em voz alta e efetua-se a sua gravagdo, de forma a comparar os dois

momentos (Ribeiro et al., 2016, 2017).

Quanto ao Perfil 3, e perante dificuldades na fluéncia de textos, na compreensao
oral e escrita, deve-se iniciar o treino por atividades de compreensao oral, seguido de
treino de fluéncia e s6 quando a leitura for rapida, precisa e expressiva € que se devem
propor atividades de compreensao da leitura. Para o treino da compreensdo oral, estao
disponiveis videos muito diversificados, como lendas, mitos e invengdes, pequenas
historias, poemas, biografias, curiosidades e cultura geral. O principio aplicado a
ordenacdo dos videos foi a sua extensdo, come¢ando pelos mais curtos, aos quais € pedido
o reconto ou indicagdo do tema, até aos mais extensos, onde sdo colocadas perguntas de

compreensdo em formato audio.

Este perfil contempla duas fases: a primeira com atividades que promovem a
compreensdo oral e a fluéncia de textos, a segunda, atividades dirigidas a compreensédo
da leitura. A primeira fase é muito semelhante ao Perfil 1, exceto o formato dos textos e
das perguntas, que sdo em formato audio. Na segunda fase, também é muito similar ao

Perfil 1, pois, além dos procedimentos iniciais (selecdo da série, defini¢do de objetivos e
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tarefa, conhecimentos prévios), segue-se a audi¢do do texto, leitura silenciosa e resposta
as perguntas de compreensdo (Ribeiro et al., 2017).

Relativamente ao Perfil 2, e perante dificuldades na compreenséo oral e de leitura,
mas ndo na fluéncia de textos, requer uma intervencdo que se contextualiza com o Perfil
1 e 3. Assim, e no que concerne ao treino da compreensdo oral, recorre-se a videos e
audios para a visualizacao de textos e audicdo das perguntas, e o treino da compreensdo
de leitura requer a leitura de textos e de perguntas. Em ambas as situacOes, as perguntas
sdo respondidas na plataforma que, no final da série, indica as repostas corretas e
incorretas, sendo estes resultados alvo de anélise, por parte do aluno e do professor
(Ribeiro, 2016, 2017).

Tal como tem vindo a ser referido, a operacionaliza¢do da intervengdo tem como
suporte as competéncias onde os alunos apresentam dificuldades, ja aferidas na Pagina
“O que ja sei”. De facto, e de acordo com as diretrizes do programa, ¢ a avaliacdo que
define, maioritariamente, a previsao da frequéncia e da duragao da interveng¢ao, bem como
as competéncias especificas que serdo objeto de intervencao, assegurando que o apoio
dado ¢ adaptado a cada aluno. Assim, as atividades propostas para a intervengao, tal como
sucedeu com as atividades de avaliagdo, ndo se encontram organizadas por ano de
escolaridade, mas por competéncias nas quais € necessario intervir e sdo fundamentadas
nos resultados da avaliacao individual e ndao no ano de escolaridade em que a crianca se
encontra. Desta forma, a intervencao € de cariz individualizado e sistematico, em que o
inicio e a sequéncia de atividades sdo diferenciados para cada aluno, dependendo dos
resultados da avaliagdo inicial e da sua monitoriza¢do ao longo do tempo. Embora a sua
aplicagdo seja preferencialmente individual, sobretudo nos alunos com DAL, as
atividades de interven¢do também podem ser realizadas nas modalidades de pequeno
grupo e/ou grupo turma, dependendo exclusivamente da opcdo do professor. O tempo
requerido para as atividades referidas oscila entre os 15 e os 30 minutos e devem ser
realizadas, preferencialmente, com uma periodicidade diaria. Caso uma atividade tenha
de ser interrompida, os dados podem ser gravados e a mesma pode ser retomada e

completada posteriormente (Ribeiro et al., 2016).

Para finalizar esta parte, parece-nos pertinente apresentar o estudo de caso

realizado com um aluno do 1.° ciclo com DAL por Ribeiro e colaboradoras (2017), onde
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as autoras pretenderam apurar a perce¢do do aluno, relativamente as atividades de
intervengdo da plataforma AEA dinamizadas durante cinco semanas, bem como o seu
impacto na aprendizagem da leitura. Como resultado, as autoras verificaram que o aluno
gostou da maioria das tarefas, considerou-as muito tuteis ¢ a plataforma de facil acesso.
Foram igualmente recolhidos dados junto das docentes envolvidas sobre o desempenho
do aluno, onde a professora de apoio, que implementou o programa, registou que este se
mostrou interessado, motivado e atento durante a execugao das atividades (Ribeiro et al.,
2017). Ja a professora titular de turma, finda a aplica¢ao do programa, referiu que o aluno
revelou melhor desempenho na leitura, maior adesdo as atividades que envolvem leitura
em contexto de sala de aula e, emocionalmente, mais estavel (Ribeiro et al., 2017). No
entanto, e mediante as dificuldades do aluno, segundo as autoras, cinco semanas de
intervencgdo ¢ insuficiente. Acrescentam ainda que, tratando-se de um estudo de caso
unico, ndo ¢ permitido a generalizacdo dos resultados, salientando a necessidade de
“realizar estudos recorrendo a amostras mais amplas e diversificadas que permitam néo
s0 verificar o potencial da plataforma para mudar padrGes motivacionais e de
comportamento face a aprendizagem, mas também o efetivo desempenho em leitura”
(Ribeiro et al., 2017, p. 43).

A relevancia desta plataforma culmina com a primeira edi¢do do Prémio Ler+,
criado pelo Plano Nacional de Leitura 2027 (PNL 2027), que o programa AEA venceu
em outubro de 2018. Este prémio tem como objetivo reconhecer o trabalho de entidades
ou personagens que mais se distinguiram pelo seu contributo de exceléncia nas areas da

promocao da leitura, da escrita e da literacia (PNL 2027, 2019).

Em suma, e mediante o que foi atras apresentado, antevé-se que o programa AEA
venha a constituir uma mais valia no contexto educativo, no sentido de proporcionar uma
avalia¢do nas competéncias que envolvem a leitura e também uma intervenc¢ao canalizada
para as dificuldades manifestadas. Porém, e mediante a necessidade de realizar estudos
empiricos baseados em evidéncias sobre este programa, delimitdmos e executdmos o

nosso plano de investigagcdo que sera apresentado na componente empirica.
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COMPONENTE EMPIRICA
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4. Obijetivos e Metodologia

A recente plataforma Ainda Estou a Aprender — as tecnologias no apoio a
avaliagdo e a intervencdo nas dificuldades na aprendizagem da leitura (Ribeiro et al.,
2016) surge como um recurso inovador na promog¢ao da aprendizagem da leitura. A AEA
¢ uma plataforma de facil acesso e gratuita, que possibilita a identificacdo precoce das
dificuldades na aprendizagem da leitura e a implementacdo de programas de cariz
preventivo desde o 1.° ano, ou seja, permite um mapeamento da capacidade de leitura da
crianga através da avaliagdo dos conhecimentos e competéncias ja adquiridas e daqueles
em que o aluno apresenta dificuldades, bem como um treino sistematico nas areas nas
quais foram identificadas dificuldades (Ribeiro et al., 2016).

Sendo a leitura uma componente essencial na aprendizagem escolar, foi nossa
intenc¢do testar a eficicia de um recurso educativo Portugués que apoia a aprendizagem
da leitura, a plataforma AEA — Ainda Estou a Aprender, uma vez que ainda nao
conhecemos estudos que testem a eficacia deste programa. Neste contexto, saliente-se
que a produgdo legislativa recentemente emitida neste dominio, referimo-nos, em
particular, ao Decreto-lei n.® 54/2018, de 6 de julho, sobre a educacdo inclusiva, apresenta
como um dos seus pilares estruturantes a implementacdo de intervengdes baseadas em
evidéncias em todos os niveis escolares e nomeadamente nos primeiros anos de
escolaridade.

Para o efeito, utilizdmos o AEA como programa de treino da leitura repetida de
palavras apresentadas de forma isolada e de textos, com o objetivo de melhorar a fluéncia
leitora dos alunos com dificuldades na leitura. Trata-se de um programa que, se se revelar

eficaz, podera ser um excelente recurso educativo.

4.1. Obijetivos e Hipoteses

Os objetivos principais desta investigacao consistiram em aferir a eficacia do
programa de treino de leitura AEA na melhoria das competéncias leitoras dos alunos com
e sem dificuldades nesta area de aprendizagem especifica.

Mais concretamente, pretendemos:
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e  Verificar se o programa AEA conduz a melhorias significativas na precisao leitora
dos alunos sem dificuldades na leitura;

e Testar se o programa AEA conduz a melhorias significativas na precisdo leitora
dos alunos com dificuldades na leitura;

e  Analisar se o programa AEA conduz a melhorias significativas na fluéncia leitora
dos alunos sem dificuldades na leitura;

e  Verificar se o programa AEA conduz a melhorias significativas na fluéncia leitora

dos alunos com dificuldades na leitura.

No sentido de cumprir a nossa inten¢do, definimos um conjunto de hipoteses que
pretendemos testar. Assim, € no que diz respeito ao desempenho da leitura, prevemos o

seguinte:

H1: A precisao leitora ¢ melhor nos alunos normoleitores que foram submetidos
ao programa AEA em relagdo aos alunos normoleitores que ndo seguiram o programa
AEA.

H2: A precisao leitora € superior nos alunos com dificuldades na leitura que
seguiram o programa AEA do que os alunos com dificuldades na leitura que nao foram
submetidos ao programa AEA.

H3: A fluéncia leitora ¢ melhor nos alunos normoleitores que seguiram o programa
AEA em relagao aos alunos normoleitores ndo usufruiram do programa AEA.

H4: A fluéncia leitora ¢ superior nos alunos com dificuldades na leitura que
seguiram o programa AEA do que os alunos com dificuldades na leitura que nao foram

submetidos ao programa AEA.

4.2.  Metodologia

De forma a cumprir 0s objetivos da nossa investigacdo e testar as hipoteses,
recorremos a uma metodologia de cariz quantitativa, com recurso ao método quase-
experimental, com grupo experimental e grupo de controlo, ambos com pré e pos-testes,
seguidos de follow-up. A amostragem foi ndo probabilistica e as amostras independentes
(Mardco, 2007). E de referir que os dados foram recolhidos através da aplicacio de testes

de leitura aferidos, que mais a frente iremos apresentar.
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A metodologia qualitativa foi também usada no nosso estudo através do recurso a
uma entrevista semiestruturada aos professores do grupo de controlo e ao preenchimento
de uma grelha das atividades realizadas por estes docentes, durante a implementacédo do

programa AEA.

4.2.1. Participantes

O nosso estudo integra um total de 92 alunos com e sem dificuldades acentuadas
na leitura que, no ano letivo de 2017/2018, frequentavam o 2.° ano de escolaridade dos
centros escolares de cinco Agrupamentos de Escolas da regido do Ribatejo (A, B, C,De

E) que estdo inseridos na Unidade Territorial do Médio Tejo da Regido Centro®.

O Agrupamento de Escolas A € constituido por uma Escola Secundaria com 3.°
Ciclo, onde esta sediado, por um Escola Basica 2/3 ciclo, por um Jardim de Infancia e por
trés Escolas do 1.° Ciclo com Jardim de Infancia. Tem como oferta educativa a educacéo
pré-escolar, os trés ciclos do ensino basico e o ensino secundario (regular e profissional).
E também um agrupamento de referéncia para alunos com Perturbacdes do Espectro do
Autismo, encontrando-se em funcionamento duas unidades de ensino estruturado; para
alunos cegos e com baixa Vvisdo, existindo trés salas com equipamento especifico para o
apoio a estes alunos; e da Intervencdo Precoce na Infancia, abrangendo trés concelhos.
Relativamente aos recursos humanos, o Agrupamento conta com cerca de 270 docentes,
maioritariamente, do quadro, tendo na sua maioria mais de 25 anos de servigo e mais de
55 anos de idade, o que evidencia alguma estabilidade do corpo docente. Nele trabalham
cerca de 100 assistentes (operacionais e técnicos) que, na sua maioria, se situam na faixa
etaria dos 50-60 anos. Conta com cerca 2600 alunos e acolhe ndo s6 alunos residentes no

concelho, mas também nos concelhos limitrofes.’

O Agrupamento de Escolas B abrange todos os estabelecimentos de educacéo e
ensino publicos do concelho. Dele fazem parte uma Escola Bésica e Secundéria, onde
funciona a sede do Agrupamento, e trés Centros Escolares com educacao pre-escolar e 1°

Ciclo do Ensino Basico (CEB). Para além do ensino regular, nos diversos ciclos e niveis

6 Fonte: INE, I.P., Sistema de Metainformag&o
" Fonte: IGEC, DGEEE e site do Agrupamento
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de ensino, tem sido proporcionado um conjunto de ofertas educativas de vertente
profissional, o ensino articulado da musica e uma Unidade de Ensino Estruturado para
alunos com Perturbacdes do Espetro do Autismo. O Agrupamento acolhe cerca de 760
alunos e conta com cerca de 95 docentes, dos quais 79% pertencem aos quadros, e
também com 25 assistentes operacionais, cinco assistentes técnicos, um chefe dos

servicos de administracio escolar e um técnico superior (psicélogo).?

O Agrupamento de Escolas C é constituido por uma Escola Basica e Secundaria,
onde sita a sede do Agrupamento, por uma Escola Basica 2/3 ciclo, por uma Escola Bésica
com Jardim de Infancia, por uma Escola Bésica de 1.° CEB, por um Jardim de Infancia e
por trés Centros Escolares com educacéo pré-escolar e 1° CEB. Assim, este Agrupamento
tem como oferta a educacdo pré-escolar, ensino basico, ensino secundario (regular e
profissional). Também consta uma Unidade de Apoio Especializado para a Educacdo de
Alunos com Multideficiéncia e Surdo Cegueira Congénita e uma Escola de Referéncia
para a Educacdo Bilingue de Alunos Surdos. Fazem parte deste Agrupamento cerca de
2346 alunos e ainda os seguinte recursos humanos: 245 professores, um psicologo, 13

funcionarios administrativos e 78 assistentes operacionais.?

O Agrupamento D é constituido pelas seguintes instituicdes de ensino: uma Escola
Secundaria (escola sede), uma Escola Basica 2/3 ciclo, quatro Centros Escolares com
educacdo pré-escolar e 1° CEB, e um Jardim de Infancia. Este Agrupamento apresenta
como oferta educativa as seguintes areas: educacdo pré-escolar, ensino basico do 1.°, 2.°
e 3.° ciclos, ensino vocacional, ensino articulado da masica no ambito do ensino artistico
especializado e ensino secundario (regular e profissional). E ainda agrupamento de
referéncia para a alunos com Perturbacdo do Espectro do Autismo, encontrando-se em
funcionamento duas unidades de ensino estruturado, e também para a Intervencao
Precoce na Infancia, abrangendo dois concelhos. Fazem parte cerca de 2043 alunos, 232

professores e 104 funcionarios.®

O Agrupamento de Escolas E tem a sua sede na Escola Basica e Secundaria e

integra todos os estabelecimentos de educagdo e ensino publicos do concelho, contando

8 Fonte: IGEC, DGEEE e site do Agrupamento do Agrupamento.
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ainda com quatro Jardins de Infancia, um Jardim de Infancia com 1.° ciclo e um Centro
Escolar com 1.° CEB, que partilha o edificio com um Centro Integrado de Educacéo em
Ciéncias. Desta forma, oferece a educacdo pré-escolar e 0s ensinos basico e secundario
(regular e profissional), havendo a referir que, desde o ano letivo 2016/2017, esta a ser
implementado o Projeto Piloto de Inovacdo Pedagogica (PPIP).° Acolhe cerca de 850
alunos e conta com, aproximadamente, 113 docentes, dos quais 90% pertencem aos
quadros e exercem funcdes ha 10 ou mais anos, o que evidencia uma elevada estabilidade
e experiéncia profissional. Quanto ao pessoal ndo docente, fazem parte deste
agrupamento cerca 60 funcionérios, dos quais 60% tém 10 ou mais anos de servi¢o, mas
também existem elementos colocados no a@mbito do Programa Contrato Emprego-

Insercio.®

Relativamente aos docentes, fizeram parte do nosso estudo 22 professores que
lecionavam 0 2.° ano de escolaridade nos agrupamentos de escolas supracitadas. Destes
docentes, 12 eram professores do grupo de controlo (dois dos alunos normoleitores e 10
dos alunos com dificuldades na leitura) e 10 eram professores do grupo experimental
(dois dos alunos normoleitores e oito dos alunos com dificuldades na leitura). Para a
caraterizacdo dos docentes que participaram no nosso estudo, que iremos apresentar de
seguida, tivemos em conta as variaveis sexo, tempo de servico, formacéo inicial, pds-

graduacdo e formacdo realizada no &mbito da leitura.

Quanto aos professores do grupo de controlo, 11 s&o do sexo feminino e apenas
um é do sexo masculino, enquanto no grupo experimental, todos os docentes sdo do sexo
feminino. De acordo com o coeficiente Fi (f =.20), podemos afirmar que a relacdo entre
a variavel sexo e 0s dois grupos de professores é fraca, segundo os critérios definidos por
Cohen (1988). De facto, e mediante a aplicacdo do teste exato de Fisher (p = 1.000),
podemos constatar que ndo se registam diferencas estatisticamente significativas entre o

sexo dos professores do grupo experimental e do grupo de controlo.

No que concerne ao tempo de servico dos docentes envolvidos no estudo, ha a

registar que o tempo do grupo de controlo varia entre os 18 e os 33 anos, verificando-se

9 Programa nacional de combate ao insucesso e abandono escolar, implementado em seis agrupamentos escolhidos pela
Direcdo Geral de Educacéo, abrangendo mais de 7500 alunos.
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que 58.3% (N = 7) tem menos de 25 anos de servigo, enquanto 41.7% (N = 5) tem 25 ou
mais. Também o tempo de servico dos professores do grupo experimental varia entre 0s
18 e 0s 33 anos, sendo que 60% (N = 6) tem menos de 25 anos, enquanto 40% (N = 4)
tem 25 ou mais anos de servico. Mediante o coeficiente Fi (f = .02), podemos afirmar
que a relacdo entre o tempo de servigo dos professores do grupo experimental e do grupo
de controlo é muito pequena (Cohen, 1988). Na verdade, e através da aplicacdo do teste
exato de Fisher (p = 1.000), verificamos que ndo existe significancia estatistica entre o0s

dois grupos, no que diz respeito ao tempo de servico.

Relativamente a formacdo académica inicial do grupo de controlo, 91.7% (N = 5)
tem o bacharelato e 8.3% (N = 1) tem licenciatura (matematica e ciéncias da natureza),
enguanto no grupo experimental 70% (N = 7) tem o bacharelato e 30% (N = 3) possui
licenciatura (1.° ciclo, Portugués e Francés, Educacdo Fisica). Segundo com o coeficiente
Fi (f =.28), podemos afirmar que a relacéo entre a formag&o académica inicial e 0s grupos
dos professores é considerada fraca, segundo os critérios definidos por Cohen (1988). De
facto, e de acordo com o teste exato de Fisher (p = .293), ndo encontrdmos diferencas
estatisticamente significativas entre a formacgéo académica do grupo experimental e do

grupo de controlo.

Quanto a realizacdo de po6s-graduacdo realizada ap6s a formacao inicial, 33.3%
(N = 4) dos professores do grupo de controlo ndo efetuaram qualquer pds-graduacao e
66.7% (N = 8) fizeram-na, sendo que 50% (N = 4) realizaram cursos de formagéo
complementar ao abrigo do artigo n.° 55%° do Estatuto da Carreira Docente (ECD) e 0s
restantes 50% (N = 4) cursos de formacao especializada para o exercicio de outras funcoes
educativas ao abrigo do artigo n.° 56! do mesmo diploma.

No que diz respeito aos cursos de pés-graduacdo realizados pelos professores do
grupo experimental, 60% (N = 6) obteve o grau de licenciatura e 20% (N = 2) o grau de
mestre. Os docentes que frequentaram a licenciatura, 83.3% (N = 5) realizaram cursos de

formagdo complementar ao abrigo do artigo n.° 55 do ECD e 16.7% (N = 1) curso de

10 Artigo que previa a aquisigdo de licenciatura em dominio diretamente relacionado com a docéncia por professores
profissionalizados e integrados na carreira (Decreto-Lei n® 139-A/90 de 28 de abril, revogado).

1L Artigo que previa a aquisicdo de licenciatura ou diploma de estudos superiores especializados para o exercicio de
outras fungdes educativas (Decreto-Lei n® 139-A/90 de 28 de abril, revogado).
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formacéo especializada para o exercicio de outras fungdes educativas ao abrigo do artigo
n.° 56 do mesmo diploma.

De acordo com o coeficiente de Cramér (V = .45), podemos afirmar que a relacéo
entre a realizacao de pds-graduacao e os grupos dos docentes € média (Cohen, 1988). No
entanto, e com a aplicagdo do teste do Qui Quadrado de Pearson (> = 4.43, p = .218), ndo
se registam diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos no que

concerne a pos-graduacao realizada.

Em relacdo a formacéo realizada sobre a leitura, 83.3% (N = 10) dos professores
do grupo de controlo frequentou agdes de formacéo neste ambito, enquanto 16.7% (N =
2) ndo o fez. No grupo experimental verificou-se que 60% (N = 6) dos professores
realizou formacdo neste ambito, enquanto 40% (N = 4) ndo a efetuou. Segundo o
coeficiente Fi (f =.26), podemos afirmar que a associacao entre a frequéncia de formacéo
sobre a leitura e os dois grupos de professores ¢é fraca (Cohen, 1988). De facto, ndo se
registou significancia estatistica entre os professores do grupo experimental e do grupo
de controlo, segundo o teste exato de Fisher (p = .348), relativamente a frequéncia de
formagdo na area da leitura.

Dos participantes que realizaram esta formacéo, 30% (N = 3) do grupo de controlo
frequentou acdes de curta duracdo? e 70% (N = 7) acdes de longa duracdo'®, enquanto
no grupo experimental, todos os participantes (N = 6) que realizaram esta formacéo,
frequentaram ac6es de longa duracdo, segundo as modalidades definidas pelo Decreto-lei
n.° 22/2016%, de 11 de fevereiro. De acordo com o coeficiente Fi (f = .37), podemos
afirmar que a relacéo entre a duracéo da formacéo frequentada e os grupos dos professores
é considerada média (Cohen, 1988). No entanto, e mediante o teste exato de Fisher (p =
.250), néo se registaram resultados estatisticamente significativos, relativamente a esta
variavel.

E ainda de salientar que esta formacdo foi realizada por 60% (N = 6) dos
participantes do grupo de controlo ha menos de cinco anos, enquanto 40% (N = 4) a

realizou ha cinco anos ou mais. No grupo experimental, 83.3% (N = 5) realizou esta

12 Entre trés e seis horas
13 Com duragdo minima de 12 horas
14 Diploma que estabelece o regime juridico da formagdo continua de professores.

Estudo da Eficécia de um Programa de Treino de Leitura para Alunos com e sem Dificuldades de Leitura 119



formacdo h& menos de cinco anos, enquanto 16.7% (N = 1) a frequentou ha cinco anos
ou mais. De acordo com o coeficiente Fi (f = .24), podemos afirmar que a relagéo entre o
timing referente a realizacéo da ultima formacao sobre a leitura e os professores do grupo
experimental e de controlo ¢ fraca (Cohen, 1988). Consequentemente, e segundo o teste
exato de Fisher (p = .600), ndo se encontrou significancia estatistica entre os dois grupos

em estudo quanto a esta variavel.

Quanto aos alunos que participaram neste estudo, integraram o grupo dos alunos
normoleitores 48 participantes do 2.° ano de escolaridade e o grupo com dificuldades na
leitura integrou 44 alunos também do 2.° ano de escolaridade. O interesse e a pertinéncia
pela opcao do 2.° ano de escolaridade assenta no facto de, e tal como ja foi realgado no
capitulo 1, se tratar de um ano significativamente marcado por uma elevada percentagem
(10%) de retengdes, sendo as dificuldades na aprendizagem da leitura apontadas como a
principal causa (Rodrigues et al., 2017). Perante a importancia da leitura na aquisigéo de
novas aprendizagens e o elevado nimero de retencdes, uma intervencao precoce torna-se
imperativo de forma a ajudar os alunos a ultrapassarem as suas dificuldades na leitura e
contribuir para o seu sucesso educativo (OCDE, 2016b; Richardson & Lyytinen, 2014;
Rodrigues et al., 2017; Torgesen, 2002). Nesta perspetiva, e uma vez que a percentagem
de alunos que apresentam dificuldades e insucesso, na aprendizagem da leitura e da
escrita no 1.° ciclo ¢ elevada, ha que investir em medidas de promocéo de leiturano 1°e
2° anos de escolaridade, no sentido de prevenir o insucesso escolar, uma vez que as
competéncias de leitura adquiridas no 1.° e 2.° anos séo essenciais para o desenvolvimento
das competéncias de leitura nos anos seguintes (Viana, 2005), contribuindo para a
reducdo de alunos com dificuldades ao nivel da fluéncia de leitura e com desvantagem

académica (Verdascas, Neves, Fateixa, Fonseca, Procdpio, & Magro, 2017).

Para a constituicdo dos grupos, foi definido, inicialmente, que todas as criangas a
incluir neste estudo deveriam cumprir 0s seguintes critérios de inclusdo: (i) ter como
lingua materna o Portugués Europeu; (i1) ndo apresentar défices sensoriais significativos;
(ii1) ndo estar abrangido pelas medidas educativas do Decreto-lei n.° 3/2008 de 7 de
janeiro; (iv) apresentar uma fluéncia leitora igual ou superior ao percentil 35, no caso dos
alunos normoleitores, e uma fluéncia leitora igual ou inferior ao percentil 20, para os

alunos com dificuldades na leitura, no Teste de Fluéncia e Precisdo da Leitura — O Rei.
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Neste ponto ¢ importante realgar que todos os alunos com dificuldades na leituras
apresentavam percentil 5 na precisao e na fluéncia leitora, de acordo com o teste de leitura
acima referido, evidenciando que estes alunos revelavam dificuldades mais acentuadas

na leitura do que era esperado.

Desta forma, e ap0s a fase inicial de pré-teste, ficou constituido o grupo dos alunos
normoleitores e o grupo dos alunos com dificuldades na leitura, de acordo com os critérios
de inclusdo inicialmente definidos. Na tabela 3 apresentamos as carateristicas
sociodemogréficas destes dois grupos atendendo a idade, sexo, habilitacGes académicas
dos progenitores e a area de residéncia.

Tabela 3 - Carateristicas sociodemograficas da amostra

Variaveis Normoleitores Dificuldades
N % N %

6 anos 1 2.1 0 0.0

Idade 7 anos 46 95.8 42 95.4
8 anos 1 2.1 2 4.6

Masculino 28 58.3 17 38.6

Sexo Feminino 20 41.7 27 61.4
Até 3°iclo 14 29.2 28 63.6

HabilitacGes do Pai Secundério 22 45.8 13 29.6
Superior 12 25.0 3 6.8

Habilitacdes da Até 3°cic!o 10 20.8 24 54.6
Mie Secundario 22 45.8 14 31.8
Superior 16 334 6 13.6

Area Urbana®® da Area Predominantemente Rural 0 0.0 12 27.3
residéncia Area Mediamente Urbano 0 0.0 2 45
Area Predominantemente Urbano 48 100.0 30 68.2

A idade do grupo normoleitor variava entre 83 e 0s 97 meses, apresentando uma
média de 89.94 meses (DP = 3.47). A distribuicdo das idades, e de acordo com o teste de
Kolmogorov-Smirnov com a corre¢do de Lilliefors (K-S = .140, p = .019), ndo nos
permite assumir que a idade deste grupo tenha uma distribuicdo normal. Associada a este
facto podera estar a situacao de seis alunos que, em situagdo de completarem os seis anos

de idade entre 16 de setembro e 31 de dezembro aquando da matricula no 1.° ano de

15 Fonte: INE, I.P., Sistema de Metainformagéo
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escolaridade, os encarregados de educacao optaram pelo seu ingresso no 1.° ciclo apenas
no ano letivo seguinte, tal como permite a legislagio em vigor?®.

Quanto ao grupo dos alunos com dificuldades na leitura, a idade variava entre 0s
84 e 0s 96 meses, registando uma média de 88.64 (DP = 3.37). No que concerne a
distribuicdo das idades, e segundo o teste de Kolmogorov-Smirnov com a corregéo de
Lilliefors (K-S =.164, p = .005), também n&o nos permite assumir que a idade deste grupo
tenha uma distribuicdo normal. Relativamente a este grupo ha a anunciar trés alunos que
ja tiveram uma retengdo no seu percurso escolar, facto que podera contribuir para esta
falta de ajustamento a normalidade na distribuicdo das idades.

Porém, e mediante o teste-t de comparacdo de médias para amostras
independentes, ndo se observaram diferencas estatisticamente significativa entre o grupo
dos alunos normoleitores e o grupo dos alunos com dificuldades na leitura (t = 1.82, p =
.072), no que diz respeito a varidvel idade. Também a dimenséo do efeito das diferencas
dada pelo valor de Cohen (d = .38), indica que os efeitos sdo considerados pequenos

(Cohen, 1988) na variavel idade.

Relativamente a distribuicdo da amostra de acordo com a variavel sexo, e segundo
o coeficiente Fi (f =.20), podemos afirmar que a relagéo entre o sexo e os dois grupos de
alunos é considerada fraca (Cohen, 1988). Também, e através do teste de Qui-Quadrado
de Pearson (* = 3.56, p = .059), constatamos que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre o sexo do grupo dos alunos normoleitores e do grupo dos alunos com

dificuldades na leitura.

Quanto as habilitacBes académicas dos progenitores destes dois grupos, verifica-
se que os pais dos alunos normoleitores registam uma formacéo académica superior (pai
25% e mée 33.4%), enquanto a maioria dos progenitores do grupo de alunos com
dificuldades possui apenas a escolaridade obrigatoria ou menos (pai 63.6% e méae 54.6%).
Relativamente as habilitac6es do pai, e de acordo com o coeficiente de Cramér (V = .46),
constatamos que a relacdo entre as habilitacfes académicas do pai do grupo dos alunos

normoleitores e do grupo dos alunos com dificuldades na leitura é considerada média

16 Despacho Normativo n.° 7-B/2015, de 7 de maio (revogado), substituido pelo Despacho Normativo n.° 6/2018, de
12 de abril
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(Cohen, 1988). Na verdade, e mediante o teste do Qui-Quadrado de Pearson, registamos
diferengas estatisticamente significativas entre as habilitacbes académicas do pai do
grupo dos alunos normoleitores e do grupo de alunos com dificuldades (** = 19.64, p =
.006).

No que diz respeito as habilitacbes da mée de ambos os grupo, e segundo o
coeficiente de Cramér (V = .42), podemos verificar que a relagdo entre as habilitacdes
académicas do mée e os dois grupo de alunos também é considerada média (Cohen,
1988). De facto, o teste do Qui-Quadrado de Pearson, demonstra significancia estatistica
entre as habilitacbes da mae do grupo dos alunos normoleitores e do grupo dos alunos
com dificuldades na leitura (** = 16.15, p = .013).

No que se refere a area de residéncia, todos os alunos normoleitores moram em
areas predominantemente urbanas (N = 48). Os alunos com dificuldades na leitura,
embora a maioria também resida em areas predominantemente urbanas (N = 30), ha
alunos que moram em areas predominantemente rurais (N = 12) e uma minoria em areas
mediamente urbanas (N = 2). De acordo com o coeficiente de Cramér (V = .44), podemos
afirmar que a relacéo entre a residéncia do grupo dos alunos normoleitores e do grupo
dos alunos com dificuldades na leitura é considerada média (Cohen, 1988). De facto,
encontram-se diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos, segundo o

teste do Qui-Quadrado de Pearson (> = 18.01, p < .001) na area de residéncia dos alunos.

Tendo recorrido ao método quase-experimental, iremos de seguida apresentar a
distribuicdo dos alunos normoleitores e dos alunos com dificuldades na leitura, pelos
quatro grupos que integram o design metodoldgico desta investigacdo: dois grupos
intervencionados e dois grupos de controlo. Iremos também testar se ha diferencas com
significado estatistico entre ambos 0s grupos atendendo as varidveis inerentes a

caraterizagédo dos alunos.

Desta forma, a tabela 4 apresenta-nos os resultados relativos a idade, ao sexo, as
habilitagdes académicas dos progenitores e a area de residéncia, permitindo-nos proceder

a caraterizacao sociodemografica do grupo dos alunos normoleitores.
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Tabela 4 - Carateristicas sociodemograficas do grupo dos alunos normoleitores

Variaveis Experimental Controlo
N % N %
6 anos 1 4.6 0 0.0
Idade 7 anos 20 90.8 26 100.0
8 anos 1 4.6 0 0.0
Masculino 15 68.2 13 50.0
Sexo Feminino 7 31.8 13 50.0
Até 3°ciclo 9 40.9 5 19.2
HabilitacGes do Pai Secundario 8 36.4 14 53.9
Superior 5 22.7 7 26.9
Até 3°ciclo 5 22.7 5 19.2
Habilitacbes da Mae Secundario 9 40.9 13 50.0
Superior 8 36.4 8 30.8
Area Urbanal’ da Area Predominantemente 0 0.0 0 0.0
residéncia Rural
Area Mediamente Urbano 0 0.0 0 0.0
Area Predominantemente 22 100.0 26 100.0
Urbano

Quanto a idade dos alunos normoleitores, ha a registar que, no grupo
experimental, a idade variava entre 83 e 97 meses, registando-se uma média de 91.18
meses (DP = 3.95). A distribuicdo das idades, e de acordo com o teste de Kolmogorov-
Smirnov com a corregédo de Lilliefors (K-S = .163, p = .131), permite-nos assumir que a
idade deste grupo tem uma distribuicdo normal. No grupo de controlo, a idade variava
entre os 85 e 0s 94 meses, verificando-se uma média de 88.88 (DP = 2.66), permitindo-
nos assumir a normalidade da distribuigéo das idades (K-S = .207, p = .005). Mediante os
resultados obtidos através do teste-t de igualdade de médias (t =2.39, p =.021), registam-
se diferencas estatisticamente significativas entre o grupo experimental e o grupo de
controlo na variavel idade. De facto, a dimensdo do efeito das diferencas dada pelo d de
Cohen (d =.69), indica que os efeitos sdo considerados médios (Cohen, 1988) na variavel
idade.

Em relacéo a distribui¢do por sexo, parece existir uma prevaléncia dos rapazes em
relacdo as raparigas no grupo experimental, ndo se verificando 0 mesmo no grupo de

controlo. No entanto, e acordo com o coeficiente Fi (f = .18), podemos afirmar que a

17 Fonte: INE, I.P., Sistema de Metainformagéo
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relacdo entre o sexo e 0s dois grupos de alunos € considerada fraca (Cohen, 1988). Por
conseguinte, e através do teste de Qui-Quadrado de Pearson, ndo se registam diferencas
estatisticamente significativas ( = 1.62, p = .203), relativamente a variavel sexo entre o

grupo experimental e o grupo de controlo.

No que concerne as habilitagbes académicas dos progenitores, registam-se
diferencas, com elevado nivel de significancia, entre as habilitacbes académicas do pai e
as habilitacdes académicas da mae do grupo dos alunos normoleitores, mediante o teste
do Qui Quadrado de Pearson (** =31.24, p = .885) com um tamanho de efeito considerado
grande, segundo o coeficiente de Cramér (V = .58).

Porém, e referindo-nos, especificamente as habilitacbes académicas do pai, e com
recurso ao coeficiente de Cramér (V = .41), podemos afirmar que a relacdo entre as
habilitacdes do pai do grupo experimental e do grupo de controlo dos alunos
normoleitores é considerada média. Perante os resultados obtidos através do teste do Qui-
Quadrado de Pearson (¥ = 7.29, p = .121), podemos constatar que n&o se verifica
significancia estatistica entre as habilitacdes do pai do grupo experimental e do grupo de
controlo. Relativamente as habilitagdes académicas da mae também verificamos que a
associacdo entre as habilitagdes da mae do grupo experimental e do grupo de controlo dos
alunos normoleitores é considerada pequena, atravées do coeficiente de Cramér (V = .26).
De facto, verificamos, igualmente, auséncia de significancia estatistica (** = 2.98, p =
.562) entre as habilitacdes académicas da mde do grupo experimental e do grupo de
controlo dos alunos normoleitores, mediante os resultados obtidos através do teste do
Qui-Quadrado de Pearson.

Acrescente-se que, perante a relevancia que o papel da escolaridade da mée
assume, fomos verificar se existiam diferengas estatisticamente significativas no nivel da
escolaridade entre os progenitores do mesmo contexto familiar, ou seja, entre as
habilitagdes do pai e da m&e. Tal como vimos anteriormente, na nossa amostra, as
habilitacbes das méaes sdo superiores as habilitagdes dos pais, e efetivamente, e através do
teste do Qui Quadrado de Pearson, constatdmos significAncia estatistica entre as
habilitaces do pai e da méae dos alunos do grupo de controlo (** = 20.54, p <.001), com
uma magnitude de efeito considerada grande, segundo o coeficiente de Cramér (V = .63).
Também o grupo experimental, e de acordo com o teste do Qui Quadrado de Pearson (*°

= 1425, p = .007), apresenta diferencas estatisticamente significativas entre as
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habilitacdes do pai e da mde com uma dimensdo do efeito também considerada grande,
mediante o coeficiente de Cramér (V = .57).

Quanto a residéncia dos alunos normoleitores, todos residem em areas
predominantemente urbanas, pelo que, ndo foi possivel efetuar nenhum célculo

estatistico, uma vez que a variavel meio € constante.

Desta forma, os resultados permitem-nos concluir que o grupo experimental e o
grupo de controlo dos alunos normoleitores sdo equivalentes no sexo, habilitagdes
academicas dos progenitores e na tipologia de area de residéncia, uma vez que ndo se
verificaram diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos, exceto na

variavel idade.

Relativamente aos alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura, a
caraterizacdo sociodemografica deste grupo € apresentada na tabela 5, de acordo com os
resultados obtidos relativamente a idade, ao sexo, as habilitacdes academicas dos
progenitores e a area de residéncia.

Tabela 5 - Carateristicas sociodemograficas do grupo dos alunos com
dificuldades na leitura

Variaveis Experimental Controlo
N % N %
6 anos 0 0.0 0 0.0
Idade 7 anos 21 955 21 95.5
8 anos 1 45 1 4.5
Masculino 10 45.4 7 31.8
Sexo Feminino 12 54.6 15 68.2
Até 3°iclo 16 72.7 12 54.5
HabilitacGes do Pai Secundério 5 22.7 8 36.4
Superior 1 4.6 2 9.1
Habilitacdes da Até 3°cic!o 13 59.1 11 50.0
Mie Secundario 6 27.3 8 36.4
Superior 3 13.6 3 13.6
Area Urbana®® da Area Predominantemente Rural 12 54.6 0 0.0
residéncia Area Mediamente Urbano 0 0.0 2 9.1
Area Predominantemente Urbano 10 45.4 20 90.9

18 Fonte: INE, I.P., Sistema de Metainformagéo
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A idade dos alunos do grupo experimental variava entre 84 e 96 meses, registando-
se uma media de 88.55 meses (DP = 3.76). Quanto a sua distribui¢do normal, e de acordo
com o teste de Kolmogorov-Smirnov com a correcao de Lilliefors, o valor de p ndo nos
permite assumir a normalidade do grupo experimental (K-S = .205, p = .017). No que
concerne a idade do grupo de controlo, esta variava entre 0s 85 e 0s 96 meses, com uma
média de 88.73 (DP = 3.01). De acordo com o teste de Kolmogorov-Smirnov com a
correcdo de Lilliefors, os niveis de significancia sdo suficientemente elevados (K-S =
141, p =.200), possibilitando-nos assumir que idade tem uma distribuicdo normal.

Quanto a variancia entre os dois grupos, o teste-t de igualdade de médias apresenta
um nivel de significancia (t = .18, p =.860), que nos permite concluir que ndo ha variacdo
estatisticamente significativa entre os grupos. De facto, a dimensdo do efeito das
diferencas dada pelo d de Cohen (d = .05), indica que os efeitos sdo considerados

insignificantes (Cohen, 1988) na idade.

No que se refere a variavel do sexo, e de acordo com o coeficiente Fi (f = .14),
podemos afirmar que a relacao entre o sexo e 0s dois grupos de alunos é considerada fraca
(Cohen, 1988). Por conseguinte, o teste de Qui Quadrado (¥ = .86, p = .537) ndo revela
diferencas intergrupos com significancia estatistica.

Relativamente as habilitacbes académicas dos progenitores, podemos considerar
que existem diferencas estatisticamente significativas entre as habilitacdes académicas do
pai e as habilitacbes académicas da mée dos alunos com dificuldades na leitura, de acordo
com o teste do Qui Quadrado de Pearson (** = 23.99, p =.885) com um tamanho de efeito
considerado grande, segundo o coeficiente de Cramér (V = .52).

Reportando-nos particularmente as habilitagGes academicas do pai e com recurso
ao coeficiente de Cramér (V = .28), podemos afirmar que a relagdo entre as habilitacdes
do pai do grupo experimental e do grupo de controlo dos alunos com dificuldades na
leitura é considerada fraca (Cohen, 1988). Na verdade, e recorrendo ao teste do Qui-
Quadrado de Pearson, podemos verificar que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas (¥ = 3.44, p = .487) entre as habilitacdes académicas do pai do grupo
experimental e do grupo de controlo. Relativamente as habilitacfes académicas da mée,
e de acordo com coeficiente de Cramér (V = 29), podemos considerar que a relacéo entre
as habilitacbes da mée do grupo experimental e do grupo de controlo dos alunos com
dificuldades na leitura é considerada pequena (Cohen, 1988). Neste sentido, e segundo o

Estudo da Eficécia de um Programa de Treino de Leitura para Alunos com e sem Dificuldades de Leitura 127



teste do Qui-Quadrado de Pearson (** = 4.05, p = .399), ndo existe significancia estatistica
entre as habilitacbes da mée do grupo experimental e do grupo de controlo dos alunos
com dificuldades na leitura.

Também neste grupo de alunos fomos aferir se existiam diferencas
estatisticamente significativas no nivel da escolaridade entre os progenitores do mesmo
contexto familiar, perante a importancia que a escolaridade da méae tem no desempenho
escolar dos filhos. Tal como vimos anteriormente, na nossa amostra, as habilitacGes das
maées € superior as habilitacGes dos pais, e de facto, mediante o teste do Qui Quadrado de
Pearson, verificamos significancia estatistica entre as habilitacdes do pai e da mae dos
alunos do grupo de controlo (¥ = 13.37, p = .011), com uma dimenséo de efeito
considerada grande, segundo o coeficiente de Cramér (V = .55). Também o grupo
experimental, e segundo o teste do Qui Quadrado de Pearson (¥’ = 13.37, p = .010),
apresenta diferencas estatisticamente significativas entre as habilitacdes do pai e da mae
com um efeito considerado, igualmente grande, mediante o coeficiente de Cramér (V =
.55).

Em relacdo a area residéncia dos alunos, os participantes que integram o grupo
experimental distribuem-se de forma equilibrada pelas areas predominantemente rural e
predominantemente urbana. Os participantes que integram o grupo de controlo pertencem
na sua esmagadora maioria (90.9%) a areas predominantemente urbanas. Mediante o
coeficiente de Cramér (V = 63), podemos considerar que a relagdo entre a residéncia do
grupo experimental e do grupo de controlo dos alunos com dificuldades na leitura é
considerada média (Cohen, 1988). Na analise da diferenca intergrupos, verificamos que
se apresenta significancia estatistica (* = 17.33, p < .001), mediante o teste do Qui-

Quadrado de Pearson.

Perante os resultados apresentados, podemos concluir que o grupo experimental e
o grupo de controlo dos alunos com dificuldades na leitura sdo equivalentes nas variaveis
idade, sexo e habilitagdes academicas dos progenitores, exceto no que se refere area de

residéncia.
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4.2.2. Instrumentos

Na presente investigacao, para além do programa AEA, recorremos também a
testes de leitura, nomeadamente, o Teste de Avaliagao da Fluéncia e Precisao de Leitura -
O Rei e o Teste de Leitura de Palavras. Também foram construidos alguns instrumentos
que nos permitiram a caracterizacdo dos alunos, dos docentes, bem como grelhas de

observagao e guido para a entrevista a realizar junto dos professores do grupo de controlo.

O Teste de Avaliacao da Fluéncia e Precisdo de Leitura - O Rei - forma B;
(Carvalho, 2008, 2010) ¢ um instrumento que avalia a fluéncia leitora e a precisdo dos
alunos do 2.° ao 6.° ano de escolaridade, através da leitura de um texto narrativo de um
conto tradicional com 281 palavras. Trata-se, assim, de uma prova de leitura, que ¢
constituida por um texto em prosa (“Era uma vez um Rei”), cuja aplicagdo ¢ individual,
simples e rapida, onde a crianca 1€ em voz alta, existindo um tempo limite de 180
segundos. Durante a aplicagdo sdo registados os erros cometidos pela crianga na leitura,
assim como o numero total de palavras lidas sendo, posteriormente, calculada a fluéncia
(mimero de palavras corretamente lidas por minuto) e a precisdo (percentagem de
palavras corretamente lidas) da leitura. Os resultados sdo introduzidos no programa
informatico, que elabora um grafico indicando o percentil e o indice de fluéncia e precisao
leitora para cada aluno, que permite caraterizar o seu desempenho ao nivel do ano escolar
e ao nivel cronolégico (Carvalho & Pereira, 2009). Os estudos de validagdo revelam
robustez psicométrica em termos de fiabilidade e de validade. Desta forma, o Teste de
Avaliag@o da Fluéncia e Precisdo de Leitura - O Rei mede o que ¢ pressuposto medir, a
fluéncia e a precisdo, permitindo confianca nos resultados obtidos (Carvalho & Pereira,

2009).

O Teste de Leitura de Palavras (TLP) ¢ um dos cinco testes que constituem a
Bateria de Avaliacao da Leitura-BAL (Viana, Ribeiro, Vale, Chaves-Sousa, Santos, &
Cadime, 2014), bateria esta que tem como objetivo avaliar a leitura de palavras, a
compreensdo oral e compreensao da leitura dos alunos do 1.° ciclo do ensino bésico. A
BAL ¢ um instrumento que abrange trés dimensdes: tipos de texto, modalidades de
apresentacio e leitura de palavras (Ribeiro et al., 2014a). E constituida por cinco testes
organizados em trés dominios de avaliacdo: Teste de Leitura de Palavras (TLP); Testes de

Compreensao de Textos na Modalidade Oral (TCTMO); Testes de Compreensao de
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Textos na Modalidade de Leitura (TCTML) (Ribeiro et al., 2014a). Quanto ao TLP, trata-
se de um teste de leitura em voz alta, aplicado individualmente, que tem como proposito
avaliar a precisdo na leitura de palavras, que sdo apresentadas em forma isolada e em
formato digital, dos alunos do 1.° ciclo. Para cada ano de escolaridade existe uma lista,
constituida por 30 palavras, cujas dimensdes psicolinguisticos adotadas foram a
frequéncia, a regularidade, a extensdo e a estrutura sildbica, dimensdes estas que foram
ajustadas de acordo com as quatro versdes para cada ano de escolaridade (TLP-1, TLP-2,
TLP-3, TLP-4) (Ribeiro et al., 2014a). Cada lista tem sete palavras em comum com a lista
do ano letivo anterior, de forma a permitir a comparagao entre versoes, além disso as listas
sdo equivalentes entre si em termos de dificuldade, que é considerada de grau médio. Para
cada ano de escolaridade existe um ponto de corte, abaixo do qual o desempenho aponta
para dificuldades na leitura. No nosso estudo, recorremos a versdao TLP-2, que ¢
constituida por 60% de palavras frequentes, 27% de palavras irregulares e 56% de
palavras com regras contextuais (Vale, 2018). O resultado da leitura de cada teste ¢
inserido numa plataforma on-line, e no final ¢ convertido em pontuagao direta, pontuagao
estandardizada e percentil. Perante a definicdo de um ponto de corte para cada ano de
escolaridade, permite aferir se o desempenho do aluno, no ambito da precisdo leitora, se
encontra ou nao dentro do que ¢ esperado para o seu ano de escolaridade (Ribeiro et al.,
2014a). Quanto as propriedades psicométricas do TLP e a precisdo deste teste como
bateria de screening na avaliagdo de fluéncia e compreensdo, em leitores de risco, estudos
realizados permitem concluir que o TLP apresenta propriedades psicométricas
consideraveis e que pode ser usado na identificacao de problemas na leitura, em alunos

de risco (Chaves-Sousa et al.,2015, 2016).

A ficha de caraterizacdo do aluno é um documento que foi elaborado por nés e
teve como objetivo a recolha de informagdes sobre os alunos relativamente as dimensoes
de natureza sociodemogréfica, carateristicas associadas ao aluno (uso de oculos,
perturbacdo na fala) e a leitura (leitura conduzida com o dedo, diagndéstico de Dislexia-
Disortografia, abrangido pelo Decreto-lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro), desempenho global
na leitura e nas dimensbes que lhe sdo inerentes, nomeadamente, relacdo grafema-
fonema, precisdo, entoacdo, fluéncia e compreensdo (Apéndice 1). Relativamente ao

desempenho global na leitura, a avaliagdo teve como referéncia uma escala graduada em
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cinco niveis: muito bom, bom, suficiente, insuficiente e fraca. A avalia¢do das dimensdes
na leitura foi obtida mediante uma classificagdo nos seguintes niveis: muito abaixo,
moderadamente abaixo, de acordo com o nivel esperado, moderadamente acima ou muito
acima do nivel esperado para o seu ano de escolaridade. O preenchimento desta ficha
esteve a cargo do professor titular de turma e foi efetuado previamente a aplicacdo do
programa AEA.

A grelha de registo de atividades de treino de leitura (apéndice 2) foi criada
expressamente para esta investigacdo com o objetivo de recolher informagdes sobre as
atividades que os professores do grupo de controlo desenvolviam para promover o treino
da leitura, durante as seis semanas que decorria a aplicacdo do programa AEA ao grupo
experimental. Esta grelha deveria ser preenchida semanalmente tendo como referéncia as
seguintes dimensdes: atividades desenvolvidas; frequéncia das atividades
implementadas; intervalo de tempo dedicado as atividades; os recursos utilizados (e.g.
manual escolar, livros do Plano Nacional de Leitura); avaliacdo do desempenho dos
alunos; moldes em que esse registo foi feito (e.g. grelha prépria, no caderno do aluno,

autocolantes).

Quanto a entrevista semiestruturada, pretendemos constituir um conjunto de
perguntas gque teve o proposito de complementar os dados recolhidos através na grelha de
registo de atividades de treino de leitura. Este instrumento foi aplicado aos professores
do grupo de controlo, entre 12 a 21 de marco, e obedeceu a um guido (apéndice 3), que
contemplou as seguintes categorias: treino da leitura de palavras apresentadas de forma
isolada e treino da leitura de textos. Esta entrevista pretendeu também recolher os dados
referentes a caracterizacdo sociodemografica dos docentes, nomeadamente 0 sexo, 0
tempo de servico, a sua formacao académica inicial, pos-graduacdes efetuadas e acoes de
formacéo frequentadas sobre a leitura e/ou as dificuldades de aprendizagem na leitura.
Estes dados referentes a caraterizagdo sociodemogréfica foram, igualmente, recolhidos

junto dos professores do grupo experimental.

No nosso estudo utilizdmos o programa AEA, cuja apresentacao foi efetuada no
capitulo 3 de forma mais detalhada, como instrumento/estratégia metodologica de

intervencdo, pelo que, agora, apenas se justifica uma apresentagdo muito sumaria. O
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programa AEA ¢ constituido por trés Paginas: (i) “Saber mais”, faz a apresentagdo da
plataforma; (i1) “O que ja sei” € constituida por seis painéis que permitem a avaliagdo ao
nivel da consciéncia fonoldgica, identificacdo de letras, articulacdo sildbica e
constituintes silabicos, fluéncia da leitura de palavras apresentadas de forma isolada,
fluéncia da leitura de textos, compreensdo oral e da leitura; e (iii) “Vou aprender”
constituido por quatro painéis com atividades de interven¢do no ambito da consciéncia
fonologica, fluéncia da leitura de palavras apresentadas de forma isolada, fluéncia da
leitura de textos, compreensao oral e da leitura (Ribeiro et al., 2016). Com o grupo
experimental foram aplicadas tarefas da Pagina “Vou aprender”, mais especificamente
atividades de treino dos painéis” Fluéncia de palavras apresentadas de forma isolada” e

“Fluéncia de textos” (Ribeiro et al., 2016).

4.2.3. Procedimentos

A realizagdo desta investigacdo implicou a agilizagdo de diversas formalidades e
pedidos de autorizagdo as entidades competentes. Numa primeira fase foi solicitada
autorizagdo a Comissao Nacional de Protecdo de Dados para a realizagdo do estudo. Este
pedido foi submetido a 23 de junho de 2017 e aprovado a 5 de setembro de 2017, mediante
a autorizacao n.° 10157. Tratando-se de um estudo a realizar em meio escolar, foi
apresentado o pedido de autorizacdo a Dire¢do Geral de Educacdo a 8 de setembro de
2017. Este pedido, que ficou registado com a identificagdo inquérito n.° 0573000001, foi
aprovado a 26 de setembro de 2017. Logo de seguida foi solicitada autorizagdo aos
Diretores dos Agrupamentos através de reunides calendarizadas para o efeito através de
pedido formal (apéndice 4). Os agrupamentos de escolas e respetivos estabelecimentos
de ensino envolvidos, bem como a distribui¢do do nimero de alunos abrangidos neste

estudo, ¢ apresentada no quadro seguinte.
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Tabela 6 - Distribuicdo da amostra por cada estabelecimento de ensino de acordo
com o agrupamento de escolas e a area urbana

Agrupamento de  Estabelecimentos de

) Area Urbana®® N %
Escolas Ensino

A Al Area Predominantemente Urbano 22 23.9
A2 Area Predominantemente Urbano 26 28.3

A3 Area Predominantemente Urbano 4 4.3

B Bl Area Predominantemente Rural 2 2.2

B2 Area Mediamente Urbano 2 2.2

C C1 Area Predominantemente Urbano 7 7.6

C2 Area Predominantemente Urbano 1 1.1

C3 Area Predominantemente Urbano 7 7.6

D D1 Area Predominantemente Urbano 7 7.6

D2 Area Predominantemente Rural 4 4.3

D3 Area Predominantemente Rural 6 6.5

E El Area Predominantemente Urbano 4 4.3
Total 92 100.0

Seguidamente foram também contactados os docentes envolvidos, nomeadamente
os Adjuntos da Diregao responsaveis pelo 1.° ciclo, os coordenadores do departamento do
1.° ciclo e/ou do 2.° ano de escolaridade, coordenadores de estabelecimento e os
professores do 2.° ano de escolaridade. Estes contactos foram realizados através de
reunides agendadas para o efeito, onde foi entregue a cada docente uma brochura
(apéndice 5) por nos elaborada, na qual eram apresentados os objetivos do estudo, os

procedimentos, a calendarizagao, o programa AEA e os contactos da investigadora.

Numa fase seguinte, procedeu-se a sele¢ao dos alunos que iriam integrar os quatro
grupos que fazem parte da investigacdo. Relativamente aos alunos normoleitores, a
constituicdo deste grupo implicou a selecdo de um agrupamento constituido por uma
populacdo diversificada, mas que tivesse dois estabelecimentos de ensino com
carateristicas homogéneas e onde estivessem integradas turmas cujos alunos fossem
maioritariamente normoleitores. Nessas duas escolas, foi solicitado aos professores
titulares das turmas de 2.° ano de escolaridade, que sinalizassem os alunos que eles
consideravam normoleitores. No que se refere a constituicdo do grupo de alunos com

dificuldades na leitura, adotou-se 0 mesmo procedimento, mas tendo em conta todos os

19 Fonte: INE, I.P., Sistema de Metainformagéo
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professores titulares das turmas do 2.° ano de escolaridade de todos os agrupamentos de
escolas envolvidos.

Dos alunos supracitados, e tratando-se de menores, necessitamos do
consentimento informado do encarregado de educacdo para a sua avaliacdo, através de
um documento construido para o efeito (apéndice 6), mediante assentimento do aluno.
Neste documento, além de uma breve apresentagdo do estudo, dos objetivos da pesquisa,
duracdo e respetivos procedimentos, garantimos aos alunos e respetivos representantes
legais confidencialidade dos resultados e garantia de anonimato, bem como a protecéo
dos dados obtidos. Cada representante legal também tomou conhecimento que tinha
direito ao feedback dos resultados do respetivo aluno e ao esclarecimento pos-
investigacdo. Estavam disponibilizados os contactos da investigadora, quer por telefone
quer por correio eletronico, e ambos foram utilizados por alguns encarregados de

educacéo para solicitar informacdes adicionais.

De seguida iniciamos a avaliacdo de todos os alunos através da aplicacédo
individual do Teste de Avaliagdo da Fluéncia e Precisao de Leitura - O Rei, durante o més
de novembro de 2017, a fim de selecionar os alunos que cumpriam os critérios de inclusao
previamente definidos.

Nesta fase inicial de pré-teste, o Teste de Avaliagdo da Fluéncia e Precisdo de
Leitura - O Rei foi aplicado aos 63 alunos que os professores sinalizaram como sendo
normoleitores e que estavam distribuidos por quatro turmas. No entanto, apenas 48
apresentaram uma fluéncia leitora igual ou superior ao percentil 35, previamente definido
nos critérios de inclusao.

O Teste de Avaliagdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura - O Rei também foi
aplicado aos 65 alunos que os professores sinalizaram como tendo dificuldades na leitura.
No entanto, apenas 44 registaram uma fluéncia leitora igual ou inferior ao percentil 20,
previamente definido nos critérios de inclusao.

Antes de dar inicio a aplicacdo do programa, os docentes envolvidos e respetivos
agrupamentos de escolas tomaram conhecimento dos alunos que iriam participar no
estudo. Aos professores envolvidos, foi também entregue uma ficha de caraterizacgdo para
cada aluno do estudo, e aos quais solicitimos o seu preenchimento. A definicdo dos
grupos experimentais e dos grupos de controlo teve em consideracao a infraestrutura que

cada estabelecimento de ensino tinha, nomeadamente a existéncia de uma sala disponivel
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e um horéario compativel para a implementacdo do programa, uma vez que foi nosso
propdsito ndo coincidir a sessdo de intervengdo com o horério semanal atribuido a

disciplina de Portugués.

Relativamente aos alunos dos grupos de controlo ndo lhes foi aplicado o programa
AEA, realizando estes apenas as atividades habituais, em horario letivo e em contexto de
sala de sala com o professor titular de turma. Para obter informacGes acerca destas
atividades, foi solicitado a cada professor do grupo de controlo que preenchesse uma
grelha de registo das atividades desenvolvidas no ambito da fluéncia leitora, durante as
seis semanas que decorreu a aplicacéo do programa com o grupo experimental. Findo este
tempo, foram recolhidas as grelhas junto dos docentes e calendarizadas as entrevistas, de
forma a complementar e a esclarecer a informacéo constante das grelhas.

As entrevistas foram realizadas aos doze professores do grupo de controlo: dois
dos alunos normoleitores e dez dos alunos com dificuldades na leitura. Decorreram entre
12 e 21 de margo, no respetivo estabelecimento de ensino, num local calmo e horéario
previamente definido, pos-letivo ou a hora de almoco, e tiveram a duracdo de cerca de
quarenta minutos, cada uma. No inicio, cada entrevistado tomou conhecimento do
objetivo da entrevista e foi-lhes garantida confidencialidade.

Para a entrevista construimos um guido de perguntas de forma a obter informac6es
sobre o tipo de atividades que cada docente desenvolvia no ambito da fluéncia leitora de
palavras, pseudopalavras e textos, havendo ainda uma primeira parte destinada a obter
informacdes sobre os dados sociodemogréficos dos entrevistados. As questdes surgiram
no decorrer de uma conversa informal entre a investigadora e os professores, que ia
sempre assegurando que estas eram compreendidas e que a informacdo obtida ia ao
encontro dos objetivos da entrevista. No final procedemos aos devidos agradecimentos e

questionamos os entrevistados se pretendiam acrescentar mais alguma informagéo.

Em relagdo ao grupo experimental, foi entregue a cada aluno um pedido de novo
consentimento informado para o encarregado de educagdo autorizar a aplicacdo do
programa AEA (Apéndice 7) e aos professores destes alunos foi entregue um cronograma

onde estavam registados os dias e 0s horarios de cada sessao.

A aplicacdo do programa AEA iniciou-se no dia 15 de janeiro e terminou dia 2 de
marc¢o de 2018. As 18 sessbes que integram o programa foram todas implementadas pela
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investigadora, no decorrer de seis semanas e com uma periodicidade de trés sessdes
semanais. Foram aplicadas individualmente ou em pequenos grupos gue nunca
ultrapassaram os sete elementos com os alunos normoleitores e os quatro elementos com
os alunos com dificuldades na leitura. Decorreram fora do ambiente de sala de aula e cada
sessdo teve uma duragédo que variou entre 20 e 30 minutos.

Na aplicacdo do programa AEA, e enquadrado no nosso estudo, adotdmos as
orientacdes do proprio programa, com recurso as estratégias leitura sombra? e leituras
repetidas, num formato de intervencdo intensiva e utilizamos os materiais de dois dos
paineis da Pagina “Vou aprender”, mais especificamente “Fluéncia da Leitura de Palavras
Apresentadas de Forma Isolada” e “Fluéncia de Leitura de Textos” (Ribeiro et al., 2016),
quer aos alunos com dificuldades quer aos normoleitores. No entanto, houve necessidade
de algumas adaptac6es para nosso estudo, como iremos ver a seguir, nomeadamente na
selecdo das atividades.

Relativamente ao painel referente a leitura de palavras apresentadas de forma
isolada, este encontra-se organizado em tarefas que, por sua vez, sdo compostas por uma
ou mais séries, tal como jéa foi referido no capitulo 3.

O critério que pautou a seriacdo das tarefas com palavras isoladas para intervir
junto dos alunos normoleitores teve como referéncia a estrutura sildbica: CVC;
CVCICCV; CCVICCV; CCVC (anexo 11), reportando-nos para estruturas menos
frequentes. Estas atividades decorreram durante duas sessdes, cabendo as restantes 16
sessOes o treino da fluéncia de leitura de textos.

No que concerne aos alunos com dificuldades na leitura, foram aplicadas tarefas
de treino da fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada em doze sessoes
e durante seis sessfes decorreu o treino da fluéncia da leitura de textos. A selecdo e a
ordenacdo das tarefas com palavras isoladas foi cuidadosamente analisada e obedeceu aos
seguintes critérios: (i) extensao (partir das palavras curtas para as palavras mais extensas
(monossilabas, dissilabas, trissilabas, polissilabas); (ii) estrutura silabica (evoluir da
silaba mais frequente para a silaba menos frequente , CV, V, CCV , CVC, CCVC); (iii)

abranger varios casos de leitura (<al>, <el>, <il>, <ol>, <ul>, <am>, <em>, <im>, <om>,

20 |_gitura realizada, em simultaneo, pelo aluno e pelo professor (ou audicéo do texto/palavras) (Ribeiro et al., 2016)
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<um>, <na>, <en>, <in>, <on>, <uUn>, <ar>, <er>, <ir>, <or>, <ur>, <as>, <es>, <is>,
<0s>, <US>, <az>, <ez>, <iz>, <0z>, <uz>, <¢a>, <¢0>, <¢u>, <ce>, <ci>, <ge>, <gi>,
<gue>, <gui>, <nh>, <lh>, <bl>, <pl>, <tl>, <cl>, <fl>, <gl>, <br>, <cr>, <fr>, <gr>,
<dr>, <ch>, <r/rr>, <s/ss>) (Anexo 12). Tratando-se de alunos com dificuldades na
leitura, as palavras menos extensas sédo decodificadas mais facilmente do que as palavras
mais extensas (e.g. Aradjo et al., 2014; Davies et al.; Sucena, Castro, & Seymour, 2009).
Também a estrutura silabica é num critério importante. Assim, e uma vez que a estrutura
silabica mais frequente no Portugués € a CV (Lima & Castro, 2010), as palavras que se
iniciam com esta estrutura resultam em melhores desempenhos na leitura. Esta situacéo
podera ser explicada pelo facto desta estrutura silabica ter uma frequéncia muito superior
as outras estruturas (Viana et al., 2014).

Neste treino, as palavras de cada série surgiam uma de cada vez e em cada palavra
0 aluno comecava por ouvir e ver a palavra escrita, fazendo de seguida a sua leitura em
sombra com a audi¢éo da palavra (primeiro em voz silenciosa, depois em voz alta). Ndo
havia tempo limite para o aluno ouvir e repetir a leitura de cada palavra. No final, aparecia
a lista de todas as palavras da série, mas numa ordem aleatéria a sua apresentacdo e sem
0 suporte da audicao (Ribeiro et al., 2016). O aluno lia esta lista, primeiro em siléncio,
depois em voz alta, leitura esta que era gravada. A gravacdo era ouvida pela investigadora
e pelo aluno, para que ambos pudessem verificar em que palavras era necessario reforcar
o treino. No final, o aluno recebia o feedback da investigadora, no qual era avaliada a
leitura da série como “adequada” ou “a melhorar”, indicando se o aluno podia avancgar

para a série seguinte ou se tinha de repetir a mesma, respetivamente.

Quanto ao painel referente a fluéncia da leitura de textos, foram aplicados os
textos do Perfil 1, que séo dirigidos aos alunos sem dificuldades na compreensdo oral,
mas com problemas na Fluéncia de Leitura de Textos e da Compreensdo da Leitura
(Ribeiro, et al., 2016), tal como ja foi referido no capitulo 3. Para os alunos normoleitores,
foi selecionado o conjunto dos textos mais extenso do Perfil 1 e foi seguida a sequéncia
do programa, pois, de acordo com as autoras, “os textos foram ordenados atendendo a sua
extensdo e complexidade lexical” (Ribeiro et al., 2016, p. 101). Assim, 0s textos que
foram alvo de treino por parte dos alunos normoleitores encontram-se na tabela 7. Perante
a existéncia de palavras de leitura isolada referentes ao préprio texto, efetuava-se o treino

da leitura destas palavras seguindo o procedimento do treino da fluéncia de leitura de
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palavras apresentadas de forma isolada referido anteriormente, e s depois se passava ao

treino da fluéncia de leitura do texto.

Tabela 7 — Carateristicas dos textos do treino de leitura do programa AEA dos
alunos normoleitores

Textos N N palavras de Tipo de
palavras leitura isolada texto
Tarde de férias 86 Prosa
Uma chuvada na careca 1 151 Prosa
Os terramotos 138 12 Prosa
O hospital 297 Prosa
A historia do nosso pato 270 Prosa
O aniversario 346 Prosa
O supermercado das bruxas 186 13 Prosa
Uma chuvada na careca 2 199 Prosa

Relativamente aos textos aplicados aos alunos com dificuldades na leitura, foram
igualmente aplicados os textos do Perfil 1. Porém, e dentro deste perfil, foram
selecionados 0s primeiros textos, uma vez que, e segundo as autoras do programa, se
tratam de textos mais curtos, logo mais adequados para os leitores pouco fluentes
(Ribeiro, et al., 2016). Considerdmos ainda que seria pertinente ordenar estes textos de
acordo com a sua extensdo, ou seja, do menos para 0 mais extenso, conforme é
apresentado na tabela que se segue. Também neste caso se verifica a existéncia de
palavras inerentes ao proprio texto que requeriam a sua leitura prévia. Neste sentido, foi,
primeiramente, executado o treino da leitura das palavras isoladas e s6 depois o treino da
fluéncia de leitura do texto, tal como se procedeu com os alunos normoleitores e como
indica o proprio programa AEA.

Tabela 8 - Carateristicas dos textos do treino de leitura do programa AEA dos
alunos com dificuldades na leitura

Textos N N palavras de Tipo de texto
palavras leitura isolada

Bota nova, bota velha 18 Trava-lingua
O elefante diferente 15 3 Poesia
Gato escondido 16 1 Trava-lingua
Chica Larica 22 1 Trava-lingua
Lengalenga 9 39 3 Lengalenga
Gatos 53 11 Poesia

O Senhor 62 5 Prosa
Flor transparente 94 10 Prosa
Tarde de férias 86 Prosa
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De facto, dentro do perfil 1, os textos mais curtos foram dirigidos aos alunos com
dificuldades na leitura e os textos mais longos, aos alunos normoleitores.

Os perfis 2 e 3 ndo foram incluidos no nosso estudo, uma vez que a sua intervencao
é mais direcionada para a compreensao, ndao se contextualizando no nosso estudo que

incide na fluéncia leitora.

Neste treino da fluéncia leitora era entregue a cada aluno um texto impresso, fazia-
se uma breve abordagem a tematica de forma a ativar os conhecimentos prévios do aluno,
seguia-se a audi¢do do texto através de suporte audio, depois 0 aluno ouvia novamente o
texto e fazia a sua leitura silenciosa, seguida de leitura em sombra. Este Gltimo processo
era repetido trés vezes ou mais, se o aluno considerasse necessario. Por fim, a leitura em
voz alta, a gravacdo e o feedback. Se o texto fosse lido com impreciséo e com pouca
fluéncia, repetia-se todo o processo. O registo do desempenho de cada aluno era efetuado
na folha de registo da prépria investigadora, que possuia uma folha para cada aluno,
referente a cada texto que estava a ser alvo de treino. Nesta folha eram assinaladas as
palavras lidas de forma incorreta e as omissdes, sendo no final contabilizado o nimero de
palavras corretamente lidas durante um minuto. Esta € a Unica avaliacdo quantitativa
contemplada pelo programa neste treino, no entanto, a investigadora também efetuou o
calculo do indice de precisdo e de fluéncia de todos os textos lidos por todos os alunos,
através das formulas que se encontram expostas na parte final deste capitulo, uma vez que

0 programa apenas contempla o registo qualitativo destas duas competéncias.

Relativamente aos materiais, recorremos quer ao formato digital, quer ao formato
papel e lapis. No formato digital, utilizdamos o computador com acesso a internet e com
colunas de som, no entanto, verificou-se que a plataforma bloqueava com alguma
frequéncia e houve diversas situa¢es em que ocorreu falha na conexdo da rede. Assim,
recorremos com mais frequéncia ao formato papel e lapis, através do download dos
cartdes com as palavras, dos textos, das folhas de registos e dos ficheiros audio, quer das
palavras, quer dos textos. Para a reproducéo dos ficheiros audio e para a gravacdo do
registo audio da leitura dos alunos, foi utilizado o telemovel da investigadora. Ha a referir
gue as sessdes, em cada um dos formatos, foram em igual nimero para todos 0s sujeitos,

cinco sessdes em formato digital e treze em formato papel e lapis, e, curiosamente, 0s
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alunos gostaram e manifestaram mais interesse pelo segundo formato do que pelo

primeiro.

Durante a aplicacdo do programa AEA procurou-se sempre seguir 0S mesmos
procedimentos com os alunos normoleitores e com alunos com dificuldades na leitura.
No entanto, foram efetuadas algumas adaptagfes na constituicdo dos grupos, o que

implicou uma subdivisdo dos mesmos, como iremos ver de seguida.

No que concerne aos alunos normoleitores do grupo experimental, e perante dois
grupos numerosos, houve também necessidade em subdividir o grupo, que assumiu o
formato explicitado na tabela 9. Este agrupamento teve como critério de referéncia o
desempenho observado na leitura, uma vez que havia alunos que avangcavam de forma
mais célere do que outros, ou seja, alunos que executavam mais rapidamente e com
sucesso as atividades de treino de leitura. Neste sentido, os alunos referentes ao grupo 1
apresentavam um melhor desempenho na leitura do que os alunos do grupo 2. Esta

reorganizacao decorreu no final da primeira semana de aplicacdo do programa.

Tabela 9 - Distribuicdo do grupo experimental dos alunos normoleitores por
subgrupos

Agrupamentos de Escolas Alunos do  Grupo1l Grupo 2

Escolas estudo
A Al 13 7 6
9 5
Total 22 12 10

N&o obstante, foram aplicadas a todos os alunos normoleitores duas sessdes de
tarefas de treino da fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada e durante

as dezasseis sessdes seguintes decorreu o treino da fluéncia da leitura de textos.

No que se refere aos alunos com dificuldades na leitura do grupo experimental, e
logo na fase inicial, a aplicagdo do programa comegou com oito grupos, correspondendo
ao numero de turmas envolvidas. No entanto, e no final da primeira semana, houve
necessidade de formar subgrupos, pois o desempenho dos alunos era fortemente
diferenciado. De facto, verificou-se que no mesmo grupo inicial, enquanto havia alunos
que concluiam as tarefas de treino mais rapidamente, outros necessitavam de mais tempo

para as executar de forma adequada. Assim, este estudo passou a ter catorze subgrupos:
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sete, que abrangiam nove alunos com dificuldades moderadas na leitura (40.9%) e sete
que incluiam treze alunos com dificuldades acentuadas (59.1%). Como podemos verificar
na tabela 10, houve situacdes onde o programa foi aplicado individualmente e, em

situacOes limite, foi aplicado a quatro alunos em simultaneo.

Tabela 10 - Distribuicdo do grupo experimental dos alunos com dificuldades na
leitura por subgrupos

Agrupamentos de  Escolas  Alunos do Alunos Alunos
Escolas estudo dificuldades dificuldades
acentuadas
B B1 2 1 1
C Cl 4 0 4
3 1 2
C2 1 1 0
D D2 4 1 3
D3 2 1 1
4 3 1
E El 2 1 1
Total 22 9 13

Apesar deste reajustamento, todos os alunos com dificuldades na leitura
usufruiram de doze sessOes de treino da fluéncia de leitura de palavras apresentadas de

forma isolada e seis sessdes de treino da fluéncia da leitura de textos.

Ap0s o términus da aplicacdo do programa, iniciou-se de imediato (semana de 5
a 9 de marco) a avaliacdo pOs-teste ao grupo experimental e ao grupo de controlo,
recorrendo a aplicacdo do Teste de Avaliagao da Fluéncia e Precisdo de Leitura - O Rei e
do TLP. A aplicagdo do Teste de Avaliagdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura - O Rei teve
como objetivo medir a precisdo e a fluéncia leitora do grupo de controlo e experimental,
antes e depois da aplicagdo do programa AEA, para verificar qual a evolu¢ao do grupo
experimental em relagdo ao grupo de controlo, quer dos alunos normoleitores quer dos
alunos com dificuldades na leitura. O TLP pretendeu avaliar os alunos do estudo ao nivel

precisdo da leitura da palavra, depois da aplicagao do programa AEA.

No periodo de 30 de abril a 7 de maio, apds oito semanas sob o términus da
implementacdo do programa, fez-se uma nova aplicacéo dos testes de leitura ja referidos
anteriormente, com 0 objetivo de testarmos a manutencdo dos eventuais ganhos na

fluéncia e precisao da leitura resultantes da aplicacdo do programa de intervencgéo.
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Uma vez que nem todos os instrumentos foram, cumulativamente, utilizados na
avaliacdo das duas competéncias em estudo, parece-nos pertinente efetuar uma breve
referéncia aos mesmos, no sentido de evidenciar as op¢des e procedimentos tomados na
recolha de dados, que irdo refletir-se na analise dos resultados.

De forma a testar a eficécia deste programa ao nivel da precisao leitora dos alunos
normoleitores e dos alunos com dificuldades na leitura, foram recolhidos os resultados
dos seguintes instrumentos: ficha de caracterizacdo do aluno, 0 Teste de Avaliagdo da
Fluéncia e Precis@o de Leitura - O Rei, 0 TLP e as tarefas de treino realizadas no ambito
da leitura de palavras apresentadas de forma isolada e da leitura de textos do préprio
programa AEA. Assim, na ficha de caraterizacdo foram recolhidos os dados da avaliacdo
qualitativa realizada pelos professores, em relacdo a precisao leitora dos seus alunos.

No Teste de Avalia¢ao da Fluéncia e Precisao de Leitura - O Rei, foram analisados
os dados referentes ao indice de precisdo leitora dos participantes nas trés fases de testes.
A opcéo pelo indice, ao invés do percentil, residiu no facto do primeiro facultar dados
mais pormenorizados do desempenho dos alunos, permitindo-nos uma analise mais
detalhada.

Quanto ao TLP, e tratando-se de uma bateria que avalia a preciséo leitora ao nivel
da palavra, foram analisados os resultados pertencentes a pontuacgdo direta, uma vez que
esta pontuacdo estabelece um ponto de corte, que define se desempenho do aluno esta
dentro do esperado para o ano de escolaridade. No caso do 2.° ano, se tiver 18 ou mais
pontos encontra-se no nivel que é expectavel, se tiver pontuacgdo inferior encontra-se
abaixo do nivel esperado para o ano de escolaridade. Embora esta bateria ndo tenha sido
aplicada na fase de pré-teste, de forma a compararmos os resultados da precisdo leitora
dos alunos antes e ap0Os a aplicacdo do programa AEA, permitiu-nos comparar o
desempenho dos dois grupos nas fases de pos-teste e follow-up. A relevancia da aplicagédo
desta bateria urge no sentido de termos duas medidas independentes para testar a eficacia
do programa, quanto a precisdo leitora. De facto, o TLP, medindo 0 mesmo processo,
assenta num instrumento que constituiu novidade para a crianga, uma vez que 0S
resultados do Teste de Avaliagdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura - O Rei na fase de pds-
teste poderiam, de certa forma, ficar contaminados pela sua aplicacéo na fase inicial, ou

seja, 0 conhecimento prévio do texto que os alunos ja teriam e que ainda se lembravam.
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Assim, o TLP surge como uma medida de validade concorrente aos resultados do Teste
de Leitura O Rei ou uma contraprova. Ou seja, consideramos que os resultados do Teste
O Rei (usado no pre-teste) poderiam, de algum modo, ser contaminados pelo efeito
aprendizagem (o texto no pds-teste ja seria conhecido dos sujeitos, podendo conduzir a
uma inflagdo dos resultados). Nesse sentido no pos-teste deveria haver uma outra prova
para contrabalancar os resultados.

Relativamente ao programa AEA, foi analisada a leitura das palavras apresentadas
de forma isolada mediante uma avaliacdo qualitativa (A melhorar/Adequada), tal como
indica o proprio programa. Também no treino da leitura dos textos, e no que se refere a
precisdo leitora, o0 programa prevé apenas uma avaliacdo qualitativa (A
melhorar/Adequada). Assim, e de forma a efetuar uma analise estatistica aos resultados
finais do treino de cada texto do programa AEA, foi calculado o indice de preciséo leitora,

tal como j& referimos anteriormente, utilizando a seguinte formula:

. o Numero de palavras corretamente lidas
Indice de Precisao = - , x 100
Numero de palavras lidas

Mediante este calculo, foi possivel determinar a percentagem de palavras
corretamente lidas de cada texto do programa.

Para verificar a eficacia deste programa ao nivel da fluéncia leitora dos alunos
normoleitores e dos alunos com dificuldades na leitura que participaram no nosso estudo,
também foram recolhidos os resultados dos varios instrumentos utilizados. Assim, da
ficha de caraterizacao dos alunos foi considerada a avaliacdo qualitativa realizada pelos
professores titulares de turma. Relativamente ao Teste de Avaliacdo da Fluéncia e da
Preciséo leitora - O Rei, foram analisados os dados referentes ao indice de fluéncia leitora,
nas trés fases de testes, pelo motivo acima referido. Também as tarefas realizadas no
ambito do treino da fluéncia de textos, atraves da aplicacdo do programa AEA, foram
abrangidas por esta analise. Assim, e perante a avaliagdo qualitativa prevista por este
programa, no que se refere a velocidade leitora, foi calculado o indice de fluéncia dos
textos através da formula abaixo apresentada, de maneira a procedermos a sua analise

estatistica:

Estudo da Eficécia de um Programa de Treino de Leitura para Alunos com e sem Dificuldades de Leitura 143



.o o Numero de palavras corretamente lidas
Indice de Fluéncia = X
Tempo em segundos

Perante este calculo, foi possivel determinar o nimero de palavras corretamente

lidas de cada texto do programa AEA, durante um minuto.

Apos a recolha de dados através dos instrumentos referidos, procedemos ao seu
tratamento estatistico, recorrendo ao IBM — Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS) — Versdo 22, tal como vimos ao longo deste capitulo, durante a caraterizacao da
amostra, e iremos constatar no capitulo seguinte. De facto, foram efetuados célculos
referentes as estatisticas descritivas (média, desvio-padrdo, maximo, minimo) ou, quando
necessario, foi determinada a frequéncia absoluta e relativa. O teste de Kolmogorov-
Smirnov com a corregéo de Lilliefors foi o recurso utilizado para o estudo da normalidade
da distribuicédo da idade dos alunos.

Quanto as hipoteses em estudo apresentadas no inicio deste capitulo foram
testadas com recurso a prova estatistica paramétrica ANOVA de medidas repetidas
(Davis, 2002; Field, 2013; Howell, 2013; Tabachnick & Fidell, 2013). O grupo
(experimental versus controlo) foi considerado como varidvel independente between-
subjects e 0 momento de avaliacdo, pré-teste, pos-teste e follow-up (within subjects) como
medidas repetidas.

A ANOVA de medidas repetidas pressupde que a distribuicdo das varidveis
dependentes tenham uma distribuicdo normal, que exista homocedasticidade
(homogeneidade de variancias) e esfericidade (Howell, 2013). As assunc¢des foram
verificadas com a prova M de Box, teste de Levene e o teste de esfericidade de Mauchy.

De facto, a ANOVA de medidas repetidas € considerada razoavelmente robusta a
violagbes moderadas das suas assungdes (Hair, Anderson, & Tatham, 2010; Howell,
2013; Tabachnick & Fidell, 2013), quer isto dizer que ndo sao esperados enviesamentos
relevantes nos resultados (tanto no que diz respeito ao erro tipo | como ao erro tipo Il) se

alguma das assuncgdes ndo for cabalmente cumprida. Foi, contudo, feito um estudo
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exaustivo destas assuncdes, porque consideramos que robustece as conclusdes retiradas
dos resultados da ANOVA medidas repetidas.

Passamos a descrever os procedimentos relativos a assungdo de distribuicéo
normal das variaveis dependentes. O estudo da distribuicdo comecou pela identificacdo
de pontuacGes outliers, que podem ter um impacto importante no enviesamento dos
resultados. Foram considerados outliers valores que se distanciassem 2.5 desvios-padrao
da média (Hair, et al., 2010). Por se tratar de um estudo de intervencdo, com amostras
necessariamente limitadas, ndo foi considerada a eliminacéo de sujeitos com pontuacées
outliers. A acomodac&o destes valores foi efetuada atraves de winsorizac¢ao (winsorising
ou winsorization) que consiste na transformacdo linear dos valores extremos da
distribuicdo mantendo a sua posicdo relativa (Howell, 2011; Tabachnick & Fidell, 2013).
Deste procedimento decorre uma ligeira alteracdo das médias e desvios-padrdo, mas uma
maior precisao no resultado da ANOVA.

A normalidade univariada foi estudada com inspecao visual do histograma e com
o célculo da assimetria padronizada (Cramer, 1997). Uma maior atencdo a assimetria
relativamente ao achatamento decorre da evidéncia cientifica (DeCarlo, 1997) de que esta
tem um maior impacto nos testes de médias do que o achatamento. Os autores referem
em particular a importancia da normalidade multivariada, contudo mais dificil de testar.
Uma alternativa € a andlise da distribui¢do dos residuos. Esta distribuicdo foi estudada
através do teste Shapiro-Wilk (Hill & Lewicki, 2006) e, no caso de o resultado ser
significativo, foi calculada a assimetria padronizada.

Quanto ao teste M de Box avalia a homocedasticidade multivariada e, desse modo,
informa acerca da adequacdo da matriz de covariancia ao célculo (Tabachnick & Fidell,
2013). Como o teste é muito sensivel (pode ser significativo para p<.05 com
heterocedasticidades baixas) deve ser escolhido um nivel de significancia conservador,
p<.01 para Tabachnick e Fidell (2013) ou p<.005 para Huberty e Petoskey (2000).
Também deve ser interpretado em conjunto com o teste de Levene que testa a
homocedasticidade univariada. Se os grupos (experimental e controlo) tiverem tamanhos
iguais, entdo ndo é necessaria a analise da homogeneidade de variancia na analise
multivariada de medidas repetidas.

No que concerne a esfericidade foi avaliada com o teste de Mauchly (Field, 2013).

Se o teste ndo for significativo, a esfericidade é assumida. Porém, caso o teste seja

Estudo da Eficécia de um Programa de Treino de Leitura para Alunos com e sem Dificuldades de Leitura 145



significativo € analisada a estimativa de esfericidade de Greenhouse-Geisser (g). Se £>.75
¢ considerada a correcdo dos graus de liberdade de Huynh-Feldt, se ¢ <.75 ¢ usada a
corre¢dao de Greenhouse-Geisser (Field, 2013). A esfericidade nao ¢ importante quando
se trata de dois momentos de avaliagdo, como no presente estudo acontece com o TLP.

A magnitude do efeito foi calculado, em diversos momentos através do valor de d
de Cohen (1988), no sentido de aferir o tamanho dos efeitos, relativamente a diferenca de
médias. A interpretacdo dos resultados teve em atencéo os critérios propostos por Cohen
(1988), que considera o seguinte: efeito pequeno =.20, efeito médio = .50, efeito grande
= .80 (Cohen, 1988). No sentido de aferir o tamanho do efeito nas variaveis analisadas
com recurso ao Qui-quadrado de Pearson foi calculado o coeficiente Fi ou o coeficiente
de Cramér onde os valores mais altos indicam uma relacdo mais forte entre as variaveis.
Assim, os valores de Fi e Cramér praticam 0s mesmos critérios assinalando os efeitos
como pequenos (.10 -.29), médios (.30 - .49) ¢ grandes (>.50) (Cohen, 1988). Para avaliar
a magnitude do efeito na ANOVA sera considerado o valor de 777 mediante as seguintes
linhas orientadoras: efeito pequeno =.10, efeito médio = .25, efeito grande = .40 (Cohen,
1988)

Em jeito de conclusao, podemos afirmar veemente que, mesmo antes da defini¢éo
do plano de investigacdo, era emergente 0 propésito que iria conduzir a nossa
investigacao: testar a eficacia do recente programa AEA que se adivinhava como um bom
recurso educativo Portugués. Neste sentido, tornava-se imprescindivel que optassemos
por um plano quase-experimental ajustado aos objetivos e as hipdteses, uma amostra
constituida por alunos normoleitores e alunos com dificuldades na leitura, ambos com
grupos experimentais e grupos de controlo, instrumentos e a definicdo de procedimentos
a executar. De facto, os grupos experimentais e de controlo eram equivalentes no que diz
respeito ao desempenho inicial da precisdao e da fluéncia leitora e no que toca as
carateristicas sociodemografica eram equivalentes em quase todas as variaveis. Apos a
construcdo e a selecdo dos instrumentos ja referidos e a definicdo de procedimentos
(logisticos, recolha de dados e estatisticos) claros e exequiveis, passamos a
implementacdo do programa AEA. Neste sentido, e perante os diversos resultados obtidos
atraveés dos varios instrumentos, iremos efetuar a sua apresentacdo e analise no capitulo

seguinte, tendo como missiva e orientacdo 0s objetivos e as hipoteses em estudo.
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5. Resultados

Com a aplicacdo do programa AEA, pretendiamos testar a eficacia desta
ferramenta educativa como promotora da aprendizagem da leitura, medindo o seu
impacto nos niveis de precisdo e fluéncia leitora dos alunos normoleitores e dos alunos
com dificuldades de leitura do 2.° ano de escolaridade, esperando que 0 grupo
experimental melhorasse o seu desempenho em relacdo ao grupo de controlo. Para tal,
aplicAmos varios instrumentos nesta investigacdo, cujos resultados e analises serdo aqui
apresentados tendo em conta as atividades realizadas pelo grupo de controlo durante a
aplicacdo do programa AEA ao grupo experimental, bem como as duas dimensdes da
leitura em estudo: preciséo e fluéncia leitora.

Neste sentido, em primeiro lugar, vamos apresentar os dados recolhidos atraves
das grelhas de registo das atividades preenchidas pelos professores dos alunos dos grupos
de controlo e através das entrevistas realizadas aos mesmos, uma vez que com estes
alunos néo se aplicou o programa AEA, realizando aqueles apenas as atividades letivas
habituais em contexto de sala de aula e com o professor titular de turma. De seguida,
iremos apresentar os principais resultados alcancados pelos dois grupos de alunos
normoleitores (controlo e experimental) e de alunos com dificuldades na leitura (controlo
e experimental), encontrando-se a anélise destes resultados agrupada nas duas dimensdes
em estudo, no sentido de testar as hipoteses formuladas para a nossa investigacéo.

5.1. Atividades dos Grupos de Controlo

Através dos instrumentos supracitados, os professores dos grupos de controlo
(alunos normoleitores e alunos com dificuldades na leitura) deixaram os seu testemunho
acerca das atividades que desenvolveram com os seus alunos durante o periodo

correspondente a aplicagdo do programa AEA com 0s grupos experimentais.

Quanto aos professores dos alunos normoleitores do grupo de controlo (N = 2)
referiram que realizaram exercicios de leitura, quer de palavras apresentadas de forma
isolada, quer de textos, no horéario atribuido a disciplina de Portugués, em contexto de

sala de aula e com todos os alunos da turma. Relativamente as palavras, os docentes
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recorreram as listas das palavras e das pseudopalavras do manual, que sdo constituidas
por 15 palavras trissilabas e 15 pseudopalavras trissilabas, respetivamente. Para o treino
da leitura das palavras e das pseudopalavras, um dos docentes referiu que solicitou a cada
aluno a sua leitura em voz alta, ndo havendo leitura prévia. O outro professor, mencionou
que primeiro leu uma vez as palavras ou pseudopalavras em voz alta, depois 0s alunos
fizeram o treino da leitura em siléncio, durante cerca de cinco minutos, e de seguida cada
aluno leu a lista em voz alta. Ambos os professores registaram o tempo que cada aluno
demorou a ler cada lista e deram o feedback, indicando o tempo. Também relataram que
executaram estas atividades duas vezes, uma vez para cada lista, atividades estas que
demoraram cerca de quinze minutos cada.

Estes docentes também realizaram exercicios de leitura com textos, recorrendo
aos textos que constam no manual e na plataforma online da editora do manual, seguindo
a ordem dos mesmos. De acordo com os professores, todos os dias 0s alunos leram textos
no horéario atribuido a disciplina de Portugués, durante cerca de 30 minutos, onde houve
a leitura prévia efetuada pelos professores ou através da plataforma online da editora do
manual (no quadro interativo), seguida de leitura em voz alta por cada um dos alunos.
Havia um dia por semana (quarta-feira) que os docentes faziam a avaliagdo da leitura.
Para tal, no dia anterior, davam a conhecer aos alunos o texto (um excerto de 90 palavras)
cuja leitura teriam de treinar em casa. No dia da avaliacdo, os docentes liam o texto em
voz alta para toda a turma e, de seguida, cada aluno procedia a sua leitura e respetiva
avaliacdo. Para tal, os professores calculavam o indice de fluéncia (nUmero de palavras
corretamente lidas por minuto), que registavam numa grelha, e davam o feedback aos

alunos, indicando o tempo e atribuindo uma cor ao seu desempenho.

Quanto aos professores dos alunos com dificuldades na leitura do grupo de
controlo (N = 10), sete fizeram exercicios de leitura de palavras apresentadas de forma
isolada e trés ndo o realizaram. Neste treino de palavras, todos os docentes que
executaram estes exercicios referiram que recorreram a selecdo de palavras dos textos do
manual, que iam explorar. Relativamente aos critérios que pautaram esta sele¢éo, todos
mencionaram as palavras que integravam casos de leitura. No entanto, 57% referiu que
tambem optou pelas palavras mais extensas e 47% pelas palavras menos frequentes. Na
execucdo deste treino, os docentes tiveram intervencBes diferentes: trés docentes

referiram que, primeiro, fizeram a leitura das palavras em voz alta e de seguida
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solicitaram a cada aluno para ler uma palavra; dois professores leram as palavras em voz
alta, de seguida fizeram a divisédo sildbica (com batimentos), soletraram cada palavra e
por fim solicitaram a leitura das palavras aos alunos; um docente pediu aos alunos a leitura
silenciosa, durante dois minutos, e de seguida cada um leu uma das palavras; e outro
professor leu em voz alta as palavras, de seguida solicitou aos alunos a sua leitura
silenciosa, durante dois minutos, e de seguida cada um leu uma das palavras.
Relativamente a periodicidade destes treinos, a maioria realizou-0s uma vez por semana,
no entanto, houve professores a referir que o fizeram duas, trés e cinco vezes por semana.
Quanto a sua duracdo, a maior parte dos professores mencionou que estas atividades
duraram cerca de 15 minutos e dois docentes referiram ter planeado essa atividade para
30 minutos. Além das palavras do texto, quatro dos entrevistados referiram que também
optaram pelas listas de pseudopalavras e dois pelas listas de palavras que constam dos
manuais escolares. Neste caso, o0 treino processou-se da mesma forma do anterior, mas
ocorreu apenas uma vez para cada lista. Todos os professores referiram que deram o
feedback aos alunos sobre o0 seu desempenho na leitura, elogiando ou corrigindo quando
necessario, mas sempre com reforco positivo. A grande maioria ndo fez o registo nem a
monitorizacao deste treino.

Relativamente aos exercicios de leitura de textos, todos os docentes referiram que
promoviam este treino recorrendo aos textos dos manuais escolares, no entanto, quatro
entrevistados também se reportaram ao recurso dos livros do Plano Nacional de Leitura
e dois aos livros da biblioteca. Neste treino, a grande maioria dos docentes relataram que
comegaram com a leitura prévia do texto, que foi executada ou pelo proprio professor ou
pela audicdo do texto através da plataforma da editora do manual. De seguida, a maioria
dos docentes solicitou a leitura em voz alta a cada um dos alunos, que leram um paragrafo
ou uma pequena parte do texto. No entanto, quatro docentes, antes da leitura em voz alta
por parte dos alunos, solicitaram-lhes ainda uma leitura silenciosa. Quanto a sua
frequéncia e periocidade, a maioria dos docentes executa este treino entre quatro a cinco
vezes por semana, num periodo com duracdo de 15 a 20 minutos. Todos os docentes
deram o feedback aos alunos através da atribuicdo de autocolantes, elogiando ou
reforcando a necessidade de melhorar, indicando o ndmero de palavras lidas
corretamente. A maioria dos docentes fez o registo do desempenho, atribuindo uma

mencao qualitativa ou contabilizado o nUmero de palavras lidas por minuto, numa grelha
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a fim de verificar a evolugdo. E de destacar que as atividades acima referidas com os
alunos com dificuldades na leitura do grupo de controlo foram realizadas pelo professor
titular de turma no horario atribuido a disciplina de Portugués, em contexto de sala de

aula e com todos os alunos da turma.

5.2. Ao Nivel da Precisdo Leitora

A avaliacdo da precisdo leitora foi realizada através de procedimentos informais
(com recurso a informacdo qualitativa dos professores) e procedimentos formais com
recurso ao Teste de Avaliagdo da Fluéncia e Precisdo de leitura O Rei e do TLP. Os
resultados serdo aqui analisados estabelecendo a comparagéo do desempenho do grupo
experimental com o grupo de controlo, tanto dos alunos normoleitores como dos alunos
com dificuldades na leitura. Também os resultados referentes ao desempenho dos alunos
do grupo experimental, relativamente as atividades de treino do programa AEA tendo em
conta 0 seu desempenho ao nivel da precisdo e da fluéncia leitora, serdo aqui

apresentados.

Antes da aplicacdo do programa, os grupos dos alunos normoleitores foram
avaliados pelos respetivos professores titulares de turma, relativamente ao seu
desempenho na precisdo leitora, através da ficha de caraterizacdo. Os resultados
encontram-se na tabela abaixo apresentada.

Tabela 11 — Avaliagdo da precisao leitora dos alunos normoleitores realizada
pelos professores

Experimental Controlo
Avaliagéo N % N %
Muito abaixo 0 0.0 0 0.0
Moderadamente abaixo 0 0.0 0 0.0
De acordo com idade 4 18.2 10 38.5
Moderadamente acima 13 59.1 7 26.9
Muito acima 5 22.7 9 34.6
Total 22 100.0 26 100.0

Verifica-se, assim, que os docentes consideraram que a maioria dos seus alunos
apresentavam um desempenho na precisdo leitora acima do nivel esperado para o 2.° ano

de escolaridade, quer os do grupo experimental (N = 18, 81, 8%) quer os do grupo de
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controlo (N = 16, 61.5%), sendo esta situagdo mais notdria no primeiro grupo. Com
recurso ao coeficiente de Cramér (V = .33), podemos afirmar que a relacdo entre a
avaliacdo efetuada pelos professores dos alunos do grupo experimental e do grupo de
controlo, relativamente a precisdo leitora, € considerada média (Cohen, 1988). No
entanto, e recorrendo ao teste do Qui-Quadrado de Pearson, podemos verificar que néo
existem diferencas estatisticamente significativas (** = 5.22, p = .074) entre a avaliacio
dos professores dos alunos normoleitores do grupo experimental e do grupo de controlo,

no que reporta a precisao leitora.

Para testar a hipotese 1 foi analisada a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas entre o grupo experimental e o grupo de controlo dos alunos normoleitores,
no momento do pré-teste, pos-teste e follow-up, na dimensao precisdo através do Teste
de avaliagdo da Fluéncia e Precisdo leitora O Rei. No que diz respeito a precisdo leitora
foram também analisados os resultados do teste TLP com o qual foram obtidos resultados

para o pos-teste e follow-up.

No que se refere aos resultados obtidos através do Teste de Leitura O Rei,
especificamente no indice referente a precisdo leitora, verificou-se que os grupos
revelavam valores médios muito proximos na fase inicial de testes. Nas fases seguintes,
e embora ambos os grupos tenham registado ganhos, o grupo experimental apresentou
valores manifestamente superiores apos a aplicagao do programa AEA, em relagcdo ao
grupo de controlo. Ha ainda aqui resultados que poderdo merecer particular atencao,
nomeadamente, o facto de a dispersdo dos resultados reduzir de forma progressiva em
ambos os grupos, ainda que mais acentuada no grupo experimental. Os resultados sdo
apresentados na tabela que se segue.

Tabela 12 - Médias, desvios-padrdo, maximo e minimo da Precisdo (Teste de

Leitura O Rei) no preé-teste, pos-teste e follow-up para o grupo experimental € 0 grupo de
controlo dos alunos normoleitores

Pré-teste Pos-teste Follow-up
M DP Min. Max.| M DP Min. Max.| M DP Min. Max.

Experimental
(N=22)
Controlo
(N=26)

94,55 3,02 88 99 196,91 185 93 99 |97,55 134 94 100

94,23 2,35 90 98 194,88 197 91 99 9523 1,84 91 99
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Perante a similaridade dos dados na fase inicial, mas atendendo, particularmente,
a discrepancia dos resultados entre os dois grupos nas fases de pos-teste e follow-up,
avangamos para uma analise de variancia. Mediante a presenca de alguns outliers, a
referida andlise inicia-se por estes dados.

Relativamente aos pressupostos subjacentes a utilizagdo da ANOVA de medidas
repetidas no estudo dos outliers foram identificados na dimensdo precisdo do Teste de
Leitura O Rei, dois outliers inferiores no pré-teste € um outlier inferior no follow-up.
Estas pontuacdes outliers foram sujeitas a winsoriza¢do como foi descrito no capitulo
anterior. Ap0s este procedimento, assimetria padronizada no pré-teste obteve o valor de -
1.20, no pés-teste de -0.94, e no follow-up de -1.43, registando-se uma assimetria inferior
a unidade, o que favorece as analises estatisticas subsequentes.

Quanto a analise dos residuos, foi efetuada com recurso ao teste Shapiro-Wilk,
analise do histograma e da assimetria padronizada. O teste de Shapiro-Wilk para o pré-
teste foi de W(48)=0.967, p =.199; para o pos-teste de W(48) =0.950, p =.039 (assimetria
padronizada -1.15); e para o follow-up W(48) = 0.964, p =.148. Relativamente a
distribuicdo concluimos estar largamente satisfeita a assun¢do de distribuicdo normal das

pontuacoes.

Pretendendo um aprofundamento das diferencas estatisticamente significativas na
comparagao entre o grupo experimental e o grupo de controlo dos alunos normoleitores,
ao nivel da precisdo leitora, em funcdo dos trés momentos de avaliacdo (pré-teste, pds-
teste e follow-up), assim como verificar o efeito estatistico no momento da avaliagdo e o
efeito entre grupos, recorremos a ANOVA com medidas repetidas.

O primeiro célculo efetuado pretendeu verificar a equivaléncia entre 0s grupos
experimentais e de controlo no momento do pré-teste, procedimento particularmente
importante por ndo ter sido possivel a aleatorizacdo dos sujeitos pelos grupos
(experimental versus controlo). A homocedasticidade foi confirmada com o teste de
Levene [Frevene(1,46) = 0.910, p =.345]. Também a diferenca entre 0s grupos no momento
do pré-teste nédo foi estatisticamente significativa [F(1,47) = 0.164, p =.687]. Deste modo,
na fase inicial de pre-teste, verificou-se que ndo havia diferencas estatisticamente
significativas entre os dois grupos, permitindo-nos concluir que antes da aplicacdo do
programa AEA, ambos 0s grupos apresentavam um desempenho ao nivel de precisdo

leitora muito semelhante, eram, assim, equivalentes.
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No sentido de avaliar a adequacdo da matriz de covariancia ao calculo,
verificAmos que o teste M de Box obteve o valor de 15.197 [F(6, 14168.26) = 2.351, p
=.029]. Para este teste € recomendado que o valor de p seja interpretado de forma
conservadora. Devem ser considerados estatisticamente significativos para Tabachnick e
Fidell (2013) valores de p <.01, ou mesmo p <.001 se células com amostras pequenas
produzirem grandes variancias e covariancias, valores de p <.005 para Huberty e Petoskey
(2000). Perante estes resultados, podemos entdo assumir que a matriz de covariancia é
adequada ao calculo da ANOVA medidas repetidas.

Relativamente ao teste de Levene obtiveram-se valores sem significancia
estatistica, nomeadamente, para o pré-teste [Frevene (1, 46) = 0.910, p =.345] , 0 pds-teste
[FLevene (1, 46) = 0.021, p =.887], e follow-up [Frevene (1, 46) = 2.338, p =.133],
verificando-se homogeneidade das variancias dos dois grupos nas trés fases de testes.

Quanto ao teste de esfericidade de Mauchly mostrou que a assungdo de
esfericidade foi violada [%(2) = 16.606, p <.001]. Como o valor de Greenhouse-Geisser
foi de & =.76, considerou-se a corre¢do dos graus de liberdade de Huynh-Feldt (Field,
2013).

No que diz respeito ao momento de avaliacdo, verificou-se um efeito
estatisticamente significativo, registando-se diferengas relevantes nas médias da precisao
leitora nos trés momentos de avaliacdo [F(1.61, 73.81) = 26.967, p <.001], com uma
magnitude de efeito de 77 =.37.

Também foi observada interacdo entre o momento de avaliacdo e os grupos
[F(1.61, 73.81) = 7.248, p <.001], com uma magnitude de efeito de 7 =.14. Estes
resultados apontam no sentido da eficacia do programa AEA junto do grupo experimental,
indicando que existem diferengas estatisticamente significativas entre os ganhos obtidos
pelo grupo experimental e pelo grupo de controlo no pos-teste e follow-up, uma vez que
na fase inicial eram equivalentes.

No que concerne ao efeito entre grupos foi registado um efeito com significancia
estatistica [F(1, 46) = 8.914, p =.005] com uma magnitude de efeito de 7° =.16, indicando
significancia entre as médias da precisdo leitora do grupo experimental e do grupo de

controlo.
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Como pode ser observado na figura 3, na precisdo leitora (Teste de Leitura O
Rei), o grupo experimental e de controlo obtiveram pontuagdes muito proximas e sem
significado estatistico no pré-teste. No poOs-teste a pontuagdo no grupo experimental foi
superior e apesar de se verificar uma desaceleragao no follow-up, no grupo experimental
a aceleracdo ¢ superior a do grupo de controlo, ou seja, do poés-teste para o follow-up o
grupo experimental cresce mais que o grupo de controlo. Os resultados apontam no

sentido da confirmacao da hipotese 1.

e G, experimental e====G. controlo
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Figura 3 - Pontuacdes médias da Precisdo (Teste de Leitura O Rei) no pré-teste,
pos-teste e follow-up, para 0 grupo experimental e para 0 grupo de controlo dos alunos
normoleitores

Relativamente ao TLP, os grupos ndo foram avaliados com este instrumento na
fase de pré-teste, ndo sendo, portanto, para este teste, comparados no seu ponto de partida.
Neste caso, pretende-se aferir se 0 grupo experimental apresentou melhores resultados
em relacédo ao grupo de controlo em ambos 0s momentos.

De acordo com o exposto na tabela seguinte, quer o grupo experimental quer o
grupo de controlo, registaram no TLP uma pontuacao direta, em ambas as fases de testes,
com um valor médio superior a 18 pontos (Viana et al., 2014), indicando-nos que
apresentavam uma precisao leitora adequada ao 2.° ano de escolaridade, tal como seria
expectavel No entanto, e como podemos verificar, os valores médios do grupo
experimental sdo manifestamente superiores em relacdo ao grupo de controlo, nas duas

fases de teste.
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Tabela 13 - Médias, desvios-padrdo, méximo e minimo no TLP no pos-teste e
follow-up para o grupo experimental e o grupo de controlo dos alunos normoleitores

Pos-teste Follow-up
M DP Min. Max. M DP Min. Max.
Experimental
(N=22) 26,95 2,19 23 30 28,64 1,68 24 30
Controlo
(N=26) 23,73 3,19 18 29 25,50 2,53 20 30

Com o intuito de testar as diferengas presentes nos resultados, procedemos a uma
analise de variancia, comeg¢ando pelos outliers que foram identificados no TLP.

No que diz respeito aos pressupostos subjacentes a utilizagdo da ANOVA de
medidas repetidas no estudo dos outliers presentes, registou-se um outlier inferior no pos-
teste e um outlier inferior no follow-up. Estas pontuagdes outliers foram sujeitas a
winsorizagdo. Apos este procedimento, o calculo da assimetria padronizada no pds-teste
obteve o valor de -1.67 e no follow-up de -2.06.

O resultado do teste de Shapiro-Wilk para o pos-teste foi de W(48) = 0.961, p
=.112; e para o follow-up de W(48) = 0.953, p =.054. Relativamente a distribui¢ao
concluimos estar satisfeita a assun¢ao de distribuigdo normal das pontuagoes.

Quanto as restantes assungdoes da ANOVA de medidas repetidas, o teste M de Box
obteve o valor de 4.693 [F(3, 9467802.85) = 1.490, p =.215], permitindo-nos, entao,
assumir que a matriz de covariancia ¢ adequada ao calculo da ANOVA de medidas
repetidas.

Por se tratar apenas de dois momentos de avaliagdo, a homocedasticidade e a
esfericidade ndo foram testadas (Tabachnick & Fidell, 2013).

No que diz respeito ao momento de avaliagdo verificou-se um efeito
estatisticamente significativo [F(1, 46) = 60.354, p <.001], com uma magnitude de efeito
de 77 =.57, registando-se diferencas relevantes na precisio leitora entre os dois grupos
nos dois momentos de avaliacao.

No entanto, ndo foi registada significancia estatistica na interagdo entre o
momento de avaliagdo e o grupo [F(1, 46) = 0.038, p =.846], demostrando que nado se
registaram ganhos com significado estatistico do pds-teste para o follow-up em nenhum
dos grupos. Ou seja, em ambos 0s grupos se registou uma progressao nao significativa

dos resultados e que podera ser imputada ao processo evolutivo normal da leitura, onde
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os processos fonoldgicos, baseados no conversdo grafema-fonema, ja atingiram o efeito
de teto e deram lugar ao automatismo da leitura sustentado pela lexicalidade ortografica
(Morais, 2012; Reis et al., 2010; Sucena & Castro, 2007).

Também foi observado um efeito estatisticamente significativo entre grupos [F(1,
46) = 21.282, p <.001] com uma magnitude de efeito de 7° =.32, indicando que existem
diferencas significativas entre os dois grupos ao nivel da precisao leitora. Estas diferencas
intergrupos revelam significado estatistico nos dois momentos, podendo ser uma prova

abonatoria a eficacia do programa.

Na figura seguinte verifica-se que a pontuacdo do grupo experimental foi superior
em relagdo ao grupo de controlo nas duas fases de teste, tendo-se registado diferencas
com significancia estatistica entre os dois grupos no pos-teste e no follow-up,
permitindo-nos corroborar a hipotese 1. Porém, e embora ambos 0s grupos tenham
melhorado os seus resultados entre estas duas fases, 0s ganhos obtidos pelos dois grupos

entre os dois momentos de avaliagdo ndo foram estatisticamente significativos.

e G. experimental e G.controlo
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Figura 4 - Pontuagbes médias no TLP pos-teste e follow-up, para o grupo
experimental e para o grupo de controlo dos alunos normoleitores

Neste sentido, e tomando como referéncia os resultados atras apresentados e que
foram obtidos através do Teste de avaliacdo da Fluéncia e da Precisdo de leitura O Rei e
0 TLP, podemos confirmar a hipdtese 1, uma vez que os alunos normoleitores que

beneficiaram do programa AEA registaram um desempenho significativamente superior
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na precisdo leitora em relacdo aos alunos que ndo usufruiram. Estes resultados remetem-
nos para a eficacia do programa AEA na melhoria da precisdo leitora junto dos alunos

normoleitores.

Tal como ja referimos, as palavras apresentadas de forma isolada e os textos do
programa AEA que fizeram parte do treino de leitura com o grupo experimental, também
mereceram a nossa analise. Relativamente as cinco tarefas de leitura de palavras
apresentadas de forma isolada, apds o treino da leitura de cada uma, todos os alunos
obtiveram uma avaliagdo de leitura adequada em todas as tarefas, cujo treino decorreu

nas duas sessdes previstas.

Quanto a leitura de textos, foi realizado o treino com oito textos. Os resultados
referentes a precisdo leitora foram calculados mediante a formula apresentada no capitulo

4 e encontram-se na tabela seguinte.

Tabela 14 — Desempenho no treino de leitura com textos do programa AEA dos
alunos normoleitores relativamente a precisdo leitora

Textos N % M DP Max. Min.
alunos
Tarde de férias 22 100 99.05 0.95 100 97
Chuvada na careca 1 22 100 98.95 1.43 100 95
Terramotos 22 100 98.73 1.32 100 96
Hospital 22 100 99.41 0.67 100 98
Histdria do nosso pato 22 100 99.09 1.02 100 96
Aniversario 22 100 99.32 0.78 100 97
Supermercado das bruxas 22 100 99.27 0.88 100 97
Chuvada na careca 2 18 81.8 99.50 0.51 100 99

Uma vez que, e de acordo com a diretriz do programa AEA, o treino de cada texto
apenas fica concluido quando o aluno efetua a sua leitura de forma adequada, verificou-
se que a média do indice de precisao leitora situou-se acima dos 98%. No entanto, ha a
referir gue um dos subgrupos, constituido por quatro participantes, ndo conseguiu realizar
0 treino do Ultimo texto, uma vez que o seu desempenho ao longo das 16 sessdes previstas
para esta atividade, ndo permitiu avancar com a mesma celeridade que os outros trés

subgrupos. Assim, os resultados do ultimo texto, apenas sao referentes a 18 alunos.
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Quanto aos alunos que manifestam dificuldades na aprendizagem da leitura séo
estes, cujas dificuldades se podem manifestar de diversas formas, que merecem a nossa
atencdo e pautam o interesse no nosso estudo. As dificuldades inerentes a decodificacédo
que podem, entre outras, ser marcadas por uma leitura pouco precisa, lenta e com esforco,
vao condicionar a compreensdo leitora e, consequentemente, o desempenho escolar nas
diversas areas disciplinares. O facto destas dificuldades se revelarem logo no inicio da
escolaridade, requerem uma intervencdo precoce e atempada, tal como demanda o
programa AEA. Consequentemente, um dos objetivos principais deste programa ao nivel
da intervencdo consiste na automaticidade da leitura, assente pela rapidez e preciséo,
através de diversas atividades de treino da leitura de palavras e de textos (Ribeiro et al.,
2016).

Especificamente ao nivel da precisdo leitora, ou seja, leitura correta de palavras
isoladas e em contexto, uma intervencdo deste cariz intensivo, sisteméatico e
individualizado torna-se preciosa para qualquer aluno, no entanto, serdo os alunos com
dificuldades na leitura que mais irdo beneficiar e testemunhar da sua eficiéncia. Assim,
no d&mbito da nossa investigacdo, torna-se pertinente aferir o desempenho dos alunos com
dificuldades na leitura relativamente a esta competéncia antes de um processo de
intervencdo, no sentido de testar a eficacia do programa implementado.

Tal como os alunos normoleitores, também os alunos com dificuldade na
aprendizagem da leitura que participaram no nosso estudo, foram avaliados pelos
professores titulares de turma em relagdo ao seu desempenho na preciséo leitora, antes da
aplicacdo do programa. Os resultados encontram-se expostos na tabela que se segue.

Tabela 15 — Avaliacdo da precisdo leitora dos alunos com dificuldades na leitura
realizada pelos professores

Experimental Controlo
Avaliacéo N % N %
Muito abaixo 5 22.7 2 9.1
Moderadamente abaixo 9 40.9 14 63.6
De acordo com idade 8 36.4 6 27.3
Moderadamente acima 0 0.0 0 0
Muito acima 0 0.0 0 0
Total 22 100.0 22 100
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De acordo com os docentes dos alunos do grupo experimental, a maioria dos seus
alunos (N = 14, 63.6%) apresentava um desempenho na precisdo leitora abaixo do
esperado para 0 2.° ano de escolaridade. Uma posicdo semelhante foi corroborada pelos
professores dos alunos do grupo de controlo (N = 16, 72.7%), embora se registe uma
maior prevaléncia neste grupo, em relagéo ao primeiro. De facto, e segundo o coeficiente
de Cramér (V = .25), podemos afirmar que a relacdo entre a avaliacdo efetuada pelos
professores dos alunos do grupo experimental e do grupo de controlo, ao nivel da precisdo
leitora, é considerada pequena (Cohen, 1988). Consequentemente, e recorrendo ao teste
do Qui-Quadrado de Pearson, podemos verificar que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas (** = 2.66, p = .265) entre a avaliacdo dos professores dos
alunos com dificuldades na leitura do grupo experimental e do grupo de controlo, no que

diz respeito a precisao leitora.

No sentido de testar a hipdtese 2, foram igualmente efetuadas andlises para 0s
alunos com dificuldades na leitura, que seguem o mesmo raciocinio desenvolvido para a
hipdtese 1 com os alunos normoleitores.

No que concerne aos dados recolhidos através do Teste de avaliacdo da Fluéncia
e Precisdo leitora O Rei, constatou-se que ambos 0s grupos apresentavam um nivel de
precisdo leitora muito semelhante na fase de pré-teste. Nas fases seguintes, verificou-se
gue ambos 0s grupos obtiveram ganhos na preciséo leitora, no entanto, o desempenho do
grupo experimental foi superior relativamente ao grupo de controlo. Outro aspeto
relevante refere-se a dispersao dos resultados que vai reduzindo de forma progressiva em
ambos 0s grupos, mas mais significativa no grupo experimental como podemos verificar
na tabela seguinte.

Tabela 16 - Médias, desvios-padrdo, maximo e minimo da Precisdo (Teste de

Leitura O Rei) no pré-teste, pos-teste e follow-up para o grupo experimental e o grupo de
controlo dos alunos com dificuldades na leitura

Pré-teste Pos-teste Follow-up
M DP Min. Méx.| M DP Min. Max.| M DP Min. Méax.
Experimental 60,91 16551 30 87 |8868 7,78 62 96 |9164 496 75 98
(N=22)
Controlo 64,14 1857 29 91 |79,50 11,44 59 93 (81,82 949 64 93
(N=22)
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Apo6s uma equivaléncia nos resultados obtidos na fase inicial por ambos grupos,
assiste-se a um discrepancia dos dados nas fases seguintes, o que suscita uma analise da
variancia. Iremos comecar esta analise pelos outliers presentes.

Relativamente aos pressupostos subjacentes a utilizagdo da ANOVA de medidas
repetidas, no estudo dos outliers foram identificados na dimensado precisdo do Teste de
Leitura O Rei, um outlier inferior no pré-teste, dois outliers inferiores no pos-teste e dois
outliers inferiores no follow-up. Estas pontuacdes outliers foram sujeitas a winsorizagdo
como foi descrito anteriormente. Apds este procedimento, o calculo da assimetria
padronizada no pré-teste obteve o valor de -0.80, no pos-teste de -3.60, e no follow-up de
-3.67.

No que concerne a analise dos residuos, esta foi efetuada com o teste Shapiro-
Wilk, andlise do histograma e da assimetria padronizada. O teste de Shapiro-Wilk para o
pré-teste foi de W(44) = 0.954, p =.081; para o pos-teste de W(44) = 0.963, p <.001
(assimetria padronizada -3.375); e para o follow-up W(44) = 0.882, p <.001 (assimetria
padronizada -3.053).

Com inten¢do de comparar o grupo experimental e o grupo de controlo dos alunos
com dificuldades na leitura relativamente ao seu desempenho na precisdo leitora, em
funcao dos trés momentos de avaliacdo (pré-teste, pods-teste e follow-up), bem como
verificar o efeito no momento da avaliagdo e o efeito entre grupos, recorremos 8 ANOVA
com medidas repetidas.

Perante a importancia de verificar a equivaléncia entre os grupos na fase inicial de
teste, uma vez que nao foi possivel a aleatoriza¢do dos sujeitos, foi testada a existéncia
de diferengas estatisticamente significativas entre o grupo experimental e o grupo de
controlo no momento do pré-teste no Teste de Leitura O Rei, relativamente a dimensao
precisdo. A homocedasticidade foi avaliada com o teste de Levene (FLevene(1,43) = 0.344,
p =.899). Também a diferenga entre os grupos no momento do pré-teste nao foi
estatisticamente significativa (F(1,43) = 0.371, p =.546). De acordo com estes resultados,
constatou-se que ambos os grupos apresentavam um nivel de precisdo leitora muito
semelhante, antes da aplicacdo do programa AEA.

Relativamente as assuncdes da ANOVA de medidas repetidas, o teste M de Box
obteve o valor de 18.957 [F(6, 12780.68) = 2.9014, p =.008]. De acordo com o critério

de Huberty e Petoskey (2000) podemos assumir que a matriz de covaridncia ¢
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suficientemente adequada para prosseguir o calculo da ANOVA de medidas repetidas. A
homocedasticidade univariada ndo foi testada por nao ser necessario quando os grupos
tém tamanho igual, neste caso N=22 para ambos os grupos (Tabachnick & Fidell, 2013).

Quanto ao teste de esfericidade de Mauchly mostrou que a assungdo de
esfericidade foi violada [#’(2) = 56.100, p <.001]. Como o valor da estimativa da
esfericidade de Greenhouse-Geisser foi de £=.57, considerou-se a corre¢ao dos graus de
liberdade de Greenhoude-Geisser (Field, 2013).

No que diz respeito ao efeito do momento de avaliagdo verificou-se significancia
estatistica [F(1.15, 48.13)= 122.276, p <.001], com uma magnitude de efeito de 77° =.74,
indicando diferencas relevantes nas médias da precisao leitora entre os trés momentos de
avaliagao.

Relativamente a interacdo entre o0 momento de avaliagdo e os grupos registou-se
uma interagdo significativa [F(1.15, 48.13) = 9.378, p =.002], com uma magnitude de
efeito de 77=.18. Estes resultados apontam na eficacia do programa junto do grupo
experimental, uma vez que se verificaram diferencas estatisticamente significativas entre
os ganhos obtidos pelo grupo experimental e pelo grupo de controlo no pos-teste e follow-
up, uma vez que na fase inicial eram equivalentes.

No que concerne ao efeito entre grupos ndo foi observado um efeito

estatisticamente significativo [F(1, 42) = 2.725, p =.106].

Como se pode verificar na figura que se segue, na dimensdo precisdo (Teste de
Leitura O Rei) para a amostra de alunos com dificuldades de aprendizagem da leitura, o
grupo experimental e de controlo obtiveram pontuagdes muito proximas e sem
significado estatistico no pré-teste. No pds-teste, observaram-se em ambos 0s grupos
ganhos significativos, porém foram mais acentuados no grupo experimental que ganhou
27.8 pontos do pre-teste para o0 pos-teste, enquanto no grupo de controlo esse ganho foi
de 15.36. De facto, ambos obtiveram uma acentuada melhoria do pré-teste para o pos-
teste, e alguma estabilizacdo entre o pos-teste e o follow-up. No entanto, a pontuacéo
média no grupo experimental foi superior & do grupo de controlo apds a intervencao
mantendo-se a diferenca no follow-up. Estes resultados permitem-nos confirmar a

hipdtese 2.
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Figura 5 - Pontuacdes médias da Precisdo (Teste de Leitura O Rei) no pré-teste,
pos-teste e follow-up, para o grupo experimental e para o grupo de controlo dos alunos
com dificuldades na leitura

No que concerne ao TLP, os grupos ndo foram avaliados através deste instrumento
na fase de pré-teste, pelo que, ndo serdo para este teste comparados no seu ponto de
partida. Neste caso espera-se que 0s grupos se distingam no pds-teste e no follow-up.

Através da tabela abaixo apresentada, verificamos que, quer no pos-teste quer no
follow-up, o grupo experimental registou no TLP uma pontuacdo direta com um valor
médio superior a 18 pontos, permitindo-nos aferir que registavam uma precisdo leitora
ajustada ao 2.° ano de escolaridade (Viana et al., 2014). No entanto, esta mesma situacédo
ndo se aplicou ao grupo de controlo que, tanto no pds-teste como no follow-up, ndo
apresentou um desempenho ao nivel da precisdo leitora adequada ao 2.° ano de

escolaridade.

Tabela 17 - Médias, desvios-padrdo, maximo e minimo no TLP no pds-teste e
follow-up para o grupo experimental e o grupo de controlo dos alunos com dificuldades
na leitura

Pos-teste Follow-up
M DP Min. Max. M DP Min. Max.
Experimental
1 4,2 1 2 22,41 1 1 2
(N=22) 9,55 25 0 5 , 3,13 5 8
Controlo 1291 699 3 23 | 1473 614 5 24
(N:26) L il L L
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No que diz respeito aos pressupostos subjacentes a utilizagdo da ANOVA de
medidas repetidas, ndo foram identificadas pontuagdes outliers no TLP. Quanto ao calculo
da assimetria padronizada no pos-teste obteve o valor de -1.82 e no follow-up de -2.44.

O resultado do teste de Shapiro-Wilk para o pds-teste foi de W(44) = 0.953, p
=.068; e para o follow-up W(44) =0.948, p =.045 (assimetria padronizada -1.04). No que
concerne a distribuicdo concluimos estar suficientemente satisfeita a assungdo de
distribuicao normal das pontuagodes,

Relativamente as assuncdes da ANOVA de medidas repetidas, o teste M de Box
obteve o valor de 14.267 [F(3, 317520.00) =4.510, p =.004] que, apesar de significativo,
ainda estd dentro do valor considerado aceitdvel para Huberty e Petoskey (2000) e
permite-nos assumir que a matriz de covariancia ¢ adequada ao calculo da ANOVA de
medidas repetidas.

A homocedasticidade e a esfericidade nao foram testadas por se tratar apenas de

dois momentos de avaliagdo (Tabachnick & Fidell, 2013).

Relativamente ao efeito do momento de avaliacdo verificou-se relevancia
estatistica [F(1, 42) = 51,703, p <.001], com uma magnitude de efeito de 7° =.55,
indicando diferengas relevantes na precisdo leitora entre os dois grupos nos dois
momentos de avaliacao.

No entanto, ndo foi observada interagdo entre o momento de avaliagdo e o grupo
[F(1, 42) = 2,578, p =.116], mostrando que os ganhos dos dois grupos entre estas duas
fases ndo foram significativos para nenhum dos grupos. Isto €, a progressao registada por
ambos os grupos nao se revelou significativa.

Quanto ao efeito entre grupos verificou-se um efeito estatisticamente significativo
[F(1, 42) = 20.545, p <.001] com uma magnitude de efeito de 77 =.33, apontando que
existe significancia estatistica entre os dois grupos de alunos com dificuldades na leitura
ao nivel da precisdo leitora. Estas diferengas intergrupos indicam significado estatistico

nos dois momentos, remetendo-nos para a eficacia do programa AEA.

Na figura seguinte constata-se que o grupo experimental obteve um valor superior
no pos-teste e no follow-up em relagdo ao grupo de controlo, tendo-se registado
diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos nas duas fases de teste, o

que esta de acordo com a hipodtese 2. No entanto, e apesar de ambos os grupos terem
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melhorado os seus resultados entre as duas fases de teste, os ganhos obtidos pelos dois

grupos entre os dois momentos de avaliacdo ndo apresentaram relevancia estatistica.

=G, experimental === G. controlo
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Figura 6 - Pontuacdes médias no TLP pds-teste e follow-up, para o grupo
experimental e para o grupo de controlo dos alunos com dificuldades na leitura

Em suma, os resultados obtidos através do Teste de avaliacdo da Fluéncia e da
Precisdo de leitura O Rei e do TLP sustentam a hipotese 2 que previa a relacdo entre o
desempenho na preciséo leitora dos alunos com dificuldades na leitura e a aplicagdo do
programa AEA. Ou seja, os alunos que usufruiram de intervencdo registaram ganhos
significativamente superiores na precisdo leitora, em relacdo aos alunos que ndo
beneficiaram. Neste sentido, os resultados remetem-nos para a eficacia do programa AEA
na promogdo da precisdo leitora junto dos alunos que apresentam dificuldades na

aprendizagem da leitura.

Quanto ao programa AEA, foram analisados os resultados obtidos nas sessdes de
treino de palavras e de textos. Ao longo de doze sessOes, estava previsto o treino de 24
tarefas com palavras, com duas séries cada uma. No entanto, nem todos os alunos
conseguiram efetuar a leitura de todas as tarefas de forma adequada (Apéndice 8), como

podemos verificar na tabela que apresentamos de seguida.
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Tabela 18 — Desempenho no treino de palavras do programa AEA dos alunos com
dificuldades na leitura relativamente a preciséo leitora

Agrupamentos Escolas N N %
de Escolas Alunos Tarefas
B Bl 1* 22 91.7
[** 12 50.0
C1 4x* 21 87.5
1* 24 100.0
Q%% 21 87.8
C2 1* 24 100.0
D D2 1* 24 100.0
3wk 18 75.0
D3 1* 23 95.8
[** 18 75.0
3* 23 95.8
[** 17 70.8
E El 1* 22 91.7
1** 19 79.2
Total 22

Legenda: * Subgrupo de alunos com dificuldades moderadas (N = 9), ** Subgrupo de alunos
com dificuldades acentuadas (N = 13)

De acordo com dados acima referidos, os alunos que apresentavam dificuldades
moderadas na leitura (N = 9, 40.9%) leram um valor médio de palavras correspondentes
a 23.11 tarefas (DP = .78), enquanto os alunos com dificuldades acentuadas (N = 13,

59.1%) registaram um desempenho adequado na leitura em 18.92 tarefas (DP = 2.60).

Quanto ao treino de leitura de textos referentes ao programa AEA, este realizou-
se ao longo de seis sessoes. Estes textos foram avaliados mediante o calculo do indice de
precisdo leitora, cuja férmula foi apresentada no capitulo 4. Os resultados obtidos
encontram-se na tabela seguinte e onde podemos constatar que também no treino da
leitura de textos se verificou uma discrepancia acentuada no desempenho dos alunos,
pois, enguanto, houve alunos que conseguiram ler corretamente todos os textos
previamente estabelecidos, outros apenas leram cinco. Associada a esta discrepancia
podera estar o facto de os alunos apresentarem dificuldades moderadas ou dificuldades

acentuadas na leitura, tal como vimos na constituicdo dos subgrupos no capitulo anterior.
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Tabela 19 — Desempenho no treino de textos do programa AEA dos alunos com
dificuldades na leitura relativamente a preciséo leitora

Textos N % M DP Max. Min.
alunos
Bota nova, bota velha 22 100.0  100.00 .00 100 100
O elefante diferente 22 100.0 99.68 1.49 100 93
Gato escondido 22 100.0  100.00 .00 100 100
Chica Larica 22 100.0 99.14 2.34 100 91
Lengalenga 9 22 100.0 98.68 1.19 100 94
Gatos 21 95.5 96.71 2.33 100 92
O Senhor 15 68.2 97.20 1.57 100 94
Flor transparente 8 36.6 96.88 2.36 100 92
Tarde de férias 8 36.4 98.25 1.04 100 97

Desta forma, quase todos os alunos com dificuldades moderadas na leitura (N =
8, 88.9%), exceto um, conseguiram ler, adequadamente, todos os textos acima referidos.
Alids, o tltimo texto que consta da tabela ja faz parte da listagem dos textos mais extensos
do perfil 1 do programa, mas face ao desempenho eficaz e célere de alguns alunos, houve
necessidade de avancar para esta listagem, uma vez que tinham sido esgotados os textos
menos extensos, previamente selecionados. Relativamente ao aluno acima referido,
apenas conseguiu ler sete dos nove textos. O facto de apresentar uma perturbacdo na
articulacdo verbal, poderé ter condicionado o seu desempenho na precisdo leitora. Quanto
aos alunos com dificuldades acentuadas, o seu desempenho foi bastante dispar. Verificou-
se que todos conseguiram ler 55.6% (N = 5) dos textos, doze alunos leram 66.7% (N = 6)
e apenas seis conseguiram ler 77.8% (N = 7).

5.3. Ao Nivel da Fluéncia Leitora

Quanto aos resultados obtidos ao nivel da fluéncia leitora, estes foram obtidos
através de procedimentos informais (com recurso & informagdo qualitativa dos
professores) e procedimentos formais com recurso ao Teste de Avaliacdo da Fluéncia e
Precisdo de leitura O Rei, e serdo aqui analisados estabelecendo a comparacdo do
desempenho do grupo experimental com grupo de controlo, tanto dos alunos
normoleitores e como dos alunos com dificuldades na leitura. Também o desempenho
dos alunos do grupo experimental referente a fluéncia leitora, durante as atividades de

treino realizadas ao longo da aplicacdo do programa AEA, sera aqui analisado.
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Quanto ao desempenho ao nivel da fluéncia leitora dos alunos normoleitores,
também esta competéncia foi avaliada pelos professores titulares de turma antes da
aplicacdo do programa. Os resultados inerentes a esta avaliacdo sdo apresentados na

tabela que se segue.

Tabela 20 — Avaliacdo qualitativa da fluéncia leitora dos alunos normoleitores
realizada pelos professores

Experimental Controlo
Avaliacdo N % N N
Muito abaixo 0 0.0 0 0.0
Moderadamente abaixo 0 0.0 0 0.0
De acordo com idade 5 22.7 9 34.6
Moderadamente acima 11 50.0 9 34.6
Muito acima 6 27.3 8 30.8
Total 22 100.0 26 100.0

Perante a avaliacdo qualitativa efetuada pelos docentes, a maioria dos alunos
normoleitores pertencentes do estudo apresentavam um desempenho na fluéncia leitora
acima do nivel esperado para 0 2.° ano de escolaridade, registando-se uma ligeira
prevaléncia no grupo experimental (N = 17, 77.3%), relativamente ao grupo de controlo
(N =17, 65.4%). De facto, e segundo o coeficiente de Cramér (V =.17), podemos afirmar
que a relacdo entre a avaliacdo efetuada pelos professores dos alunos do grupo
experimental e do grupo de controlo, ao nivel da fluéncia leitora, é considerada pequena
(Cohen, 1988). Naturalmente, e de acordo com teste do Qui-Quadrado de Pearson,
podemos verificar que ndo existem diferencas estatisticamente significativas (¥ = 1.304,
p = .520) entre a avaliacdo dos professores dos alunos normoleitores do grupo

experimental e do grupo de controlo.

Para testar a hipotese 3 foi analisada a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas entre o grupo experimental e o grupo de controlo dos alunos normoleitores
no momento do pré-teste, pos-teste e follow-up, na dimensao Fluéncia do Teste de Leitura
O Rei.

Os resultados obtidos pelos grupos ao longo das trés fases de testes, encontram-se
na tabela abaixo apresentada, onde se pode verificar que na fase inicial de teste ambos

apresentavam um nivel de fluéncia leitora muito semelhante. Nas fases posteriores
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registou-se que ambos os grupos tiveram ganhos relevantes que parecem ser decorrentes
do processo evolutivo da aquisi¢do da leitura, uma vez que serd ao longo do 2.° ano de
escolaridade que os processos fonoldgicos, que sustentam a leitura numa fase inicial, ddo
lugar ao automatismo permitindo ao aluno melhorar a sua fluéncia leitora (Morais, 2012;
Reis et al., 2010). No entanto, e apesar da evolucdo patente nos dois, 0 grupo
intervencionado apresentou valores superiores ap6s a aplicacdo do programa AEA,
relativamente ao grupo de controlo.
Tabela 21 - Médias, desvios-padrdo, méaximo e minimo da Fluéncia (Teste de

Leitura O Rei) no pré-teste, pds-teste e follow-up para o grupo experimental e o grupo
de controlo dos alunos normoleitores

Pré-teste Pos-teste Follow-up
M DP Min. M&.| M DP Min. Max.| M DP Min. Max.

Experimental
(N=22)
Controlo
(N=26)

54,00 10,99 35 74 | 73,27 17,81 46 108 |81,64 19,11 57 115

50,31 11,03 35 76 |63,69 1518 48 109 |70,04 16,49 51 116

A disparidade dos resultados entre os dois grupos apos a aplicagdo do programa
AEA junto do grupo experimental conduziu-nos para uma analise de varidncia que
comega pelos outliers registados.

Relativamente aos pressupostos subjacentes a utilizagdo da ANOVA de medidas
repetidas no estudo dos outliers foram identificados na dimensdo fluéncia do Teste de
Leitura O Reit, dois outliers superiores no pré-teste, dois no pos-teste € um outlier inferior
no follow-up. Estas pontuacdes outliers foram sujeitas a winsorizagdo como foi descrito
anteriormente. Apos este procedimento da assimetria padronizada no pré-teste obteve o
valor de 1.39, no pds-teste de 3.51, e no follow-up de 2.95.

A andlise dos residuos foi efetuada com o teste Shapiro-Wilk, andlise do
histograma e da assimetria padronizada. O teste de Shapiro-Wilk para o pré-teste foi de
W(48) = 0.959, p =.095; para o pos-teste de W(48) = 0.864, p <.001 (assimetria
padronizada 3.54); e para o follow-up W(48) = 0.887, p <.001 (assimetria padronizada
2.99). Perante estes resultados, ndo pode ser assumida a distribuicdo normal no pds-teste
e no follow-up. Na auséncia de uma alternativa ndo paramétrica para a ANOVA de
medidas repetidas para mais de dois grupos, € por existir alargado consenso entre os

autores acerca da robustez do teste para violagdes moderadas das suas assungdes (Howell,
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2013; Tabachnick, & Fidell, 2013; Hair, Anderson, & Tatham, 2010), prosseguimos com

os calculos.

Perspetivando um aprofundamento das diferencas entre o grupo experimental e o
grupo de controlo dos alunos normoleitores, ao nivel da fluéncia leitora, em fungéo dos
trés momentos de avaliacdo (pré-teste, pos-teste e follow-up), bem como verificar o efeito
estatistico no momento da avaliacdo e o efeito entre grupos, recorremos a ANOVA com
medidas repetidas.

Numa primeira abordagem pretendeu-se verificar a equivaléncia entre o grupo
experimental e de controlo no momento do pré-teste, procedimento essencial perante a
dificuldade vigente na aleatorizacdo dos sujeitos pelos grupos. A homocedasticidade foi
avaliada com o teste de Levene [Fievene(1,46) =0.016, p =.899]. Também a diferenga entre
os grupos no momento do pré-teste nao foi estatisticamente significativa [F(1,47)=1.340,
p =.253]. De facto, e perante estes resultados, podemos verificar que, antes da aplicacéo
do programa AEA, o grupo experimental e o grupo de controlo apresentavam um nivel
de fluéncia leitora muito semelhante, uma vez que ndo se registou significancia estatistica
entre os dois grupos.

Relativamente as assuncdes da ANOVA de medidas repetidas, o teste M de Box
obteve o valor de 9.735 [F(6, 14168.26) = 1.506, p =.172] que nao foi estatisticamente
significativo, podendo entdo assumir que a matriz de covariancia ¢ adequada ao calculo
da ANOVA medidas repetidas.

Quanto ao teste de Levene obteve valores sem significancia estatistica para o pré-
teste [FLevene (1, 46) = 0.016, p =.899], poOs-teste [FLevene (1, 46) = 3.123, p =.084], e
follow-up [FLevene (1, 46) = 1.950, p =.169], sendo possivel registar homogeneidade das
variancias dos dois grupos nas trés fases de testes.

No que diz respeito a esfericidade, o teste de Mauchly mostrou que a assung¢ao de
esfericidade foi violada [#°(2) = 9.607, p =.008]. Como o valor de Greenhouse-Geisser
foi de ¢ =.84, considerou-se a corre¢do dos graus de liberdade de Huynh-Feldt (Field,
2013).

Com efeito, verificou-se um efeito estatisticamente significativo no momento de
avaliacdo [F(1.77, 81.49) = 181.895, p <.001], com uma magnitude de efeito de 7° =.80,
indicando que as diferencas das médias da fluéncia leitora entre os momentos de avaliagao

foram bastante relevantes.
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Foi igualmente observada interacdo entre o momento de avaliacdo e o grupo
[F(1.77, 81.49) = 5222, p =.010], com uma magnitude de efeito de 7 =.10. Estes
resultados apontam para a eficacia do programa AEA junto do grupo experimental, uma
vez que existem diferencas significativas entre os ganhos obtidos pelo grupo experimental
e pelo grupo de controlo no pos-teste e follow-up, sendo que na fase inicial os grupos
eram equivalentes.

No que diz respeito ao efeito entre grupos nao foram observadas diferencas
estatisticamente significativas [F(1, 46) = 3.908, p =.054], embora os resultados

estivessem muito proximos do limiar da relevancia estatistica.

Como pode ser observado na figura abaixo apresentada, na dimensdo fluéncia, e
de acordo com O Teste de Leitura O Rei, o grupo experimental e o de controlo obtiveram
resultados muito proximas, sem significado estatistico na fase de pré-teste. JA no pos-
teste, as pontuacdes em ambos o0s grupos revelaram-se superiores as obtidas no pré-teste
e 0 mesmo aconteceu no follow-up. No entanto, os resultados do grupo experimental

foram superiores em relagdo ao grupo de controlo apos a intervencao.

G, experimental G. controlo
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Figura 7 - Pontuacfes médias da Fluéncia (Teste de Leitura O Rei) no pré-teste,
pos-teste e follow-up, para o grupo experimental e para o grupo de controlo dos alunos
normoleitores

De facto, e perante estes resultados, consideramos que os alunos normoleitores

que beneficiaram do programa AEA registaram um desempenho superior na fluéncia
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leitora em relacdo aos alunos que ndo usufruiram, permitindo-nos corroborar a hipétese
3. Neste sentido, os resultados remetem-nos para a eficicia do programa AEA na melhoria

da fluéncia leitora junto dos alunos sem dificuldades na leitura.

Relativamente aos resultados decorrentes das atividades de treino da leitura de
cada texto do programa AEA, e uma vez que o proprio AEA s6 remete para uma avaliacao
qualitativa desta competéncia, sdo aqui apresentados os valores resultantes do célculo do

indice da fluéncia leitora, através da formula ja mencionada.

Tabela 22 — Desempenho no treino de textos do programa AEA dos alunos
normoleitores relativamente a variavel fluéncia leitora

Textos N % M DP Max. Min.
alunos
Tarde de férias 22 100.0 95.09 21.69 140 60
Chuvada na careca 1 22 100.0 116.41 32.67 201 76
Terramotos 22 100.0 98.34 25.03 164 70
Hospital 22 100.0 107 20.50 154 83
Histdria do nosso pato 22 100.0 10850  20.13 154 83
Aniversario 22 100.0 11441  30.36 180 85
Supermercado das bruxas 22 100.0 112.73 24.79 167 80
Chuvada na careca 2 18 81.8 122.56 31.80 190 91

Através dos resultados acima apresentados, podemos verificar que, gradualmente,
quer o valor méaximo quer o valor minimo foi aumentando com o decorrer do treino dos
textos, refletindo-se esta situacdo no valor médio do indice de fluéncia leitora, ou seja,
namero de palavras corretamente lidas por minuto. Tal como se verificou na precisao
leitora, e tal como demonstra o quadro, o treino foi efetuado com oito textos, mas quatro
alunos pertencentes a um dos subgrupos, apenas realizaram o treino de sete, ao longo das

16 sessoes.

Quanto aos resultados dos alunos que apresentavam dificuldades na leitura, sera
expectavel que, perante um comprometimento da preciséo leitora, também a fluéncia
esteja condicionada, uma vez que esta competéncia alia a exatiddo a velocidade.

Neste sentido, o programa AEA proporciona um conjunto de atividades que
promovem o treino da fluéncia leitora, tanto ao nivel das palavras isoladas como ao nivel

de textos, sendo os alunos com dificuldades na leitura que mais irdo beneficiar com uma
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intervencdo deste cariz. Assim, a avaliacdo dos alunos antes e apos a intervencdo com o
intuito de aferir o seu desempenho, podera contribuir para testar a eficacia do programa

em estudo.

O desempenho ao nivel da fluéncia leitora dos alunos com dificuldades na leitura
foi avaliado, qualitativamente, pelos respetivos professores titulares de turma, através da
ficha de caraterizacdo do aluno antes da aplicacdo do programa AEA. Os resultados sdo

apresentados na tabela seguinte.

Tabela 23 — Avaliacao qualitativa da fluéncia leitora dos alunos com dificuldades
na leitura realizada pelos professores

Experimental Controlo
Avaliagéo N % N N
Muito abaixo 6 27.3 7 31.8
Moderadamente abaixo 12 54.5 13 59.1
De acordo com idade 4 18.2 2 9.1
Moderadamente acima 0 0.0 0 0.0
Muito acima 0 0.0 0 0.0
Total 22 100.0 22 100.0

De acordo com os docentes, a maioria dos alunos manifestava uma fluéncia leitora
abaixo do que seria esperado para 0 2.° ano de escolaridade, registando-se uma maior
prevaléncia no grupo de controlo (N = 20, 90.9%), em relacéo ao grupo experimental (N
= 18, 81.8%). De acordo com coeficiente de Cramér (V = .13), podemos afirmar que a
relacdo entre a avaliacdo efetuada pelos professores dos alunos do grupo experimental e
do grupo de controlo, ao nivel da fluéncia leitora, é considerada pequena (Cohen, 1988).
Na verdade, e recorrendo ao teste do Qui-Quadrado de Pearson, podemos verificar que
nao existem diferencas estatisticamente significativas (** = 784, p = .676) entre a avaliacéo

dos professores dos alunos do grupo experimental e do grupo de controlo.

No que concerne aos resultados obtidos atraves do teste de avaliacdo da Fluéncia
e da Preciséo de leitura O Rei relativamente a fluéncia leitora, especificamente para testar
a hipotese 4, foi analisada a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre
0 grupo experimental e o grupo de controlo no momento do pré-teste, pds-teste e follow-

up, para a amostra de alunos com dificuldades de aprendizagem.
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Mediante a tabela abaixo apresentada, apos a fase inicial de pré-teste onde os dois
grupos eram equivalentes, verifica-se que ambos melhoraram significativamente nas
fases seguintes, registando-se uma significativa discrepancia entre o desempenho do
grupo experimental e do grupo de controlo, no que diz respeito a fluéncia leitora, nas

fases de pos-teste e follow-up.

Tabela 24 - Médias, desvios-padrdo, maximo e minimo da Fluéncia (Teste de
Leitura O Rei) no pré-teste, pds-teste e follow-up para o grupo experimental e o grupo de
controlo dos alunos com dificuldades na leitura

Pré-teste Pos-teste Follow-up
M DP Min. M&x.| M DP Min. Max.| M DP Min. Max.

1164 539 3 20 |28,14 732 10 39 |3323 934 13 49

Experimental
(N=22)
Controlo

35
(N=22) 11,14 554 2 20 20,18 8,12 6 32 123,64 910 7

Pretendendo aprofundar a significAncia estatistica comparando o grupo
experimental e o grupo de controlo dos alunos com dificuldades a leitura, ao nivel da
fluéncia leitora, em fungao dos trés momentos de avaliagao (pré-teste, pos-teste e follow-
up), bem como verificar o efeito estatistico no momento da avaliacdo e o efeito entre
grupos, recorremos 8 ANOVA com medidas repetidas.

Comecando pelos pressupostos subjacentes a utilizacio da ANOVA de medidas
repetidas, ndo foram identificados outliers na dimensdo Fluéncia do Teste de Leitura O
Rei. A assimetria padronizada no pré-teste obteve o valor de -0.20, no p6s-teste de -1.89,
e no follow-up de 0.75.

A andlise dos residuos foi efetuada com o teste Shapiro-Wilk, andlise do
histograma e da assimetria padronizada. O teste de Shapiro-Wilk para o pré-teste foi de
W(44) = 0.949, p =.053; para o pods-teste de W(44) = 0.927, p =.008 (assimetria
padronizada -2.25); e para o follow-up W(44) = 0.964, p =.191. A nivel do pds-teste ha
um desvio moderado da assimetria, contudo aceitavel por a ANOVA ser um teste robusto,
COmo vimos atras.

O primeiro calculo efetuado pretendeu verificar a equivaléncia entre os grupos
experimental e de controlo no momento do pré-teste. A homocedasticidade foi avaliada
com o teste de Levene [Frevene(1,42) = 0.024, p =.878]. A diferenga entre os grupos no

momento do pré-teste ndo foi estatisticamente significativa [F(1,42) = 0.92, p =.763]. De
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facto, podemos verificar através do pré-teste que, antes da aplicagdo do programa AEA,
0 grupo experimental e o grupo de controlo apresentavam um nivel de fluéncia leitora
muito semelhante, uma vez que ndo se registou significancia estatistica entre os dois
grupos.

O teste M de Box obteve o valor de 6.200 [F(6, 12780.68) = 0.953, p =.456] e ndo
sendo estatisticamente significativo, podemos entdo assumir que a matriz de covariancia
¢ adequada ao calculo da ANOVA medidas repetidas.

Quanto ao teste de esfericidade de Mauchly mostrou que a assungdo de
esfericidade foi violada [#°(2) = 33.089, p <.001]. Como o valor de Greenhouse-Geisser
(estimativa da esfericidade) foi de ¢ =.64, foi considerada a corre¢do dos graus de
liberdade de Greenhouse-Geisser (Field, 2013).

Relativamente ao efeito do momento de avaliagdo verificou-se relevancia
estatistica [F(1.29, 54.06) = 245.502, p <.001], com uma magnitude de efeito de 7°=.85,
registando-se diferencas significativas nas médias da fluéncia leitora entre os momentos
de avaliacgdo.

Foi igualmente observada interacdo entre o momento de avaliacdo e o grupo
[F(1.29, 54.06) = 18.323, p <.001], com uma magnitude de efeito de 77 =.30. Estes
resultados indicam a eficacia do programa AEA junto do grupo experimental, apontando
que existem diferencas estatisticamente significativas entre os ganhos obtidos pelo grupo
experimental e o grupo de controlo no pds-teste e follow-up, uma vez que na fase inicial
ambos 0s grupos eram equivalentes.

No que diz respeito ao efeito entre grupos, também foi observado um efeito
estatisticamente significativo [F(1, 42) = 8.151, p =.007] com uma magnitude de efeito
de 77 =.16, indicando diferencas significativas entre as médias da fluéncia leitora do

grupo experimental e do grupo de controlo.

Como pode ser observado na Figura 8, e mediante o Teste de Leitura O Rei,
parece-nos percetivel a evolucdo registada nos dois grupos ao longo das trés fases de
testes na dimensdo fluéncia. Apds a fase inicial de pre-teste, onde ambos eram
equivalentes, verificou-se uma significativa discrepancia entre o desempenho do grupo
experimental e do grupo de controlo, no que diz respeito a fluéncia leitora, tanto no pos-

teste e como no follow-up. Esta discrepancia mostrou-se estatisticamente significativa,
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revelando que os resultados do grupo experimental foram manifestamente superiores em

relacdo ao grupo de controlo.
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Figura 8 - Pontuacdes médias da Fluéncia (Teste de Leitura O Rei) no pré-teste,
pos-teste e follow-up, para o grupo experimental e para o grupo de controlo dos alunos
com dificuldades na leitura

Em suma, e perante estes resultados, consideramos que os alunos com
dificuldades na leitura que beneficiaram do programa AEA registaram um desempenho
superior na fluéncia leitora em relacdo aos alunos que ndo usufruiram, permitindo-nos
corroborar a hipotese 4. Neste sentido, os resultados remetem-nos para a eficacia do
programa AEA na melhoria da fluéncia leitora junto dos alunos com dificuldades na
leitura. Ou seja, o programa AEA revelou eficicia de intervencdo, produzindo um
aumento significativo na velocidade de leitura do grupo experimental, levando-nos a
afirmar que o programa AEA revela ser uma estratégia eficaz para o desenvolvimento da

fluéncia leitora nas criancas com dificuldades na aprendizagem da leitura.

Quanto as atividades de treino da leitura dos textos do AEA, recorremos a textos
curtos do programa AEA, cuja sequencialidade teve como critério a extensdo, comecando
no mais curto para o0 mais extenso. Os dados referentes ao indice da fluéncia leitora foram
aferidos através da formula atrds mencionada e os respetivos resultados encontram-se na

tabela seguinte. Tal como aconteceu com a precisao leitora, os dados referentes a fluéncia
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né&o abrangem todos os textos, uma vez que ndo foram alvo de treino por todos os alunos.
Recordamos que a grande maioria dos alunos com dificuldades moderadas efetuou o
treino de todos os textos apresentados, enquanto os alunos com dificuldades acentuadas,

leu adequadamente entre cinco e sete textos, durante as seis sesses previstas.

Tabela 25 — Desempenho no treino de textos do programa AEA dos alunos com
dificuldades na leitura relativamente a fluéncia leitora

Textos N % M DP Max. Min.
alunos
Bota nova, bota velha 22 100.0 96.36 17.61 135 72
O elefante diferente 22 100.0 75.68 21.12 113 43
Gato escondido 22 100.0 79.68 13.75 96 51
Chica Larica 22 100.0 68.00 14.80 83 30
Lengalenga 9 22 100.0 65.14 13.18 84 33
Gatos 21 95.5 52.71 11.81 84 32
O Senhor 15 68.2 53.53 8.15 65 37
Flor transparente 8 36.6 55.50 9.41 69 43
Tarde de férias 8 36.4 62.75 10.67 76 46

De facto, e como podemos verificar na tabela acima exposta, gradualmente, com
0 decorrer do treino, o numero de alunos, o valor méximo, o valor minimo e,
consequentemente, o valor médio do indice da fluéncia leitora foi baixando. Associado a
este fator, podera estar a extensao dos textos, cujo treino se realizou do menos para o mais
extenso, levando-nos a concluir que, quanto mais longo era o texto, menor era a
velocidade leitora. Esta disparidade de resultados podera também estar relacionada com
o tipo de texto, uma vez que existem quatro trava-linguas ou lengalengas; dois poemas; e
o0s trés ultimos sdo textos em prosa. De facto, todos os alunos conseguiram realizar o
treino da leitura das lengalengas ou trava-linguas (textos constituidos por frases curtas,
com rima e com muitas repeti¢cdes) e do poema menos extenso. Estes resultados, poderédo
indicar que o tipo e a extensdo dos textos serdo dois fatores a considerar na selecdo de

textos para realizar o treino da leitura em alunos com dificuldades acentuadas.

Findo este capitulo, existem resultados que merecem maior destaque. De facto, e
apos a implementacdo do programa AEA, foi evidente a diferenca entre 0s grupos
experimentais e 0s grupos de controlo, tanto ao nivel da precisdo como ao nivel da
fluéncia leitora, registando 0s grupos experimentais um desempenho manifestamente

superior em ambas as competéncias.
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Embora o grupo experimental dos alunos normoleitores tivesse registado ganhos
significativos quer na precisdo quer na fluéncia leitora com uma magnitude de efeito
muito similar, o grupo experimental dos alunos com dificuldades na leitura apresentou
ganhos mais significativos na fluéncia leitora do que na preciséo.

Todos estes resultados séo alvo de discussdo detalhada no capitulo seguinte.
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6. Discussao dos Resultados

Neste capitulo pretendemos destacar os resultados mais significativos decorrentes
do nosso estudo e que merecem a nossa discussao. Recordamos que o0 objetivo que esteve
no cerne desta investigacdo consistiu em testar a eficacia do programa AEA junto de
alunos normoleitores e de alunos com dificuldades na leitura, tendo como foco duas
dimens0es: precisdo e fluéncia leitora. Mais especificamente, pretendemos verificar se
este programa conduz a melhorias ao nivel da precisao e da fluéncia leitora dos alunos
sem e com dificuldades na leitura. A pertinéncia deste estudo assenta no facto do
programa AEA se tratar de um recurso educativo portugués de acesso livre que pode ser
utilizado como uma ferramenta de apoio a aprendizagem da leitura, que possibilita uma
avaliacdo e intervencdo de cariz precoce, individualizado e sistematico no sentido de
colmatar as dificuldades dos alunos. No entanto, carece de estudos que testem a sua
eficacia.

Neste sentido, ira ser objeto de discussdo, o efeito deste programa junto dos alunos
normoleitores e dos alunos com dificuldades na leitura, tanto ao nivel da precisdo como
da fluéncia leitora, nomeadamente os resultados registados, as suas implicagdes, bem
como as semelhancas e as diferencas com os resultados presentes na literatura sobre a
tematica em estudo. Sendo os alunos com dificuldades na leitura aqueles que merecem
mais a nossa atencao e preocupacdo, daremos particular relevo a andlise e interpretacao
dos resultados obtidos por estes alunos. Paralelamente, iremos distinguir e destacar as
carateristicas do programa AEA que terdo contribuido para o impacto positivo que este
programa exerceu junto dos alunos intervencionados, refletindo a sua relevancia no
processo da aprendizagem da leitura.

Relembrando, a abordagem metodoldgica utilizada assentou num plano quase-
experimental, com recurso ao pré-teste para avaliar os alunos envolvidos antes da
intervencdo com o programa AEA, ao pds-teste para avaliar depois da intervencao e ao
follow-up no sentido de testar a estabilidade dos resultados obtidos. A nossa amostra é
constituida por 92 alunos do 2.° ano de escolaridade que estdo divididos em dois grupos
de alunos normoleitores equivalentes (controlo e experimental) e dois grupos de alunos

com dificuldades na leitura igualmente equivalentes (controlo e experimental),
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envolvendo 22 turmas que se encontravam distribuidas por 12 estabelecimentos de
ensino, que integravam cinco agrupamentos de escolas da regido do Ribatejo.

Neste seguimento, 0s grupos experimentais, quer dos alunos normoleitores quer
dos alunos com dificuldades na leitura, usufruiram de 18 sessfes de intervencdo com o
programa AEA que implicaram o treino da preciséo e da fluéncia de leitura de palavras
apresentadas de forma isolada e o treino da precisdo e da fluéncia de leitura de textos.
Finda a aplicacdo do programa, os alunos intervencionados registaram melhor
desempenho na precisdo e na fluéncia leitora em relacdo ao grupo de controlo, como

iremos ver de seguida.

Eficacia do Programa AEA para os Alunos Normoleitores

Para testar a eficacia do Programa AEA junto dos alunos normoleitores, estes
foram avaliados ao nivel da precisdo e da fluéncia leitora em trés fases de teste no sentido
de aferir o seu impacto nos alunos intervencionados.

No que concerne a precisdo leitora dos alunos normoleitores, procurou-se, numa
fase inicial, constituir dois grupos equivalentes (experimental e controlo). Esta similitude
pode ser comprovada pelos resultados do pré-teste em que ndo se verificaram diferencgas
com significancia estatistica, e também pela avaliacdo informal realizada pelos
professores titulares de turma. Apds a aplicacdo imediata do programa, na fase do pds-
teste, constataram-se ganhos em ambos 0s grupos, sendo, no entanto, mais salientes no
grupo experimental, que registou, de modo estatisticamente significativo, resultados
superiores, confirmados pelo follow-up, que vai também no sentido de um aumento
significativo neste grupo. Validando estes resultados alcancados pelo Teste de Leitura O
Rei, o TLP veio reforcar a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre o
grupo experimental e o grupo de controlo na precisdo leitora.

Existem, ainda, outros resultados referentes a precisdo leitora que merecem
igualmente destaque, uma vez que permitem reforcar o impacto que este programa teve
nos alunos intervencionados. Através dos dados obtidos no pré-teste, foi observada uma
dispersdo nos resultados em ambos 0s grupos, mas mais evidente no grupo experimental,
sugerindo uma maior heterogeneidade em relagdo ao grupo de controlo. No entanto, e

apos a aplicacdo do programa, esta dispersdo atenuou significativamente no grupo
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experimental, uma vez que o valor minimo aumentou bastante e o DP reduziu
consideravelmente. Este facto leva-nos a concluir que foram os alunos que registaram um
menor desempenho na precisdo leitora na primeira fase da investigacdo que mais
beneficiaram e melhoraram com o programa, uma vez que alguns alunos com melhor
desempenho j& tinham atingido o efeito de teto. Estes resultados podem, porém, derivar
de um artefacto metodoldgico, resultante das caracteristicas do Teste de Leitura O Rei,
que ndo tera capacidade discriminante suficiente devido ao seu baixo grau de dificuldade,
nomeadamente no que se refere a dimensdo precisdo, sendo o indice de fluéncia leitora o

indicador mais sensivel que este instrumento disponibiliza (Carvalho, 2010).

Outros dados que também merecem destaque sdo referentes a um dos dois outliers
inferiores na precisao leitora existente no grupo experimental dos alunos normoleitores e
que interferiram na dispersdo dos resultados referida anteriormente no pré-teste. A
situacdo reporta-se a um aluno, do sexo masculino que, antes da aplicagéo do programa,
registou um desempenho inferior na precisdo leitora. Esta situacdo podera estar associada
ao facto de a criancga apresentar uma perturbacdo na articulacao verbal e, por conseguinte,
uma precisao leitora comprometida. Ap6s a intervencdo, e de acordo com o Teste de
Leitura O Rei, ndo se verificou qualquer valor atipico no pds-teste. No entanto, e apesar
do aluno ter revelado uma significativa evolucdo entre as trés fases de teste, na Gltima,
voltou a registar um desempenho inferior, podendo esta situacdo ser explicavel pela ndo
continuidade do treino de leitura e, desta forma, reforcar a necessidade e a pertinéncia de
uma intervencao sistematica e intensiva, como prevé o programa AEA.

O proposito de realcar aqui os outliers presentes no grupo experimental assenta
no facto de querer reforcar o impacto do programa junto dos alunos normoleitores, mas
com menor desempenho na preciséo leitora. Tratando-se de outliers inferiores, poderiam
interferir a favor do grupo de controlo, mas tal ndo se refletiu nos resultados finais,

evidenciando a eficacia do programa AEA.

Quanto a fluéncia leitora dos alunos normoleitores foi também evidente a
diferenca entre o grupo experimental e o grupo de controlo, no que diz respeito aos ganhos
obtidos apos a implementacdo do programa AEA.

Assim, e perante dois grupos equivalentes na fase inicial, facto verificado através

do Teste de Leitura O Rei e da avaliagdo informal realizada pelos professores,
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constatdmos que durante a investigagdo ambos apresentaram ganhos entre as trés fases da
investigacdo, ao nivel da fluéncia leitora, contudo, o grupo experimental registou um
desempenho superior, quando comparado com o grupo de controlo, o que vai no sentido
de um aumento significativo na diferenca entre os dois grupos do pre-teste para 0 pos-
teste e para o follow-up, refletindo um impacto relevante do programa AEA no

desenvolvimento da fluéncia leitora.

Consideramos ainda que ha outros dados que mereceram destaque,
nomeadamente os outliers presentes no grupo de controlo relativamente ao desempenho
na fluéncia leitora. De facto, e tal como verificamos na seccdo anterior, havia outliers
superiores no pds-teste que se reportavam a dois alunos do grupo de controlo e que terdo
interferido na distribuicdo normal. Logo, parece-nos que estes alunos, perante um
desempenho superior, poderiam ter interferido a favor dos resultados do grupo de
controlo em detrimento do grupo experimental, comprometendo os resultados nesta fase
de investigacdo. No entanto, tal ndo aconteceu, uma vez que os resultados do grupo
experimental no pos-teste revelaram-se superiores em relacdo ao grupo de controlo,
reforcando mais uma vez a eficécia do programa AEA ao nivel da fluéncia leitora junto

dos alunos normoleitores.

Outros resultados que também se apresentam como relevantes dizem respeito as
carateristicas sociodemograficas. Na verdade, tal como verificAmos no inicio da nossa
investigacao, os dois grupos eram equivalentes no que diz respeito ao sexo, as habilitacdes
académicas dos progenitores e a area de residéncia, permitindo-nos garantir que os efeitos
encontrados na precisao e na fluéncia leitora se devem unicamente ao programa. Quanto
a idade, a situacdo é um pouco divergente, uma vez que 0s grupos ndo eram equivalentes
no que diz respeito a esta varidvel. Uma vez que a idade surge associada ao desempenho
na leitura, existindo véarios estudos que confirmam que as criangas mais velhas registam
um desempenho escolar superior e encontram-se em vantagem (Bedard & Dhuey, 2006;
Syke, Bell, & Rodeiro, 2016; Wilson, 2000), e podendo este fator interferir nos resultados,
consideramos pertinente realcar aqui estes dados. Lembramos que se registaram
diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos, apresentando o grupo
experimental uma média da idade mais elevada. Esta situagdo podera estar associada ao

facto de seis alunos normoleitores terem ingressado mais tarde no 1.° ciclo devido a data
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de nascimento, uma vez que completavam os seis anos de idade apo6s 15 de setembro e
ingressaram no 1.° ciclo apenas no ano letivo seguinte. N&o obstante, e verificando estes
seis casos de uma forma mais proxima, constatamos que na fase inicial da investigacédo
apenas um aluno apresentava um percentil 75 na fluéncia leitora, enquanto os restantes
registavam o percentil 35, o minimo exigido nos critérios de inclusdo inicialmente
definidos. No final da investigacdo, quatro alunos apresentavam um percentil 50 na
fluéncia, um aluno com o percentil 75 e o aluno com melhor desempenho, o percentil 95.
Neste sentido, e lembrando que nenhum aluno do grupo experimental se apresentou como
outlier superior, podemos considerar que os resultados dos alunos normoleitores
intervencionados se devem ao efeito do programa AEA e ndo devido ao fator idade,

reforcando mais uma vez a pertinéncia deste recurso.

Desta feita, parece-nos evidente que o programa AEA apresentou um impacto
relevante tanto ao nivel da precisdo como da fluéncia leitora, junto dos alunos
normoleitores, ambas as competéncias com uma magnitude de efeito muito similar. De
facto, até ao final do 1.° ano de escolaridade e inicio do 2.° ano, a leitura assenta,
essencialmente, em processos fonolégicos, baseados no conversao grafema-fonema e s6
durante 0 2.° ano estes processos atingem o efeito de teto, dando lugar ao automatismo da
leitura sustentado pela lexicalidade ortografica (Morais, 2012; Reis et al., 2010; Sucena
& Castro, 2007). No entanto, na fase inicial da investigacao, ou seja no inicio do 2.° ano,
varios alunos normoleitores ja apresentavam uma leitura fluente e sem esforco (LaBerge
& Samuels, 1974), ndo s6 porque ja faziam o reconhecimento automatico de muitas
palavras dependendo pouco do processo de decodificacdo, mas também porque se
sentiam motivados para ler depressa, refletindo-se, por vezes, na leitura incorreta de
algumas palavras. Ao longo da aplicagdo do programa AEA, e uma vez que 0 proprio
programa indica que apenas se passa a tarefa seguinte quando a tarefa em causa for
executada de forma adequada (precisdo e velocidade), os alunos, ndo descurando a
velocidade, melhoraram a precisdo leitora, sendo muito frequente situacdes de
autocorrecdo na tentativa de ler, corretamente, 0 maior nimero possivel de palavras do
texto. A diferencas registadas nos resultados ao nivel da precisdo e da fluéncia e o efeito
teto que alguns alunos ja haviam atingido mesmo antes da intervencdo levam-nos a

concluir que sdo os alunos com menor desempenho aqueles que mais beneficiaram com
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0 programa AEA traduzindo o efeito significativo que este programa teve nestas duas
competéncias da leitura junto destes alunos.

Podemos, assim, concluir que as atividades de treino do programa levaram a uma
melhoria na leitura. Este treino incluiu os textos mais extenso do Perfil 1 e seguiu a
sequéncia do proprio programa, onde os textos estdo ordenados atendendo a sua extensao,
complexidade lexical e vocabulario utilizado (Ribeiro et al., 2016). Desta forma, & medida
que as sessbes decorriam, a complexidade dos textos ia aumentando, no entanto, o
desempenho dos alunos, quer na precisdo quer na fluéncia, foi melhorando uma vez que
na maioria dos textos os valores minimos foram subindo e o DP foi reduzindo. O que
mais uma vez nos leva a considerar o beneficio que este programa representa para 0s

alunos normoleitores com menor desempenho, facto ja constatado anteriormente.

Eficacia do Programa AEA para os Alunos com Dificuldades de Leitura

Tal como ja foi referido ao longo deste trabalho, sdo os alunos que apresentam
dificuldades na leitura que maiores preocupacdes nos suscitam e que impulsionaram este
estudo no sentido de testar um recurso que podera constituir um suporte importante no
processo de aprendizagem da leitura. Na verdade, presenciam-se assiduamente nas salas
de aula do 1.° ciclo do ensino basico situacdes de criancas que apresentam dificuldades
na aquisicdo do processo da leitura e que carecem de uma intervencdo no sentido de
minimizar ou ultrapassar este constrangimento. E comum estes alunos apresentarem uma
leitura lenta e com esforco, recorrendo aos processos fonoldgicos (Reis et al., 2010), uma
vez que o reconhecimento das palavras ndo esta consolidado (Ehri, 1995),
impossibilitando atingir o significado (Hudson et al., 2005). Estas dificuldades vao inibir
estes alunos de identificarem as palavras de forma precisa e automatica, condicionando
uma leitura fluente que iria conduzir a compreenséo do significado (Morais, 2013; Sim-
Sim & Viana, 2007). Neste sentido, melhorar a fluéncia leitora, quer dos alunos com DD
qguer com alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura deveria constituir um
objetivo primordial de qualquer sistema de ensino (National Reading Panel, 2000).

Assim, e com o intuito de testar a eficacia do Programa AEA junto dos alunos
com dificuldades na leitura, estes foram avaliados ao nivel da precisdo e da fluéncia
leitora em trés fases de teste no sentido de aferir o seu impacto nos alunos que

beneficiaram de intervencao.
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No que diz respeito a precisao leitora, foram evidentes os ganhos que os alunos
com dificuldades na leitura obtiveram durante a nossa investigacdo, porém, o grupo
intervencionado distinguiu-se do grupo de controlo de forma bastante relevante, apos a
aplicacdo do programa AEA. Na verdade, mediante um nivel de equivaléncia na precisdo
leitora presente no ponto de partida entre os dois grupos, comprovada através do teste
inicial e também pela avaliacdo informal realizada pelos professores titulares de turma,
verificou-se uma melhoria significativa nos dois grupos nas fases seguintes,
especialmente no grupo experimental. De facto, e ap6s a aplicacdo do programa AEA, 0s
ganhos obtidos pelo grupo intervencionado foram manifestamente superiores, quando
comparados com os do grupo de controlo, facto que se confirmou no follow up, refletindo
um impacto relevante do programa AEA na promocao da precisdo leitora. A fim de
validar os resultados alcancados pelo Teste de Leitura O Rei, o TLP surgiu como prova
de leitura independente que veio reforgar a existéncia de diferengas estatisticamente
significativas entre o grupo experimental e o grupo de controlo indicando o efeito que o
programa AEA teve no desenvolvimento da precisdo leitora, uma vez que 0s ganhos
foram, igualmente, extensiveis a esta prova de leitura. Os resultados do TLP
acrescentaram ainda que, apos a intervencdo com o programa AEA, o grupo experimental
apresentava um nivel de precisao leitora adequado ao 2.° ano de escolaridade, ao invés do
grupo de controlo que se encontrava abaixo do que seria esperado para 0 2.° ano. Estes
resultados permitem-nos, assim, concluir que o programa AEA teve um impacto
significativo ao nivel da precisdo leitora junto dos alunos com dificuldades na leitura.

Existem, ainda, outros resultados referentes a precisdo leitora que também
merecem destaque, uma vez que permitem reforcar o impacto que este programa teve nos
alunos intervencionados. De facto, a medida que a investigacdo foi decorrendo,
observamos que a dispersao dos resultados foi reduzindo, uma vez que o valor minimo
aumentou bastante e o DP reduziu significativamente. Este facto leva-nos a concluir que
foram os alunos que registaram um menor desempenho na precisao leitora na primeira

fase da investigacdo aqueles mais beneficiaram e melhoraram com o programa.
No que concerne a fluéncia leitora destes alunos, ha a registar que, tanto o grupo

experimental como o grupo de controlo, também apresentaram ganhos significativos no

que toca a fluéncia leitora, durante o nosso estudo. Depois da fase inicial, que colocava
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os dois grupos como equivalentes, constatamos que, apds a aplica¢do do programa AEA,
0 desempenho do grupo experimental foi manifestamente superior, em relacdo ao grupo
de controlo. De facto, houve uma diferenca significativa entre os dois grupos no pos-teste
e no follow-up, 0 que nos permite afirmar que este programa exerceu um impacto
relevante na fluéncia leitora junto dos alunos com dificuldades na leitura. Acrescente-se
ainda que o impacto do programa AEA foi mais significativo ao nivel da fluéncia do que
da precisdo leitora, uma vez que a magnitude do efeito na fluéncia é considerada media,

enguanto na precisao o tamanho do efeito é pequeno.

Existem ainda outros dados que merecem relevancia pela sua particularidade e
excecionalidade, e que vém reforcar o impacto positivo do AEA no desenvolvimento da
competéncia leitora. De facto, durante a aplicacdo do programa quatro alunos do grupo
experimental foram identificados pelos professores titulares de turma, dois dos quais
foram avaliados pelos Servicos de Psicologia e Orientacdo (SPO) dos respetivos
agrupamentos de escolas e 0s outros dois avaliados particularmente, devido a dificuldades
de aprendizagem acentuadas, especialmente na leitura. As duas situacfes avaliadas pelo
SPO, constituem os dois outliers presentes no pds-teste e no follow-up, devido ao seu
desempenho inferior manifestado ao nivel da precisdo leitora, ap6s a aplicagdo do
programa AEA. Ambos os alunos, um do sexo masculino e outro do sexo feminino,
oriundos de um contexto sociocultural muito baixo, em que os dois progenitores tinham
0 2.°ciclo do ensino basico e 0 1.° ciclo do ensino basico, respetivamente, residentes num
meio predominantemente rural, foram avaliados pelo SPO e apresentavam um severo
comprometimento cognitivo, pelo que, passaram a integrar o extinto Decreto-lei n.°
3/2008, de 7 de janeiro?!, no final do ano letivo. Assim, muito provavelmente, os
constrangimentos na leitura ficardo a dever-se as dificuldades de foro cognitivo. Ha,
ainda, a acrescentar que, apesar do desempenho destes alunos ser inferior, se registaram
melhorias, depois da aplicacdo do programa. Neste sentido, pensamos que futuramente,
deveria ser implementado com estes alunos o Perfil 3 do programa AEA, dirigido aos
alunos com dificuldades na fluéncia leitora, compreensédo oral e da leitura, ao invés do

Perfil 1, como foi 0 caso do nosso estudo. Mais uma vez, se presencia a flexibilidade

21 Substituido pelo Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho
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prevista pelo programa AEA e a possibilidade de ajustamento da intervencdo as
dificuldades dos alunos.

Em suma, perante a presenca destes dois outliers do grupo experimental com
desempenho inferior, principalmente nas fases de pods-teste e follow-up, que poderia
interferir nos resultados em prejuizo do grupo intervencionado, comprometendo a
validacdo do impacto do AEA, porém, tal ndo se registou reforcando mais uma vez a
eficacia do programa.

Quanto aos outros dois casos do grupo experimental, um aluno do sexo masculino
e outro do sexo feminino, ambos o0s progenitores tinham como habilitacbes académicas o
ensino secundario, sendo residentes num meio predominantemente rural. Trata-se de
alunos que foram avaliados particularmente e diagnosticados com DD no final do 2.°
periodo, pelo que passaram a ser abrangidos pelo referido diploma e comecaram a
usufruir de acompanhamento particular e também por parte da docente de educacgdo
especial em contexto escolar.

Relativamente ao grupo de controlo, também existe uma outra situacdo que
merece destaque. Um pouco similar com estes dois ultimos casos, trata-se de uma crianca
de sexo feminino, cujos progenitores frequentaram o ensino secundario, residente em
meio predominantemente urbano, que foi avaliada no inicio 2.° periodo, particularmente,
e diagnosticada com DD. A partir dessa altura passou a usufruir de sessées semanais de
reeducacdo da leitura e da escrita, além do acompanhamento da professora de educacao
especial.

Nenhum destes Ultimos trés casos diagnosticados com DD, e que constituem 6.8%
do grupo dos alunos com dificuldades na leitura da nossa amostra surgiu como outliers,
0 que nos leva a realcar mais uma vez a importancia de uma intervencdo atempada,
sistematica, intensiva e individualizada. Se o aluno do grupo de controlo beneficiou de
intervengdo a titulo particular durante o nosso estudo, os alunos intervencionados
usufruiram apenas do programa AEA, uma vez que apenas foram diagnosticados no fim
da nossa investigacdo. Na verdade, perante as dificuldades de aprendizagem especificas
na leitura que os alunos intervencionados apresentam e um desempenho onde nédo se
registam valores atipicos, parece-nos que a intervencdo com o programa AEA que estes
alunos auferiram se revelou bastante eficaz levando-nos a concluir que este programa

também podera ter um impacto positivo junto de alunos com esta problematica. Outra
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questdo iminente remete-nos para o nivel sociocultural dos pais destes alunos que se
realga aqui como um fator significativo, uma vez que todos 0s progenitores possuem o
ensino secundario. Assim, e mediante as dificuldades manifestadas pelos filhos,
procuraram a titulo particular um diagndstico e uma intervencao atempados, embora esta
questdo também nos pareca estar relacionada com um rendimento econémico favoravel

que, usualmente, esta relacionado com o nivel educacional dos pais (Sirin, 2005).

Existem outros resultados, também relacionados com a caracterizacdo
sociodemogréfica dos alunos com dificuldades na leitura, que também se apresentam
como relevantes. Na verdade, no inicio da nossa investigacdo os dois grupos eram
equivalentes no que diz respeito a idade, ao sexo e as habilitacdes académicas dos pais,
permitindo-nos imputar os resultados encontrados no que diz respeito a melhoria da
precisdo e da fluéncia leitora, apenas ao programa AEA. Quanto a area de residéncia, a
situacdo é um pouco diferente, uma vez que 0s grupos ndo eram equivalentes no que diz
respeito a esta variavel. O meio no qual o individuo esta inserido apresenta-se como
relevante, pois, e segundo Sirin (2005), encontra-se estritamente relacionado com as
condigdes sociais e econdmicas, existindo mais recursos econémicos na areas urbanas do
que nas areas nao urbanas. Relativamente a residéncia dos alunos com dificuldades na
leitura, lembramos da discrepancia existente na nossa amostra entre as areas urbanas de
residéncia do grupo experimental e do grupo de controlo, uma vez que o primeiro se
distribuia entre a area predominantemente rural e urbana, enquanto o grupo de controlo
vivia, maioritariamente, em areas predominantemente urbanas. Segundo o mesmo autor,
0 meio onde a escola estd inserida também pode interferir, significativamente, no
desempenho dos alunos, a favor das areas urbanas, uma vez que estas beneficiam de mais
recursos econémicos (Sirin, 2005). Atendendo ao facto de que a maioria das escolas do
grupo de controlo e residéncias dos respetivos alunos estavam inseridos em areas
predominantemente urbanas, seria espectavel que este fator viesse a favorecer estes
alunos, em detrimento do grupo experimental, cujas escolas e areas de residéncia se
dividem entre areas predominantemente urbana e predominantemente rurais. Porém, tal
ndo aconteceu. Este facto permite-nos concluir que, apesar do grupo experimental estar,
aparentemente, em desvantagem em relacdo ao grupo de controlo, tal ndo se repercutiu
nos resultados finais do nosso estudo, refor¢ando, ainda mais a pertinéncia e o impacto

positivo que o programa AEA exerceu junto dos alunos intervencionados.
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No sentido de evidenciar a eficacia do programa com os alunos intervencionados,
hd que operar a distincdo entre as atividades do grupo de controlo e do grupo
experimental, havendo a registar que este ultimo, além do programa AEA, também
realizou cumulativamente as atividades letivas lecionadas pelo professor titular de turma,
no horério atribuido a disciplina de Portugués, em contexto de sala de aula com todos os
alunos da turma, engquanto o grupo de controlo apenas executou as atividades letivas.

Relativamente as atividades letivas realizadas pelo grupo de controlo durante a
implementacdo do programa AEA com o grupo experimental, verificAmos que algumas
atividades dinamizadas pelos professores titulares de turma tinham alguma semelhanca
com as atividades do programa AEA implementadas com o grupo experimental. De facto,
todos os professores dos alunos do grupo de controlo referiram que promoviam o treino
da leitura de textos, porém, nem todos realizavam a leitura de palavras isoladas pois, e
segundo os mesmos, a leitura de palavras seria mais dirigida ao 1.° ano de escolaridade.
Neste ponto ha, assim, a evidenciar a importancia que o treino da leitura de palavras
isoladas e o treino de textos exercem na promocao da leitura. Quanto a leitura de textos,
e uma vez que as palavras se encontram inseridas num contexto e muitas vezes auxiliadas
por ilustragdes (Morais, 2012), como é o caso dos manuais escolares, podem tornar a sua
leitura mais célere e exequivel (Carvalho & Pereira, 2009; Wolf & Katzir-Cohen, 2001).
No caso de um leitor com dificuldades na leitura, que ainda n&o regista automaticidade
na leitura, a apresentacdo isolada das palavras torna-se menos facilitadora mas mais
benéfica, pois vai possibilitar ao aluno reter na memoria a forma precisa das palavras,
permitindo-lhe concentrar-se nos detalhes ortograficos e ndo se distrair com o contexto
ou com as ilustracdes (Morais, 2012). Nao obstante, é importante que desde cedo o aluno
passe do conhecimento das palavras ao sentido da frase ou do texto, uma vez que o
contexto onde estdo inseridas permite a atribuicdo de significado as palavras novas,
aumentando o vocabulario da crianca e compreender o que leu (Morais, 2012; Perfetti,
2007). Importa ainda aqui realcar que as palavras isoladas e os textos do programa AEA
ndo tém ilustracdes, evitando assim qualquer distracdo (Morais, 2012). O que foi acima
exposto leva-nos a concluir que, embora o treino da leitura de textos seja importante, o
treino da leitura de palavras isoladas ndo deve ser descurado, principalmente com 0s

alunos que apresentam dificuldades na leitura.
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No que diz respeito a operacionalizacdo do treino de leitura do grupo de controlo,
segundo os docentes, este era executado com uma periodicidade de duas a cinco vezes
por semana, com duracao entre 15 a 30 minutos cada treino, mas incluindo todos os alunos
da turma em simultaneo. Na verdade, e a semelhanca da intervencdo com o programa
AEA, verificou-se uma certa sistematizacéo na frequéncia do treino da leitura, porém, e
tal como seria expectavel, devido a falta de recursos humanos adicionais, ndo existiu uma
implementacdo individualizada ou em pequeno grupo fora do contexto da sala de aula,
essencial para os alunos com dificuldades na leitura (European Commission, 2012;
Ribeiro et al., 2016). No caso dos alunos intervencionados, usufruiram de um treino de
leitura executado mediante uma instrucdo individualizada, sistematica e assistida pela
investigadora (e/ou computador), o que contribuiu significativamente para a melhoria da
precisdo e da fluéncia leitora, a semelhanca do que aconteceu em estudos anteriores (e.g.
GOmez-Zapata et al., 2011; Lewandowski, Begeny, & Rogers, 2006; Steenbeek-Planting,
van Bon, & Schreuder, 2012). Por conseguinte, parece-nos pertinente realgar aqui a
importancia de uma intervencdo atempada, intensiva, sistematica, explicita e individual
com estes alunos no sentido de atenuar as suas dificuldades (Rasinski, 2017; Snowling,
2014).

Quanto as estratégias utilizadas na execucao do treino, a maioria dos professores
do grupo de controlo registaram que o treino de leitura era realizado, primeiro, mediante
uma leitura modelo (professor ou plataforma do manual), seguindo-se a leitura
individualizada efetuada em voz alta por cada aluno, leitura esta que duraria entre um a
dois minutos. Alguns docentes referiram que, embora ndo fizessem leitura modelo,
solicitavam aos alunos a leitura silenciosa, antes da leitura em voz alta. No que toca ao
programa AEA, além do recurso a leitura modelo onde o aluno ouve e vé o material
escrito, foi implementada a leitura silenciosa, leitura em sombra, seguindo-se a leitura em
voz alta, sem que houvesse limite de tempo definido. Assim, o aluno podia repetir cada
um dos processos 0 humero de vezes que considerasse necessario, até que executasse a
tarefa de forma adequada, contribuindo para a melhoria da leitura. De facto, e tal como
indica a literatura emergente, a leitura repetida constitui a chave para o reconhecimento
automatico das palavras (GoOmez-Zapata et al., 2011; Steenbeek-Planting et al., 2012;
Wexler et al., 2010), sobretudo para os alunos que apresentam dificuldades na leitura
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(Chard et al., 2009; Reitsma, 1983), sendo mais benéfico treinos repetidos com algumas
palavras do que ler muitas palavras (Berends & Reitsma, 2006).

No que concerne a avaliacdo da leitura e ao feedback, foram realizados pela
maioria dos docentes do grupo de controlo que indicavam, a semelhanca do programa
AEA, se a leitura tinha sido efetuada de forma adequada ou se deveria ser melhorada.
Porém, esta avaliacdo, ao contrario do que aconteceu com o grupo experimental, ndo teve
como inten¢do monitorizar a evolugdo ou as dificuldades registadas na leitura. Perante
uma tarefa (quer no treino de leitura de palavras quer de textos) que ndo fosse executada
de forma adequada, o aluno do grupo experimental teria que a repetir até que fosse
realizada com sucesso. Este feedback, imediato e corretivo, facultado pela investigadora
possibilitou ao aluno corrigir e identificar corretamente as palavras, concluindo a tarefa
com sucesso. Paralelamente, foi evidente que os alunos intervencionados, pelo facto de
estarem informados e conscientes de que estavam a ser alvo de treino e de avaliacéo,
levou-os a ler mais répido e corretamente, potencializando positivamente o seu
desempenho, como ja foi evidenciado em estudos anteriores (Steenbeek-Planting et al.,
2012), o que vem enaltecer novamente a importancia de um treino precedido de um
feedback avaliativo, permitindo ao aluno perceber onde precisa de melhorar e ao
professor onde residem as dificuldades.

Relativamente a selecdo das palavras, os critérios utilizados pelos professores do
grupo de controlo foram ligeiramente semelhantes aos nossos, porém nao foram
cumulativos. Isto é, embora todos professores selecionassem palavras do texto com casos
de leitura, houve alguns professores que acresceram a extensdo ou a frequéncia, ao invés
da nossa selecdo que teve em conta a extensao, estrutura silabica e os casos de leitura.
Esta selecdo teve em consideracdo as dificuldades inerentes a estes alunos, optando-se
por uma sequencialidade que comecou com palavras menos extensas e mais simples, até
as mais complexas (Lima & Castro, 2010; Sucena et al., 2009). De facto, a pertinéncia do
treino da fluéncia leitora de palavras apresentadas de forma isolada com estes alunos visa
alcancar a automaticidade da leitura, ndo sé porque promove a leitura correta, como
também uma leitura mais rapida (Reis et al., 2010).

Quanto a selecéo dos textos, todos os professores do grupo de controlo recorreram
aos textos do manual, seguindo a ordem do mesmo. Os alunos com dificuldades na leitura

do grupo experimental executaram o treino da leitura dos textos que foram selecionados
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e ordenados do menos para 0 mais extenso, onde predominavam as lengalengas, poemas
e os trava-linguas. Parece-nos que este tipo de texto sera o mais indicado para estes
alunos, pois sdo curtos, com rima, predomina um certo ritmo e melodia, alguns ja sdo
conhecidos pelo aluno, o que lhe vai permitir um maior dominio da leitura do texto
(Griffith & Rasinski, 2004; Ransinski, 2017; Viana, 2005). De facto, o tipo de texto e a
sua extensao parecem ser dois critérios a ter em consideracdo na selecédo de textos, quando
se pretende efetuar um treino de leitura com alunos com dificuldades.

Outro aspeto que merece aqui realce consiste no formato do programa AEA.
Recordamos que o programa proporciona duas formas de aplicacdo e ambas foram
utilizadas na intervencgdo (plataforma e o formato papel e lapis), no entanto, os alunos
manifestaram, com alguma frequéncia, a preferéncia pelo suporte papel e lapis em vez do
recurso a plataforma. Devido a dificuldades na conexao da rede e ao acesso a plataforma,
a maioria das atividades foram realizadas através do suporte papel e lapis. Na verdade,
esta questdo merece aqui algum realce, mediante a dicotomia entre suporte papel e lapis
versus dispositivos digitais (computador, telemovel, tablet) e a importancia que cada um
destes recursos exerce na aprendizagem e no desempenho da leitura. Com efeito, durante
as Ultimas duas décadas assistiu-se a uma mudanca gradual da leitura em suporte papel
para a leitura através de dispositivos digitais, porém, sdo diversos os estudos (e.g.
Ackerman & Lauterman, 2012; Kong, Seo, & Zhai, 2018; Singer & Alexander, 2017) que
indicam que o desempenho da leitura é mais eficaz através do recurso ao papel e lapis do
que atraveés dos dispositivos digitais, considerando mesmo que estes dispositivos podem
comprometer a compreensdo. Uma meta-analise realizada por Delgado, Vargas,
Ackerman e Salmeron (2018) concluiu que os dispositivos digitais nem sempre séo 0s
mais adequados para promover a compreensdo da leitura e a aprendizagem. De facto,
facultar aos alunos um texto impresso pode conduzir a melhores resultados na
compreensdo, ao invés, da exposicdo aos textos digitais que, além de condicionar a
compreensdo, vai limitar a capacidade de atencéo e os processos executivos (Delgado et
al., 2018). No caso do programa AEA, lembramos que, embora o treino da leitura de
palavras apresentadas de forma isolada possa ser executado através de um dos dois
formatos referidos, o treino da leitura de textos é exclusivamente realizado através do

texto impresso, 0 que previne 0s constrangimentos acima referidos.
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Em suma, as carateristicas do programa AEA, nomeadamente as atividades de
intervengdo suportadas por um treino de leitura com palavras e textos, possibilitaram aos
alunos com dificuldades na leitura que usufruiram do programa AEA, nédo s6 melhorar a
precisdo como a fluéncia leitora. De facto, e no nosso entender, se o treino de leitura com
palavras veio contribuir para o reconhecimento preciso e automatico, foi no treino de
leitura com textos que os alunos procuraram ler mais rapido. Neste sentido, 0 impacto
deste programa, junto destes alunos, foi bastante significativo nas duas competéncias da
leitura em estudo, embora com maior relevancia na fluéncia leitora, com uma magnitude

de efeito considerada média, ao invés da precisdo cujo tamanho de efeito € pequeno.

Podemos concluir que, perante a elevada taxa de retencéo presente no 2.° ano de
escolaridade, cujas principais causas sao as dificuldades na leitura (Rodrigues et al.,
2017), o programa AEA constitui um bom recurso na promocao da preciséo e da fluéncia
leitora e cuja eficacia foi testada no presente estudo empirico. Mediante os resultados
obtidos, a implementacdo do programa AEA permitiu melhorias significativas ao nivel
da precisao e de fluéncia leitora, quer junto dos alunos normoleitores quer dos alunos com
dificuldades na leitura, embora no segundo grupo de alunos os resultados tivessem sido
mais significativos na fluéncia do que na precisao, uma vez que a magnitude do efeito foi
superior na fluéncia leitora.

Na verdade, parece-nos inquestionavel que as diretrizes principais do programa
AEA, nomeadamente a importancia de uma intervencdo de carater precoce, intensivo,
sistematico, individualizado ou em pequeno grupo, sustentada por um treino com recurso
a leitura modelo seguida de leitura em sombra e leitura repetida até que esta seja
executada de forma rapida e precisa, culminando com a avaliacdo efetuada pelo professor,
no sentido de monitorizar a evolucdo/dificuldades e facultar o feedback ao aluno,
contribuem significativamente para a promocdo da melhoria da leitura dos alunos
(Ribeiro et al., 2016). De facto, parece-nos que as estratégias adotadas pelo proprio
programa conduziram, certamente, a um contributo decisivo para os resultados obtidos.
Por conseguinte, os dados relativos ao desempenho da leitura vdo ao encontro dos
resultados de investigacGes experimentais desenvolvidas neste ambito, que demonstram
0 impacto positivo que programas de intervencdo baseados na leitura repetida e em

sombra, de carater intensivo, sistematico, individual ou pequeno grupo, com feedback
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dos resultados (e.g. Gomez-Zapata et al., 2011; Lewandowski et al., 2006; Steenbeek-
Planting et al., 2012) exerce na promocdo da leitura junto dos alunos, principalmente

aqueles que apresentam dificuldades na sua aquisicao.
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Conclusao

A leitura remete-nos para uma invenc¢ao recente que veio permitir ao Homem
adquirir e difundir o conhecimento. De facto, se a codificagdao da linguagem oral através
dos simbolos que a representam possibilita o registo e a perpetuacao deste conhecimento,
também requer a sua decodificagdo para que o leitor consiga alcangar a informagdo. Na
verdade, na sociedade atual, a leitura torna-se quase num bem essencial para sobreviver,
uma vez que possibilita ndo s6 o sucesso académico, como também interfere na vida
profissional, pessoal, social e cultural do individuo (Castles et al., 2018). Sob uma tarefa
primordial como a leitura, reside um conjunto de processos ¢ de fatores que podem
funcionar como facilitadores ou obstaculos para o aluno aprendiz e fardo toda a diferenca,
principalmente junto dos alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem da leitura
ou um diagnostico de DD. No entanto, e independentemente de um diagndstico ou nao, a
presenca de dificuldades na aquisicdo do processo de leitura requer uma intervencao
imediata, o que vai ao encontro do atual Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho que abdica
do diagndstico e centra-se na resposta educativa, mediante uma abordagem multinivel,
canalizada para as necessidades especificas dos alunos.

Nas ultimas décadas, tém sido surgido em Portugal alguns programas de
intervencdo, no sentido de ajudar a minimizar ou até ultrapassar alguns obstaculos do
aluno com dificuldades na aprendizagem da leitura e também com DD [e.g. o Método de
Dolf (Severino & Rombert, 2013); o Método Fonomimico (Teles, 2012); os Cadernos de
Reeducacdo Pedagogica (Serra & Alves, 2008); o Programa de Intervencao e Reeducacgao
(Pereira, 2008)]. Ndo obstante, os programas existentes estdo, normalmente, associados
a teses de mestrado ou de doutoramento com difusdo limitada (Ribeiro et al., 2016),
carecem de referencial tedrico e aceitagdo pela comunidade cientifica (Sucena, 2018) e,
na sua maioria, 0 acesso a estes recursos ndo ¢ gratuito.

O recente programa AEA surgiu como uma ferramenta que, além de possibilitar
uma avaliacdo das componentes da leitura, permite uma intervenc¢ao direcionada as
dificuldades manifestadas pelo aluno. Tratando-se de um programa de acesso livre, facil,
gratuito, podera traduzir-se num excelente recurso para os profissionais da educagao,

principalmente para o professor do 1.° ciclo do ensino basico e para o professor de
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educacdo especial. Porém, desconheciam-se estudos baseados em evidéncias que
sustentassem a sua eficacia, pelo que, o objetivo central deste estudo assentou,
precisamente, em testar o seu impacto na aprendizagem da leitura junto dos alunos
normoleitores e dos alunos com dificuldades na leitura, uma vez que a intervengao com
alunos deve ser fundamentada com programas baseados em evidéncia empiricas (Castles
etal., 2018; Coalition for Evidence-Based Policy, 2003; Knight, 2018; Orsati et al., 2015;
Sucena, 2018). O que distingue este programa de outros, além do seu acesso facil e
gratuito, € disponibilizar um conjunto de recursos em diversos formatos (videos, audios,
cartdes e textos em PDF) que abrange as diversas dimensdes inerentes a leitura e pode ser
usufruido pelos profissionais da educagdo que fazem parte de um sistema de ensino
carente em recursos educativos direcionados para a aprendizagem da leitura.

Terminada esta investigagdo, podemos concluir que o programa AEA teve um
impacto bastante significativo nos alunos intervencionados. De facto, foi evidente o efeito
que o programa exerceu ao nivel da precisdo e da fluéncia leitora junto dos alunos
normoleitores, muito similar em ambas as competéncias. Nos alunos com dificuldades na
leitura exerceu maior efeito na fluéncia do que na precisao leitora. Nao obstante, torna-se
inquestionavel, que foram os alunos que menor desempenho apresentavam, quer
normoleitores quer com dificuldades, aqueles que mais beneficiaram com o programa
AEA. Nesta caso, ha ainda a realcar os alunos que durante a investigacdo foram
diagnosticados com DD e que, apesar das dificuldades inerentes a problematica,
registaram uma evolu¢ao muito significativa com a aplicagdo do programa, tanto ao nivel
da precisao como da fluéncia leitora.

Mediante os resultados obtidos no nosso estudo empirico, a implementagao deste
programa revelou-se bastante eficaz, permitindo aos alunos intervencionados uma
melhoria significativa no seu desempenho da leitura. Por conseguinte, privilegia-se o
papel que este programa poderd exercer no nosso contexto educativo, ndo s6 porque
permite adequar as atividades de treino de leitura as dificuldades dos alunos, como assenta
numa interven¢do de cariz precoce, sistematica, intensiva e individual. Estes resultados
parecem surgir como reflexo das diretrizes do proprio programa, cujo treino assenta na
leitura repetida, que ¢ executada mediante a leitura modelo, silenciosa, em sombra e em
voz alta, culminando com a avaliacdo e o feedback imediato. O facto de o aluno

percecionar onde errou e poder repetir o treino da tarefa até que esta seja executada de
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forma adequada, contribuiu igualmente para a promocao da leitura, refletindo a eficacia
deste programa.

Embora estes resultados nos parecam relevantes, existiram algumas limitagdes
neste estudo que ndo podemos descurar e que podem condicionar a generalizacdo dos
nossos resultados.

Um dos primeiros pontos consiste num constrangimento que, desde o inicio da
investigacao, tivemos consciéncia dos condicionamentos que iriam dai advir: a dimensao
reduzida da amostra. De facto, a amostra deveria ser mais alargada, no entanto, e por
motivos de ordem pratica e exequivel para a investigadora, uma vez que foi a propria que
aplicou o programa AEA a todas as criancas, tal ndo foi possivel, constituindo desde o
inicio uma limitacdo significativa.

Outro constrangimento assentou na impossibilidade de constituir grupos com
elementos de escolha aleatdria. Na verdade, os alunos estavam inseridos em turmas e 0s
grupos construidos tiveram como suporte as turmas as quais 0s alunos pertenciam, sendo
impossivel alterar a sua constituigéo.

Decorrente desta limitacdo esteve a dificuldade encontrada em constituir pares
idénticos entre o grupo experimental e o grupo de controlo, tanto para os alunos
normoleitores como para os alunos com dificuldades na leitura. Por conseguinte, vimo-
nos confrontados com a falta de equivaléncia entre o grupo experimental e o grupo de
controlo dos alunos normoleitores no que diz respeito a variavel idade, verificando-se que
0 grupo experimental registava uma média superior. Embora no inicio do estudo os
grupos fossem equivalentes no que toca as competéncias da leitura em estudo, nao
podemos ignorar 0 peso que esta variavel tem na leitura. Esta falta de equivaléncia entre
0 grupo experimental e o grupo de controlo foi também identificada nos alunos com
dificuldades na leitura relativamente a area de residéncia, uma vez que o grupo de
controlo era maioritariamente de areas predominantemente urbanas, enquanto o grupo
experimental se encontrava distribuido pelas trés areas de residéncia. Embora esta
situacdo ndo se tenha manifestado relevante, atendendo aos resultados finais, podia ter
sido resolvida na definic&o dos estabelecimentos de ensino dos alunos que iriam pertencer
ao grupo experimental e ao grupo de controlo. Porem, devido a questbes logisticas,
nomeadamente incompatibilidades de horarios entre a disponibilidade da investigadora e
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0 horério das turmas, bem como a indisponibilidade de sala a parte para aplicar o
programa por parte de alguns estabelecimentos de ensino, tal ndo foi possivel.

Outro ponto a realcar refere-se ao aluno com DD pertencente ao grupo de controlo
dos alunos com dificuldades na leitura. Tal como foi referido, este aluno, apds o
diagndstico de DD no inicio do 2.° periodo, comecou a beneficiar de intervencao a nivel
particular e no final da investigagdo apresentou uma evolugao significativa. No entanto,
0 programa gue este aluno usufruiu e que poderia ter servido de controlo, ndo foi por nés
testado, constituindo uma limitagcdo ao nosso estudo.

Relativamente a futuras investigacdes, seria pertinente alargar o nimero de
participantes e replicar este estudo a outros contextos (Pereira, 2004; Ribeiro et al., 2017)
no sentido de confirmar o impacto desta plataforma no desempenho da leitura. Também
se apresenta como relevante a constitui¢cdo de pares idénticos (Pereira, 2004) a fim de
suprimir os constrangimentos por nds encontrados no que diz respeito a caraterizacdo
sociodemogréfica da amostra e que foram acima referidos. Sugerimos ainda que se inclua
a variavel prosddia na avaliacao da leitura apos o treino da fluéncia leitora de textos, pois
embora seja contemplada pelo programa, nao foi considerada por nds, uma vez que nos
centrdmos particularmente na precisdo e na fluéncia leitora. Consideramos que também
seria relevante realizar um estudo semelhante apenas com alunos com DD, mas que
tenham sido submetidos a um diagnostico rigoroso, precavendo a existéncia de falsos
resultados positivos. Embora na nossa amostra houvesse alunos com esta problematica e
cujo diagndstico foi realizado durante a investigacao, tratou-se de um ndmero muito
reduzido, o que ndo nos permitiu retirar conclusées significativas.

Na verdade, estamos certos de que ainda hd um longo caminho a percorrer no que
toca as dificuldades de aprendizagem da leitura e também a DD, no que diz respeito a
intervencdo, mas também no que se refere a identificacdo destes alunos pelos docentes, o
que levanta outra questdo pertinente como a formacéo de professores, quer inicial quer
continua. Uma vez que se estima que entre 5% a 10% da populagdo mundial tenha DD
(Knight, 2018), torna-se facilmente espectavel que seja urgente que o0s professores
compreendam esta problematica e como afeta os alunos. Neste sentido, € de extrema
importancia que seja facultada aos docentes formacdo baseada em evidéncias e em
pesquisas atualizadas, de forma continua e com a regularidade adequada, no sentido de

permitir aos docentes uma compreensao mais aprofundada e funcional da DD (Knight,
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2018). De facto, a sensibilizacdo dos profissionais da educagdo para as questoes
relacionadas com a DD, ndo s6 permite estar alerta para as dificuldades da crianca e
agilizar um processo de identificacdo ou solicitar uma avaliagdo, como vai permitir
potencializar as capacidades da crianca mediante uma intervencdo adequada e ajuda-la a
minimizar ou ultrapassar as dificuldades.

Concluimos este trabalho de investigagdo enaltecendo, assim, a importancia de
uma intervencao atempada junto dos alunos que revelam dificuldades na leitura, uma vez
que, se estes alunos ndo forem apoiados, podem entrar num impasse afetando nédo s6 o
desempenho na leitura, como todo o percurso escolar, perspetivas de carreira gerando um

impacto menos positivo no seu bem-estar enquanto criangas e enquanto adultos.
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Apéndice 1
Ficha de caracterizacdo do aluno

A presente ficha de caraterizacdo destina-se a recolha de informag8es que fardo parte de um
estudo integrado numa investigacdo sobre a Fluéncia Leitora dos alunos do 2.° ano de escolaridade.
Esta investigacdo insere-se no ambito do Doutoramento em Ciéncias da Educacdo, com especializacao
em Organizacdo do Ensino, Aprendizagem e Formacéo de Professores, que frequento na Faculdade
de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra. Este trabalho tem por objetivo
testar a eficacia de um programa de treino de leitura para alunos com e sem dificuldades de leitura.

Agradecemos a colaboragéo prestada e garantimos a rigorosa confidencialidade dos dados.

Nome: Data de Nascimento: / /
Habilita¢6es do pai: Habilitagbes da mée:

Residéncia (freguesia): Ano de escolaridade que frequenta:
Retencdes: 0 1 2 3

Indique, com uma cruz (x), se alguma(s) das seguintes carateristicas se aplica(m) ao/a aluno(a):
Usa oculos

Tem perturbagéo da fala

Conduz a leitura com o dedo

Tem um diagndstico de dislexia-disortografia

E abrangido(a) pelo Dec. Lei 3/2008 de 7 de janeiro por apresentar:

(por favor indique qual a problematica)

oOoooOono

A- Se neste momento tivesse de avaliar este(a) aluno(a) no seu desempenho na leitura, que
classificacdo Ihe atribuia? (indicar com uma cruz (x))

O Muito Bom
O Bom

O Suficiente
O Insuficiente
O Fraco

B- Em relacdo a cada uma das competéncias na leitura que a seguir sdo apresentadas, indique qual
0 desempenho do(a) aluno(a) pondo um circulo no ndmero que corresponde a resposta apropriada.
Use a seguinte escala:

1- Muito abaixo do nivel esperado para o seu ano de escolaridade

2- Moderadamente abaixo do nivel esperado para o seu ano de escolaridade
3- De acordo com o nivel esperado para o seu ano de escolaridade

4- Moderadamente acima do nivel esperado para o seu ano de escolaridade
5- Muito acima do nivel esperado para o seu ano de escolaridade

a) Conhecimento da relagdo grafema-fonema

b) Leitura de palavras com corre¢do (Ié corretamente as palavras)
¢) Entoacdo na leitura de frases e textos

d) Fluéncia na leitura

e) Compreensao da leitura

A
NN NN N
wWwWwwww
AR MADMMD
g1 oo oo

Muito obrigado!
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Apéndice 2

Grelha de registo das atividades de treino de leitura realizadas pelos Professores do grupo de controlo

Agrupamento de Escolas

Centro Escolar

Sala

Semana de

|_a_ [ /2018

Atividades realizadas para promover
o treino da leitura, no

N.° vezes que
promoveu o treino

ambito do Portugués da leitura, no
(e.g. leitura de textos, que tipo de &mbito do
textos e com quantas palavras, leitura | Portugués durante
de palavras e pseudopalavras) a semana

Tempo dedicado a
cada momento de
treino de leitura
(indicar os minutos
de cada treino)

Recursos utilizados
no treino da leitura
(e.g. Manual, Escola
Virtual, livros do
PNL ou outro)

Regista o
desempenho
do aluno no

treino da

leitura?

Se sim, indique como registou o desempenho
do aluno
(e.g. n.° de palavras lidas por minuto, atribui
uma estrela mediante uma leitura rapida e
precisa, faz um gréfico para ver a evolucéo ao
longo de um periodo)

Obs:
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Apéndice 3

Guido da entrevista semiestruturada realizada aos professores do grupo de controlo

ENTREVISTA

Entrevistado: Professor do 1.° CEB, que leciona turmas de 2.° ano
Obijetivo: Recolher informag6es sobre o treino promovido para melhorar a fluéncia leitora dos alunos.

Dados sociodemograficos

3. Quantos anos tem de servico?

Qual é a sua formacdo académica inicial:
Fez alguma p6s-graduacao? sim nao

Se sim, indique qual (e.g., curso de especializacdo, mestrado) e em que
area?

4. Ja frequentou acBes de formacdo sobre a leitura e/ou as dificuldades de aprendizagem da

leitura?

Se sim, ha quanto tempo?

5.

5.1.
5.2.
5.3.
5.4.
5.5.

6.

Sim o Nao O

Se sim, qual/quais as a¢6es de formagao que frequentou? (de acordo com as modalidades
previstas no Decreto-lei n.° 22/2014 de 11 de fevereiro)
Cursos de formacéo:
Oficinas de formacdo:
Circulos de estudos:
Acdes de curta duragdo (3h/6h aproximadamente):
Outra/s. Quais?
Sexo:

Masculino o Feminino O

Leitura de palavras apresentadas de forma isolada

10.

11.
12.

13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.

20.

Realiza, com os seus alunos, exercicios de leitura de palavras apresentadas de forma
isolada?

Se ndo, porqué?

Se sim, que tipo de palavras (e.g., palavras frequentes, regulares, irregulares, curtas,
longas, com determinada estrutura silabica/qual; outras/ especificar quais)?

Na sele¢do das palavras, segue algum manual/livro/Escola Virtual/outro, ou escolhe ao
acaso?

Costuma incluir pseudopalavras nas atividades de leitura dos alunos?

Se sim, como é realizado o treino da leitura das palavras e pseudopalavras (e.g. existe
uma leitura prévia em casa ou na sala, pelo/a professor/a, o aluno Ié sozinho sem
qualquer leitura modelo, outros modos/especificar qual ou quais)?

Se faz este tipo de exercicios, quantas vezes por semana os realiza?

Qual é a duracéo aproximada de cada treino (em minutos)?

Considera este tempo suficiente?

Regista 0 desempenho dos alunos nos treinos da leitura?

Se sim, como regista (e.g. atribui uma estrela mediante uma leitura rapida e correta, faz
um gréfico para ver a evolugéo ao longo de um periodo)

Os alunos recebem feedback no fim de cada treino? Se sim, como dé esse feedback?
Se ndo faz, com os seus alunos, este tipo de exercicios, como trabalha com eles a leitura e
a escrita?

Como monitoriza a evolugdo dos alunos?
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Leitura de textos

21. Realiza, com os seus alunos, exercicios de leitura de textos?

22. Se ndo, porqué?

23. Se sim, que textos (e.g. tipo de textos — narrativos, poéticos, informativos, outros/quais,
com quantas palavras aproximadamente)?

24. Na selecdo dos textos, segue algum manual/livro/Escola Virtual/outro, ou escolhe ao
acaso?

25. Como é realizado o treino da leitura de textos (e.g. existe uma leitura prévia em casa ou
na sala, pelo/a professor/a, o aluno & sozinho sem qualquer leitura modelo,
outros/quais)?

26. Quantas vezes por semana realiza este treino?

27. Qual é a duragéo aproximada de cada treino (em minutos)?

28. Considera este tempo suficiente?

29. Regista 0 desempenho dos alunos nos treinos da leitura?

30. Se sim, como regista (e.g. n.° de palavras lidas por minuto, atribui uma estrela mediante
uma leitura répida e precisa, faz um grafico para ver a evolucéo ao longo de um periodo)

31. Os alunos recebem feedback no fim de cada treino? Se sim, como da esse feedback?

32. Como monitoriza a evolugdo dos alunos?
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Apéndice 4

Carta aos Diretores a solicitar autorizagao para realizar o estudo no Agrupamento com
cronograma

Exmo. Sr. Diretor,

Agrupamento de Escolas

Assunto: Pedido de autorizacdo para a realizacdo de investigacdo Data: 02/10/2017

No ambito do Doutoramento em Ciéncias da Educacdo, com especializagdo em Formacdo de
Professores, que frequento na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de
Coimbra, sob a orientagdo dos Doutores Isabel Festas e Marcelino Pereira, venho por este meio
solicitar autorizag@o a V. Exa para desenvolver uma investigacao cujo tema ¢ “Estudo da eficacia de
um programa de treino de leitura para alunos com e sem dificuldades de leitura”. O referido programa
trata-se da plataforma AEA — Ainda Estou a Aprender, desenvolvida pela Universidade do Minho,
gue no nosso estudo sera implementada como programa de treino da leitura repetida de palavras
apresentadas de forma isolada e de textos, de maneira a melhorar a fluéncia leitora dos alunos. Trata-
se de um programa que, revelando-se eficaz, pode ser um excelente recurso educativo.

Solicitamos que esta investigacdo seja realizada em todos os Centros Escolares do vosso
Agrupamento, com alunos do 2.° ano de escolaridade. Para testar a eficacia do programa AEA, este
sera aplicado por mim apenas em alguns Centros Escolares entre janeiro e fevereiro de 2018. Nos
restantes Centros Escolares, os alunos realizardo as atividades habituais. No entanto, todos os alunos
serdo avaliados antes e depois do programa para medir a fluéncia leitora e comparar os resultados. No
fim do estudo, caso o programa se revele eficaz, serd apresentado aos Centros Escolares que nao foram
submetidos ao programa (ver Anexo).

E importante referir que serd pedida autorizagio aos encarregados de educacdo dos alunos que
participam no estudo e solicitada colaboracgdo aos professores titulares de turma.

Mais acrescento que todas as informagdes recolhidas serdo utilizadas apenas no ambito deste estudo,
garantindo a confidencialidade dos dados e o0 anonimato dos alunos.

O tratamento de dados pessoais do presente estudo foi autorizado pela Comissdo Nacional de Protecdo
de Dados, através da autorizagdo n.° 10157. Também a Direcdo Geral de Educacdo aprovou a
realizacdo deste inquérito em meio escolar (Inquérito n.° 0573000001).

Encontro-me ao dispor para eventuais esclarecimentos (telemdvel: 914738718 ou
margarida.claudia04@gmail.com).

Pede deferimento,

Com os melhores cumprimentos

Claudia Margarida Brito Freire
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Anexo

CRONOGRAMA

Ano

Trimestre

Atividades

2017

4.°

Contacto e autorizagdo dos Diretores dos Agrupamentos

Contacto com os servigos administrativos relativamente & constituigo das

turmas e dados socioculturais
Contacto com os Professores do 1.° ciclo para apresenta¢éo do estudo

Pedido do consentimento informado aos Pais/Encarregados de Educagéo para

participar na investigagéo.

Aplicacdo do pré-teste o Teste de Avaliagdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura -
O Rei (Avaliagdo)

Sele¢do dos Centros Escolares como grupos experimentais e como grupos de
controlo

Pedido do consentimento informado aos Pais/Encarregados de Educacéo,
cujos educandos irdo usufruir da plataforma AEA.

2018

10

Aplicacdo do Programa de Intervengdo AEA — Ainda Estou a Aprender
(Intervengdo em sessdes de 30 minutos, 3 vezes por semana)

Aplicacéo dos pos-testes através do Teste de Avaliagio da Fluéncia e Precisio de Leitura
-OReieTLP

2.°

Aplicacéo do follow-up através do Teste de Avaliagdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura - O Rei e
do TLP
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E importante referir que sera pedida autorizacdo aos encarregados de
educacdo dos alunos que participam no estudo e solicitada colaboracdo aos
professores titulares de turma. Mais acrescento que todas as informacdes
recolhidas serdo utilizadas apenas no ambito deste estudo, garantindo a
confidencialidade dos dados e 0 anonimato dos alunos.

CRONOGRAMA
Ano Trimestre Atividades
- Contacto com os Coordenadores de Estabelecimento,
Professores do 1.° ciclo para apresentacdo do estudo e do
2017 4° programa;
- Contacto com os Pais/Encarregados de Educagdo e
obtencdo do consentimento informado de participagéo na
investigacéo;
- Aplicacdo do pré-teste O Rei (Avaliacdo), cerca de 10
minutos;
- Contacto com os Pais/Encarregados de Educagdo e
obtencdo do consentimento informado aos alunos que
véo usufruir de intervencgéo.
- Aplicacéo do Programa de Interven¢do AEA — Ainda
1° Estou a Aprender (Intervenc@o em sessdes de 30

2018 minutos, 3 vezes por semana);

- Aplicacéo do pos-teste O Rei.

- Aplicacéo do follow-up;

2.° - Feedback dos resultados ao Agrupamento;
- Apresentacdo do AEA aos restantes alunos.

 PERIGADO!!
\Qf‘ﬁ‘\@/

oA A
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Apéndice 5
Brochura sobre a investigacao e o programa AEA

UNIVERSIDADE DE COIMBRA

FACULDADE DE PSICOLOGIA E CIENCIAS DA EDUCAGAO

DOUTORAMENTO EM CIENCIAS DA EDUCACAO
Especialidade em Organizacéo do Ensino, Aprendizagem e Formacéo de
Professores

“ESTUDO DA EFICACIA DE UM PROGRAMA DE TREINO DE LEITURA PARA
ALUNOS COM E SEM DIFICULDADES DE LEITURA”

Bem-Vindos!

Ainda estou a aprender

Estd a entrar numa plataforma educativa interativa de
acesso livre que tem como finalidade

aquisicdo da leitura, nomeadamente e
apresentam Dificuldades na Aprendizage

Claudia Margarida Brito Freire
914738718
margarida.claudia04@gmail.com

..f
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..,

No &mbito do Doutoramento em Ciéncias da Educacéo que frequento
na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, sob a orientacdo dos Doutores Isabel Festas e Marcelino Pereira, estou
a realizar uma investigacdo cujo tema é “Estudo da eficacia de um programa
de treino de leitura para alunos com e sem dificuldades de leitura”.

O referido programa trata-se da plataforma AEA — Ainda Estou a
Aprender, desenvolvida pela Universidade do Minho, que no nosso estudo sera
implementada como programa de treino da leitura repetida de palavras
apresentadas de forma isolada e de textos, de maneira a melhorar a fluéncia
leitora dos alunos. Trata-se de um programa que, revelando-se eficaz, pode ser
um excelente recurso educativo.

O programa AEA - Ainda Estou a Aprender consiste numa
plataforma de fécil acesso e gratuita, que possibilita a avaliacdo dos
conhecimentos e das competéncias j& adquiridos e daqueles em que o aluno
apresenta dificuldades, bem como um treino sistemético nas areas onde foram
identificadas dificuldades. Desta forma permite a identificacdo precoce das
dificuldades na aprendizagem da leitura e a implementacdo de programas de
cariz preventivo desde o0 1.° ano de escolaridade.

Trata-se de uma app que se encontra disponivel no seguinte link:
https://aindaestouaprender.com/

Este programa também pode ser usado com suporte de papel e l14pis
através do e-book disponivel on-line:

https://aindaestouaprender.com/img/livro.pdf

AINDA ESTOU A APRENDER

SABER MAIS O QUE JA SEI VOU APRENDER
A Plataforma Consciéncia Consciéncia
AEA Fonologica Fonologica
Dificuldades na Identificagdo de Fluéncia de
Aprendizagem da TLetras Leitura de Palavras
Leitura apresentadas de
Articulagio de forma isolada
Avaliagio e Silabas e
Intervengio nas Constituintes Fluéncia de
Dificuldades na Silabicos Leitura de Textos
Aprendizagem
da Leitura Fluéncia de Leitura
de Palavras Compreensdo

Apresentadas de
Forma Isolada

Fluéncia de
Leitura de Textos

Compreensido

Esta investigacdo vai ser realizada em todos os estabelecimentos de
ensino do Agrupamento, com alunos do 2.° ano de escolaridade com
dificuldades acentuadas de leitura, sendo de referir que havera estabelecimentos
que irdo usufruir de intervencdo e outros servirdo de controlo.

Para testar a eficacia do programa AEA, este sera aplicado por mim
apenas nas turmas de intervencdo entre janeiro e fevereiro de 2018. Nas
restantes, os alunos realizardo as atividades habituais. No entanto, todos os
alunos implicados no estudo serdo avaliados antes e depois do programa para
medir a fluéncia leitora e comparar os resultados.

Relativamente ao instrumento que iremos utilizar para avaliar a leitura,
serd O Rei — Um Teste para Avaliacao da Fluéncia e Precisao da Leitura no
1.° e 2.° ciclo do Ensino Basico de Anabela Carvalho. O formato deste teste
encontra-se no link abaixo apresentado: http://www.edipsico.pt/REl.htm
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Apéndice 6

Consentimento informado para avaliar os alunos

CONSENTIMENTO INFORMADO PARA ENCARREGADOS DE EDUCAGAO

Exmo. (a) Sr. (a) Encarregado(a) de Educagio

Eu, Claudia Margarida Brito Freire, encontro-me atualmente a realizar uma investigacdo sobre a
Fluéncia Leitora dos alunos do 2.°ano de escolaridade. Esta investigacdo insere-se no ambito do
Doutoramento em Ciéncias da Educacdo, com especializacdo em Formagdo de Professores que
frequento na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra. Este
trabalho tem por objetivo avaliar a Fluéncia Leitora dos alunos do 2.° ano e gostaria de solicitar a sua

colaboracdo, pedindo autorizagdo para que o seu educando participe neste estudo.

A avaliacdo, feita através de provas de leitura, sera realizada por mim em contexto escolar, em dois
momentos: novembro de 2017 e maio de 2018. Demora cerca de 10 minutos.

Para a vossa melhor compreensdo gostaria de esclarecer que:

- A participacao neste estudo é voluntaria. O seu educando pode desistir a qualquer altura;

- E garantido o anonimato, nenhum aluno sera identificado.

- Os dados obtidos s&o confidenciais.

- No fim do estudo, caso queira saber os resultados do seu educando, pode solicita-los.

Para qualquer esclarecimento, podera contactar através de: telemdvel 914738718 ou

margarida.claudia04@gmail.com

Caso permita a participagdo do seu educando, solicito a assinatura desta autorizacao.
Obrigado pela atencéo!

Claudia Freire

Eu, , encarregado de educacgdo do aluno

declaro que tive conhecimento dos objetivos e

procedimentos do estudo sobre a Fluéncia Leitora dos alunos do 2.° ano de escolaridade e autorizo a

participacdo do meu educando.

Assinatura do Encarregado de Educagéo

BI/CC: Data:
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Apéndice 7
Consentimento informado para implementacao do programa AEA
CONSENTIMENTO INFORMADO PARA ENCARREGADOS DE EDUCAGCAO

Exmo. (a) Sr. (a) Encarregado (a) de Educacéo

Eu, Claudia Margarida Brito Freire, encontro-me atualmente a realizar uma investigacdo sobre a
Fluéncia Leitora dos alunos do 2.° ano de escolaridade. Esta investigacdo insere-se no ambito do
Doutoramento em Ciéncias da Educagdo, com especializacdo em Organizacdo do Ensino,
Aprendizagem e Formacdo de Professores que frequento na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Coimbra e tem por objetivo trabalhar um programa de aprendizagem e
desenvolvimento da competéncia leitora, 0 AEA — Ainda Estou a Aprender. Trata-se de uma
plataforma que no nosso estudo sera implementada como programa de treino da leitura, de maneira a
melhorar a fluéncia leitora dos alunos. Para a sua aplica¢do, serd necessaria uma conta email, por mim

criada, mas devidamente codificada de forma a ndo permitir a identificacdo do aluno.

Assim, gostaria de solicitar a sua colaboracéo, pedindo autorizagdo para que o seu educando participe
neste estudo.

Este programa serd aplicado por mim em contexto escolar nos meses de janeiro e fevereiro de 2018,
trés vezes por semana, em sessfes de 20 minutos.

Para a vossa melhor compreensdo gostaria de esclarecer que:

- A participacdo neste estudo é voluntaria. O seu educando pode desistir a qualquer altura;

- E garantido o anonimato, nenhum aluno sera identificado.

- Os dados obtidos s&o confidenciais.

- No fim do estudo, caso queira saber os resultados do seu educando, pode solicita-los.

Para qualquer esclarecimento, podera contactar através de: telemével 914738718 ou

margarida.claudia04@gmail.com

Caso permita a participagdo do seu educando, solicito a assinatura desta autorizacao.

Obrigado pela atencéo!

Claudia Freire

Eu, , encarregado de educacdo do aluno

da Escola
, declaro que tive conhecimento dos objetivos e
procedimentos do estudo sobre a implementacdo do programa AEA — Ainda Estou a Aprender, para
melhorar a Fluéncia Leitora dos alunos do 2.° ano de escolaridade e autorizo a participa¢do do meu
educando.

Assinatura do Encarregado de Educacdo
Data: / /
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Apéndice 8

Avaliacao qualitativa do treino de palavras apresentadas de forma isolada do grupo de
alunos com dificuldades na leitura

C1

Subgrupo
Aluno

Aluno

Subgrupo

Aluno

Aluno

Aluno

Subgrupo

Aluno

Aluno

Escolas

Séries

ETETCTN

13

14

18

20

24

21

28

27

32

31

34

33

36

37

41

43

44

45
Legenda: 1 — Leitura adquirida, 2- Leitura a melhorar
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B1

Subgrupo
Aluno

Subgrupo
Aluno

D2

Subgrupo
Aluno

Aluno

Subgrupo
Aluno

Aluno
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Anexo 1

Lista dos jogos da avaliacdo da consciéncia fonoldgica do programa AEA

Tarefas de avaliacdo da consciéncia fonolégica
Dimenséo Séries
1 Livro
Segmentacdo 2 Laranja
silabica ]
3 Oculos
Identificacdo da Treino <sa>, [sa]: afia, saco, galinha, sapo, saxofone, sardinha
silaba igual em
posicao inicial 1 <ba>, [ba]: bata, barco, bala, botéo, bad, batata
2 <a>, [e]: pato, avido, aranha, ambulancia, agulha, arvore
Identificacdo da Treino <cha>, [fe]: boneca, mégico, tocha, gancho, borracha, concha
< silaba igual em
‘é” posigao final 1 <lho>, [Au]: sapato, alho, piolho, toalha, joelho, gelado
Ne
g 2 <ta>, [te]: raquete, postal, bota, borboleta, cadeira, bolota
=)
g Treino palavra ouvida: <méao>, ['méw]
o
@
e Adicdo de silaba Silabas isoladas ouvidas: <ma>, [me]; <sal>, [sal]; <ir>, [ic]
S em posicdo inicial
o 1 palavra ouvida: <bar>, ['bar]
Silabas isoladas ouvidas: <tur>, [tur]; <rou>, [r0], <ta>, [te]
2 palavra ouvida: <campo>, ['képu]
Silabas isoladas ouvidas: <des>, [di[], <a> [e], <re>
Omisséo de silaba Treino palavras ouvidas: <intrincar> e <peluche>
em posic¢ao inicial
1 palavras ouvidas: <riacho> e <farméacia>
2 palavras ouvidas: <salpico> e <mégico>
(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 2

Lista das silabas e constituintes da avaliacdo da articulagdo de silabas e de constituintes
silabicos do programa AEA

Tarefas de avaliacdo da articulagdo de silabas e constituintes silabicos

Dimenséo Séries
1 ba ce fa co du ci lu ta
be ce fi ce do ce li to
bi ca fa ca da ca lo ta
bo cu fo cu du cu la tu
bu co fu co di co lu te
ba ci fe ci de ci le ti
2 ge mi gi na jo ca gu
gu ma gu no ja co gu
ge mo ge nu ji ca ge
ga um ga ni ju cu ga
gi mi gi na je gi
go me go ne jo go
3 ru o) va xe zi pa fre
re Si vi Xa za pi fri
ra se vu xi zu pu fro
Articulagéo de ri sa ) X0 zi po fra
silabas e ru su ve xe ze pe fru
constituintes ro S0 va Xu 20 pa fre
silabicos 4 | pra bre tri dro cru gra fli
pre bra tro dri cri gra fli
pri bubre | tra dra cro gri flo
pro bro tru dro cra gru fla
pru bri tri dru cru gro flu
pra tre dre cre gre fle
5 blo tle dli clu glu pla nho
ble tle dlo cli gli pla nhe
bli tlo dla cla glo pli nho
blo thi dlu clo gla plu nha
blu tlu dli clu glu plo nhi
bla tla dle cle gle ple nhu
6 al ir es az mol cha lha
el ir 0s az mal che lha
il ur as iz mel chi lhu
ol er es uz mil chu lhe
ul or is ez mol cha lho
al ir us 0z mul cho Ihi
7 ai ei oi ui au eu ou
8 iu ae Oe ao ais
9 ssa rra cédo cons ssar cer xar
10 SSO rro pas char car var ver
11 zar jar gir mar mir mor nar
12 zer rar par tar car mal dar
13 sar rir por ter gar ral der
14 vel nal tal tir dez tas dir
15 cal tor sal des tos dor
16 bar ins dis sub
17 bor brar fun cen cam sin sen
18 men pon con an en an em
19 ven cir for tran in am im
20 per par por cas trans | sus ras
21 far cos cor

(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 3

Lista das palavras da avaliagéo das palavras apresentadas de forma isolada do programa

AEA

Tarefas de avaliacdo da fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada

Dimenséo Séries
1 bata cela fato cola duna lupa tala
bela cego figo copo dote lima toca
bibe cinema faca cana dado loto tapa
bota cena fogo cume dumo lata tubo
bule cimo fumo cubo dica lume tela
baga cilada feno taco cadete leme tiro
2 gelo mina gula nada joga caca
giga maca gume nota janela lago
gema mota gato nuca jipe cabeca
girafa mula gala nica judo bracudo
fugi amiga gota nave laje
gene meta golo neve jogo
3 rumo sopa vale xeque cozido pato frete
remo sino vila lixa baliza pico frito
< rato seta vudu mexi zunir pula frota
B rica sapo voto roxo buzina pote fraca
2 rulote sumo vela peixe zebra pele fruta
g roda sola vaca XUXu zona pata cofre
5 4 prata breca trigo drogaria cruzeta grade aflito
o pressa bravo tropa madrinha crime agrafo aflicdo
S primo bruxa trapo drama cromo grilo floco
5 prova breve truque drone cravo grupo flama
g prudente dobro tribo madrugada | cruzado grosso flutuar
@ prato briga trevo padre creme greve flecha
g 5 bloco atleta clube glucose plano ninho
© emblema atletismo clima glicerina placa amanhecer
g publica decatlo claro globo aplica banho
= blogue cloro glaciar pluma linha
s blusa recluso glutéo duplo renhido
3z nublado clero inglesa pleno ranhura
o 6 alto sair estrada paz molde brecha telha
2 elmo arca ostra mordaz malte chefe folha
= funil urso asma juiz melga chita orelhudo
5 olmo erva estrela capuz humilde chuva palheta
g ultra orca isca vez moldura | chave milho
& alca irma ustir voz multa chove velhice
L—f 7 pai deitado oito uivar pau bebeu nadou
8 viu méae poe céo levais
9 assado turra cacao constipar amassar certo lixar
10 fosso carro pasta charme cacar cavar verde
11 zarpar jardim rugir marmoto bramir morte abanar
12 cozer adorar partir tarte carta malta duvidar
13 sarna colorir porta terca garfo rural poder
14 velcro canal natal mentir nudez tasca acudir
15 calca torno salvo desdobrar contos dormir
16 barco instrucdo disfarce subtrair
17 borda cobrar fungo cento campo sintonia presente
18 mentir apontar contar cantar enganar andar empurrar
19 vento circo forte tranca lince campo limpo
20 perto partida porta casta transpor | suspeito amoras
21 farto costa corte

(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 4

Lista dos textos da avaliacdo da fluéncia de leitura de textos do programa AEA

Tarefas de avaliacdo da fluéncia de leitura de textos
Séries Textos Numero de Palavras | Ano de escolaridade Autor
1 Orelha s6 119 1°ano
2 O sonho da Rita 94 1°ano Corina S
3 Ninho vazio 217 2°/3°/4° anos (pseudénimo),
0/20/40
4 Um bolo de anos 222 2°/3°/4° anos texto inédito, 2016

(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 5

Lista dos textos da avaliacdo da compreensado de leitura do programa AEA

Tarefas da avaliacdo da compreensdo de leitura

Textos Fonte Ano de Cotagéo das respostas Opcoes de
escolaridade resposta
Maria Augusta Lopes,
A raposa, in “Selvagens e
A raposa Amigos”, p. 70. _ X100=__ %
Sacavém: Editora Atlantico, 1°ano 7
1994
In4cio e colaboradores,
O que comem as pessoas,
O que comem as in “A Terra, Enciclopédia _ X100=__ % Escolha
pessoas Multicolorida para Criangas”, pp. 8 multipla com
98-99. 2°ano 3 alternativas,
China: Edigdes Quality, s/d. mas s6 uma
Anténio Mota, correta
O primeiro dia, in “A hora do
O primeiro dia conto”, pp. 15-17. _ X1l00=__ % ou
Vila Nova de Gaia: Edigdes 3%ano 11
Gailivro, 1990. Verdadeira ou
Maria Augusta Lopes, Falsa
O hipopdtamo, in “Selvagens e
O hipopétamo Amigos”, pp. 6-9. 4°ano _ X100=__ %
Sacavém: Editora Atlantico, 11
1994,

(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 6

Lista dos videos da avaliacdo da compreensdo oral do programa AEA

Tarefas de avaliagdo da compresséo oral

Audios Ano de Fonte Cotacéo das respostas Opcoes de
Escolaridade resposta
Extrato do Programa Zig Zag
Lenda de Sao 1°ano Mitos e Lendas. _ X100=__ % Escolha
Martinho Producéo Mola paraa RTP 2 9 maltiplacom 3
Extrato do Programa Zig Zag alternativas,
Monstro do Lago 2°ano Mitos e Lendas. _ X100=__ % mas s6 1
Ness Producéo Mola paraa RTP 2 6 correta
Extrato do Programa Zig Zag
A Lenda das 3%ano Mitos e Lendas. _ X100=__ % ou
Amendoeiras Producdo Mola paraa RTP 2 10
Extrato do Programa Zig Zag Verdadeira ou
Bikini 4%ano Historia e invencdes. Producédo _ X100=__ % Falsa
Mola paraa RTP 2 7

(Ribeiro et al., 2016)
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Ane

X0 7

Lista dos jogos de treino na intervencdo da consciéncia fonoldgica do programa AEA

Tarefas de intervencao na consciéncia fonolégica
Segmentacdo Silabica
Séries Imagens N.° de Divisdo Formatos silabicos
silabas
» 1 Bacalhau 3 ba.ca.lhau CV.CV.CVG
o 2 Erva 2 er.va VC.CV
,_8: 3 Brinquedo 3 brin.que.do CCV.CV.cV
4 Mascara 3 mas.ca.ra CVvC.cv.cv
5 Lapis 2 la.pis CV.CcvC
6 Méo 1 méao CcVG
Identificacdo da Silaba Igual em Posicdo Inicial — com apoio de Imagens
° 1 Silaba isolada ouvida <ar>, [ar] algema; arvore; afia; arco-iris; arco; aspirador
S 2 Silaba isolada ouvida <o0>, [0] bola; ombro; 0sso; ovo; éculos; olho
i 3 Silaba isolada ouvida <a>, [e] abelha; harpa; anjo; alce; agulha; anel
Identificacdo da Silaba Igual em Posi¢éo Inicial — sem apoio de Imagens
° 1 Silaba isolada ouvida <mel>, [mel] | melga; mesmo; Melgaco; melro; melado; marmelo
™ 2 Silaba isolada ouvida <pas>, [pef] | pastilha; passaro; pdo; partir; pastelaria; pastor
i 3 Silaba isolada ouvida <cir>, [sir] circo; cinto; circular; suspiro; cesto; circulo
Identificacdo da Silaba Igual em Posicédo Final — com apoio de Imagens
° 1 Silaba isolada ouvida <o0>, [u] copo; aspirador; comboio; avestruz; papagaio; centeio
S 2 Silaba isolada ouvida <a>, [e] saia; mesas; boia; uva; grua; avental
i 3 Silaba isolada ouvida <ar> [ar] barrar; pentear; cantar; voar; piar; abracar
Identificacdo da Silaba Igual em Posicédo Final — sem apoio de Imagens
° 1 Silaba isolada ouvida <gir>, [3ir] fugir; chegar; fingir; partir; corrigir; sair
Sw 2 Silaba isolada ouvida: <tor>, [tor] | sobrepor; trator; adamastor; apito; castor; computador
i 3 Silaba isolada ouvida: <car>, [kar] | convidar; fechar; secar; agUcar; trocar; cacar
Comparacao da Silaba Igual em Posicdo Inicial — com Apoio de Imagens
° 1 Silaba igual <ma>, [me] macaco; martelo; macé; mochila
S © 2 Silaba igual <ca>, [ke] camelo; casa; cantar; camisa
i 3 Silaba igual <pi> [pi] pistola; pincel; piano; pinha
Comparacéo da Silaba Igual em Posicdo Final —com Apoio de Imagens
° 1 Silaba igual <rra>, [re] arara; carro; guitarra; jarra
S~ 2 Silaba igual <ja>, [3e] laranja; bengala; cereja; péssego
i 3 Silaba igual <do>, [du] vestido; gelado; sapo; sapato
Adicao de Silaba em Posicdo Inicial sem Imagem
1 Palavra ouvida <mao> ['méw] Silabas isoladas ouvidas: <si> [si], <al> [at], <pul> [pu}]
Resultado: <sim&o>, <*almdo> , <pulmé&o>
o 2 Palavra ouvida <bar> ['bar] Silabas isoladas ouvidas: <chum> [fu], <do>[du], <ir>
o [ic]
,8: Resultado: <chumbar>, <dobar>,<*irbar>
3 Palavra ouvida <caco> ['kaku] Silabas isoladas ouvidas: <ma> [me], <sal> [sat], <ir>
[ic]
Resultado: <macaco>, <*salcaco>, <*ircaco>
Adicdo de Silaba em Posicdo Final sem Imagem
1 Palavra ouvida <j&> ['3a] Silabas isoladas ouvidas: <rra> [re], <tos> [tuf], <ul>
o [uf] Resultado: <jarra>,<jatos>, <*jaul
S, 2 Palavra ouvida <esqui> ['ifki] Silabas isoladas ouvidas: <lo> [lu],<ro> [u], <ar>[ar]
S Resultado: <esquilo>,<*esquiro>,<esquiar>
3 Palavra ouvida <passa> ['pase] Silabas isoladas ouvidas: <lo> [lu], <ro> [cu], <ar> [ar]
Resultado: <*passalo>, <passaro>, <*passaar>
Adicéo de Silaba em Posicdo Medial sem Imagem
1 Palavra ouvida: <fila> [‘file] Silabas isoladas ouvidas: <ve> [ve], <bro> [bro], <tan>
[t&] Resultado: <fivela>, <*fibrola>, <*fitanla>
o 2 Palavra ouvida <faca> ['mfake] Silabas isoladas ouvidas: <bri> [bri], <rras> [ref], <la>
;‘ [le] Resultado: <fabrica>, <*farrasca>, <*falaca>
I3 3 Palavra ouvida <entro> ['€tcu] Silabas isoladas ouvidas: <con> [ko ], <bu> [bu],
i <cas>,[kaf] Resultado: <encontro>, <*embutro>,
<*encastro>
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Omissdo de Silaba em Posicdo Inicial sem Imagem

1 Palavras ouvidas: <nadar> e | Resultado: <dar> e <*jo>
- <beijo>
;‘ 2 Palavras ouvidas <balanga> e | Resultado: <langa> e <vota>
2 <gaivota>
i 3 Palavras ouvidas <casaco> e | Resultado: <*[z]aco> e <*nel>
<painel>
Omissao de Silaba em Posicao Final sem Imagem
1 Palavras ouvidas: <lado> e | Resultado: <la>e <*perfu>
~ <perfumar>
5 2 Palavras  ouvidas <falar> e | Resultado: <fa> e <passa>
= <péssaros>
i 3 Palavras ouvidas <carnaval> e | Resultado: <*carna> e <*p[e]re>
<parede>
Omissdo de Silaba em Posicdo Medial sem Imagem
1 Palavras ouvidas: <salgado> e | Resultado: <saldo> e <*siba>
. <sflaba>
‘;‘ 2 Palavras ouvidas <passaro> e | Resultado: <paro> e <cada>
=3 <cacada>
i 3 Palavras ouvidas <palavra> e | Resultado: <*pavra> e <*turdo>
<tubaréo>

*Pseudopalavra
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Anexo 8

Lista das palavras de treino na intervencdo da fluéncia de leitura de palavras
apresentadas de forma isolada do programa AEA

Atividades de intervencao na fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada
Tarefal Palavras com as silabas: ba, ce, fi, co, du, ci, lu, ta
Série 1 bata, cela, figo, cola, duque, cimo, lupa, tatu
Série 2 cuba, doce, fita, como, duro, cila, lula, taco
Tarefa 2 Palavras com: be, fa, ca, do, li
Série 1 bela, fato, cana, dote, lima
Série 2 bebe, rifa, cada, dedo, lido
Tarefa 3 Palavras com: bi, fo, cu, da, lo
Série 1 bife, fogo, cume, dado, loto
Série 2 bica, fome, cura, cada, lota
Tarefa 4 Palavras com: bo, fu, di, la
Série 1 bota, fumo, ditado, lata
Série 2 bolo, fuga, diva, lama
Tarefa 5 Palavras com: bu, fe, de, le
Série 1 bule, feno, dedo, leme
Série 2 bula, feto, bode, lema
Tarefa 6 Palavras com: ge, mi, gi, na, jo, ca, gu
Série 1 gelo, mina, fugi, nave, jogo, caca, gula
Série 2 gelado, mica, girafa, cana, joga, magada, gume
Tarefa 7 Palavras com: ma, no, ja, ¢o, ga
Série 1 mapa, nota, janela, laco, galo
Série 2 cama, nova, loja, pago, baga
Tarefa 8 Palavras com: mo, nu, ji, ¢u, go
Série 1 mota, nuca, jipe, agucar, golo
Série 2 mofo, nulo, jito, dogura, gola
Tarefa 9 Palavras com: um, ni, ju
Série 1 mula, nilo, judo
Série 2 muco, nica, juba
Tarefa 10 Palavras com: me, ne, je
Série 1 meta, neve, laje
Série 2 medo, neto, jerico
Tarefa 11 Palavras com: ru, so, va, xe, zi, pa, fre
Série 1 rulote, sola, vaca, peixe, buzina, pata, cofre
Série 2 caruma, casota, fava, fixe, zigoto, capa, frete
Tarefa 12 Palavras com: re, si, vi, xa, za, pi, fri
Série 1 remo, sino, vila, lixa, baliza, pipo, frito
Série 2 reta, mesita, vime, xarope, zaga, pepino, friso
Tarefa 13 Palavras com: ra, se, xi, zu, pu, fro
Série 1 rato, seta, mexi, zunir, pula, frota
Série 2 rama, selo, xilo, zupa, puma, sofro
Tarefa 14 Palavras com: ri, sa, vo, xo, ze, po, fra
Série 1 riba, sapo, voto, roxo, zebra, pote, fraca
Série 2 rifa, casa, favo, coxo, zero, copo, safra
Tarefa 15 Palavras com: ro, su, ve, Xu, zo, pe, fru
Série 1 roda, sumo, vela, xuxu, zona, pele, fruta
Série 2 aro, casulo, cave, texugo, zorro, pera, frutose
Tarefa 16 Palavras com: pra, bre, tri, dro, cru, gra, fli
Série 1 prato, breve, trigo, drone, cruzado, grado, aflito
Série 2 prazer, sobre, tribo, adro, cruzeiro, gravar, conflito
Tarefa 17 Palavras com: pre, bra, tro, dri, cri, gri, flo
Série 1 prego, bravo, tropa, madrinha, crivo, grilo, floco
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Série 2 preso, bravura, antro, dribo, critico, grifo, florir
Tarefa 18 Palavras com: pri, bru, tra, dra, cro, gru, fla

Série 1 primo, bruxa, trave, drama, cromo, grupo, flama

Série 2 primata, bruma, letra, pedra, lucro, gruta, flanela
Tarefa 19 Palavras com: pro, bro, tru, dru, cra, gro, flu

Série 1 prova, broca, truque, madrugada, cravo, grosso, flutuar

Série 2 provador, brotar, truta, drupa, sacra, magro, fluxo
Tarefa 20 Palavras com: pru, bri, tre, dre, cre, gre, fle

Série 1 prumo, briga, trevo, padre, creme, greve, flecha

Série 2 prurido, brita, catre, dreno, lacre, grelo, flebite
Tarefa 21 Palavras com: blo, cle, glu, nho, pla

Série 1 bloco, clero, glutdo, anho, placa

Série 2 bloquear, bicicleta, glumela, minhoca, planalto
Tarefa 22 Palavras com: ble, cli, gli, nhe, ple

Série 1 emblema, clivagem, glicerina, prenhe, pleno

Série 2 problema, clima, glicinia, amanhecer, plebe
Tarefa 23 Palavras com: bli, cla, glo, nhu, pli

Série 1 publica, claro, globo, nenhuma, aplica

Série 2 neblina, clarinete, englobar, ranhura, réplica
Tarefa 24 Palavras com: blu, clo, gla, nha, plu

Série 1 blusa, cloro, glaciar, linha, pluma

Série 2 ablugdo, clorofila, sigla, unha, plural
Tarefa 25 Palavras com: bla, clu, gle, nhi, plo

Série 1 nublado, clube, inglesa, renhido, duplo

Série 2 cablagem, clubista, gleba, grunhido, explosdo
Tarefa 26 Palavras com: al, ir, es, mol, cha, lhe

Série 1 alto, cair, estrela, molde, chapéu, folheto

Série 2 almocgo, sair, espanto, moldura, chavena, folhetim
Tarefa 27 Palavras com: el, ar, os, mal, che, lha, paz

Série 1 elmo, artico, osmose, malte, chefe, calha, rapaz

Série 2 fiel, arte, osga, animal, chefiar, folha, rapaz
Tarefa 28 Palavras com: ur, as, mel, chi, Ihu, iz

Série 1 urso, aspas, melga, chinelo, telhudo, juiz

Série 2 urtiga, asma, melro, chinés, orelhudo, giz
Tarefa 29 Palavras com: ol, er, mil, chu, lhi, puz

Série 1 olmo, erva, mildio, chutar, tolhido, capuz

Série 2 olvidar, ermo, tamil, chuva, colhido, lapuz
Tarefa 30 Palavras com: ul, or, is, mul, cho, Ihu, dez

Série 1 ultra, orca, isto, multa, chove, filho, surdez

Série 2 Gltimo, orvalho, faisca, multiddo, choco, palhota, palidez
Tarefa 31 Palavras com: ai, ei, oi, ui, au, eu, ou

Série 1 pai, deitado, oito, uivar, auditivo, euforia, outro

Série 2 aipo, doei, oitenta, muito, dudio, camafeu, outono
Tarefa 32 Palavras com: iu, &e, Ge, do, ais, cer, xar

Série 1 abriu, mée, pde, pao, quais, cerca, lixar

Série 2 partiu, pées, dispbe, botdo, mais, nascer, fixar
Tarefa 33 Palavras com: ssa, rra, ¢do, cons, ssar, ver, var

Série 1 amassa, farra, cacdo, constipado, assar, vermelho, lavar

Série 2 assado, farrapo, cangdo, conspiragéo, amassar, verme, nevar
Tarefa 34 Palavras com: sso, rro, pas, char, ¢ar, mor, nar

Série 1 0S50, carro, pasta, charme, cagar, morte, rosnar

Série 2 passo, carroga, copas, achar, langar, amor, treinar
Tarefa 35 Palavras com: zar, jar, gir, mar, mir, mal, dar

Série 1 zarpar, sujar, fingir, marte, redimir, malte, nadar

Série 2 azar, jardim, ungir, martelo, mirtilo, animal, dardo
Tarefa 36 Palavras com: zer, rar, par, tar, car, ral, der

Série 1 cozer, corar, partir, tarde, carta, rural, poder

Série 2 fazer, devorar, limpar, estar, carma, mural, derme
Tarefa 37 Palavras com: sar, rir, por, ter, gar, tas, dir

Série 1 sarna, florir, porto, terca, garfo, tantas, acudir
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Série 2 sarda, parir, porta, terno, garganta, tasca, medir
Tarefa 38 Palavras com: vel, nal, tal, tir, dez, dor

Série 1 velcro, nalgum, portal, partir, rigidez, dormir

Série 2 movel, final, talvez, martir, surdez, amador
Tarefa 39 Palavras com: cal, tor, sal, des, tos, fun

Série 1 calcério, torno, salgado, desfeito, gastos, fundir

Série 2 local, entorse, salto, deste, tosta, fundi¢do
Tarefa 40 Palavras com: bar, ins, dis, sub

Série 1 barco, instrucdo, distrito, submarino

Série 2 barbear, instinto, distante, submerso
Tarefa 41 Palavras com: bor, brar, con, cen, cam, sin, sen

Série 1 bordar, lembrar, contar, centeio, campo, sincero, senda

Série 2 borda, cobrar, confiar, centenario, acampar, sintoma, sentir
Tarefa 42 Palavras com: men, pon, can, en, an, em

Série 1 mentir, poncha, cantar, engolir, anta, embora

Série 2 mendigo, pontiagudo, candeia, entalado, anterior, embarago
Tarefa 43 Palavras com: ven, cir, for, tran, in, am, im

Série 1 vento, circo, forno, entrangar, inteiro, ambos, imposto

Série 2 vendaval, circuito, forma, tranca, indagar, amparo, impor
Tarefa 44 Palavras com: per, par, por, cas, trans, sus, ras

Série 1 perder, partir, porta, castigar, transporte, suster, rasto

Série 2 perca, pardo, porto, caspa, transformar, suspiro, raspar
Tarefa 45 Palavras com: far, cos, cor

Série 1 farto, costas, cortar

Série 2 bufar, costura, corte
Tarefa 46 Palavras com a estrutura V/ V

Série 1 areia, criacdo, enguia

Série 2 anjo, crianga

Série 3 ele, hiena, dossié

Série 4 égua, quieto, oboé

Série 5 exame, emogao, Helena

Série 6 iate, ilha, igreja, rainha, sai, campainha

Série 7 indio, império, caindo, pinguim

Série 8 hotel, viola, ovelha, orelha

Série 9 onga, onda, ombro

Série 10 raio, frio, cheio

Série 11 unha, reunido, bad
Tarefa 47 Palavras com a estrutura VC/CV

Série 1 aldeia, realce, cereal

Série 2 arvore, ampliar

Série 3 asma, asno, astro, aspero

Série 4 escola, escrever, esquilo

Série 5 ervilha, erguer, rever, reter

Série 6 irméo, cair

Série 7 Olga, olmo

Série 8 horta, orca, 6rfédo

Série 9 urso, urtiga, tartaruga, canguru

Série 10 Gltimo, ulmeiro, Raul, Saul
Tarefa 48 Palavras com a estrutura CV

Série 1 lampada, volante

Série 2 banana, s&bado, silaba

Série 3 caderno, pescador, caneca

Série 4 querido, pequenez, quiosque

Série 5 centeio, concentrar

Série 6 menino, semear, legume

Série 7 bebé, boné, pontapé, café

Série 8 guitarra, preguica, linguica

Série 9 lim&o, baliza, javali
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Série 10 copiar, decorar, boneco
Série 11 minhoca, castanho
Série 12 moeda, comoda, ramo
Série 13 roer, carro, roda, carroga
Série 14 tulipa, altura, tatu
Série 15 curar, frescura, cobrir, decorar, tronco
Série 16 buraco, borbulha, botéo, roubo, abotoar
Série 17 quatro, aquario, quilo, aquilo
Série 18 cuidado, ciime
Tarefa 49 Palavras com a estrutura (C)VG
Série 1 aula, miau, mau
Série 2 avido, espido, pido
Série 3 saia, passai
Série 4 cai, caixa, caixote
Série 5 Neymar, torneio, torneira, abandonei
Série 6 peixe, lampeiro, desculpei, limpei
Série 7 azeite, viseira, usei
Série 8 rei, errei, carreiro
Série 9 loiga, baloigo Série 10 — &guia, agiu
Série 10 aguia, agiu
Tarefa 50 Palavras com a estrutura CVC
Série 1 barco, cobarde, arrombar
Série 2 largura, alargar, alarme, calcular
Série 3 jardim, ajardinar, sujar
Série 4 descida, rebeldes
Série 5 ontem, contém, tempero, tempo
Série 6 circo, circuito, criar, escrita
Série 7 nariz, cariz, asterisco, marisco
Série 8 corvo, acordedo, crocodilo, acrobata
Série 9 porto, desporto, compor
Série 10 rosnar, enroscar, murros
Série 11 suspeitar, assustar, passos, versos, lencos
Tarefa 51 Palavras com a estrutura CV C/CCV
Série 1 sardinha, mansarda, assar
Série 2 perder, apertar, preso, preto
Série 3 certo, acerto, credo, crédito
Série 4 risco, arriscar, carris, arisco, turismo, Paris
Série 5 construir, inconstante
Série 6 culto, oculto
Tarefa 52 Palavras com a estrutura CCV/CCV
Série 1 bravura, abrasador, manobra
Série 2 flagrante, inflamar, insufla, mufla
Série 3 plantar, implante, transplante
Série 4 prendido, desprender
Série 5 primeiro, comprido
Série 6 problema, aprovar, sopro
Série 7 trombudo, tromba, trompa
Série 8 troca, trote, troféu, torga, torto, torcido
Série 9 bruto, abrupto, abrunho
Série 10 trufa, truta, turvo, turma
Tarefa 53 Palavras com a estrutura CCVC
Série 1 crista, crisma, sacristao

(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 9

Lista dos textos de treino na intervencgéo da fluéncia de leitura de textos e da
compreensdo de leitura do programa AEA

Tarefas de intervencao na fluéncia de leitura de textos e na compreensao de leitura

Série Texto N.° Treino de palavras isoladas Fonte
palav.
Antoénio Mota, Bota nova, bota velha,
1 Bota nova, bota | | @ emeeeememeeeeee in “O Livro dos Trava-Linguas 2”, 2* edi¢2o, p.
velha 18 12.
Vila Nova de Gaia: Editora Gailivro, 2009.
quintais | portdes | quartéis | pensdes Eugénio de Andrade, Gatos,
2 Gatos 53 | Pérsia | Ninive | Alexandria | in “Aquela Nuvem e Outras”, s.p.
duquesas | vilvas | ruinas | fartos Alfragide: Editora Asa, 1986.
O elefante Manuela Castro Neves & Madalena Matoso,
3 diferente 15 diferente | tromba | comprida | “O Elefante Diferente (que espantava toda a
(que espantava espantava gente)”, s.p.
toda a gente) Alfragide: Editora Caminho, 2009.
Antdénio Mota, Chica larica, in “O Livro dos
4 Chica larica 22 alcada Trava-Linguas 27, 2* edi¢do, p. 12.
Vila Nova de Gaia: Editora Gailivro, 2009.
5 O senhor 62 homenzinho | conseguia | Jo#o Paulo Seara Cardoso, “O Senhor”, p. 6.
conseguirem | pronunciar | hic Porto: Porto Editora, 2008.
José Viale Moutinho, Lengalenga 9,
6 Lengalenga 9 39 d’Armeiro | mogo | espiga in “O Livrinho das Lengalengas”, s.p.
Porto: Edicbes Afrontamento, 2007.
Antoénio Mota, Gato escondido, in “O Livro dos
7 Gato escondido 16 escondido Trava-Linguas 17, 2* edi¢do, p. 30.
Alfragide: Editora Gailivro, 2009.
8 Flor 94 viajando | mansinho | desprendendo | | Antonio Mota, Flor transparente, in “Segredos”,
transparente teceram | avermelhado | acinzentou- p. 28. Porto: Editora Desabrochar, 1996.
se | gargalhadas | empedrado |
transformasse | transparente
Fernando Bento Gomes, Uma tarde de férias,
9 Uma tarde de 86 | 0 e in “O Baile dos Brinquedos”, s.p..
férias Queluz de Baixo: Editora Soregra, 2011.
10 Uma chuvada na 151 Alexandre Honrado, “Uma Chuvada na Careca”,
careca(l) | | mmememememmemeeee- pp. 39-40. Porto: Edinter, 1989.
138 epicentro | designa | crosta | terrestre Inacio e colaboradores, Os terramotos, in “A
11 Os terramotos | fende | estremeca | intensidade | Terra, Enciclopédia Multicolorida para
sismos | Richter | existem | tsunamis | Criangas”, pp. 20-21.
destroem China: Edi¢8es Quality, s/d.
Eduarda Coquet, Fernanda Leopoldina Viana &
12 O hospital 297 | e Marta Martins, “O Hospital”. Porto: Porto
Editora, 1995.
Eduarda Coquet, Fernanda Leopoldina Viana &
13 A histéria do 270 | e Marta Martins, “A Historia do Nosso Pato”.
nosso pato Porto: Porto Editora, 1995.
346 Eduarda Coquet, Fernanda Leopoldina Viana &
14 Oaniversario | | emeememememeeeeeeee Marta Martins, “O Aniversario”. Porto: Porto
Editora, 1995.
186 caimao | crocodilo | pogBes | Emilie Beaumont, O supermercado das bruxas,
15 O supermercado indispensavel | investimento | in “Dicionario por Imagens das Bruxas e das
das bruxas provetas | sobretudo | desastrada | Fadas”, pp. 34-35, 32-33 e 41. Franca: Editora
adaptadas | Vassouramobil | Fleurus/Livros e Livros, 2000.
supersonica | interplanetérias |
exposicao
Uma chuvada na 199 Alexandre Honrado, “Uma Chuvada na Careca”,
16 careca(2) | | mmemmmemeemmeeee- pp. 85-86. Porto: Edinter, 1989.
mamifero | bacterianos | bossa |
Arabia | dromedarios | travessias |
orientacdo | adaptam-se | Maria Augusta Lopes, O camelo, in “Selvagens
17 O camelo 212 permanecer | equivalente | detetar | e Amigos”, pp. 62-63.

rins | desperdicam | permite-Ihes |

Sacavém: Editora Atlantico, 1994.
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armazenar | proteger | aspeto | sélido
| alimentam-se | coriacea | permite |
espinhosas | arbustos | fibrosos |
fenda | agarrarem | folhagem
Um camaledo na Maria Alberta Menéres, in “Um camaledo na
18 gaveta 353 | e gaveta”, pp. 31-32. Porto: Porto Edigdes Asa,
2004.
Zebrulina | imponente | permitem-lhe
19 A zebra 90 | confundir-se | vegetacdo | espreita- Maria Augusta Lopes, A zebra, in “Selvagens e
as | falta-lhes | crava-lhes | herbivora Amigos”, p. 52. Sacavém: Editora Atlantico,
| &speras | fibrosas | compartilhar | 1994,
pastagens | gnus | antilopes
lise Losa, Dandy in “O Rei Rique e Outras
20 Dandy 380 | e Historias”. Porto: Porto Editora, 2011
Emilie Beaumont, O baile das bruxas, in
21 O baile das 99 extraordinario | severamente | “Dicionario por Imagens das Bruxas e das
bruxas terrivel | Ferocia | recegdo | cardos | Fadas”, pp. 47-48.
gratinados | escaravelhos Franca: Editora Fleurus/Livros e Livros, 2000.
Ursula Wolfel, A histdria do pai que subia pelas
22 A histéria do pai 78 medroso | descaradas | de repente | paredes, in “29 Historias Disparatadas”, pp. 13-
que subia pelas coragem 14.
paredes Matosinhos: Editora Kalandraka, 2006
179 frondosa | folhuda | facochero | Eric Many, “A Rima do Romeu”, pp. 6-10.
23 A rima do provérbios | zangéo | experimentava | Porto: Edi¢des Afrontamento, 2008
Romeu furor

(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 10

Lista dos videos de treino na intervencao da fluéncia de leitura e da compreensdo oral
do programa AEA

Tarefas da compreensao oral
Série Video N.° Fonte
Palav.
1 A lagoa das sete cidades 123 Extrato do Programa Zig Zag — Mitos e Lendas.
Producdo Mola para a RTP 2
2 Porque é que temos 74 Extrato do Programa Zig Zag — Curiosidades/Conhecimento.
aftas? Producdo Mola paraa RTP 2
3 Banhos 96 Extrato do Programa Zig Zag — Histérias e Invengdes. Produgéo
Mola paraa RTP 2
4 Frigorifico 80 Extrato do Programa Zig Zag — Histérias e Invengdes. Produgdo
Mola paraa RTP 2
5 O que sdo impressoes 95 Extrato do Programa Zig Zag — Curiosidades/Conhecimento.
digitais? Producéo Mola paraa RTP 2
6 Thomas Edison 117 Extrato do Programa Zig Zag — Biografias.
Producdo Mola paraa RTP 2
7 O pastor e a estrela 113 Extrato do Programa Zig Zag — Mitos e Lendas.
Producdo Mola paraa RTP 2
8 Dom Sebastido 80 Extrato do Programa Zig Zag — Mitos e Lendas.
Producdo Mola paraa RTP 2
9 Pedra no sapato 105 Extrato do Programa Zig Zag — Pontos nos is.
Producdo Mola paraa RTP 2
10 Martim Moniz 123 Extrato do Programa Zig Zag — Mitos e Lendas.
Producdo Mola paraa RTP 2
11 Frankenstein 90 Extrato do Programa Zig Zag — Histérias e Invengdes. Produgdo
Mola paraa RTP 2
12 Maneki Neko 108 Extrato do Programa Zig Zag — Mitos e Lendas.
Producdo Mola paraa RTP 2
13 A sopa de pedra 135 Extrato do Programa Zig Zag — Mitos e Lendas.
Producdo Mola paraa RTP 2
14 Vincent van Gogh 141 Extrato do Programa Zig Zag — Biografias.
Producdo Mola paraa RTP 2
15 Aprende a escrever uma 275 Extrato do Programa Zig Zag — Curiosidades/Conhecimento.
carta Producdo Mola paraa RTP 2

(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 11

Lista das tarefas de palavras apresentadas de forma isolada do programa AEA utilizadas

com o grupo experimental dos alunos com dificuldades na leitura

Séries de treino da fluéncia de palavras apresentadas de forma isolada
Sessao Tarefas Palavras
Tarefal Palavras com as silabas: ba, ce, fi, co, du, ci, lu, ta
Série 1 bata, cela, figo, cola, duque, cimo, lupa, tatu
1 Série 2 cuba, doce, fita, como, duro, cila, lula, taco
Tarefa 2 Palavras com: be, fa, ca, do, li
Série 1 bela, fato, cana, dote, lima
Série 2 bebe, rifa, cada, dedo, lido
Tarefa 3 Palavras com: bi, fo, cu, da, lo
Série 1 bife, fogo, cume, dado, loto
Série 2 bica, fome, cura, cada, lota
2 Tarefa 6 Palavras com: ge, mi, gi, ha, jo, ca, gu
Série 1 gelo, mina, fugi, nave, jogo, caga, gula
Série 2 gelado, mica, girafa, cana, joga, macada, gume
Tarefa?7 Palavras com: ma, no, ja, ¢o, ga
Série 1 mapa, nota, janela, laco, galo
3 Série 2 cama, nova, loja, paco, baga
Tarefa 8 Palavras com: mo, nu, ji, ¢u, go
Série 1 mota, nuca, jipe, aclcar, golo
Série 2 mofo, nulo, jito, dogura, gola
Tarefa 13 Palavras com: ra, se, xi, zu, pu, fro
Série 1 rato, seta, mexi, zunir, pula, frota
Série 2 rama, selo, xilo, zupa, puma, sofro
4 Tarefa 14 Palavras com: ri, sa, vo, X0, ze, po, fra
Série 1 riba, sapo, voto, roxo, zebra, pote, fraca
Série 2 rifa, casa, favo, coxo, zero, copo, safra
Tarefa 18 Palavras com: pri, bru, tra, dra, cro, gru, fla
Série 1 primo, bruxa, trave, drama, cromo, grupo, flama
Série 2 primata, bruma, letra, pedra, lucro, gruta, flanela
5 Tarefa 20 Palavras com: pru, bri, tre, dre, cre, gre, fle
Série 1 prumo, briga, trevo, padre, creme, greve, flecha
Série 2 prurido, brita, catre, dreno, lacre, grelo, flebite
Tarefa 24 Palavras com: bly, clo, gla, nha, plu
Série 1 blusa, cloro, glaciar, linha, pluma
Série 2 ablucdo, clorofila, sigla, unha, plural
6 Tarefa 21 Palavras com: blo, cle, glu, nho, pla
Série 1 bloco, clero, glutéo, anho, placa
Série 2 bloquear, bicicleta, glumela, minhoca, planalto
Tarefa 28 Palavras com: ur, as, mel, chi, lhu, iz
Série 1 urso, aspas, melga, chinelo, telhudo, juiz
Série 2 urtiga, asma, melro, chinés, orelhudo, giz
7 Tarefa 27 Palavras com: el, ar, os, mal, che, lha, paz
Série 1 elmo, artico, osmose, malte, chefe, calha, rapaz
Série 2 fiel, arte, osga, animal, chefiar, folha, rapaz
Tarefa 32 Palavras com: iu, e, be, 8o, ais, cer, xar
Série 1 abriu, mée, pde, pdo, quais, cerca, lixar
Série 2 partiu, pdes, dispbe, botdo, mais, nascer, fixar
8 Tarefa 31 Palavras com: ai, ei, 0i, ui, au, eu, ou
Série 1 pai, deitado, oito, uivar, auditivo, euforia, outro
Série 2 aipo, doei, oitenta, muito, dudio, camafeu, outono
Tarefa 34 Palavras com: sso, rro, pas, char, car, mor, nar
Série 1 0SS0, carro, pasta, charme, cacar, morte, rosnar
Série 2 passo, carroga, copas, achar, langar, amor, treinar
9 Tarefa 33 Palavras com: ssa, rra, ¢do, cons, ssar, ver, var
Série 1 amassa, farra, cacdo, constipado, assar, vermelho, lavar
Série 2 assado, farrapo, cancéo, conspiracdo, amassar, verme, nevar
Tarefa 36 Palavras com: zer, rar, par, tar, car, ral, der
Série 1 cozer, corar, partir, tarde, carta, rural, poder
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Série 2 fazer, devorar, limpar, estar, carma, mural, derme
10 Tarefa 37 Palavras com: sar, rir, por, ter, gar, tas, dir
Série 1 sarna, florir, porto, terca, garfo, tantas, acudir
Série 2 sarda, parir, porta, terno, garganta, tasca, medir
Tarefa4l Palavras com: bor, brar, con, cen, cam, sin, sen
Série 1 bordar, lembrar, contar, centeio, campo, sincero, senda
Série 2 borda, cobrar, confiar, centenario, acampar, sintoma, sentir
11 Tarefa 43 Palavras com: ven, cir, for, tran, in, am, im
Série 1 vento, circo, forno, entrancar, inteiro, ambos, imposto
Série 2 vendaval, circuito, forma, tranca, indagar, amparo, impor
Tarefa 44 Palavras com: per, par, por, cas, trans, sus, ras
Série 1 perder, partir, porta, castigar, transporte, suster, rasto
Série 2 perca, pardo, porto, caspa, transformar, suspiro, raspar
12 Tarefa 45 Palavras com: far, cos, cor
Série 1 farto, costas, cortar
Série 2 bufar, costura, corte

(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 12

Lista das tarefas de palavras apresentadas de forma isolada do programa AEA utilizadas

com o grupo experimental dos alunos normoleitores

Séries de treino da fluéncia de palavras apresentadas de forma isolada
Sessdo Tarefas Palavras

Tarefa 50 Palavras com a estrutura CVC
Série 1 barco, cobarde, arrombar
Série 2 largura, alargar, alarme, calcular
Série 3 jardim, ajardinar, sujar
Série 4 descida, rebeldes
Série 5 ontem, contém, tempero, tempo
Série 6 circo, circuito, criar, escrita
Série 7 nariz, cariz, asterisco, marisco

1 Série 8 corvo, acordedo, crocodilo, acrobata

Série 9 porto, desporto, compor
Série 10 rosnar, enroscar, murros
Série 11 suspeitar, assustar, passos, versos, lencos

Tarefa5l Palavras com a estrutura CV C/CCV
Série 1 sardinha, mansarda, assar
Série 2 perder, apertar, preso, preto
Série 3 certo, acerto, credo, crédito
Série 4 risco, arriscar, carris, arisco, turismo, Paris
Série 5 construir, inconstante
Série 6 culto, oculto

Tarefa 52 Palavras com a estrutura CCV/CCV
Série 1 bravura, abrasador, manobra
Série 2 flagrante, inflamar, insufla, mufla
Série 3 plantar, implante, transplante
Série 4 prendido, desprender
Série 5 primeiro, comprido

2 Série 6 problema, aprovar, sopro

Série 7 trombudo, tromba, trompa
Série 8 troca, trote, troféu, torga, torto, torcido
Série 9 bruto, abrupto, abrunho
Série 10 trufa, truta, turvo, turma

Tarefa 53 Palavras com a estrutura CCVC
Série 1 crista, crisma, sacristdo

(Ribeiro et al., 2016)
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Anexo 13

Lista dos textos do Perfil 1 do programa AEA utilizados com o grupo experimental dos
alunos com dificuldades na leitura

Série Texto N.° Tipo de Treino de Fonte
palav texto palavras isoladas
Anténio Mota, Bota nova, bota
Bota  nova, velha,
1 bota velha 18 Trava- | —--mmeemmeeeeees in “O Livro dos Trava-Linguas 27,
lingua 23 edicdo, p. 12.
Vila Nova de Gaia: Editora
Gailivro, 2009.
O  elefante Manuela Castro Neves & Madalena
3 diferente 15 Poesia diferente | tromba Matoso,
(que | comprida | “O Elefante Diferente (que
espantava espantava espantava toda a gente)”, s.p.
toda a gente) Alfragide: Editora Caminho, 2009.
Anténio Mota, Gato escondido, in
7 Gato 16 Trava- escondido “Q Livro dos Trava-Linguas 17, 2*
escondido lingua edicdo, p. 30.
Alfragide: Editora Gailivro, 2009.
Antdénio Mota, Chica larica, in “O
4 Chica larica 22 Trava- alcada Livro dos Trava-Linguas 27, 2*
lingua edicdo, p. 12.
Vila Nova de Gaia: Editora
Gailivro, 2009.
José Viale Moutinho, Lengalenga
6 9,
Lengalenga 9 39 Lengalenga | d’Armeiro | mogo in “O Livrinho das Lengalengas”,
| espiga s.p.
Porto: EdicOes Afrontamento, 2007.
quintais | portdes |
2 quartéis | pensdes | Eugénio de Andrade, Gatos,
Gatos 53 Poesia Pérsia | Ninive | in “Aquela Nuvem e Outras”, s.p.
Alexandria | Alfragide: Editora Asa, 1986.
duquesas | vitvas |
ruinas | fartos
5 homenzinho | Jo@o Paulo Seara Cardoso, “O
O senhor 62 Prosa conseguia | Senhor”, p. 6.
conseguirem | Porto: Porto Editora, 2008.
pronunciar | hic
Fernando Bento Gomes, Uma tarde
9 Umatardede | | | s de férias,
férias 86 Prosa in “O Baile dos Brinquedos”, s.p..
Queluz de Baixo: Editora Soregra,
2011.
viajando |
mansinho |
desprendendo |
Flor teceram | Antbnio Mota, Flor transparente, in
8 transparente 94 Prosa avermelhado | “Segredos”, p. 28. Porto: Editora
acinzentou-se | Desabrochar, 1996.
gargalhadas |
empedrado |
transformasse |
transparente
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Anexo 14

Lista dos textos do Perfil 1 do programa AEA utilizados com o grupo experimental dos
alunos normoleitores

Série Texto N.° Tipo de Treino de Fonte
palav. texto palavras isoladas
Fernando Bento Gomes, Uma tarde de férias,
1 Uma tarde de 86 Prosa | ----me-meemeemeeee in “O Baile dos Brinquedos”, s.p.
férias Queluz de Baixo: Editora Soregra, 2011.
2 Uma chuvada na 151 Prosa | -----mmmmememeee- Alexandre Honrado, “Uma Chuvada na
careca (1) Careca”, pp. 39-40. Porto: Edinter, 1989.
epicentro | designa
3 | crosta | terrestre |
fende | estremega | | In4cio e colaboradores, Os terramotos, in “A
Os terramotos 138 Prosa intensidade | Terra, Enciclopédia Multicolorida para
sismos | Richter | Criangas”, pp. 20-21.
existem | tsunamis China: Edig8es Quality, s/d.
| destroem
Eduarda Coquet, Fernanda Leopoldina Viana
4 O hospital 297 Prosa | --me-mememmeeeeee & Marta Martins, “O Hospital”. Porto: Porto
Editora, 1995.
Eduarda Coquet, Fernanda Leopoldina Viana
5 A histéria do 270 Prosa | ------emmemmeeeee- & Marta Martins, “A Historia do Nosso
nosso pato Pato”.
Porto: Porto Editora, 1995.
346 Eduarda Coquet, Fernanda Leopoldina Viana
6 O aniversario Prosa | --mmemmmmmmmeemeee- & Marta Martins, “O Aniversario”. Porto:
Porto Editora, 1995.
caiméo | crocodilo
| pogdes |
indispensavel |
investimento | Emilie Beaumont, O supermercado das
provetas | bruxas, in “Dicionario por Imagens das
7 O supermercado 186 Prosa sobretudo | Bruxas e das Fadas”, pp. 34-35, 32-33 e 41.
das bruxas desastrada | Franca: Editora Fleurus/Livros e Livros,
adaptadas | 2000.
Vassouramobil |
supersonica |
interplanetérias |
exposicao
Uma chuvada na 199 Alexandre Honrado, “Uma Chuvada na
8 careca(2) | | | e Careca”, pp. 85-86. Porto: Edinter, 1989.
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