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3. AVALIACAO E INTERVENCAO NAS DIFICULDADES NA
APRENDIZAGEM DA LEITURA

3.1. Perfis de dificuldades na aprendizagem da leitura

Tendo por referéncia o “Modelo Simples de Leitura “ (Gough & Tunmer, 1986) € possivel
descrever quatro perfis de leitura, os quais sao ilustrados na Figura 2 (Duff & Clarke,
2011, p. 4). A sua definigdo tem em consideragdo o desempenho na descodifica¢éo e na

compreenséo oral.
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Figura 2 - Perfis de Leitura (traduzido de Duff & Clarke, 2011)
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No quadrante superior direito localiza-se a maior percentagem de alunos, ou seja, aqueles
que apresentam um desempenho adequado nas duas competéncias. As criangas com
dificuldades na aprendizagem da leitura (DAL) distribuem-se pelos restantes quadrantes,
que correspondem a trés perfis distintos: a) dificuldades de descodificacdo, sem
problemas de compreensao oral; b) dificuldades de descodificacdo e de compreensao oral,
c) sem dificuldades de descodificagdo, mas com dificuldades de compreensdao oral.
Embora por razdes diferentes (i.e., dificuldades de descodificacdo e/ou de compreensao
oral) todos os alunos com DAL apresentam problemas na compreensao da leitura.

A representacdo grafica adotada na Figura 2 poderia sugerir que a percentagem de casos
em cada quadrante é idéntica, mas tal ndo corresponde a realidade. A maioria dos alunos
sem dificuldades na aprendizagem da leitura situa-se no quadrante superior direito e a

percentagem de casos nos restantes quadrantes é variavel.
3.2. Quando comecar a intervencéo?

O racio entre o numero de alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura e 0s
recursos humanos necessarios para assegurar um acompanhamento sistematico e que
atenda ao seu nivel de aquisicdo das competéncias de leitura determina, em muitos casos,
que os alunos sejam acompanhados frequentemente a partir do 3.° ano de escolaridade.
Além da questdo pragmatica, que se prende com a necessidade de gerir oS recursos
humanos disponiveis, existe também o pressuposto de que as dificuldades observadas no
1.° ano sdo “normais” e, por isso, ultrapassaveis ao longo do 2.° ano de escolaridade.
Embora tal aconteca em alguns casos, este pressuposto ndo pode, de modo algum, ser
generalizado.

Numa revisdo de varios estudos sobre os efeitos do “adiamento” da intervengdo junto dos
alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem da leitura, Torgesen (2002) aponta
como consequéncias, 0 atraso no desenvolvimento do vocabulario, a leitura pouco
fluente, a demonstragdo de atitudes negativas face a leitura, a falta de motivagdo para a
leitura e o desenvolvimento limitado de estratégias de compreensdo. Por ultimo, e
sintetizando os dados de estudos longitudinais, o autor refere ainda que estes mostram
que os alunos que acabam o 1.° ano de escolaridade com dificuldades na aprendizagem

da leitura raramente atingem, no final do 1.° ciclo do Ensino Bésico, um nivel médio nesta
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competéncia. No seu conjunto, estes dados sugerem a necessidade de alocar recursos para
a identificacdo precoce das dificuldades na aprendizagem da leitura e para a

implementacao de programas de cariz preventivo (Torgesen, 2002).

3.3. A especificidade da intervencdo junto dos alunos com dificuldades na
aprendizagem da leitura

A investigacao realizada nas ultimas décadas conduziu a identificacdo de um conjunto de
estratégias que se tém mostrado eficazes na intervencéo nas dificuldades na aprendizagem
da leitura. Esses procedimentos serdo detalhados, no @mbito das varias competéncias para
as quais se apresentam propostas de intervencdo, nesta plataforma pedagdgica.

Deve realcar-se que os procedimentos de intervencdo sdo adequados para criangas com e
sem dificuldades na aprendizagem da leitura (NRP, 2000). A sua especificidade reside na
necessidade de lhes proporcionar “um ensino da leitura mais intensivo, mais explicito e
mais individualizado do que aquele que pode ser facultado numa sala de aula com 20/30
alunos (Torgesen, 2002, p. 13).

No relatério da European Comission (2012) é, por um lado, apontada a necessidade
imperiosa de se desenvolverem mecanismos que permitam apoiar 0s alunos com
dificuldades na aprendizagem da leitura e, por outro, elencado um conjunto de
recomendacdes mais especificas: 1) a intervencdo nas dificuldades na aprendizagem da
leitura deve ocorrer 0 mais precocemente possivel; 2) o apoio prestado deve ser individual
ou em pequeno grupo, de forma sistematica e regular, com vista a que rapidamente o0s
alunos adquiram as competéncias de leitura de acordo com o esperado para o seu ano de
escolaridade; 3) as estratégias pedagdgicas a implementar devem ser diversas e adaptadas
as dificuldades de cada aluno; 4) a avaliacao das dificuldades de aprendizagem dos alunos
constitui um passo central na definicdo da quantidade e da qualidade dos apoios a prestar;
5) é fundamental munir os docentes de ferramentas de avaliacdo e de intervencao
adequadas e eficazes na resolucédo das dificuldades na aprendizagem da leitura. Neste
contexto, podem ser usados diversos materiais, destacando-se o recurso a ferramentas

digitais.
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3.4. Como intervir?

Importa aqui referir, a titulo ilustrativo, um conjunto de programas de cariz quer

remediativo, quer preventivo, que foram adaptados/construidos em Portugal para criangas

em idade pré-escolar e no 1.° ciclo do Ensino Baésico:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

=

Graphogame Portugués Alicerce (Sucena, Cruz, Viana, & Silva, 2015). O
Graphogame Portugués Alicerce é a adaptacao para o portugués de um software de
origem finlandesa de apoio a aprendizagem da leitura e da escrita. Tem como objetivo
0 treino das relagOes grafema-fonema com alunos em risco de virem a experienciar
dificuldades na aprendizagem da leitura.

Jogos Interativos de Leitura (Cruz, Ribeiro, & Viana, 2014a, 2014b). Programa de

literacia familiar destinado a criancas em idade pré-escolar (http://jil.miew.com.pt/).

Falar, Ler e Escrever. Propostas integradoras para jardim de infancia (Viana &
Ribeiro, 2014). Programa destinado a criancas em idade pré-escolar a ser
implementado em contexto de jardim de infancia.

A Ler Vamos... (Cruz , et al., 2014). Programa destinado a identificacdo de criancas
em risco educacional no &mbito da leitura e da escrita e & implementagdo de uma
intervencdo sistematica, estruturada e complementar a dos educadores de infancia,
com o objetivo de promover competéncias de literacia emergente que facilitem a
aprendizagem formal da leitura e da escrita.

Método Fonomimico Paula Teles (Teles, 2012). E um método fonico-silabico e
multissensorial de desenvolvimento das competéncias fonoldgicas, de ensino e
reeducacéo da leitura e da escrita

Padrinhos da Leitura (Fernandes & Ribeiro, 2015). Projeto de cariz preventivo que
visa 0 desenvolvimento da fluéncia de leitura em alunos do 3.° ano de escolaridade.
Aprender a compreender torna mais facil o saber (Viana et al., 2010b). Programa
destinado a alunos do 3.° e 4.° anos de escolaridade, tem como objetivo a aquisicdo
de niveis superiores de desempenho em compreensdo da leitura.

O ensino da compreenséo leitora. Da teoria a pratica pedagogica. Um programa de
intervencéo para o 1.° ciclo do Ensino Bésico (Viana et al., 2010a). Versdo destinada

a professores que explicita 0s racionais teoricos e as orientacbes a adotar na
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implementagdo do programa “Aprender a compreender torna mais facil o saber”
(http://hdl.handle.net/1822/11219).

i) A descoberta do livro e da biblioteca (Viana & Rocha, 2006). Programa de promog¢&o

da linguagem e da literacia junto de criancgas de idades compreendidas entre 0s 5 e 0s
6 anos.

J) Melhor falar para melhor ler: um programa de desenvolvimento de competéncias
linguisticas (4-6 anos) (Viana, 2002). Programa de promocéo do desenvolvimento da
linguagem e da literacia emergente destinado a criancas de idades compreendidas
entre 0s 4 e 0s 6 anos de idade (http://hdl.handle.net/1822/9354).

Na plataforma Ainda Estou a Aprender (AEA), as atividades propostas para a intervencao
ndo se encontram organizadas por ano de escolaridade, mas por competéncias. Embora
estejamos de acordo com as orientacdes atuais sobre a necessidade de iniciar a
intervencdo no 1.° ano, bem como de implementar programas preventivos junto das
criangas em idade pré-escolar, pretendeu-se nesta plataforma proporcionar um conjunto
de atividades que permitam o desenvolvimento da fluéncia de leitura de palavras
apresentadas de forma isolada e da fluéncia da leitura de textos, cuja intervencdo é
articulada com a consciéncia fonoldgica e com a compreensao oral e de leitura.
Dificuldades nestas competéncias podem ser observadas nos alunos que se encontram em
diferentes anos de escolaridade do 1.° ciclo do Ensino Basico, pelo que decisdes sobre as
competéncias nas quais é necessario intervir devem basear-se nos resultados da avaliacédo
individual e ndo no ano de escolaridade em que a crianga se encontra.

A plataforma AEA proporciona aos professores um conjunto de atividades e materiais
visando o treino sistematico da consciéncia fonoldgica, da fluéncia na leitura de palavras
apresentadas de forma isolada e na fluéncia de leitura de textos. Este treino é efetuado
ndo de modo isolado, mas articulado com atividades de compreensdo oral e de
compreensdo da leitura. Esta opgéo decorre daquilo que se entende serem os objetivos da
leitura e das dificuldades que os alunos apresentam na sua aquisicdo. Como refere
Torgesen (2002, p.10) “o objetivo final do ensino da leitura é ajudar os alunos a adquirir
0 conhecimento e as capacidades necessarias para compreender o material impresso”. As
opcdes tomadas na elaboracdo da plataforma AEA sdo consonantes com estas linhas de

orientacéo.
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A intervencdo € ancorada na avaliacdo das competéncias em que os alunos apresentam
dificuldades. E a avaliagio que determina, em grande parte, a previsio da frequéncia e da
duracdo da intervencdo, bem como as competéncias especificas que serdo objeto de
intervencdo, assegurando gque o apoio dado é adaptado a cada aluno. O recurso a uma
ferramenta digital com acesso online, como é a plataforma AEA, permite organizar este
apoio individual, sistematico e regular, ja que disponibiliza inUmeros materiais de

avaliagéo e de intervengéo.

3.5. Consciéncia fonoldgica
3.5.1. Conceitos

No ambito da aquisicdo de competéncias linguisticas em lingua materna, designa-se
consciéncia fonoldgica a capacidade para discriminar e manusear diferentes tipos de
unidades linguisticas em sequéncias orais (cf. Freitas et al., 2007). E esta consciéncia que
permite a crianca:

a) reconhecer as fronteiras das palavras, enquanto unidades sonoras com significado
(ex.: os/bragos em [ugz Rrasuf] — mesmo quando integradas em palavras fonologicas.
Aqui, a consciéncia fonoldgica é apoiada pela consciéncia morfoldgica e pelo uso
pragmatico da lingua;

b) identificar as silabas de uma palavra (ex.: ['Bra.suf] em <bragos>) — o que revela
consciéncia silabica;

c) discriminar unidades menores dentro de cada silaba (ex.: ['Rr/a.s/uf] em <br/a.¢/0s>)
— 0 que revela consciéncia intrassilabica;

d) discriminar e identificar sons da fala (ex.: [b] [r] [a] [s] [u] [J] em <bragos>) — o que
revela consciéncia fonémica ou segmental.

E hoje consensual que a aprendizagem da leitura e da escrita e a competéncia fonoldgica,

nomeadamente a consciéncia fonémica, se influenciam mutuamente (cf. Adams, 2003;

Veloso, 2003).
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3.5.2. Como se chamam os sons da lingua?

Os sons da lingua, enquanto realidade abstrata, chamam-se fonemas e, quando realizados
em palavras, cada um deles € um fone.

Os fones sdo produzidos pelas cordas vocais e pela acdo conjunta de diferentes érgéos do
aparelho fonador ao mesmo tempo que respiramos (durante a fase da expiracéo), e séo
percecionados pelo ouvido. Os falantes produzem vérios sons diferentes uns dos outros
(fones), e que podem sofrer pequenas ou grandes alteracdes nas suas caracteristicas
acusticas e articulatérias (efeitos de coarticulacdo) em funcdo dos sons que lhes estdo
proximos (por ex.. para <as aulas> podemos produzir <azaulas>/[ezawle[] ou
<ajaulas>/[ezawle(]).

A regido onde nascemos ou moramos pode interferir nas nossas capacidades de producao,

discriminacdo auditiva e articulacao.
3.5.3. Que variagdes admitem os fones?

As variacdes dos fones, como 0 nome indica, chamam-se alofones, ja que “alo” quer dizer
variacao.

Assim, para o som [s] da palavra <caga> podemos ter varias realizagdes, como [ 'kase]
(norma padrao), [ 'kage] (variante regional dos dialetos setentrionais), [ kabe] (variante
individual realizada por um falante com pouca mobilidade da lingua, que realiza o [s]
como interdental) mas estamos sempre perante a mesma unidade fonolégica — o fonema
Isl.

Também o som [f] em palavras com o digrafo <ch>, por exemplo em <chaves>, pode ser
realizado como ['favif] (norma padrao) ou como [ 'tfavif] (variante regional dos dialetos

setentrionais), mas estaremos sempre a realizar o fonema /.
3.5.4. Os fonemas também podem variar?

N&o. Os fonemas s@o unidades estaveis que fazem parte de um sistema abstrato, que
identificam uma determinada Lingua e nos permitem afirmar que os falantes de uma

comunidade, apesar das varias varia¢des, falam todos a mesma lingua.
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E uma generalizagdo frequente o uso da designacgéo fonema para a realidade variavel fone,

mas ndo é correta.
3.5.,5. O que é umasilaba?

Uma silaba é uma unidade linguistica maior do que o som, sem significado. A silaba é
uma unidade fonoldgica (cf. Mateus, Falé & Freitas, 2005), mas, por razdes praticas, fala-
se muitas vezes em silabas gréficas, silabas fonoldgicas, silabas fonéticas e silabas
métricas.

As silabas gréaficas compBem as palavras escritas e seguem as regras da ortografia, sendo
a identificacgdo das suas fronteiras importante para a translineagéo.

As silabas fonoldgicas sdo aquelas que existem na nossa consciéncia fonologica. O seu
conhecimento desenvolve-se intuitivamente, por exposicdo direta a lingua. E a
consciéncia das silabas fonoldgicas da nossa lingua que nos permite, por exemplo, saber
se estamos perante um falante do Portugués Europeu ou do Portugués do Brasil.

As silabas fonéticas correspondem a uma segmentacdo das producdes reais que
correspondem a articulacdes particulares de diferentes falantes.

As silabas métricas sdo uma medida de versificagdo importante para a analise ritmica de
um poema e admitem ser contabilizadas de modo diferente das silabas fonol6gicas, em
funcdo de varias possibilidades como a crase ou a supressao, normalmente verifica-se a

eliminacdo da silaba atona final.
3.5.6. A divisao sildbica processa-se sempre do mesmo modo?

N&do. Como dissemos, as silabas podem ser graficas, fonoldgicas, fonéticas ou métricas e
nem sempre as suas fronteiras coincidem. Para dividir as silabas graficas temos em conta
a palavra escrita; para as silabas fonologicas temos como referéncia os aspetos que
compdem as estruturas fonoldgicas (abstratas) da Lingua Portuguesa; para a palavra
fonética o som da palavra dita (ou produzida oralmente); para as silabas métricas as
imposi¢oes do ritmo do verso.

Com criangas muito pequenas ou que apresentam dificuldades de aprendizagem, néo
dominando ainda o cAdigo escrito, a divisdo silabica € mais fonética do que fonoldgica.
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As produgdes orais dos alunos podem apresentar desvios regionais (ou outros) & norma
padrdo na articulagdo das palavras, o que pode, por vezes, causar dificuldades na
identificacdo das silabas fonoldgicas e encaminhar o aluno para as silabas fonéticas.
Quando ha vaérias formas de pronunciar as palavras, estamos perante diferentes
realizagdes fonéticas da mesma palavra fonoldgica.

As palavras <tambor>, <flauta>, <espada> e <floresta> podem, por exemplo, ser
articuladas de vérias formas e a cada uma poderem corresponder varias palavras fonéticas
com segmentacdes silabicas diferentes, o que leva a confus@es na identificacao das silabas

fonoldgicas, como se pode verificar no quadro 1.

Quadro 1 - Tipos de silabas e divisao silabica

Palavras Silabas gréficas Silabas fonolégicas Silabas fonéticas
<tambor> | tam-bor [te. 'bor] [te. 'bor]
[te. 'DO.ri]
<flauta> flau-ta ['flaw.te] ['flaw.te]
[fi. 'law.te]
<espada> es-pa-da [if. 'pa.de] [if. 'pa.de]
[if. 'pa.de]
[Jpa.de]
<floresta> | flo-res-ta [flu. 'ref te] [flu. 'cef.te]
[fi.lu. 'cef.te
<0Ss0> 0S-S0 ['0.su] ['0.su]
[o.Ju]

Nestes casos, o educador/professor deve tentar sempre perceber o que condiciona
determinada segmentacdo silabica para perceber e explicar os fatores que originam
segmentacdes diferentes (de facto, a crianga que segmenta de um modo diferente do
previsivel pode ndo estar a cometer qualquer erro, estando apenas a ouvir bem o que diz)
e tentar funcionar como modelo da norma padrdo para que a crianga possa ouvir a
diferenca relativamente a sua producéo e desenvolver a consciéncia fonoldgica da lingua.
Todavia, para que a consciéncia fonoldgica tenha efeito sobre a aprendizagem da leitura
e da escrita, a crianca deve ser capaz de atingir um nivel de invariancia fonologica, uma
vez que a escrita faz uma correspondéncia fonema-grafema e nao fone-grafema. A escrita

ortogréfica € distinta da escrita fonética.
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3.5.7. Quando falamos de silabas falamos sempre da mesma realidade?

N&o. Como ja se referiu nas questdes anteriores, podemos falar em silabas graficas,
fonoldgicas, fonéticas e métricas, sendo realidades bem diferentes. A silaba, nestas
diferentes dimensdes, ndo comporta valor semantico ou significado, ainda que seja uma
unidade maior do que o fonema.

No entanto, uma silaba pode adquirir ou interferir no estatuto de entidade morfoldgica ou
semantica. Assim:

- uma silaba pode ser uma entidade fonoldgica, ndo ter qualquer sentido e, quando
anexada a uma palavra, produzir uma palavra nova que em nada se relaciona com a
anterior (ex: es em escola);

- uma silaba pode coincidir com uma entidade morfolégica (um morfema preso), ter
sentido gramatical e, quando anexada a uma palavra, no seu inicio ou no seu final, criar
uma palavra derivada (ex: -dor em corredor), alterando o significado e a classe de palavras
da base (correr é verbo e corredor € nome), ou criar uma palavra modificada (ex: in em
infeliz), modificando o significado da palavra base sem alterar a classe do seu radical
(feliz € um adjetivo e infeliz continua a ser um adjetivo);

- uma silaba pode ser uma entidade semantica, ou seja, um lexema, e sobreviver sozinha
ou anexada a outra palavra, formando com ela uma base composta (ex: sol em girassol),
ou ser apenas uma entidade linguistica, sobrevivendo sozinha, mas sendo apenas uma
palavra gramatical (como por exemplo, em, de ou sem).

Estes diferentes estatutos da silaba exigem que a crianca a aprender a ler identifique o seu
contexto de ocorréncia para que possa atribuir-lhe o seu estatuto e processar melhor a

informacdo contida nas frases onde esta ocorre.
3.5.8. Consciéncia fonoldgica e aprendizagem da leitura

Na maioria das criancas, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica processa-se de
forma natural e progressiva, sobretudo quando a crianca esta exposta a mudltiplos
estimulos linguisticos. Todavia, o faseamento da sua aquisi¢cdo ndo se efetua com a

mesma regularidade em todas as criancas e, por isso, a promogdo sistematica e
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pedagogicamente orientada de atividades que visem o desenvolvimento desta capacidade
conduzird a crianca a uma forma mais sélida de conhecimento fonolodgico. Este, a par do
conhecimento intuitivo morfossintatico, € considerado uma condicdo de relevo no
sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita.

Em Portugal, o inicio do ensino da leitura regista-se com a entrada no primeiro ciclo do
Ensino Bésico, mas durante os Ultimos anos da Educagdo Pré-escolar promovem-se ja
algumas atividades de desenvolvimento da consciéncia fonologica.

Sendo a escrita do Portugués uma escrita alfabética, a crianca deve ser progressivamente
sensibilizada para as unidades minimas de som da sua lingua, pois serdo estas, e nao as
palavras, que terdo uma correspondéncia grafica. Para que a consciéncia dessa
correspondéncia se desenvolva mais facilmente, a capacidade discriminatéria dos sons da
lingua deve ser progressivamente apurada. Dado que a correspondéncia som - grafema
ndo € univoca no Portugués, ou seja, dado que o mesmo grafema pode, em certos
contextos sequenciais, servir para representar mais do que um som, as atividades de
sensibilizacdo para as caracteristicas do som podem ser feitas no seio de palavras da
lingua ou de pseudopalavras, ou seja, sequéncias sonoras possiveis para o Portugués, ao
nivel da estrutura fonol6gica, mas sem qualquer significado/referente. De facto, quando
a crianga manipula facilmente as unidades sonoras da sua lingua (segmentando-as,
subtraindo-as ou acrescentando-as a unidades mais vastas), adquire uma representacdo
mental da sua invariancia fonologica e domina progressivamente o sistema fonolégico do
portugués. O dominio dessa invariancia fonologica vai ser importante na aprendizagem
da leitura e da escrita.

A intervencdo na consciéncia fonética, com vista a promocdo do desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica, é eficaz em criancas de diferentes niveis socioeconémicos e em
diferentes linguas (NRP, 2000), uma vez que o aluno é ensinado a manipular 0s sons nas
palavras. Assim, ao desenvolver-se a consciéncia fonética do aluno, estamos a contribuir
para o seu desenvolvimento da consciéncia fonoldgica da lingua.

Embora se reconhega a importancia da consciéncia fonoldgica para a aprendizagem da
leitura e o contributo da intervencdo na consciéncia fonética para que a crianga
compreenda o sistema alfabético, ajudando a crianca a ler e a soletrar as palavras, o ensino

da consciéncia foneética e o desenvolvimento da consciéncia fonologica nédo €, per se,
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suficiente para assegurar que as criangas aprendam a ler e a escrever, sendo necessario a

promocao de outras competéncias (NRP, 2000).
3.5.9. Avaliacao e intervenc¢do na consciéncia fonologica

Os procedimentos usados na avaliacdo e na intervencdo na consciéncia fonologica sdo
similares. As tarefas a usar podem incluir: a) o reconhecimento de semelhangas e
diferencas nas unidades sonoras; b) a segmentacéo e reconstrucdo das silabas da palavra;
c) a subtracdo e adicdo de silabas; d) a segmentacdo e reconstrucdo silabica; e) a
identificacdo da silaba ténica; f) a associagcdo som-grafema.

A intervencdo, para ser eficaz, deve reger-se por um conjunto de recomendacées (NRP,
2000), tais como:

a) as criancas devem aprender a manipular, em simultaneo, os fonemas e as letras das
palavras;

b) a instrucdo deve ser explicita;

c) a intervencdo deve contemplar um ou, no maximo, dois tipos de manipulacéo;

d) a instrucdo deve ser realizada em pequeno grupo;

e) o ensino do modo como se aplicam as competéncias de consciéncia fonol6gica nas
tarefas de leitura e de escrita deve ser explicito;

f) a intervencdo ndo deve ser muito prolongada no tempo. Tem-se verificado que
programas com 20 horas sdo mais eficientes do que programas com um ndmero superior
de horas. No entanto, devem ser salientadas as diferencas interindividuais, pelo que a
decisdo quanto a duracdo deve ser flexivel e adaptada as necessidades de cada aluno. A
realizacdo de uma avaliagdo prévia e a monitorizacdo da aprendizagem devem orientar a
decisdo do professor quanto a duracdo de um programa de interveng&o;

g) cada sessdo de intervencao devera ter uma duragdo maxima de 25 minutos;

h) a intervencéo deve ser efetuada por professores, recorrendo a computadores;

1) a motivacdo deve ser estimulada, pelo que as atividades propostas devem conseguir
captar a atencdo do aluno e conseguir o seu envolvimento.

Os procedimentos de avaliacdo e de intervengdo na consciéncia fonologica apresentam-

se, respetivamente, nas paginas “O que ja sei” e “Vou aprender” da plataforma AEA.
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3.6. ldentificacéo da letra apesar da sua variancia grafica

A identificacdo das letras é uma das aquisi¢des necessarias para que 0s alunos consigam
descodificar. O conhecimento do nome das letras permite a sua posterior correspondéncia
com os valores que lhes estdo associados. Permite, ainda, que os alunos adquiram o
principio alfabético, compreendendo que na escrita alfabética as palavras sao
representadas por um nimero limitado de letras que codificam os fonemas, apropriando-
se da nocdo de que com um conjunto limitado de letras conseguem representar

graficamente a linguagem falada).
3.6.1. Qual a diferenca entre o nome da letra e o valor do grafema?

Todas as letras tém um nome pelo qual devem ser aprendidas e ao seu registo escrito
chama-se grafema. Dependendo do grau de transparéncia ortografica de uma lingua, a um
grafema pode corresponder um ou mais do que um valor (i.e., fonema). Nas linguas
transparentes (por exemplo, o italiano e o castelhano), existem predominantemente letras
com apenas um valor associado, existindo um menor nimero de palavras irregulares. Nas
linguas opacas (por exemplo, o inglés) a correspondéncia de uma letra a varios fonemas
é maior, isto é, uma letra pode ter mais do que um valor associado. O portugués europeu
é uma lingua semitransparente, uma vez que apresenta algumas letras com apenas um
valor associado (por exemplo, <p> e <t>) mas também inclui letras com mais do que um
valor (por exemplo, <x> pode ter o valor [[] em <xaile>, [s] em <proximo>, [z] em

<exame> e [ks] em <taxi>).

3.6.2. Na avaliacédo da identificacdo das letras a apresentacdo das letras deve ser

aleatéria. Porqué?

Muitas criancas aprendem o abecedario memorizando a sequéncia previsivel das letras,
através de mausicas, lengalengas, ou de instrucdo explicita. No entanto, podem néo ser

capazes de isolar as letras nessa sequéncia ou identifica-las se a sequéncia nao existir. A
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apresentacdo aleatoria das letras pretende inibir os efeitos das influéncias contextuais,

limitando a resposta ao reconhecimento automatico das letras.
3.6.3. Deve considerar-se correto o nome da letra ou o valor do grafema?

Aceitam-se ambas as respostas como corretas. Teoricamente, a identificacdo correta do
nome da letra seria 0 objetivo deste tipo de avaliagdo (por exemplo, bé para <b>, esse
para <s>, aga para <h>, xis para <x>). No entanto, em virtude das préticas diversificadas
de muitos educadores e professores, centradas quer no nome das letras, quer nos valores
que Ihes estdo associados, muitos alunos respondem com o valor do grafema (ou um dos
valores, quando este pode ter varios associados) quando lhes é pedido o nome da letra
(por exemplo [f] para <x> ou [s] para <s>, pelo que devem ser consideradas corretas

ambas as respostas.
3.6.4. Como se interpretam os resultados?

A identificacdo correta de letras sugere que o aluno ndo apresenta dificuldades neste
dominio. Quando existem erros de identificacdo de letras é importante perceber quais séo
as letras em que ha dificuldades e tentar perceber igualmente a ou as causas da dificuldade
(visuais, ortogréaficas, fonéticas, fonoldgicas, entre outras) para delinear um plano de

intervencdo centrado no que € ainda preciso aprender.

3.6.5. Quantas vezes esta tarefa de avaliagdo pode ser aplicada ao mesmo aluno?

Esta tarefa pode ser aplicada ao mesmo aluno o nimero de vezes necessarias até o aluno
ser proficiente na sua total realizacdo. Pode optar-se pela escolha dos formatos que se
querem avaliar (por exemplo, quando o aluno identifica todas as letras em maiusculas

impressas, na avaliagao seguinte este formato podera ser omitido).
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3.6.6. Intervencédo na identificagéo de letras

Embora se avalie a identificacdo, ndo foram criadas na plataforma atividades de treino
especificas. Tal op¢do justifica-se pelo facto de j& existirem programas estruturados que
respondem a esta necessidade de intervengdo, nomeadamente o Graphogame Portugués
Alicerce (Sucena et al., 2015) e o Método Fonomimico (Teles, 2012). A respetiva
descricdo destes programas é efetuada na Pagina “O QUE JA SEI”, nos dominios da
identificacdo de letras e a articulacdo de silabas e constituintes silabicos, na pergunta

Quais as implicacOes para a intervencéo?
3.7. Articulacdo de silabas e de constituintes silabicos
3.7.1. O que sdo constituintes de silaba?

A silaba, enquanto unidade prosodica, agrupa segmentos ou fonemas, sendo constituida
por uma vogal (V), por uma vogal e uma semivogal ou glide (G) ou ainda por uma vogal
e consoantes (C). As consoantes organizam-se em torno da vogal e admitem certos tipos
de organizagdo e ndo outros, originando varios formatos silabicos (V <a.gua>/['a.gwa]
ou <an.ta>/['g.te]; CV <co.lar>/[ku.'lar] ou <con.tar>/[ké.'tar]; VC <al.to>/['at.tu]; CVC
<al.tar>/[at.tar] ou <cons.tru.ir>/[kef.tcu.ic]; CCV <clarro>/['kla.cu]; CVG
<mée>/['mgj]; CCVG <flau.ta>/[flaw.te]; CCVC <trés>/['tref] ...).

No modelo de ‘Ataque-Rima’, um dos modelos fonol6gicos disponiveis para a descricao
das linguas, a silaba ndo domina “diretamente as unidades segmentais: estas unidades
segmentais agrupam-se em constituintes de planos intermédios” que sdo dominados pelo
nd maximo, a que se chama silaba (Mateus, Falé & Freitas, 2005, p. 247). Assim, cada
fonema ou grupo de fonemas é um constituinte da silaba. Cada constituinte € formado por
um ou mais segmentos.

A vogal é o constituinte da silaba que tem de estar sempre presente e, geralmente, é
articulado. No entanto, em certos contextos a vogal pode suprimir-se por elisdo (por
exemplo na palavra <leite> o Ultimo som € a consoante e ndo a vogal, ['leit]) ou por crase

(por exemplo na sequéncia <cas[e] [e]marela> articula-se <cas[a]marela>).
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A este constituinte chama-se nlcleo, podendo estar preenchido apenas com uma vogal,
ou com uma vogal e semivogais. Uma vogal e uma semivogal formam um ditongo e
ocupam ambas a posic¢do de nucleo. A semivogal distingue-se da vogal por ter metade da
sua duracao.

Os segmentos a esquerda do nicleo ocupam a posicdo designada ataque. E 0s segmentos
a direita ocupam a posicéo designada coda. O nucleo e a coda integram um constituinte
maior a que se da o nome de rima.

Na silaba da palavra <flor> ['flor], o0 ataque é ocupado por duas consoantes [fl], o nucleo
pela vogal [0], a coda integra o [r] e a rima é composta por [or]. Como se V€ nesta silaba,
0 ataque pode ter duas consoantes. Nestes casos chama-se um ataque ramificado. O

mesmo pode ocorrer na coda (coda ramificada) e no ndcleo (nucleo ramificado).
3.7.2. Porque dizemos “articulagdo de silabas” e nao “leitura de silabas”?

Optamos por usar a expressao “articulagdo de silabas” e nao “leitura de silabas” porque
0 que estd em causa no que é solicitado ao aluno, nesta fase de aquisi¢do de competéncias,
¢ a correta articulacdo de constituintes de silaba e de silabas. Ora, em cada lingua, as
silabas usam, como vimos, diferentes formatos sildbicos e esses formatos implicam
articulacdes distintas das dos sons realizados individualmente. Uma vez adquiridos, esses
formatos passam a fazer parte da consciéncia fonoldgica e sdo processados como podendo
pertencer a nossa lingua ou ndo. O treino da sua articulacdo desencadeia a automatizagédo

do seu reconhecimento.
3.7.3. Qual o objetivo da avaliagdo da articulacdo da silaba?

Este painel permite avaliar o reconhecimento automatico de silaba, mas também o treino
isolado de alguns dos seus constituintes que oferecem dificuldades acrescidas nos niveis
iniciais de ensino e que sdo relativamente frequentes enquanto constituintes silabicos que
integram diferentes silabas, como <il> em funil ou <au> em flauta. Embora as silabas
sejam constituidas por vogais, semivogais e consoantes, & importante que os alunos
reconhegam 0s sons de constituintes de silaba. Esta abordagem deve ser considerada

como etapa propedéutica para a articulagdo da silaba e da palavra.
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Tentamos, pois, proceder por etapas, comegando com a articulagdo do fone, e,
posteriormente, introduzindo a articulacéo de constituintes silabicos e de silabas, uma vez
que a articulagdo de um constituinte de silaba ou de uma silaba é necessariamente distinta

da articulacdo do som isolado.
3.7.4. Intervengdo na articulagao de silabas

Por razdes semelhantes as descritas no ponto 3.6.6., ndo se apresentam propostas
especificas de intervencdo. Para os alunos que apresentem dificuldades nestas
competéncias, sugere-se 0 recurso ao Graphogame Portugués Alicerce (Sucena et al.,
2015) e/ou a0 Método Fonomimico (Teles, 2012).

3.8. Fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada e em contexto e

compreensao
3.8.1. Definicao de conceitos

A leitura de palavras consiste na identificacdo de uma palavra, ou seja, na capacidade de
pronunciar oralmente palavras escritas (Adlof, Catts, & Little, 2006; Hogan, Adlof, &
Alonzo, 2014). Por sua vez, a fluéncia de leitura de textos é definida como a capacidade
de ler um texto “rapidamente, com precisdo e com expressividade adequadas” (NRP,
2000, p. 3-1). A compreensdo da leitura ¢ conceptualizada como o “processo de,
simultaneamente, extrair e construir significados através da interacéo e do envolvimento
com a linguagem escrita” (RAND Reading Study Group, 2002, p. 11). A compreenséo
oral (traducdo livre de listening comprehension) implica a capacidade de extrair e
construir significados a partir do discurso ouvido (Hogan et al., 2014; Snowling & Hulme,
2005). A principal diferenga entre a compreensdo oral e a compreenséo da leitura reside

no facto de a primeira ndo implicar competéncias ao nivel da descodificagdo.
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3.8.2. Arelagéo entre a leitura de palavras apresentadas de forma isolada, a fluéncia
de leitura de textos, a compreenséo oral e a compreenséo da leitura no quadro

da aprendizagem da leitura

A fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada representa um dos
objetivos de aprendizagem nos primeiros anos de aquisi¢do da leitura. Num percurso
normal de aprendizagem da leitura, o aluno tornar-se-a capaz de ler qualquer palavra
recorrendo a uma das duas vias de acesso ao léxico, ou seja, através da conversdo das
palavras em sons mediante a aplicacdo das regras de correspondéncia grafema-fonema
(via sublexical, fonoldgica ou indireta) ou através do reconhecimento global e imediato
das palavras para as quais os leitores ja possuem representacfes ortograficas consistentes
como resultado da sua leitura muitas vezes repetida (via lexical, visual, direta ou
ortografica) (Coltheart, Curtis, Atlkins, & Haller, 1993). Um leitor proficiente usa as duas
vias, em funcédo do tipo de palavra a ler: a via lexical para a leitura de palavras cuja
representacdo ortografica esta bem consolidada, e a via fonolégica na leitura de palavras
desconhecidas e de pseudopalavras.

No inicio da aprendizagem formal da leitura é imprescindivel conhecer as
correspondéncias entre grafemas e fonemas, a base do principio alfabético (Morais,
2012), sem o qual a identificacdo de palavras ndo é possivel. Na fase inicial da
aprendizagem da leitura, o processo de identificacdo € lento e ndo automatico. O recurso
a via fonoldgica é predominante, uma vez que os alunos ainda estdo a construir o seu
léxico ortografico. A medida que este é construido, a via ortografica passara a ser cada
vez mais usada. Este desenvolvimento decorre da préatica de leitura, a qual permitira aos
alunos progredirem de uma leitura lenta e com esfor¢o (decorrente da necessidade de
convocacao sistematica das regras de correspondéncia grafema-fonema) para uma leitura
rapida e automatica (Ehri, 2005; NRP, 2000). E ainda a pratica de leitura que permite
identificar, cada vez com mais rapidez, padrdes silabicos frequentes na lingua.

O treino sistematico da leitura permite que ela seja “automatica”, isto €, efetuada sem
esforgo. Como resultado desta préatica ndo so se verifica um incremento no nimero de
palavras que o aluno € capaz de ler corretamente, como se observa um incremento na
facilidade e na velocidade com que as palavras apresentadas de modo isolado séo lidas
(NRP, 2000).
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Na leitura de palavras em contexto (seja em frases, seja em texto), o leitor fluente antecipa
com facilidade a palavra que se segue, como se fosse um todo, parecendo ser reduzida a
dependéncia das letras que a compdem (Morais, 1997). Na leitura de palavras
apresentadas de forma isolada ndo ha o apoio de pistas contextuais, pelo que ela é
considerada uma medida mais “pura” das competéncias de descodificacao.

Como se depreende, a fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada esta
associada a fluéncia de leitura de textos (Best, Floyd, & Mcnamara, 2008; J. S. Kim,
Samson, Fitzgerald, & Hartry, 2010). Uma vez que a fluéncia de leitura de textos requer
um reconhecimento rapido das palavras, os dados empiricos mostram a existéncia de uma
relacdo entre a leitura de palavras apresentadas de forma isolada e a fluéncia de leitura de
textos (Best et al., 2008; J. S. Kim et al., 2010). No entanto, a preciséo e a rapidez na
leitura de palavras apresentadas de forma isolada ndo é, por si sé, suficiente para
assegurar a fluéncia de leitura de textos (NRP, 2000). Por exemplo, Meisinger, Bloom e
Hynd (2010) verificaram que o uso de medidas de fluéncia baseadas na leitura de palavras
apresentadas de forma isolada ou em contexto conduzia a resultados diferentes na
identificacdo dos alunos com problemas de leitura. Se apenas as primeiras fossem usadas,
muitos alunos ndo seriam sinalizados. Estes dados apontam para a necessidade de avaliar
ambas as competéncias.

A hipotese segundo a qual a fluéncia de leitura de textos era alcancada desde que o aluno
atingisse a automatizacdo na leitura de palavras apresentadas de forma isolada teve
implicacdes na intervencao, que enfatizava a primeira das competéncias, 0 que se mostrou
manifestamente insuficiente (NRP, 2000).

Dificuldades na leitura rapida e precisa de palavras, apresentadas de forma isolada ou em
contexto, estdo presentes num nimero elevado de alunos (Hgien-Tengesdal & Tennessen,
2011), verificando-se que interferem com a compreensdo da leitura (Perfetti, 1994;
Perfetti, Landi, & Oakhill, 2005;; Vellutino & Fletcher, 2005). Os alunos que apresentam
uma leitura lenta e com esforco tém dificuldade em compreender o que leem (Fuchs,
Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001; Lane et al., 2008). Os limites dos recursos cognitivos e de
atencdo tém sido usados para explicar o modo como a fluéncia influencia a compreenséo
da leitura (Laberge & Samuels, 1974; Perfetti, 1985). Se a descodificacédo é, ainda, uma
tarefa dificil para o aluno, os seus recursos cognitivos podem ser consumidos nesta tarefa,

restando poucos ou nenhuns para serem alocados a extracdo de sentido. Quando a leitura
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é fluente, o processo de identificacdo de palavras ndo requer recursos necessarios para
agrupar as palavras por unidades de sentido e para convocar 0S processos cognitivos e
linguisticos necessarios a compreensdo. Assim, enguanto o leitor fluente consegue,
efetuar maltiplas tarefas em simultdneo, o leitor ndo fluente tem necessidade de
concentrar-se apenas no processo de descodificacgéo.

Mesmo os leitores competentes sdo confrontados com palavras desconhecidas e/ou pouco
frequentes, as quais podem ndo ser reconhecidas de modo automatico. Nestes casos
recorrem a estratégias que requerem um menor esforco para a sua descodificagdo. Em
contrapartida os leitores com baixas competéncias tém poucas estratégias disponiveis e a
leitura é sempre laboriosa (NRP, 2000). Alunos que demoram muito tempo a ler um texto
quando concluem a leitura tém dificuldade em lembrar-se do que acabaram de ler e,
consequentemente, em extrair e/ou construir significados a partir do texto lido. Por sua
vez, uma leitura com um numero elevado de erros pode conduzir o aluno a interpretacdes
incorretas do texto lido.

E hoje consensual que a fluéncia de leitura de palavras, apresentadas de forma isolada e
em contexto, é condi¢do necessaria, mas ndo suficiente, para assegurar a compreensao da
leitura. Isto €, pode haver alunos que leem com velocidade, com precisdo e com
expressividade e que ndo compreendem o que leem (Nation, 2005). De acordo com 0
“Modelo Simples de Leitura® (Hoover & Gough, 1990), a compreensdo oral € outra das
competéncias que influencia a compreenséo da leitura (McGuinness, 2005; Nation, 2005;
Oakhill, 1994). A relacdo entre estas tem sido encontrada em numerosos estudos (Tilstra,
McMaster, & Rapp, 2009; Tobia & Bonifacci, 2015).

A andlise dos dados da investigacdo que relacionam a compreensdo da leitura e a
compreensdo oral levam-nos a concluir que as duas ndo so estdo interrelacionadas, como
se influenciam mutuamente. Se, por um lado, a compreenséo oral explica as diferengas
interindividuais e as dificuldades de compreensdo da leitura, esta, por outro lado,
influencia o desenvolvimento da linguagem oral (Perfetti et al., 2005). Assim, embora 0s
processos para construir representacfes mentais a partir de produgdes linguisticas (lidas
ou ouvidas) sejam 0s mesmos, num quadro compreensivo de avaliacdo da leitura e das
suas dificuldades torna-se necessario avaliar a compreensdo da leitura e a compreenséo
oral, dado que existem alunos que tém desempenhos diferenciados nas duas (Nation,
2005).
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3.8.3. Ainfluéncia da leitura de palavras apresentadas de forma isolada, a fluéncia
da leitura de textos e a compreensao oral na compreenséo da leitura é igual ao

longo da escolaridade?

Os resultados dos estudos que testaram as hipoteses que decorrem do “Modelo Simples
de Leitura” (Hoover & Gough, 1990) tém permitido concluir que a influéncia da
descodificacdo e da compreensao oral é variavel ao longo da escolaridade (e.g. Padeliadu
& Antoniou, 2014; Tighe, Spencer, & Schatschneider, 2015). Quando se inicia 0 processo
de ensino/aprendizagem da leitura, a compreensdo da leitura estd muito dependente da
descodificacdo, uma vez que os alunos tém de adquirir e automatizar regras de
correspondéncia grafema-fonema, a que se segue a necessidade de automatizar a leitura
de palavras. Como consequéncia, quando se analisam, nos anos iniciais de escolaridade,
as correlagdes entre compreenséo da leitura, fluéncia e compreensdo oral, as correlagdes
sdo mais elevadas entre a fluéncia e a compreenséo da leitura do que entre a compreenséo
oral e a compreensao da leitura (Curtis, 1980; Stanovich, Cunningham, & Freeman, 1984;
Sticht & James, 1984). Numa trajetoria de aprendizagem da leitura sem dificuldades na
descodificacdo, a medida que se verifica a automatizacdo da leitura observa-se, em
simultaneo, uma reducdo na magnitude da associacdo entre a descodificacdo e a
compreensdo da leitura (Bowey, 2000), aumentando, em contrapartida, a influéncia da
compreensdo oral, tanto mais que as complexidades lexical e sintatica dos textos também

aumentam a medida que se regista a progressao na escolaridade.

3.8.4. Avaliacdo da fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada e da

fluéncia de leitura de textos

Dificuldades na identificagéo rapida e precisa de palavras apresentadas de forma isolada
estdo presentes, como vimos, num numero elevado de alunos, e tém implicacGes ao nivel
da compreensdo da leitura. A leitura automatica de palavras representa um dos objetivos
da aprendizagem da leitura, pelo que a avaliagdo do desempenho dos alunos a este nivel
é absolutamente necessaria. Como também foi ja referido, a proficiéncia na leitura de

palavras apresentadas de forma isolada ndo implica que o aluno seja capaz de ler um texto
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com precisdo, rapidez e expressividade. Por estas razbes sdo disponibilizados, na
plataforma AEA, materiais que permitem avaliar quer a fluéncia de leitura de palavras
apresentadas de forma isolada, quer a fluéncia de leitura de textos.

Diferentes procedimentos podem ser usados na avaliacdo, 0s quais se apresentam de
modo sumario no quadro 2 (baseado em Ribeiro, Viana, Santos, & Cadime, 2014;
Valencia et al., 2010).

A avaliacdo da fluéncia de leitura pode ser efetuada recorrendo quer a provas
estandardizadas, quer a tarefas informais. As tarefas sdo, no geral, similares. No entanto,
além da estandardizacao ao nivel dos materiais, dos itens, das instrucdes e da cotacdo das
respostas, o que permite controlar um conjunto de procedimentos, o primeiro tipo de
provas inclui normas e pontos de corte. A existéncia de normas permite comparar 0
desempenho dos alunos com o respetivo grupo normativo. Por sua vez, a existéncia de
pontos de corte permite identificar niveis abaixo dos quais se sugere uma referenciacao
ou um diagnostico diferencial. A sua utilizacdo afigura-se, pois, como relevante no
diagnéstico das dificuldades na aprendizagem da leitura, na identificagdo de alunos em
risco, bem como na avaliacdo de efeitos de programas de intervencao.

Os testes de fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada e em contexto
sdo particularmente (teis para sinalizar os alunos em risco e/ou que apresentam
dificuldades na aprendizagem da leitura e tém sido objeto de utilizacdo sistematica por se
verificar que a acuidade de diagndstico dos mesmos é elevada (Burns et al., 2011; Keller-
Margulis, Payan, & Booth, 2012; Petscher & Kim, 2011; Reschly, Busch, Betts, Deno, &
Long, 2009). A sua construcdo é complexa (e.g., Albano & Rodriguez, 2012; Betts,
Pickart, & Heistad, 2009) e ndo é um dos objetivos da plataforma AEA. Por esta razdo,
na plataforma AEA estdo disponiveis tarefas informais, com um formato similar ao
descrito no quadro 2, para avaliar a fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma

isolada e em contexto (fluéncia de leitura de textos).
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Quadro 2 - Procedimentos de avaliacéo

Tarefa Apresentagio Administracéo Cotac&o e resultados
Palavras -Umade - Impressas Leitura em voz alta - NUmero de palavras lidas
apresentadas cada vez - Ecrd de sem tempo limite corretamente.
de forma - Em lista computador - Tempo de laténcia (i.e.,
isolada* diferenca entre a

apresentagdo do estimulo e 0

inicio da articulacéo da

palavra).

- Tempo de producéo (i.e.,

tempo que o sujeito demora a

pronunciar a palavra).
Leitura, num minuto,

do méximo de Precisdo (correto/incorreto).
palavras Nuamero de palavras lidas
apresentadas numa corretamente.

lista.

Leitura, em siléncio,
de palavras e
indicacdo da
respetiva imagem de
entre 3 ou 4 imagens

dadas.
Leitura de - Texto impresso Leitura em voz alta Séo classificadas como erros:
palavras em de um texto, com a palavras omitidas;
(con)texto indicacéo ao aluno substituices de palavras,
de que deve ler silabas e letras; inversdes de
rapidamente, sem palavras e silabas; adicdo de
erros e com palavras, de silabas ou de
expressividade. letras.
Com tempo limite, Né&o sdo classificadas como
habitualmente 1 erros: autocorrecdes
minuto. efetuadas espontaneamente

pelo aluno durante a leitura;
repeticdo de palavras;
desvios de prondncia
imputaveis a variagoes
regionais; hesitac@es ou
palavras lidas de forma
silabada, mas correta.

Pode ser calculado:

- O nimero de palavras lidas
por minuto.

- O nimero de erros;

- O nimero de palavras lidas
corretamente por minuto.

- Pode ainda ser analisada a
prosodia.

* Alguns testes incluem igualmente pseudopalavras
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Na plataforma AEA optou-se por:

a) Disponibilizar um conjunto de tarefas informais para avaliar a fluéncia de leitura de
palavras apresentadas de forma isolada. Os critérios de selecdo das palavras sdo descritos
na Pagina “O que ja sei”, em Fluéncia de Leitura de Palavras Apresentadas de Forma
Isolada na pergunta Como esté organizada a avaliagdo? A cada palavra lida em voz alta
¢ atribuida, pelo professor, a classificagao “correta” ou “incorreta”. No final da avaliagdo,
a plataforma gera um registo das palavras corretamente lidas (“O que ja sei”) e daquelas
em que se verificaram erros (“Vou aprender”);

b) Disponibilizar um conjunto de textos para a avaliagdo da fluéncia de leitura de textos.
O aluno deve efetuar a leitura, em voz alta, de cada texto, a qual €, de seguida, avaliada
qualitativamente, com base em trés parametros: 1) precisdo; 2) velocidade e; 3)
expressividade. Cada parametro ¢ avaliado pelo professor como “Adequado” ou “A
melhorar”. E igualmente contabilizado o niimero de palavras lidas corretamente num
minuto, o que permite comparar o desempenho do aluno ao longo de varios momentos de

intervencao.
3.8.5. Avaliacédo da compreensao oral e da compreenséo da leitura

Embora a compreensdo oral e a compreensao da leitura impliguem ambas a extracdo e a
construcdo de significados a partir de textos ouvidos e lidos, respetivamente, alunos com
dificuldades na aprendizagem da leitura podem apresentar dificuldades numa ou noutra
area ou, ainda, em ambas (Nation, 2005). Os procedimentos usados, porém, na sua
avaliacdo séo similares, situando-se a principal diferenca na modalidade de apresentagéo
do texto: oral ou escrita. Apos a leitura ou audi¢do de um texto/video, sdo efetuadas
perguntas visando guiar e avaliar a compreensdo. No quadro 3, descrevem-se 0S
principais formatos de perguntas que tém sido usados na avaliacdo da compreensao
(baseado em Ribeiro et al.,, 2014), quer esta seja feita com recurso a provas
estandardizadas, quer seja feita usando tarefas informais. Nesta plataforma séo usados os
formatos de resposta curta e fechada (do tipo verdadeiro/falso ou escolha multipla) ou
resposta longa (reconto).
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Quadro 3 - Formatos usados na avaliagdo da compreenséo

Designacéo Descricéo

Resposta do tipo Apresentacdo de afirmagdes. A tarefa do aluno consiste em
verdadeiro/falso classificar as mesmas como verdadeiras ou falsas.

Resposta de escolha multipla Apresentacdo de uma afirmagéo ou pergunta seguida de alternativas

(habitualmente trés ou quatro). Das alternativas propostas apenas
uma é correta. A tarefa do sujeito consiste na sua identificag&o.

Resposta aberta A tarefa do sujeito consiste em responder, oralmente ou por escrito,
a um conjunto de perguntas.

Tarefas do tipo cloze Apresentacdo de frases com lacunas que o aluno deve completar.
Em alguns casos as palavras a usar podem ser escolhidas pelo
aluno, noutros devem ser selecionadas a partir das alternativas que
lhe sdo propostas.

Reconto Depois de ler/ouvir um texto, o aluno deve efetuar o reconto do
mesmo.

Na plataforma optou-se por usar os formatos de verdadeiro/falso, cloze e escolha multipla.
Na compreensao da leitura, o aluno deve comecar por ler um texto, seguindo-se um
conjunto de perguntas acerca do mesmo. Para a compreensdo oral, recorreu-se a utilizagdo
de videos, aos quais se segue um conjunto de perguntas com um formato idéntico ao
usado na avaliacdo da compreensao da leitura. As perguntas, bem como as alternativas de
resposta, sao apresentadas em formato audio. No final da avaliacdo, a plataforma gera um

relatério com a percentagem de respostas corretas.
3.8.6. Intervencdo na fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada

O objetivo da intervencdo neste dominio é levar o aluno a efetuar uma leitura automatica
(i.e., com rapidez e precisdo) de palavras apresentadas de forma isolada. A intervencao
deve permitir incrementar a conexao entre a palavra impressa e a sua articulagdo, atraves
de procedimentos que podem focar a intervencdo na consciéncia fonoldgica, nas silabas
e nos constituintes silabicos ou na palavra (Lewandowski, Begeny, & Rogers, 2006). Na
plataforma AEA privilegiou-se a intervencdo ao nivel da consciéncia fonoldgica.

No quadro 4 (sintese baseada em Lewandowski et al., 2006), descrevem-se 0s
procedimentos que tém sido usados na intervencdo junto de alunos com dificuldades na

fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada.
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Quadro 4 - Procedimentos de intervencdo na fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada

Designacéo Descricdo

Leituras repetidas O aluno Ié vérias vezes a mesma palavra ou lista de palavras até que
a leitura seja efetuada de forma rapida e precisa.

Audicdo prévia O aluno ouve uma gravacdo ou alguém a ler em voz alta uma lista de
palavras e acompanha a leitura.

Instrugdo assistida por Com recurso a um computador, o aluno, em simultaneo, vé e ouve ler
computador uma palavra.

Os alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura de palavras apresentadas de forma
isolada tendem a evitar a leitura, comportamento que reforca as suas dificuldades, uma
vez que a automaticidade na leitura de palavras requer pratica sistematica. Neste sentido,
Stanovich (1986) sugere que é necessario criar situagdes que ajudem os alunos a lidar
com este evitamento. Esta € uma das razdes pelas quais se optou pela instrugédo assistida
por computador na plataforma AEA, a qual permite criar um contexto no qual o aluno é
apoiado na leitura de palavras, evitando o confronto imediato com o insucesso. Uma
segunda razdo esté relacionada com a possibilidade de os alunos poderem, em simultaneo,
ouvir e ver a palavra impressa, op¢do que, como vimos previamente, € importante no
estabelecimento da conexao entre a palavra impressa e a sua articulagdo. Outros aspetos
que devem ser considerados na intervencdo prendem-se com a necessidade de: a) permitir
que o aluno leia varias vezes as mesmas palavras (a leitura repetida € um elemento crucial
da intervencdo); b) proporcionar um feedback imediato, indicando as corre¢fes que 0
aluno deve fazer na leitura da(s) palavra(a) que esta(do) a ser treinada(s) e; c) recorrer a
instrucdo direta (Steenbeek-Planting, van Bon, & Schreuder, 2012).

Uma das questdes que tem sido objeto de investigagdo quando se procura incrementar a
velocidade na leitura de palavras apresentadas de forma isolada prende-se com a opc¢éo
entre treinar a leitura de palavras que o aluno ja |é corretamente ou centrar o treino na
leitura de palavras que o aluno tem dificuldade em ler. Existem argumentos e dados de
estudos empiricos que sustentam cada uma das opcdes (para aprofundamento consultar
Steenbeek-Planting et al., 2012). Na plataforma AEA optamos por centrar o treino na

leitura de palavras que o aluno tem dificuldade em ler. Esta opgéo, de acordo com o
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principio geral que enquadra o desenvolvimento da plataforma, consiste em: ajudar os
alunos, através de um processo de avaliagdo sistematica, a identificar os conhecimentos
e as competéncias ja adquiridos (“O que ja sei”) e aqueles que ainda precisa de aprender
(“Vou aprender”), traduzindo-se estes nos objetivos da intervencédo definidos para cada
aluno.

Lewandowski e colaboradores (2006, p. 401), num programa de treino de leitura de
palavras apresentadas de forma isolada, usaram um procedimento que incluia a
apresentacdo de palavras no ecrd. Os alunos podiam ver a palavra impressa e ouvir a sua
pronuncia. A palavra ficava disponivel no ecra até o aluno pressionar a barra de espacos.
Aos alunos era pedido que fixassem a palavra e ouvissem a sua prondncia, e,
seguidamente, que procedessem a leitura silenciosa. Podiam avangar para a palavra
seguinte de acordo com o seu ritmo, embora ndo pudessem ultrapassar 0s 5 segundos, em
cada palavra. Cada sessdo com o aluno incluia dois ensaios de pratica (visualizacdo e
audicdo da lista de palavras, seguida da respetiva leitura silenciosa) seguidos de leitura
em voz alta. A leitura de cada palavra era classificada em fungéo da velocidade e da
precisdo. O treino neste programa foi efetuado durante trés semanas, em sessOes
individuais com a duracdo de dez minutos.

O procedimento adotado na plataforma baseia-se, pois, no modelo usado por
Lewandowski e colaboradores. O treino é efetuado recorrendo a audi¢do prévia das
palavras, a leituras repetidas e a instrucdo assistida por computador. As atividades estdo
organizadas em duas fases. Na primeira, o aluno ouve e vé uma palavra de cada vez, faz
a leitura em simultdneo com a audicdo da palavra (primeiro de modo silencioso e, de
seguida, em voz alta). Na segunda fase, as palavras da série (apresentadas na fase 1,
palavra a palavra) sdo apresentadas em formato lista, seguindo uma ordem aleatoria.
Nesta fase, ndo esta disponivel a funcionalidade “audi¢do”. E solicitada ao aluno a leitura
silenciosa, seguida da leitura em voz alta. A leitura em voz alta é gravada, sendo a
gravacdo usada pelo professor para analisar com o aluno as palavras que leu de forma
rapida e precisa e aquelas em que ainda € necessario treino adicional.

A sequéncia adotada tem vérias diferencas em relacdo ao procedimento adotado por
Lewandowski e colaboradores. Em primeiro lugar, ndo se definem tempos maximos para
a apresentacdo das palavras no ecrd. Em segundo lugar, integrou-se um procedimento de

autoavaliacdo quer durante a audicdo e a leitura silenciosa das palavras, quando sé&o
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apresentadas uma de cada vez, quer durante a leitura das palavras apresentadas em
formato lista. Em terceiro lugar, o aluno s6 recebe o feedback do professor quando acaba
a leitura em voz alta da série que esta a ser treinada.

O feedback, a facultar pelo professor, inclui uma avaliacéo global da leitura — “adequada”
ou “a melhorar” —, bem como a indicagédo de quais as palavras cuja leitura ainda precisa
de continuar a ser treinada. Cada série e cada tarefa deverdo ser repetidas em dias
consecutivos até que, consensualmente, professor e aluno considerem que a leitura é
efetuada de forma rapida e precisa, permitindo o avanco para a série ou para a tarefa
seguinte. Quando a tarefa usa a estratégia das leituras repetidas, pode ser proposta a
continuidade do treino em casa. Para tal, o aluno podera transcrever as palavras para um
caderno, smartphone, ipad ou outro suporte. Na leitura da lista de palavras, se o aluno

tiver duvidas, pode voltar a ouvi-la.

A duracgdo das sessBes de treino de leitura de palavras apresentadas de forma isolada é
variavel, sugerindo-se, no entanto, periodos entre 10 minutos (Lewandowski et al., 2006)
e 20 minutos (Berends & Reitsma, 2006; Steenbeek-Planting et al., 2012). A frequéncia
do treino deverd ser, preferencialmente, didria, mas o nimero de vezes que uma lista de
palavras é repetida ficara dependente do desempenho de cada aluno. A mesma lista de
palavras sera repetida até que o aluno consiga efetuar uma leitura de forma rapida e
precisa.

As instrucOes especificas a usar pelo professor sdo disponibilizadas na Pagina “Vou
aprender”, no painel “Fluéncia de Leitura de Palavras Apresentadas de Forma Isolada”,
pergunta 2 - Como é feito o treino da Fluéncia de Leitura de Palavras Apresentadas de

Forma Isolada?

3.8.7. Intervencdo na fluéncia de leitura de textos e na compreenséo

A leitura fluente de palavras apresentadas de forma isolada e em contexto (fluéncia de
leitura de textos) €, como ja referimos, uma condic¢ao necessaria, mas ndo suficiente, para
a compreensdo da leitura. Quando os alunos ndo atingem o nivel de proficiéncia, isto é,
uma leitura rapida e precisa, ndo sdo capazes de libertar recursos atencionais e cognitivos

para a compreensdo, o que justifica a necessidade de uma intervencdo sistematica neste
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ambito. O treino da fluéncia pode, todavia, gerar, nos alunos, a percecao de que ler bem
é ler depressa. E, por isso, importante que os professores ajudem os alunos a entender que
a fluéncia é uma parte importante do processo, mas que ler bem ¢é, essencialmente,
compreender (Bellinger & DiPerna, 2011). Por esta razdo, muitos testes estandardizados
de avaliagéo da fluéncia de leitura incluem também uma tarefa de reconto ou de resposta
a perguntas ( Bellinger & DiPerna, 2011; Good, Kaminski, & Dill, 2002).

Esta preocupacgédo, em paralelo com a adogdo do “Modelo Simples de Leitura” (Hoover
& Gough, 1990), enquadra a organizacdo da intervencdo proposta nesta plataforma.
Assim, o treino sistematico na fluéncia de leitura de palavras apresentadas em contexto é
articulado com a realizacdo de atividades de compreensdo oral e de compreensdo da
leitura. Com base no “Modelo Simples de Leitura” € possivel descrever varios perfis de
desempenho (Hogan et al., 2014):

Perfil 1 — Integra os alunos que exibem problemas na leitura fluente de palavras,
apresentadas de forma isolada e/ou em contexto, sem que se registem dificuldades ao
nivel da compreensdo oral.

Perfil 2 — Integra os alunos que leem de modo fluente mas que apresentam dificuldades
quer ao nivel da compreensdo oral, quer ao nivel da compreenséo da leitura.

Perfil 3 — Integra os alunos que apresentam dificuldades ao nivel da fluéncia na leitura de
palavras, apresentadas de forma isolada e em contexto (fluéncia de leitura de textos), na
compreensdo oral e na compreensao da leitura.

Assim, as atividades de intervencdo a realizar deverdo atender ao perfil apresentado por
cada aluno. Se os alunos apresentam dificuldades na fluéncia de leitura de palavras
apresentadas de forma isolada, esta devera constituir o primeiro objetivo de intervencéo.
Deve notar-se que, nesta plataforma, as palavras selecionadas incluem as silabas e 0s
constituintes silabicos mais frequentes no Portugués Europeu, bem como as palavras com
silabas e constituintes silabicos que os alunos tém mais dificuldade em articular.

se 0 aluno néo apresentar dificuldades na fluéncia de leitura de palavras apresentadas de
forma isolada, ou ap6s as mesmas terem sido superadas na sequéncia do processo de
treino, a intervencdo na fluéncia de leitura de textos e na compreensdo devera ter em
consideracdo os perfis descritos previamente. O quadro 5 ilustra a sequéncia de opcles a
considerar na intervencao. Nesta sistematizacdo ja ndo se contemplam as dificuldades ao

nivel da fluéncia de leitura de palavras, apresentadas de forma isolada.
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Quadro 5 - Intervencdo na Fluéncia de Leitura de Textos e na Compreenséo

Perfil

FLT CO CL

Sequéncia de intervencao

Observacéo

1

3

ChD SD CD

Sb CD CD

CD CD CD

1.° Realizacdo de atividades de
intervencdo na FLT.

2.° Realizagdo de atividades de
intervengdo na CL.

1.° Realizacdo de atividades de
intervencdo na CO, com recurso a
videos.

2.° Realizacdo de atividades de
intervencdo na CO, com recurso a
textos em formato 4udio.

3.° Realizacdo de atividades de
intervencgdo na CL.

1.° Realizacdo de atividades de
intervencdo na CO, com recurso a
videos elou textos em formato
audio.

2° Realizacdo de atividades de
intervencdo na FLT.

3.° Realizacdo de atividades de
intervencgdo na CL.

Os textos usados nas atividades de
intervencdo na FLT e na CL séo os
mesmos. Na CL pode ser solicitado
ao aluno a resposta a perguntas, que
faca o reconto do texto ou que
indique qual é o tema do texto.

Os textos (versdo audio) e as
perguntas usadas na intervencdo na
CO séo apresentados em formato
udio.

Os mesmos videos/textos sdo usados
na intervencdo, na CO e na FLT.

As atividades de CO podem incluir a
resposta a perguntas, o reconto oral
do texto ou a indicacdo de qual é o
tema do texto/video e também ha
textos comuns a FLT ea CL..

FLT- Fluéncia de Leitura de Textos; CO - Compreensdo Oral; CL - Compreensdo da Leitura; CD - Com

Dificuldades; SD - Sem Dificuldades

Esta sistematizacdo sugere uma sequéncia de treino nas diversas competéncias de leitura.
Todavia, esta sequéncia ndo é rigida. Dependendo de cada aluno, pode ser ajustada, tendo
em conta a sua especificidade, bem como a evolucao que for observada ao longo da

intervengé&o.

3.8.7.1. Fluéncia de leitura de textos

A Fluéncia de Leitura de Textos requer: a) a leitura automatica/rapida e precisa de
palavras apresentadas de forma isolada; b) a capacidade para agrupar as palavras em
unidades gramaticais significativas para interpretacdo; c) o respeito pela pontuacao
(Viana, 2009). Se por um lado, a fluéncia de leitura influencia e facilita a compreensao

da leitura, esta, por sua vez, é necessaria para que o leitor tome decisfes sobre quais as
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palavras que serdo agrupadas numa unidade gramatical (contribuindo para aumentar a
velocidade na leitura), para decidir o que deve ser enfatizado e as pausas que deve
introduzir, aspetos que se relacionam com a expressividade na leitura (NRP, 2000). Jones,
Yssel e Grant (2012), a partir de uma revisdo de varios estudos, concluiram que a
investigacao realizada tem mostrado que os leitores que compreendem enquanto leem um
texto sé@o mais fluentes na leitura de textos. Apesar disso, o treino integrado da fluéncia e
da compreensdo é menos frequente do que a intervencdo dirigida para uma ou outra

competéncia de leitura.

Na plataforma AEA procurou-se encontrar um compromisso entre estes aspetos. Assim,
varios dos textos utilizados na intervencédo da fluéncia de leitura de textos sdo igualmente
usados quer nas tarefas de compreensdo da leitura, quer nas de compreensdo oral,
podendo ser solicitado ao aluno a resposta a perguntas, bem como o reconto oral ou a

indicacéo do tema do texto ou video.

As estratégias que visam aumentar a velocidade, a precisdo e a expressividade na leitura
de textos sdo, em parte, similares as usadas no treino da fluéncia na leitura de palavras
apresentadas de forma isolada. Destacam-se o recurso a leitura repetida do mesmo texto,
a simultaneidade na audicdo da leitura de um texto e a sua visualizacao, e o feedback ap6s
a leitura em voz alta. O treino deve ser sistematico, realizar-se com periodicidade diaria
e em sessdes de curta duragdo (i.e., ndo ultrapassar os 20 minutos).

Algumas diferencas séo, no entanto, de assinalar. Em primeiro lugar, a visualizacéo do
texto e a sua leitura € normalmente feita numa versao impressa. A audicao do texto pode
ser efetuada a partir de uma gravacao audio ou de um video, sendo ainda possivel ouvir
a leitura do texto efetuada por um modelo (geralmente o proprio professor). Em segundo
lugar, é sugerida na literatura, a leitura do texto, em simultaneo, pelo professor e pelo
aluno. Este ultimo procedimento ¢ designado “leitura sombra”. Como variante, € em
substituicdo da leitura pelo professor, é possivel usar textos gravados ou videos que o
aluno vé e/ou ouve (Defior, 2000; NRP, 2000).

Na plataforma AEA, o treino da fluéncia de leitura de textos incluiu: o recurso a leitura
sombra, por meio de textos gravados e videos, a realizacdo de leituras repetidas de

excertos de textos, e o feedback. Para alguns dos textos selecionados identificaram-se
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palavras que, pela sua extensdo ou estrutura sildbica, podem apresentar dificuldades
acrescidas. Nestes casos, a primeira fase do treino incluiu o mesmo conjunto de
procedimentos descritos para o treino da fluéncia de leitura de palavras apresentadas de
forma isolada.

Para o treino da fluéncia na leitura de textos estdo disponiveis, na plataforma AEA, dois
“modelos”. Num recorre-se a um formato audio, noutro a um formato video. O recurso a
ambos os procedimentos é apontado como uma opg¢do vantajosa (cf. NRP, 2000), uma
vez que:

a) nao € necessario que o professor efetue a leitura em voz alta de cada texto;

b) o aluno pode ouvir 0 mesmo texto o nimero de vezes que for necessario;

c) as atividades podem ser efetuadas na sala de aula (sendo neste caso requerido o uso de
auscultadores) ou noutro contexto.

Numa revisdo de estudos efetuada por Prater, Carter, Hitchcock e Dowrick (2012), os
autores concluiram que a utilizagéo de videos contribuiu para a melhoria no desempenho
na fluéncia de leitura de textos e que esta se manteve ap6s a fase de intervencdo. Além
disso, 0s mesmos autores observaram que o recurso aos videos foi também eficaz na
promocdo da compreensdo de textos.

Além do recurso as estratégias “leituras repetidas” e “leitura sombra”, tem sido
recomendada a gravacéo da leitura em voz alta efetuada pelo aluno. Este registo permite
ndo sé que o professor ouca a leitura do texto apds a realizacdo do treino, mas também
que esta possa ser ouvida em simultdneo pelo professor e pelo aluno analisando, em
conjunto, os momentos de leitura bem-sucedidos (leitura com preciséo, velocidade e
expressividade adequadas) e as situacoes de leitura que revelam que o aluno precisa ainda
de melhorar, seja no ambito da precisdo, da velocidade ou da expressividade.
Contrariamente a outras atividades que podem ser efetuadas sempre em formato digital,
o treino da fluéncia de leitura de textos implica que o aluno tenha uma versdo impressa
do mesmo, pelo que sera necessario que o professor descarregue 0 mesmo da plataforma.
Esta opcdo justifica-se pelo facto de a fluéncia de leitura de textos impressos e em formato
digital ndo serem equivalentes. Além disso, quando sdo usados videos é necessario que o
aluno acompanhe o que Vvé e ouve com o texto impresso.

O treino da fluéncia de leitura de textos é enquadrado numa intervencdo em funcéo dos

perfis de dificuldades apresentados pelos alunos e previamente descritos. Assim, no perfil

£ FUNDACAQ CHMPETE g -
% CALOUSTE GULBENKIAN FCT 5020 #2620 Il

E autorizada a reproducéo deste material para efeitos de investigac&o e/ou de intervengéo psicopedagégica. 32



..’

APRENDERAINDA

1, o treino da fluéncia de leitura de textos é seguido da realizacdo das atividades de
intervencdo na compreensdo da leitura e, no perfil 3, é precedido da realizacdo das
atividades de intervencdo na compreensdo oral. Depois de se verificar que o aluno
consegue ler de forma precisa, rapida e expressiva, segue-se a realizacdo de atividades de
intervengdo na compreensdo da leitura.

E importante lembrar que este treino é articulado com as atividades de compreenséo oral
e de compreensdo da leitura, pelo que a organizacdo podera ser diferente consoante o
perfil do aluno. A ultima fase do treino da fluéncia de leitura de textos implica que o aluno
efetue leituras em voz alta e a respetiva gravacdo. Assim sendo, caberd ao professor
decidir se esta tarefa é realizada na sala de aula ou se a mesma devera ocorrer num outro
espaco da Escola.

O aluno pode também ser aconselhado a fazer o treino de leitura em casa. Neste caso,

sera necessario facultar uma cépia do texto a ler.
3.8.7.2. Compreensao

Viana e colaboradores (2010a), na introdu¢do a um programa de intervencdo na
compreenséo da leitura destinado a alunos do 3.° e do 4.° anos de escolaridade, expressam
uma posicao que € hoje consensual entre os investigadores no ambito da leitura: “Ler &,
por definicdo, extrair sentido do que é lido, pelo que ndo se pode falar em leitura se ndo
houver compreensao. Para aprender a ler é preciso aprender um cédigo e domina-lo a um
nivel que permita a decifragdo automatica do que esta escrito” (p. 3). Nesse mesmo
programa, as autoras clarificam que, com frequéncia, se considera que a compreensao é
o resultado ou a consequéncia “natural” da aquisi¢do da descodificagdo e contrariam, de
modo fundamentado, esta hipétese, apontando para a necessidade de uma intervencgéo
sistematica que conduza ao desenvolvimento da compreenséo da leitura.

Embora se reconheca que a leitura fluente de palavras apresentadas de forma isolada ou
em texto ndo é suficiente para assegurar a compreensao da leitura (NRP, 2000), é também
aceite que a leitura fluente é uma das condi¢des necessarias para que o leitor possa extrair
e construir significados. Se a identificacdo das palavras escritas ndo se encontra
automatizada e é feita com custos cognitivos, serdo menos 0s recursos passiveis de serem

alocados a compreensao.
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Este facto justifica o nimero elevado de estudos que procuram avaliar os efeitos de
programas de intervencdo na fluéncia.

A natureza da relacdo entre a fluéncia e a compreensdo da leitura varia ao longo da
escolaridade e integra o dominio, por parte do leitor, da linguagem oral (Y.-S. Kim,
Wagner, & Lopes, 2012). Em primeiro lugar, a influéncia da primeira na segunda muda
ao longo da escolaridade, sendo mais determinante na fase inicial de aprendizagem. Em
segundo lugar, a compreens&o influencia a fluéncia de leitura de textos. E a compreenséo
do que esta a ser lido que permite ao leitor perceber, enquanto I€, que deve efetuar pausas
porque tem de fazer uma leitura por unidades de sentido, e estas unidades de sentido s6
parcialmente sdo coincidentes com a pontuagdo. A expressividade reflete, em larga
medida, a competéncia do leitor em antecipar, extrair e construir significados, e em
converter essa compreensdo no modo como Ié em voz alta o texto.

Assim sendo, optou-se por trabalhar a fluéncia de leitura de textos ndo de um modo
isolado, mas em articulacdo com atividades de compreenséo de textos apresentados quer
no formato oral, quer no formato impresso. De acordo com Defior (2000), os resultados
da investigacdo neste dominio mostram que, quando o treino ao nivel da fluéncia de
leitura é efetuado em simultdneo com o trabalho ao nivel da compreenséo, se verificam
ganhos nas duas competéncias.

Numa revisdo dos aspetos que devem ser tidos em consideracdo na intervengdo na
compreensdo da leitura, Viana e colaboradores (2010a) apontam como necessarios: a) a
inclusdo de textos diversificados; b) o ensino de estratégias cognitivas e metacognitivas
que permitam lidar com as caracteristicas e as exigéncias das tarefas e dos textos e
monitorizar a compreensdo; c) a ativacao de conhecimentos prévios; d) a inclusdo de um
conjunto de atividades a realizar antes, durante e apds a leitura; €) a expansdo do
vocabulario; f) a inclusdo de tarefas que contemplem os diferentes niveis de compreenséo
de leitura, ou seja, a compreensao literal (reconhecimento de informacdo explicita
presente no texto), a compreensdo inferencial (formulacao de antecipac6es ou suposi¢oes
a partir de indicios presentes no texto, podendo requerer a ativacdo de conhecimentos
prévios do leitor), a reorganizacdo (sistematizacdo, esquematizacdo ou sintese de
informacdo que se vai obtendo ao longo da leitura do texto) e a compreensao critica
(formacdo de juizos pessoais fundamentados). Para aprofundamento consultar
http://hdl.handle.net/1822/11219.
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Hogan e colaboradores (2014), com base nos dados do National Reading Panel (2000) e
nas orientagdes de Shanahan e colaboradores (2010), consideram necessério incluir na
promocdo de competéncias de compreensdo “o ensino de estratégias de compreensio, a
inclusdo de atividades de ativacdo de conhecimentos prévios, o questionamento, a
monitorizacdo da compreensdo, a visualizacdo, a realizagdo de inferéncias e o reconto”
(p. 204). Estes mesmos aspetos devem ser considerados na intervengdo na compreensao
oral.

Na plataforma AEA, atendemos a estas orientacdes na elaboracdo das atividades de
compreensdo. Os procedimentos usados sdo similares para a compreensédo oral e para a
compreenséo da leitura. A principal diferenca reside no formato de apresentagéo do texto
e das perguntas. na compreensdo oral, recorre-se a gravagdes audio de textos e a videos,
enguanto na compreensao da leitura sdo usados textos impressos. Na compreenséo oral,
0 aluno ouve as perguntas e as alternativas de resposta também em formato audio. Na
compreensdo da leitura, o aluno deve ler as perguntas e as alternativas de resposta
apresentadas no ecrd. Em ambos 0s casos, a resposta € efetuada na prépria plataforma- O
nivel de compreensao que se designa “Reorganiza¢do” € trabalhado essencialmente nos
textos ou videos em que € pedido o reconto oral, sendo requerida a presenca do professor.
Recorreu-se a textos (em formato audio ou de papel) e videos diversificados (ex.: fabulas,
lendas, textos informativos, biografias) de modo a atender a influéncia que o tipo de texto
tem na compreensé&o.

Uma vez que a finalidade é a pratica e ndo a avaliacdo, quando o aluno completa a
realizacdo de uma série (engloba o conjunto de perguntas associado a um texto ou video)
ndo é calculada uma classificacéo final, sdo apresentadas as perguntas as quais o aluno
respondeu de forma correta (“O que ja sei”) e incorreta (“Vou aprender”). Desta forma,
0 aluno e o professore poderdo analisar em conjunto as dificuldades encontradas. Esta
opcao justifica-se pelo facto de o aluno poder ir corrigindo as perguntas a partir do
feedback fornecido pela plataforma, o que, teoricamente, permite que a percentagem de
respostas corretas no final de cada série seja préxima dos 100%.

A frequéncia das atividades de compreensdo € variavel, dependendo do perfil do aluno.
Na pagina “Vou aprender”, sdo fornecidas indicagfes detalhadas para cada um dos perfis
de dificuldades.
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Os videos usados para promover a compreensdo oral ttm uma duracdo que ndo ultrapassa
0s quatro minutos. O nimero de perguntas que se segue a visualizagdo é varidvel. Os
textos apresentados em formato audio sdo igualmente curtos, pelo que a realizacdo da
tarefa ndo devera ultrapassar os 10 minutos. Ja nas tarefas de compreensao de leitura, a
extensdo dos textos é varidvel, bem como o nimero de perguntas, pelo que o tempo

requerido para a realizagdo de cada tarefa é também variével.

Embora as atividades sejam apresentadas em formato digital e passiveis de serem
executadas de forma autonoma pelo aluno, é necesséria a orientacdo e a supervisdo do
professor. Nas instruc@es, sdo dadas as orientacdes especificas sobre 0s procedimentos a
adotar na dinamizacdo das atividades, incluindo propostas para a ativacdo de
conhecimentos prévios e a expansdo do vocabulario (consultar Pagina “Vou aprender”,

Painel Compreenséo).

= FUNDACAQ CSMPETE  ggeres -
) CALOUSTE GULBENKIAN FCT 5020 #2620 Il

E autorizada a reproducéo deste material para efeitos de investigac&o e/ou de intervengéo psicopedagégica. 36



..’

APRENDERAINDA

Referéncias

Adlof, S. M., Catts, H. W., & Little, T. D. (2006). Should the simple view of reading
include a fluency component? Reading and Writing, 19(9), 933-958.
http://doi.org/10.1007/s11145-006-9024-z

Albano, A. D., & Rodriguez, M. C. (2012). Statistical equating with measures of oral
reading  fluency. Journal of School Pychology, 50(1), 43-59.
http://doi.org/10.1016/j.jsp.2011.07.002

Bellinger, J. M., & DiPerna, J. C. (2011). Is fluency-based story retell a good indicator of
reading comprehension? Psychology in the Schools, 48(4), 416-426.
http://doi.org/10.1002/pits

Berends, I. E., & Reitsma, P. (2006). Remediation of fluency: Word specific or
generalised training effects? Reading and Writing, 19(2), 221-234.
http://doi.org/10.1007/s11145-005-5259-3

Best, R. M., Floyd, R. G., & Mcnamara, D. S. (2008). Differential competencies
contributing to children’s comprehension of narrative and expository texts. Reading
Psychology, 29(2), 136-164.

Betts, J., Pickart, M., & Heistad, D. (2009). An investigation of the psychometric
evidence of CBM-R passage equivalence: Utility of readability statistics and
equating for alternate forms. Journal of School Psychology, 47(1), 1-17.
http://doi.org/10.1016/j.jsp.2008.09.001

Bowey, J. A. (2000). Recent developments in language acquisition and reading research:
The phonological basis of children’s reading difficulties. Australian Educational
and Developmental Psychologist, 17, 5-31.

Burns, M. K., Kwoka, H., Lim, B., Crone, M., Haegele, K., Parker, D. C., ... Scholin, S.
E. (2011). Minimum reading fluency necessary for comprehension among second-
grade  students.  Psychology in  the  Schools, 48(2), 124-132.
http://doi.org/10.1002/pits.20531

Coltheart, M., Curtis, B., Atlkins, P., & Haller, M. (1993). Models of reading aloud: Dual
route and parallel-distributed-processing approaches. Psychological Review, 100,
589-608.

£ FUNDACAO CHMPETE g -
) CALOUSTE GULBENKIAN FCT 5020 #2620 Il

E autorizada a reproducéo deste material para efeitos de investigac&o e/ou de intervengéo psicopedagégica. 37



..’

APRENDERAINDA

Cruz, J., Oliveira, T., Almeida, M., Pinto, P., Constante, P., Lopes, E., ... Amaral, J.
(2014). Projeto “A Ler Vamos...” — Um projeto autarquico de promogéo da leitura.
In F. L. Viana, R. Ramos, E. Coquet, & M. Martins (Eds.), Atas do 10.° Encontro
Nacional (8.° Internacional) de Investigacdo em Leitura, Literatura Infantil e
llustracdo (pp. 400—405). Braga: CIEC — Centro de Investigacdo em Estudos da
Crianca da Universidade do Minho.

Cruz, J., Ribeiro, I., & Viana, F. L. (2014a). JIL - Jogos interativos de leitura. Lisboa:
Rede de Bibliotecas Escolares.

Cruz, J., Ribeiro, 1., & Viana, F. L. (2014b). Jogos interativos de leitura: Um programa
de literacia familiar. In F. L. Viana, R. Ramos, E. Coquet, & M. Martins (Eds.), Atas
do 10.° Encontro Nacional (8.° Internacional) de Investigacdo em Leitura,
Literatura Infantil e lustracdo (pp. 254-258): CIEC Centro de Investigacdo em (pp.
254-258). Braga: CIEC Centro de Investigacdo em Estudos da Crianca da
Universidade do Minho.

Curtis, M. E. (1980). Development of components of reading skill. Journal of
Educational Psychology, 72, 656-669.

Defior, S. (2000). Dificuldades de aprendizage: Un enfoque cognitivo. Lectura, escritura,
matematicas. Granada: Ediciones Aljibe.

Duff, F. J., & Clarke, P. J. (2011). Practitioner review- Reading disorders: What are the
effective interventions and how should they be implemented and evaluated? Journal
of Child Psychology and Psychiatry, 52(1), 3-12. http://doi.org/10.1111/j.1469-
7610.2010.02310.x

Ehri, L. C. (2005). Learning to read words: Theory, findings and issues. Scientific Studies
of Reading, 9, 167-189.

European Comission. (2012). Final Report. EU High level group of experts on literacy.
Luxembourg: Publications Office of the European Union.

Fernandes, I., & Ribeiro, I. (2015). Padrinhos de leitura. Um projeto de tutoria para a
promocéo da fluéncia em leitura. In F. L. Viana, I. Ribeiro, & A. Baptista (Eds.), Ler
para ser. Os caminhos antes, durante e ... depois de aprender a ler (pp. 207-236).
Coimbra: Almedina.

Fuchs, L. S., Fuchs, D., Hosp, M. K., & Jenkins, J. R. (2001). Oral reading fluency as an

indicator of reading competence: A theoretical, empirical, and historical analysis.

£ FUNDACAO CHMPETE g -
) CALOUSTE GULBENKIAN FCT 5020 #2620 Il

E autorizada a reproducéo deste material para efeitos de investigac&o e/ou de intervengéo psicopedagégica. 38



..’

APRENDERAINDA

Scientific Studies of Reading, 5(3), 239-256.

Good, R. H., Kaminski, R. A., & Dill, S. (2002). DIBELS oral reading fluency and retell
fluency. In R. H. Good & R. A. Kaminski (Eds.), Dynamic indicators of basic early
literacy skills (6th ed., pp. 30-39). Eugene, OR: Institute for the Development of
Educational Achievement. Available: http://dibels.uoregon.edu/.

Gough, P., & Tunmer, W. (1986). Decoding, reading and reading disability. Remedial
and Special Education, 7, 6-10.

Hogan, T. P., Adlof, S. M., & Alonzo, C. N. (2014). On the importance of listening
comprehension. International Journal of Speech-Language Pathology, 16(3), 199—
207. http://doi.org/10.3109/17549507.2014.904441

Haien-Tengesdal, 1., & Tgnnessen, F. E. (2011). The relationship between phonological
skills and word decoding. Scandinavian Journal of Psychology, 52(1), 93-103.

Hoover, W. A., & Gough, P. B. (1990). The simple view of reading. Reading and Writing,
2, 127-160.

Jones, R. E., Yssel, N., & Grant, C. (2012). Reading instruction in tier 1: Bridging the
gaps by nesting evidence-based interventions within differentiated instruction.
Psychology in the Schools, 49(3), 210-218. http://doi.org/10.1002/pits

Keller-Margulis, M. A., Payan, A., & Booth, C. (2012). Reading curriculum-based
measures in Spanish: An examination of validity and diagnostic accuracy.
Assessment for Effective Intervention, 37(4), 212-223.
http://doi.org/10.1177/1534508411435721

Kim, J. S., Samson, J. F., Fitzgerald, R., & Hartry, A. (2010). A randomized experiment
of a mixed-methods literacy intervention for struggling readers in grades 4-6:
Effects on word reading efficiency, reading comprehension and vocabulary, and oral
reading fluency. Reading and Writing, 23(9), 1109-1129.
http://doi.org/10.1007/s11145-009-9198-2

Kim, Y.-S., Wagner, R. K., & Lopes, D. (2012). Developmental relations between
reading fluency and comprehension: A longitudinal study from grade 1 to grade 2.
Journal of Experimental Child Psychology, 113(1), 93-111.
http://doi.org/10.10167/j.jecp.2012.03.002

Laberge, D., & Samuels, S. J. (1974). Toward a theory of automatic processign in reading.
Cognitive Psychology, 6(2),293-323. http://doi.org/10.1016/0010-0285(74)90015-2

£ FUNDACAO CHMPETE g -
) CALOUSTE GULBENKIAN FCT 5020 #2620 Il

E autorizada a reproducéo deste material para efeitos de investigac&o e/ou de intervengéo psicopedagégica. 39



..’

APRENDERAINDA

Lane, H. B., Hudson, R. F., Leite, W. L., Kosanovich, M. L., Strout, M. T., Fenty, N. S,
& Wright, T. L. (2008). Teacher knowledge about reading fluency and indicators of
students’ fluency growth in reading first schools. Reading & Writing Quarterly,
25(1), 57-86. http://doi.org/10.1080/10573560802491232

Lewandowski, L., Begeny, J., & Rogers, C. (2006). Word-recognition training: Computer
versus  tutor. Reading &  Writing  Quarterly, 22(4), 395-410.
http://doi.org/10.1080/10573560500455786

McGuinness, D. (2005). Language development and learning to read: The scientific study
of how language development affects reading skill. Cambridge: The MIT Press.

Meisinger, E. B., Bloom, J. S., & Hynd, G. W. (2010). Reading fluency: Implications for
the assessment of children with reading disabilities. Annals of Dyslexia, 60(1), 1—
17. http://doi.org/10.1007/s11881-009-0031-z

Morais, J. (1997). A arte de ler. Psicologia cognitiva da leitura. Lisboa: Edi¢bes Cosmos.

Morais, J. (2012). Criar leitores. O ensino da leitura — para professores e encarregados
de educagéo. Porto: Livpsic.

Nation, K. (2005). Children’s reading comprehension difficulties. In M. J. Snowling &
C. Hulme (Eds.), The science of reading: A handbook (pp. 248-265). Oxford, UK:
Blackwell Publishing Ltd.

NRP. (2000). Report of the national reading panel: Reports of the the subgroups.
Washington, DC.

Oakhill, J. (1994). Individual differences in children’s text comprehension. In A. M.
Gernsbacher (Ed.), Handbook of psycholinguistics (pp. 821-848). San Diego, CA:
Academic.

Padeliadu, S., & Antoniou, F. (2014). The relationship between reading comprehension,
decoding, and fluency in Greek: A cross-sectional study. Reading & Writing
Quarterly, 30(1), 1-31. http://doi.org/10.1080/10573569.2013.758932

Perfetti, C. A. (1985). Reading ability. New York: Oxford University Press.

Perfetti, C. A. (1994). Psycholinguistics and reading ability. In M. A. Gernsbacher (Ed.),
Handbook of psycholinguistics (pp. 849-894). San Diego, CA: Academic.

Perfetti, C. A., Landi, N., & Oakhill, J. (2005). The acquisition of reading comprehension
skill. In M. J. Snowling & C. Hulme (Eds.), The science of reading: A handbook (pp.
227-347). Oxford: Blackwell.

£ FUNDACAO CHMPETE g -
) CALOUSTE GULBENKIAN FCT 5020 #2620 Il

E autorizada a reproducéo deste material para efeitos de investigac&o e/ou de intervengéo psicopedagégica. 40



..’

APRENDERAINDA

Petscher, Y., & Kim, Y.-S. (2011). The utility and accuracy of oral reading fluency score
types in predicting reading comprehension. Journal of School Psychology, 49(1),
107-29. http://doi.org/10.1016/j.jsp.2010.09.004

Prater, M. A., Carter, N., Hitchcock, C., & Dowrick, P. (2012). Video self-modeling to
improve academic performance: a literature review. Psychology in the Schools,
49(1), 71-81. http://doi.org/10.1002/pits.20617

RAND Reading Study Group. (2002). Reading for understanding toward an R&D
program in reading comprehension. Santa Monica, CA: RAND corporation.

Reschly, A. L., Busch, T. W., Betts, J., Deno, S. L., & Long, J. D. (2009). Curriculum-
based measurement oral reading as an indicator of reading achievement: A meta-
analysis of the correlational evidence. Journal of School Psychology, 47(6), 427—69.
http://doi.org/10.1016/j.jsp.2009.07.001

Ribeiro, I., Viana, F. L., Santos, S., & Cadime, I. (2014). Avaliar leitura. Questbes
conceptuais e de medida. In I. Ribeiro & F. L. Viana (Eds.), BAL - Bateria de
avaliacéo da leitura (pp. 7-24). Lisboa: CEGOC.

Shanahan, T., Callison, K., Carriere, C., Duke, N. K., Pearson, P. D., Schatschneider, C.,
& Torgesen, J. (2010). Improving reading comprehension in kindergarten through
3rd grades: IES practice guide. NCEE 2010-4038. What Works Clearinghouse.

Snowling, M. J., & Hulme, C. (2005). The science of reading: A handbook. Oxford, UK:
Blackwell Publishing Ltd.

Stanovich, K. E. (1986). Matthew effects in reading: Some consideration of individual
differences in the acquisition of literacy. Reading Research Quarterly, 21, 360—407.

Stanovich, K. E., Cunningham, A. E., & Freeman, D. J. (1984). Relation between early
reading acquisition and word decoding with and without context: A longitudinal
study of first grade children. Journal of Educational Psychology, 76(4), 668-677.

Steenbeek-Planting, E. G., van Bon, W. H. J., & Schreuder, R. (2012). Improving word
reading speed: Individual differences interact with a training focus on successes or
failures. Reading and Writing, 25(9), 2061-2089. http://doi.org/10.1007/s11145-
011-9342-7

Sticht, T. G., & James, H. J. (1984). Listening and reading. In P. D. Pearson (Ed.),
Handbook of reading research: Volume I (pp. 293-317). NY: Longman.

Sucena, A., Cruz, J., Viana, F. L., & Silva, A. (2015). Graphogame Portugués Alicerce:

£ FUNDACAO CHMPETE g -
) CALOUSTE GULBENKIAN FCT 5020 #2620 Il

E autorizada a reproducéo deste material para efeitos de investigac&o e/ou de intervengéo psicopedagégica. 41



..’

APRENDERAINDA

software de apoio a criangas disléxicas. Proceedings of the 17th European
Conference on Developmental Psychology. (pp. 396-405).

Teles, P. (2012). Método fonomimico Paula Teles®. In L. Mata, F. Peixoto, J. Morgado,
J. C. Silva, & V. Monteiro (Eds.), Actas do 12.° Coldquio Psicologia e Educacao.
Educacéo, aprendizagem e desenvolvimento: Olhares contemporaneos através da
investigagdo e da préatica (pp. 1095-1112). Lisboa: Instituto Universitario de
Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da Vida.

Tighe, E. L., Spencer, M., & Schatschneider, C. (2015). Investigating predictors of
listening comprehension in third-, seventh-, and tenth-grade students: A dominance
analysis approach. Reading Psychology, 36(8), 700-740.
http://doi.org/10.1080/02702711.2014.963270

Tilstra, J., McMaster, K., & Rapp, D. (2009). Research in reading simple but complex:
components of the simple view of reading across grade levels. Journal of Research
in Reading, 32(4), 383—401. http://doi.org/10.1111/].1467-9817.2009.01401.x

Tobia, V., & Bonifacci, P. (2015). The simple view of reading in a transparent
orthography: The stronger role of oral comprehension. Reading and Writing, 28(7),
939-957. http://doi.org/10.1007/s11145-015-9556-1

Torgesen, J. K. (2002). The prevention of reading difficulties. Journal of School
Psychology, 40(1), 7-26. http://doi.org/10.1016/S0022-4405(01)00092-9

Valencia, S. W., Smith, A. T., Reece, A. M., Li, M., Wixson, K. K., & Newman, H.
(2010). Oral reading fluency assessment: issues of construct, criterion, and
consequential  validity. Reading Research Quarterly, 45(3), 270-291.
http://doi.org/10.1598/RRQ.45.3.1

Vellutino, F. R., & Fletcher, J. N. (2005). Developmental dyslexia. In M. J. Snowling &
C. Hulme (Eds.), The science of reading: A handbook (pp. 362-378). Oxford:
Blackwell.

Viana, F. L. (2002). Melhor falar para melhor ler: um programa de desenvolvimento de
competéncias linguisticas (4-6 anos) (2nd ed.). Braga: Centro de Estudos da Crianca,
Universidade do Minho. Retrieved from http://hdl.handle.net/1822/9354

Viana, F. L. (2009). O ensino da leitura: A avaliagdo. Lisboa: Ministério da Educagéo.
Direccdo Geral de Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular.

Viana, F. L., & Ribeiro, I. (2014). Falar, ler e escrever. Propostas integradoras para

£ FUNDACAO CHMPETE g -
) CALOUSTE GULBENKIAN FCT 5020 #2620 Il

E autorizada a reproducéo deste material para efeitos de investigac&o e/ou de intervengéo psicopedagégica. 42



..’

APRENDERAINDA

jardim de infancia. Lisboa: Santillana.

Viana, F. L., Ribeiro, I., Fernandes, 1., Ferreira, A., Leitao, C., Gomes, C., ... Pereira, L.
(2010a). O ensino da compreensdo leitora. Da teoria a pratica pedagdgica. Um
programa de intervencdo para o 1.° ciclo do ensino basico (Vol. 1). Coimbra:
Almedina. http://doi.org/10.1017/CB09781107415324.004

Viana, F. L., Ribeiro, 1., Fernandes, 1., Ferreira, A., Leitdo, C., Gomes, S., ... Pereira, L.
(2010b). Aprender a compreender torna mais facil o saber. Coimbra: Almedina.
http://doi.org/10.1017/CB09781107415324.004

Viana, F. L., & Rocha, C. (2006). A descoberta do livro e da biblioteca. In A. Goncalves,
F. L. Viana, & M. L. Dionisio (Eds.), Dar vida as letras. Promocéo do livro e da
leitura (pp. 15-35). Valenga: CCDR-N e Comunidade Intermunicipal do Vale do
Minho. Retrieved from CCDR-N e Comunidade Intermunicipal do Vale do Minho

= FUNDACAQ CSMPETE  ggeres -
) CALOUSTE GULBENKIAN FCT 5020 #2620 Il

E autorizada a reproducéo deste material para efeitos de investigac&o e/ou de intervengéo psicopedagégica. 43



