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NOTA PRÉVIA 

 

A plataforma educativa interativa AEA - AINDA ESTOU A APRENDER 

(https://aindaestouaprender.com/) é um recurso educativo, de acesso livre, que tem 

como finalidade principal apoiar a aprendizagem da leitura, nomeadamente em alunos 

que apresentam dificuldades (DAL).  

Especificamente, pretendeu-se disponibilizar a professores e a outros 

profissionais um conjunto de atividades e materiais de avaliação que permitam a 

descrição quer dos conhecimentos/competências já adquiridos no âmbito da leitura, 

quer das competências em que os alunos apresentam dificuldades. Esta avaliação deve 

ser conduzida na ótica da organização de um plano de intervenção individualizado e 

adequado ao padrão e ao perfil de dificuldades de cada aluno.  

Para tal, foi também desenvolvido um conjunto de materiais, organizados em 

duas Páginas ς άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέ e ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέ ς, que permitem, respetivamente, 

efetuar a avaliação e o treino/consolidação de aprendizagens no âmbito da leitura. 

Pais, outros técnicos, e alunos (com ou sem dificuldades) podem aceder 

igualmente à Plataforma e a todas as atividades nela inseridas. 

A conceção deste recurso pedagógico está ancorada numa revisão sistemática 

da investigação que tem sido produzida na área das Dificuldades de Aprendizagem da 

Leitura (DAL).  

A construção deste recurso educativo foi possível graças ao financiamento 

obtido no âmbito do Concurso de Apoio a Projetos de Investigação nos Domínios da 

Língua e da Cultura Portuguesas (Ref. 134604) promovido pela Fundação Calouste 

Gulbenkian através do Programa Gulbenkian de Língua e Cultura Portuguesas em 2014. 

Esta obra integra todos os conteúdos desenvolvidos (e que fazem parte da 

plataforma AEA), desde os referenciais teóricos às grelhas de avaliação, passando pela 

descrição dos procedimentos/atividades e materiais a usar na avaliação e intervenção 

nas DAL. Embora as atividades propostas sejam efetuadas maioritariamente em formato 

ŘƛƎƛǘŀƭΣ Ŝƭŀǎ Ŝǎǘńƻ ǘŀƳōŞƳ ŘƛǎǇƻƴƝǾŜƛǎ ǇŀǊŀ ǎŜǊŜƳ ŜŦŜǘǳŀŘŀǎ ŜƳ ŦƻǊƳŀǘƻ άǇŀǇŜƭ Ŝ ƭłǇƛǎέΦ 

Apesar de toda a informação presente nesta obra estar acessível na plataforma, 

entendeu-se que a sua organização em formato de e-book, poderia constituir-se como 

https://aindaestouaprender.com/
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facilitadora na exploração da plataforma e como alternativa para os utilizadores que 

preferem a leitura em formato livro. 

Assim sendo, e uma vez que a presente edição reproduz, na íntegra, os 

conteúdos e materiais disponibilizados na plataforma, ao longo deste livro o leitor irá 

encontrar, frequentemente, a expressão άƴŜǎǘŀ ǇƭŀǘŀŦƻǊƳŀέ.  

Alguns dos materiais usados são apresentados em formato áudio ou vídeo, pelo 

ǉǳŜΣ ŜƳ Ŏŀǎƻ ŘŜ ǎŜ ƻǇǘŀǊ ǇƻǊ ƛƳǇƭŜƳŜƴǘŀǊ ŀǎ ŀǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ŜƳ ŦƻǊƳŀǘƻ άǇŀǇŜƭ Ŝ ƭłǇƛǎέΣ 

estes materiais terão de ser previamente descarregados através do Repositorium da 

Universidade do Minho em http://hdl.handle.net/1822/42431 ou na Biblioteca da 

plataforma em https://aindaestouaprender.com/. 

É permitida a duplicação de todos os materiais desta obra exclusivamente para 

efeitos de intervenção e de investigação.  

 

 

As autoras  

  

http://hdl.handle.net/1822/42431
https://aindaestouaprender.com/
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PREFÁCIO 

 

A leitura é hoje considerada uma competência-chave, indispensável aos cidadãos 

das sociedades contemporâneas. As crianças e os jovens têm absoluta necessidade de 

ler para se desenvolverem, para aprenderem e terem sucesso na escola. Atingir a idade 

adulta sem um sólido domínio desta competência, representa um sério obstáculo ao 

desenvolvimento pessoal, condiciona o acesso aos bens culturais, ao emprego 

qualificado, aos cuidados de saúde, ao exercício pleno da cidadania, em certas 

circunstâncias, pode mesmo constituir um fator de exclusão social. No entanto, apesar 

dos progressivos esforços para garantir a escolarização universal, muitas crianças 

continuam a enfrentar dificuldades na iniciação à leitura que ao longo do percurso 

escolar nunca conseguem resolver e muitos adultos escolarizados não dominam 

suficientemente a leitura para a poderem usar plenamente na sua vida quotidiana.  

Professores e pais interrogam-se com frequência por que motivo há crianças que 

enfrentam dificuldades na aprendizagem da leitura enquanto outras, na mesma turma, 

avançam a bom ritmo. Se a explicação fosse simples e evidente, há muito o problema 

estaria solucionado, pois a preocupação em assegurar a todos uma eficaz aprendizagem 

da leitura é um dos objetivos centrais dos sistemas educativos. 

Na nossa época, a investigação sobre a leitura tem dado respostas relevantes a 

esta e a uma multiplicidade de outras questões. A partir da análise do ato de ler e do 

estudo de fatores presentes no processo de aprendizagem, tem sido possível identificar 

muitas das dificuldades que podem afetar as crianças, bem como desenvolver 

metodologias de intervenção que permitem superá-las. Comprovou-se em face de 

dificuldades com a leitura, surgidas nos primeiros anos de escolaridade, uma 

intervenção precoce e preventiva geralmente supera o problema, evitando que o atraso 

condicione o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem, inviabilize bons níveis de 

desempenho escolar e, mais tarde na idade adulta, venha a afetar a atividade 

profissional e a inserção social.  

Entre os investigadores que em Portugal mais têm contribuído para o estudo da 

aprendizagem da leitura destacam-se as autoras desta plataforma educativa AINDA 

ESTOU A APRENDER ς As tecnologias no apoio à avaliação e à intervenção nas 

dificuldades na aprendizagem da leitura, destinada ao apoio de crianças do 1º ciclo do 

Ensino Básico que apresentem Dificuldades na Aprendizagem da Leitura (DAL).  

Equipas do Centro de Investigação em Psicologia e do Centro de Investigação em 

Estudos da Criança da Universidade do Minho têm vindo a desenvolver uma notável e 
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frutuosa investigação nesta área, sempre associada à preocupação de sistematizar 

conclusões, tornando-as mais acessíveis aos docentes, para lhes permitir opções 

pedagógicas cientificamente fundamentadas. 

A plataforma agora disponibilizada assenta no pressuposto científico de que 

aprendizagem da leitura é um processo dinâmico, ao alcance de todas as crianças, mas 

que, na fase de iniciação, ao primeiro sinal de dificuldade se deverá procurar identificar 

a origem do problema, seguindo-se de imediato atividades preventivas para evitar 

impasses e desmotivações, dos quais decorram atrasos e insucessos.  

Para viabilizar a identificação dos problemas são apresentadas descrições de 

perfis de dificuldades, que tomam como referência o desempenho na descodificação e 

na compreensão oral. A par, também indicadas atividades e disponibilizados 

instrumentos de avaliação e registo das competências das crianças em domínios tais 

como: consciência fonológica, fluência na leitura de palavras apresentadas de forma 

isolada, fluência na leitura de textos, compreensão oral e compreensão de textos 

escritos. Cada instrumento está devidamente acompanhado por explicações claras e 

detalhadas da importância determinante de cada domínio no êxito da aprendizagem. 

Para superar as dificuldades identificadas a plataforma oferece um vasto conjunto de 

atividades e materiais de fácil utilização, visando o treino sistemático de todas as 

competências em que tenha havido deteção de dificuldades. 

A disponibilização em suporte digital, num formato interativo e em acesso livre 

foi uma opção feliz, pois alarga a acessibilidade aos docentes, bem como aos pais, 

professores de educação especial, psicólogos, terapeutas da fala e aos estudiosos desta 

temática e torna os conteúdos mais atrativos, o que permite um mais fácil envolvimento 

das crianças. 

A plataforma AINDA ESTOU A APRENDER ς As tecnologias no apoio à avaliação e 

à intervenção nas dificuldades na aprendizagem da leitura constitui, portanto, um 

recurso inovador e muito valioso, a que todos os docentes do 1º ciclo devem recorrer. 

Estou certa que irá contribuir para aprofundar os bons resultados do Plano Nacional de 

Leitura, pois oferece um modelo de intervenção pedagógica que, transpondo para a 

prática as conclusões da investigação científica, permite que muitas das dificuldades de 

aprendizagem da leitura manifestadas pelas crianças na fase de iniciação sejam melhor 

identificadas, compreendidas e atendidas tanto pelas escolas, como pelas famílias. 

          

Isabel Alçada 
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CAPÍTULO 1 

 

DA CONCETUALIZAÇÃO TEÓRICA DAS DIFICULDADES NA APRENDIZAGEM 

DA LEITURA À AVALIAÇÃO E INTERVENÇÃO. SABER MAIS 

 

 

1. A PLATAFORMA AINDA ESTOU A APRENDER   

 

1.1.  Enquadramento  

 

De acordo com a análise dos resultados obtidos pelos alunos portugueses nos 

exames nacionais de Português de 4º ano (e apesar da enorme variabilidade observada 

nos últimos 3 anos) pode concluir-se que a percentagem de alunos que apresentam 

dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita no 1º ciclo do Ensino Básico é 

elevada. Embora não tenhamos acesso a dados precisos sobre a incidência das 

dificuldades na aprendizagem da leitura (DAL) nos primeiros quatro anos de 

escolaridade do Ensino Básico, dados recolhidos no âmbito de várias investigações 

enquadradas em projetos financiados pela Fundação para a Ciência e a Tecnologia 

podem proporcionar informação sobre a taxa de incidência. Refira-se, neste âmbito, o 

trabalho sobre a prevalência de alunos com dislexia realizado por Vale, Sucena e Viana 

(2011). De acordo com as autoras, a taxa de incidência era de 5.4%. No entanto, esta 

percentagem refere-se a alunos com dificuldades compatíveis com o diagnóstico de 

dificuldades específicas de leitura, vulgo dislexia.  

Azevedo e Ribeiro (2016) analisaram os desempenhos de 1878 alunos no final do 

1º ano de escolaridade, tendo verificado que 16.8% eram identificados pelos respetivos 

professores titulares como tendo dificuldades na aprendizagem da leitura. Esta 

percentagem pode estar subestimada, uma vez que, ao analisar os alunos que os 

professores sinalizaram como não apresentando dificuldades na aprendizagem da 

leitura, verificou-se que 9.8% deles não lia frases e textos do manual escolar adotado 

para o 1º ano de escolaridade com a velocidade e a precisão esperadas. Analisando as 

competências em que os alunos (identificados como tendo dificuldades pelos respetivos 
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professores) revelavam dificuldades, observou-se que o padrão era muito heterogéneo; 

11.4% dos alunos revelava dificuldades na identificação de vogais; 29.4% na 

identificação de consoantes; 78.9% na leitura fluente de frases e de textos do manual 

escolar. No âmbito da construção da Bateria de Avaliação de Leitura (Ribeiro, Viana, 

Santos, Cadime, Chaves-Sousa, Vale, & Spinillo, 2014), projeto financiado pela Fundação 

para a Ciência e a Tecnologia (PTDC/PSI-PED/098592/2008), pediu-se, igualmente, aos 

professores que indicassem os alunos do 2º (n = 545), 3º (n = 566) e 4º (n = 603) anos 

de escolaridade que apresentavam dificuldades na aprendizagem da leitura. Constatou-

se que cerca de 27% dos alunos em cada um dos anos foi referenciado como 

apresentando dificuldades no domínio da compreensão da leitura. Os últimos relatórios 

do Júri Nacional de Exames (Monteiro et al., 2013, 2014) indicam que: i) em 2014, a 

percentagem de alunos que obteve um nível igual ou inferior a 2 foi de 19% (n = 18577); 

em 2013, na 1ª fase, foi de 47% (n = 50017). Nas provas de aferição realizadas em 2012, 

20% dos alunos (n = 21967) obteve um nível igual ou inferior a 2. Deve notar-se que 

estas percentagens dizem respeito aos resultados globais, não estando disponíveis 

nestes relatórios as percentagens por grupos (e.g. leitura, escrita, gramática), pelo que 

não é possível descrever a percentagem de alunos que obteve resultado igual ou inferior 

ao nível 2 especificamente em leitura (Monteiro et al., 2012). No seu conjunto, estes 

dados indicam que o número de alunos no 1º ciclo do Ensino Básico com DAL é, não só 

elevado, mas também heterogéneo no que diz respeito aos problemas específicos que 

apresentam. 

Sabendo que a eficácia da intervenção junto de alunos com DAL é condicionada 

por três condições, nomeadamente a precocidade, a individualização e o caráter 

sistemático das atividades de apoio, e atendendo à necessidade de responder a um 

grupo elevado e heterogéneo de alunos nas competências de leitura, a construção de 

uma plataforma educativa dirigida a esta população visa proporcionar aos professores 

ferramentas que possam ser úteis para a avaliação e a intervenção atempadas. Os 

resultados das provas de aferição, que se prevê sejam realizadas pelos alunos no final 

do 2º ano de escolaridade, podem constituir uma primeira referência na sinalização dos 

alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura. Todavia, os resultados a devolver 

às escolas deverão proporcionar informação detalhada relativamente aos perfis de 

dificuldades registados. O posterior encaminhamento destes alunos para apoio será, no 
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entanto, neste momento, Ƨł ǘŀǊŘƛƻΣ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀƴŘƻ ŀ ƴŀǘǳǊŜȊŀ Řŀǎ άƴńƻ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎέ 

nos dois primeiros anos de escolaridade a qual pode explicar, em parte, um desempenho 

insuficiente nas provas de aferição. As competências de leitura adquiridas ao longo do 

1º e do 2º anos são decisivas para o desenvolvimento das competências de leitura nos 

3º e 4º anos de escolaridade. Importa lembrar que os alunos vão enfrentar o desafio da 

ǘǊŀƴǎƛœńƻ ŘŜ άŀǇǊŜƴŘŜǊ ŀ ƭŜǊέ ǇŀǊŀ άƭŜǊ ǇŀǊŀ ŀǇǊŜƴŘŜǊέΣ ǇŜƭƻ ǉǳŜ ƻǎ ǉǳŜ ŀǇresentam 

problemas ao nível da fluência de leitura de palavras apresentadas de forma isolada e 

de textos se encontram numa situação de desvantagem e em risco de verem as suas 

dificuldades agravarem-se nos anos seguintes. 

 

1.2.  Organização 

 

Na plataforma AINDA ESTOU A APRENDER ς AEA a informação e os materiais 

disponibilizados estão organizados em três Páginas: 1) Saber mais; 2) O que já sei; e 3) 

Vou aprender (ver Figura 1). 

 

 

Figura 1 ς Estrutura da plataforma AEA 
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A PłƎƛƴŀ ά{ŀōŜǊ Ƴŀƛǎέ ƛƴŎƭǳƛΥ 

a) uma apresentação global da plataforma; 

b) a explicitação dos referenciais teóricos adotados na definição de dificuldades 

na aprendizagem da leitura, na avaliação e na intervenção; 

c) as implicações decorrentes deste enquadramento teórico para a elaboração 

das atividades. 

 

A PłƎƛƴŀ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέ ƛƴŎƭǳƛΥ 

a) um conjunto de itens (organizados maioritariamente em pergunta/resposta) 

que explicitam o modo como o processo de avaliação está pensado e organizado;  

b) um conjunto de seis painéis, cada um dos quais compreende atividades e 

materiais destinados à avaliação da Consciência Fonológica, da Identificação de Letras, 

da Articulação de Sílabas e Constituintes silábicos, da Fluência de Leitura de Palavras 

Apresentadas de Forma Isolada, da Fluência de Leitura de Textos, da Compreensão Oral 

e da Compreensão da Leitura; 

c) uma listagem dos procedimentos específicos a seguir para a promoção de cada 

uma das competências. 

Os dados da avaliação deverão ser usados na definição de objetivos de 

intervenção e na seleção dos materiais disponíveis na PłƎƛƴŀ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέΦ 

 

A PłƎƛƴŀ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέ ƛƴŎƭǳƛΥ 

a) um conjunto de itens (organizados maioritariamente em pergunta/resposta) 

com orientações globais para a organização da intervenção; 

b) um conjunto de quatro painéis com propostas de atividades de intervenção, 

visando o desenvolvimento da Consciência Fonológica, da Fluência de Leitura de 

Palavras Apresentadas de Forma Isolada e da Fluência de Leitura de Textos. Este treino 

é feito em articulação com atividades que envolvem a Compreensão Oral e a 

Compreensão da Leitura, estando o mesmo estruturado de acordo com os perfis de 

dificuldades na aprendizagem da leitura apresentados pelos alunos.  
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A informação e os materiais disponibilizados nas PłƎƛƴŀǎ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέ Ŝ ά±ƻǳ 

aprenderέ ŀǎǎŜƎǳǊŀƳ ŀǎ ŎƻƴŘƛœƿŜǎ ǇŀǊŀ ǳƳŀ ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛȊŀŘŀ Ŝ ǎƛǎǘŜƳłǘƛŎŀΦ 

 

1.3.  Acessibilidade 

 

A plataforma é de acesso livre.  

Para aceder à PłƎƛƴŀ ά{ŀōŜǊ Ƴŀƛǎέ ƴńƻ Ş ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻ ƴŜƴƘǳƳ ǊŜƎƛǎǘƻΣ Ƴŀǎ ŜǎǘŜ Ş 

obrigatório para aceder às outras duas PłƎƛƴŀǎ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέ Ŝ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ  

O acesso à plataforma pode ser efetuado a partir de qualquer dispositivo móvel 

com acesso à internet. A sua utilização implica o uso de microfone (integrado ou 

externo) e auscultadores. 

 

1.4.  Destinatários 

 

A plataforma destina-se a ser utilizada por alunos do 1º ciclo do Ensino Básico 

que apresentem Dificuldades na Aprendizagem da Leitura (DAL), orientados por 

professores (titulares ou de apoio educativo) e/ou por pais/encarregados de educação. 

No entanto, as atividades propostas podem ser realizadas também por alunos do 1º ciclo 

do Ensino Básico sem DAL. Sugere-se que, no caso dos alunos com DAL, a seleção das 

atividades seja orientada pelo professor, em função das dificuldades identificadas nas 

diferentes competências envolvidas na leitura (e.g., leitura de palavras apresentadas de 

forma isolada, fluência de leitura de textos, etc.). 

Apesar de ter sido pensada como um sistema de apoio para alunos com DAL e 

respetivos professores, podem inscrever-se e usar a plataforma outros utilizadores, tais 

como professores de educação especial, psicólogos, terapeutas da fala, investigadores, 

alunos dos cursos de formação de professores e alunos de psicologia, entre outros. 

 

1.5.  Contexto e intervenientes  

 

Os materiais e as atividades de avaliação e de intervenção foram pensados de 

modo a poderem ser implementados em contexto escolar pelo professor titular de 

turma (dentro ou fora da sala de aula) eventualmente em articulação com os 
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professores de apoio ou outros profissionais. É também possível programar o trabalho 

para os alunos com DAL realizarem em casa.  

 

1.6.  Implementação  

 

A maioria das atividades de avaliação e de intervenção é efetuada em formato 

digital, embora se disponibilizem, igualmente, versões equivalentes em formato papel e 

lápis. É autorizada a reprodução dos materiais para efeitos de avaliação, intervenção e 

investigação. 

Em cada painel e para cada uma das competências são dadas indicações 

detalhadas sobre os requisitos para a implementação das tarefas e para a utilização dos 

materiais disponibilizados. 

A implementação das atividades pode ser efetuada nas modalidades individual, 

pequeno grupo e grupo turma, dependendo exclusivamente da opção do professor. 

É necessário dispor de computadores com ligação à internet para aceder à 

plataforma, bem como microfone e auscultadores. 

O tempo requerido para as atividades propostas oscila entre os 15 e os 30 

minutos. Caso uma atividade tenha de ser interrompida, os dados podem ser gravados 

e a atividade pode ser retomada e completada num momento posterior. Para garantir a 

sistematicidade do treino, este deve ser realizado preferencialmente com uma 

periodicidade diária. 

 

1.7. Equipa de investigadores 

 

A equipa é constituída por investigadores das áreas da leitura, da linguística e da 

literatura, por psicólogos e por professores de educação especial e do apoio educativo:  

 

Iolanda Ribeiro, Doutorada em Psicologia da Educação, Professora Auxiliar, Escola de 

Psicologia, Universidade do Minho (Investigadora Responsável). 

Fernanda Leopoldina Viana, Doutorada em Psicologia da Educação, Professora 

Associada, Instituto de Educação, Universidade do Minho. 
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Adriana Baptista, Doutorada em Psicolinguística, Professora Coordenadora, Escola 

Superior de Educação, Politécnico do Porto. 

Celda Choupina, Doutorada em Linguística ς Sintaxe, Professora Adjunta, Escola 

Superior de Educação, Politécnico do Porto. 

Sandra Santos, Mestre, Doutoranda, Centro de Investigação em Psicologia, Universidade 

do Minho. 

Sara Brandão, Mestre, Doutoranda, Centro de Investigação em Psicologia, Universidade 

do Minho. 

Irene Cadime, Doutorada em Psicologia da Educação, Investigadora, Centro de 

Investigação em Estudos da Criança, Universidade do Minho. 

Carla Silva, Mestre, Doutoranda, Centro de Investigação em Estudos da Criança, 

Universidade do Minho. 

Albertina Ferreira, Mestre, Professora de Educação Especial, Agrupamento de Escolas 

de Moure e Ribeira do Neiva. 

Lurdes Costa, Mestre, Professora de Educação Especial, Agrupamento de Escolas de 

Briteiros.  

Marisa Carvalho, Doutorada em Psicologia Vocacional, Psicóloga, Agrupamento de 

Escolas de Frazão. 

Helena Azevedo, Mestre, Doutoranda, Psicóloga, Agrupamento de Escolas Professor 

Abel Salazar. 

Tânia Freitas, Mestre, Doutoranda, Centro de Investigação em Psicologia, Universidade 

do Minho. 

Séli Chaves-Sousa, Mestre, Doutoranda, Centro de Investigação em Psicologia, 

Universidade do Minho. 

Joana Cruz, Doutorada em Psicologia da Educação, Psicóloga, Câmara Municipal de 

Matosinhos. 

Ilda Fernandes, Mestre, Psicóloga, Agrupamento de Escolas Rosa Ramalho - Barcelinhos. 

Maria do Céu Cosme, Mestre, Psicóloga. 

Bruna Rodrigues, Mestre, Psicóloga. 
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1.8. Financiamento 

 

A plataforma foi construída no Centro de Investigação em Psicologia (PSI/01662) 

ƴƻ ŃƳōƛǘƻ Řƻ ǇǊƻƧŜǘƻ ά!ƛƴŘŀ 9ǎǘƻǳ ŀ !ǇǊŜƴŘŜǊΦ 5ŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ǳƳŀ tƭŀǘŀŦƻǊƳŀ 

Educativa Online de Avaliação e Intervenção nas Dificuldades na Aprendizagem da 

[ŜƛǘǳǊŀέ ŦƛƴŀƴŎƛŀŘƻ ƴƻ /ƻƴŎǳǊǎƻ ŘŜ !Ǉƻƛƻ ŀ tǊƻƧŜǘƻǎ ŘŜ LƴǾŜǎǘƛƎŀœńƻ ƴƻǎ 5ƻƳƝƴƛƻǎ Řŀ 

Língua e da Cultura Portuguesas (Ref. 134604) promovido pela Fundação Calouste 

Gulbenkian através do Programa Gulbenkian de Língua e Cultura Portuguesas em 2014, 

tendo sido cofinanciado pela Fundação para a Ciência e Tecnologia e pelo Ministério da 

Ciência, Tecnologia e Ensino Superior, através de fundos nacionais, e pelo FEDER, 

através do COMPETE 2020, no âmbito do acordo Portugal 2020 (POCI-01-0145-FEDER-

007653 e POCI-01-0145-FEDER-007562). 

 

1.9. Entidades parceiras 

 

O desenvolvimento da plataforma teve o apoio de quatro agrupamentos de 

escolas que colaboraram no processo de testagem da plataforma: Agrupamento de 

Escolas de Briteiros e Agrupamento de Escolas Professor Abel Salazar, em Guimarães; 

Agrupamento de Escolas de Frazão, em Paços de Ferreira; Agrupamento de Escolas de 

Real, em Braga. 

 

1.10. Apoios e agradecimentos 

 

Agradecemos à Rádio Televisão Portuguesa a autorização para disponibilizar os 

vídeos na plataforma, incluindo a sua transcrição, e à Rádio Universitária do Minho a 

colaboração no processo de gravação e de tratamento dos ficheiros áudio. 
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2. DIFICULDADES NA APRENDIZAGEM DA LEITURA 

 

2.1.  Definição e conceção 

 

A definição de dificuldades na aprendizagem da leitura (DAL) é complexa, na 

medida em que é possível encontrar, na investigação, para a mesma problemática, 

diferentes designações que variaram ao longo do tempo, traduzindo mudanças nos 

posicionamentos teóricos, nas características consideradas e nas hipóteses sobre a 

ŜǘƛƻƭƻƎƛŀ Řŀǎ 5![Φ 5ŜǎŘŜ ŀ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ Řŀ ŜȄǇǊŜǎǎńƻ άŎŜƎǳŜƛǊŀ ǇŀǊŀ ŀǎ ǇŀƭŀǾǊŀǎέΣ ŜƳ мстсΣ 

(Kussmaul, 1877; Schmidt, 1676) até ao presente, várias foram as designações 

propostas. Refira-se, a título de exemplo: cegueira congénita para as palavras 

(Hinshelwoord, 1900; Morgan, 1896), alexia do desenvolvimento (Heitmuller, 1918; 

Jackson, 1906), incapacidade específica para a leitura (Eisenberg, 1978), leitores 

atrasados (Rutter & Yule, 1975), distúrbio de leitura e de escrita (Santos & Navas, 2004) 

e, a mais frequentemente utilizada, dislexia. Esta diversidade na terminologia usada 

pelos investigadores persiste na atualidade (e.g.: dificuldades de leitura, dificuldades 

específicas de leitura, atraso na leitura, distúrbio de leitura, dificuldades inesperadas de 

ƭŜƛǘǳǊŀΣ ŘƛǎƭŜȄƛŀΧύΦ bŀ ǵƭǘƛƳŀ ǾŜǊǎńƻ Řƻ 5{a-V é adotada a designação de perturbação 

da aprendizagem específica com défice na leitura (American Psychiatric Association, 

2013). 

A distinção entre dificuldades gerais de leitura e dificuldades específicas de 

leitura é uma das que tem merecido especial atenção por parte dos investigadores, uma 

vez que se sustenta que as mesmas são devidas a fatores etiológicos distintos. Assim, as 

primeiras resultariam quer de fatores extrínsecos (e.g., organização pedagógica e 

didática deficientes, a proveniência de um meio socioeconómico e cultural 

desfavorecido), quer de fatores intrínsecos (e.g., deficiências sensoriais, deficiência 

mental, deficiências físicas ou motoras). Por sua vez, a expressão dificuldades específicas 

de leitura, frequentemente utilizada como sinónimo de dislexia, estaria presente em 

sujeitos que reúnem todas as condições favoráveis para a aprendizagem da leitura e 

que, apesar disso, têm dificuldades significativas nesta aprendizagem (Defior, 2000). 

Esta distinção não é, no entanto, consensual, verificando-se que o termo dislexia é usado 

quer como um termo genérico que abrange os alunos que apresentam dificuldades de 
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aprendizagem, quer para identificar um subgrupo específico de crianças na categoria de 

dificuldades na aprendizagem da leitura que manifestam problemas de descodificação, 

na ausência de dificuldades de compreensão, mas que possuem um QI dentro da média 

(Elliott & Grigorenko, 2002). Nesta segunda perspetiva, a dislexia é definida como uma 

dificuldade específica da aprendizagem da leitura e da escrita, que persiste ao longo da 

vida, e que consiste na não aquisição do seu automatismo. Ocorre em crianças 

normalmente inteligentes, com instrução adequada e sem perturbações sensoriais 

(Snowling, 2000).  

No âmbito desta plataforma optou-se pela designação Dificuldades na 

Aprendizagem da Leitura (DAL), partindo do pressuposto que as dificuldades registadas 

são transitórias e podem ser superadas. Nesse sentido, a plataforma AEA visa 

proporcionar um conjunto de atividades que permitam: 

a) a descrição dos conhecimentos e das competências já adquiridos e daqueles em que 

o aluno apresenta dificuldades; 

b) um treino sistemático nas áreas em que foram identificadas dificuldades. Esta 

orientação é congruente com a proposta de Elliott e Grigorenko (2002).  

Partindo destes três conceitos basilares ς dificuldades transitórias, identificação 

de áreas fortes e fracas e intervenção dirigida ς a avaliação e a intervenção propostas 

na plataforma centram-se naquilo que o aluno sabe e naquilo que ainda precisa de 

aprender, e justificam a designação adotada neste projeto ς AINDA ESTOU A APRENDER. 

Esta designação tem subjacente a assunção de que a aprendizagem da leitura é um 

processo ainda em curso (visão dinâmica), por oposição a uma visão mais estática e 

determinista da aprendizagem, associada ao insucesso. Esta assunção permitirá aos 

ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎΣ ŀƧǳŘŀǊ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ŀ ǎǳōǎǘƛǘǳƛǊ ǳƳŀ ƴŀǊǊŀǘƛǾŀ ǇŜǎǎƻŀƭ ŘŜ ƛƴǎǳŎŜǎǎƻ όάǘŜƴƘƻ 

ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎΣ ƴńƻ ǎŜƛ ƭŜǊέύΣ ŎƻƳ ŦǊŜǉǳşƴŎƛŀ ŀǎǎƻŎƛŀŘŀ ŀ ǇŜǊŎŜœƿŜǎ ŘŜ ƛƴŎŀǇŀŎƛŘŀŘe, por 

ǳƳŀ ƴŀǊǊŀǘƛǾŀ ŎƻƳ ǇƻǘŜƴŎƛŀƭ ŘŜ ƳǳŘŀƴœŀΣ ƴńƻ ǇŜƴŀƭƛȊŀŘƻǊŀ Řƻ ǾŀƭƻǊ ǇǊƽǇǊƛƻΥ άŀƛƴŘŀ 

ƴńƻ ǎŜƛΧ Ƴŀǎ ƛǊŜƛ ŀǇǊŜƴŘŜǊέΦ 

 

2.2.  Padrões de dificuldades 

 

As manifestações específicas associadas às DAL são diversas, podendo incluir: a 

leitura soletrada (sílaba a sílaba ou palavra a palavra); a repetição de sílabas, de palavras 
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ou de frases; a leitura e a escrita em espelho; saltar, retroceder ou perder a linha de 

leitura; na leitura silenciosa, o murmúrio ou a movimentação dos lábios; a lentidão e 

problemas de compreensão.  

Paralelamente às dificuldades na aprendizagem da leitura, é frequente 

registarem-se vários problemas de ortografia, nomeadamente:  

- problemas com origem em questões de perceção e automatização gráfica, 

como a confusão entre letras com diferenças subtis de grafia (e.g., a-o, c-o) ou com 

grafias similares, mas com diferentes orientações no espaço (e.g., b-d, d-p, p-b, p-q); 

- problemas com origem em deficits de desenvolvimento da consciência 

fonológica: confusão entre grafemas que representam sons que possuem pontos de 

articulação próximos (e.g., d-t, j-ch, c-g, m-b, b-p, v-f); metáteses, ou seja, inversões 

parciais ou totais de constituintes silábicos (e.g., em-me, sol-los, pre-per); substituições 

de palavras por outras normalmente da mesma classe, de estrutura fonológica (número 

de sílabas, formato silábico, acento prosódico) similar, porém com significado diferente 

(e.g., saltou-salvou ou faltou); adição ou omissão de sons ou de sílabas (e.g., famosa-

fama, casa-casaco).  

São ainda comuns alterações na memória, problemas de lateralidade e 

dificuldades na matemática e na produção escrita (Defior, 2000). 

Verifica-se igualmente que os alunos com DAL apresentam outras problemáticas 

associadas, como insegurança e perceções de autoeficácia muito baixas, dificuldades de 

atenção/concentração, ansiedade e depressão. A motivação para a leitura encontra-se 

geralmente comprometida em resultado das dificuldades percebidas pelo aluno, com 

evitamento das atividades de leitura, o que, por sua vez, tem repercussões na 

aprendizagem dos restantes conteúdos curriculares. As situações de leitura em voz alta 

são evitadas por desencadearem uma elevada ansiedade. Os resultados da investigação 

demonstram que a presença de problemas de leitura no 1º ano de escolaridade 

aumenta a probabilidade de ocorrência de problemas de comportamento no 3º ano de 

escolaridade. Por sua vez, a presença precoce de problemas de comportamento prediz 

dificuldades de leitura subsequentes (Elliott & Grigorenko, 2002).  

Na avaliação preconizada na plataforma AINDA ESTOU A APRENDER não são 

contempladas variáveis de natureza emocional, comportamental ou cognitiva, cuja 

abordagem terá de ser completamente diferenciada. Optou-se por circunscrever a 
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avaliação às competências de leitura, com ênfase nas competências já adquiridas e nas 

que ainda necessitam de treino.  

 

2.3.  Efeitos a médio e longo prazo das dificuldades na aprendizagem da leitura 

 

De acordo com Mathes e Denton (2002), considerando dados referentes aos 

Estados Unidos, nas crianças que no 1º ano de escolaridade não conseguem aprender a 

ler de modo adequado ao seu nível de escolaridade, a probabilidade de manterem 

dificuldades na leitura no 3º e no 4º anos é de 90% e a probabilidade de continuarem a 

apresentar dificuldades nos anos seguintes é de 75%. Segundo os mesmos autores, a 

ƛƴǾŜǎǘƛƎŀœńƻ ǘŜƳ ƳƻǎǘǊŀŘƻΣ ŘŜ ƳƻŘƻ ƛƴŜǉǳƝǾƻŎƻΣ άǉǳŜ ŀ ƛƴǘervenção nos anos iniciais 

de aprendizagem é eficaz, com a maioria das crianças, na prevenção de 

ǇǊƻōƭŜƳŀǎκŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎ ŘŜ ƭŜƛǘǳǊŀέ όǇΦ мурύΦ  

Os níveis de competência em leitura aos 15 anos refletem a trajetória da (não) 

aprendizagem da leitura, com os anos iniciais de escolaridade a terem um papel crítico. 

Esta relação foi descrita por Stanovich (1986) como o Efeito de Mateus. Com base na 

passagem bíblica que descreve o fenómeno segundo o qual os ricos se tornam mais ricos 

e os pobres, mais pobres, Stanovich aplicou o conceito à leitura, indicando que a 

investigação mostra que os alunos com dificuldades iniciais na aprendizagem da leitura 

tendem a ter cada vez mais dificuldades, verificando-se o oposto para quem começa 

sem problemas. Como explicar este efeito? Nas fases iniciais de leitura, os alunos com 

dificuldades na descodificação são menos expostos a textos do que os seus pares sem 

dificuldades (redução da prática). Adicionalmente, os textos que têm de ler são 

percebidos como muito difíceis. A combinação destas condições tem vários efeitos, 

sendo de realçar o facto de a perceção de deficits de desempenho na leitura não 

proporcionar reforços positivos, acarretando consequências motivacionais significativas 

às quais acrescem as dificuldades ao nível da compreensão desencadeadas pelos 

problemas na descodificação.  

Não sendo a descodificação uma condição suficiente para a compreensão da 

leitura, é, no entanto, uma condição necessária. Nas situações em que os alunos não 

conseguem efetuar uma leitura rápida e sem esforço das palavras não conseguem 

libertar os recursos cognitivos necessários para a compreensão do texto (Cunningham 
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& Stanovich, 1998; Meyer & Felton, 1999). Este círculo explica que os alunos que 

apresentam dificuldades na fase inicial da aprendizagem da leitura tendem a mantê-las 

e até a aumentá-las, tanto mais que, à medida que progridem na escolaridade, as 

exigências de leitura aumentam e aumenta a complexidade dos textos a ler. A 

necessidade de quebrar este círculo vicioso justifica a necessidade de intervir e 

proporcionar apoio aos alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura o mais 

precocemente possível.  

Estes dados apontam no mesmo sentido dos decorrentes dos estudos PISA 

(OECD, 2010) e são particularmente preocupantes, dadas as implicações que os níveis 

de literacia têm quer na participação social e cívica, quer na preparação para as 

exigências do mercado de trabalho. As atividades sociais e os serviços online quer dos 

governos, quer das empresas exigem cada vez mais dos cidadãos competências de 

literacia. A literacia potencia e é facilitadora do desenvolvimento de capacidades e de 

competências de reflexão, de crítica e de empatia, contribuindo para um sentido de 

autoeficácia, identidade e participação plena na sociedade. É, ainda, fundamental nas 

interações parentais e na gestão da saúde. Relativamente ao mercado de trabalho, é 

conhecido que este está cada vez mais dependente das competências de literacia, 

necessárias para procurar, conseguir e manter um emprego: as indústrias emergentes 

requerem conhecimentos e capacidade de inovação; as tarefas braçais são, cada vez 

mais, substituídas por máquinas, e as que sobram requerem mais competências e mais 

educação; os jovens com problemas de literacia podem encontrar-se permanentemente 

desempregados; os indivíduos tendem a viver mais anos e a trabalhar até mais tarde, 

verificando-se que a probabilidade de manter um emprego para toda a vida é cada vez 

menor. Por último, a progressão em termos de carreiras requer formação contínua e 

aquisição de conhecimentos e competências que acompanhem o ritmo dos avanços 

tecnológicos (European Comission, 2012). 

 

2.4.  Programas de intervenção nas dificuldades na aprendizagem da leitura 

 

A investigação realizada nas últimas décadas conduziu à identificação de um 

conjunto de orientações e de procedimentos que se mostram eficazes na intervenção 

nas dificuldades na aprendizagem da leitura (e.g. Defior, 2000; Duff & Clarke, 2011; 
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Snowling & Hulme, 2005). Na comunidade científica internacional têm sido construídos 

e avaliados vários programas de intervenção (e.g. Gayo et al., 2014; Gómez, Defior, & 

Serrano, 2011; Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen, & Lyytinen, 2010; Struiksma, van 

der Leij, & Stoel, 2009; Vadasy & Sanders, 2009). Também em Portugal têm sido 

desenvolvidos vários programas de intervenção (e.g., Teles, 2012) dirigidos a alunos com 

dificuldades na aprendizagem da leitura, embora, na maioria dos casos, associados a 

teses de mestrado ou de doutoramento (e.g., Azevedo, 2008; Fernandes, 2009; Ferreira, 

2008; Ribeiro, 2005) e de difusão limitada. A esta difusão limitada acresce o facto de 

todos eles implicarem o treino sistemático fora da sala de aula, de forma individualizada, 

em pares ou em pequenos grupos, exigindo, por isso, recursos humanos adicionais para 

a sua implementação. Ora, a igualdade de oportunidades só é conseguida se estas forem 

oferecidas nos contextos a que todos acedem, neste caso, a escola. Foi essa a filosofia 

subjacente à disponibilização, online, em 2010, de dois programas dirigidos a alunos do 

3º e do 4º anos do 1º ciclo (Viana et al., 2010a, 2010b) e a alunos do 2º ciclo do Ensino 

Básico (Ribeiro et al., 2010a, 2010b) visando o ensino explícito da compreensão da 

leitura.  

É, de algum modo, paradoxal que, apesar do vasto corpus de conhecimento 

científico acumulado em torno da avaliação e da intervenção nas dificuldades na 

aprendizagem da leitura (para aprofundamento consultar NRP, 2000), se registe uma 

baixa transferência deste conhecimento para o apoio aos alunos com dificuldades na 

aprendizagem da leitura. Uma razão explicativa é apresentada no relatório já referido 

(European Comission, 2012): a instrução individualizada é mais eficaz quando realizada 

por professores com treino especializado na identificação, na avaliação e na intervenção 

nos problemas de leitura (p. 163). Na União Europeia, apenas em oito países os alunos 

com dificuldades na aprendizagem da leitura recebem apoio facultado por professores 

ŜǎǇŜŎƛŀƭƛȊŀŘƻǎ ƴŀ łǊŜŀ Řŀ ƭŜƛǘǳǊŀΦ aǳƛǘƻǎ ǇŀƝǎŜǎ άŀƛƴŘŀ ƭƛŘŀƳ ŎƻƳ ƻ ŘŜǎŀŦƛƻ ŘŜ ŦƻǊƳŀǊ 

professores especializados em dƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ ƴŀ ƭŜƛǘǳǊŀέ όǇΦ мсоύΦ 

Portugal enquadra-se neste grupo de países. Embora existam professores que apoiam 

alunos com dificuldades na leitura, a maioria deles não é especialista neste domínio. 

Existe, assim, um hiato importante entre o conhecimento científico no domínio 

da avaliação e da intervenção nas dificuldades na aprendizagem da leitura e a sua 

utilização em contextos de apoio educativo. A construção da plataforma Ainda Estou a 
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Aprender foi pensada de modo a colmatar este hiato, disponibilizando aos professores 

de 1º ciclo do Ensino Básico um conjunto de atividades e de materiais de avaliação e de 

intervenção a usar no apoio a alunos com DAL.  

 

 

3. AVALIAÇÃO E INTERVENÇÃO NAS DIFICULDADES NA APRENDIZAGEM DA LEITURA 

 

3.1. Perfis de dificuldades na aprendizagem da leitura  

 

¢ŜƴŘƻ ǇƻǊ ǊŜŦŜǊşƴŎƛŀ ƻ άaƻŘŜƭƻ {ƛƳǇƭŜǎ ŘŜ [ŜƛǘǳǊŀ ά (Gough & Tunmer, 1986) é 

possível descrever quatro perfis de leitura, os quais são ilustrados na Figura 2 (Duff & 

Clarke, 2011, p. 4). A sua definição tem em consideração o desempenho na 

descodificação e na compreensão oral.  

 

 

Figura 2 - Perfis de Leitura (traduzido de Duff & Clarke, 2011) 

 

No quadrante superior direito localiza-se a maior percentagem de alunos, ou 

seja, aqueles que apresentam um desempenho adequado nas duas competências. As 

crianças com dificuldades na aprendizagem da leitura (DAL) distribuem-se pelos 

restantes quadrantes, que correspondem a três perfis distintos: a) dificuldades de 

descodificação, sem problemas de compreensão oral; b) dificuldades de descodificação 

e de compreensão oral; c) sem dificuldades de descodificação, mas com dificuldades de 

compreensão oral. Embora por razões diferentes (i.e., dificuldades de descodificação 
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e/ou de compreensão oral) todos os alunos com DAL apresentam problemas na 

compreensão da leitura. 

A representação gráfica adotada na Figura 2 poderia sugerir que a percentagem 

de casos em cada quadrante é idêntica, mas tal não corresponde à 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 variável. 

 

3.2.  Quando começar a intervenção? 

 

O rácio entre o número de alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura 

e os recursos humanos necessários para assegurar um acompanhamento sistemático e 

que atenda ao seu nível de aquisição das competências de leitura determina, em muitos 

casos, que os alunos sejam acompanhados frequentemente a partir do 3º ano de 

escolaridade. Além da questão pragmática, que se prende com a necessidade de gerir 

os recursos humanos disponíveis, existe também o pressuposto de que as dificuldades 

observadas no 1º ŀƴƻ ǎńƻ άƴƻǊƳŀƛǎέ ŜΣ ǇƻǊ ƛǎǎƻΣ ultrapassáveis ao longo do 2º ano de 

escolaridade. Embora tal aconteça em alguns casos, este pressuposto não pode, de 

modo algum, ser generalizado.  

bǳƳŀ ǊŜǾƛǎńƻ ŘŜ ǾłǊƛƻǎ ŜǎǘǳŘƻǎ ǎƻōǊŜ ƻǎ ŜŦŜƛǘƻǎ Řƻ άŀŘƛŀƳŜƴǘƻέ Řŀ ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ 

junto dos alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem da leitura, Torgesen 

(2002) aponta como consequências, o atraso no desenvolvimento do vocabulário, a 

leitura pouco fluente, a demonstração de atitudes negativas face à leitura, a falta de 

motivação para a leitura e o desenvolvimento limitado de estratégias de compreensão. 

Por último, e sintetizando os dados de estudos longitudinais, o autor refere ainda que 

estes mostram que os alunos que acabam o 1º ano de escolaridade com dificuldades na 

aprendizagem da leitura raramente atingem, no final do 1º ciclo do Ensino Básico, um 

nível médio nesta competência. No seu conjunto, estes dados sugerem a necessidade 

de alocar recursos para a identificação precoce das dificuldades na aprendizagem da 

leitura e para a implementação de programas de cariz preventivo (Torgesen, 2002). 
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3.3.  A especificidade da intervenção junto dos alunos com dificuldades na 

aprendizagem da leitura 

 

A investigação realizada nas últimas décadas conduziu à identificação de um 

conjunto de estratégias que se têm mostrado eficazes na intervenção nas dificuldades 

na aprendizagem da leitura. Esses procedimentos serão detalhados, no âmbito das 

várias competências para as quais se apresentam propostas de intervenção, nesta 

plataforma pedagógica. 

Deve realçar-se que os procedimentos de intervenção são adequados para 

crianças com e sem dificuldades na aprendizagem da leitura (NRP, 2000). A sua 

ŜǎǇŜŎƛŦƛŎƛŘŀŘŜ ǊŜǎƛŘŜ ƴŀ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜ ŘŜ ƭƘŜǎ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀǊ άǳƳ Ŝƴǎino da leitura mais 

intensivo, mais explícito e mais individualizado do que aquele que pode ser facultado 

numa sala de aula com 20/30 alunos (Torgesen, 2002, p. 13). 

No relatório da European Comission (2012) é, por um lado, apontada a 

necessidade imperiosa de se desenvolverem mecanismos que permitam apoiar os 

alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura e, por outro, elencado um conjunto 

de recomendações mais específicas: 1) a intervenção nas dificuldades na aprendizagem 

da leitura deve ocorrer o mais precocemente possível; 2) o apoio prestado deve ser 

individual ou em pequeno grupo, de forma sistemática e regular, com vista a que 

rapidamente os alunos adquiram as competências de leitura de acordo com o esperado 

para o seu ano de escolaridade; 3) as estratégias pedagógicas a implementar devem ser 

diversas e adaptadas às dificuldades de cada aluno; 4) a avaliação das dificuldades de 

aprendizagem dos alunos constitui um passo central na definição da quantidade e da 

qualidade dos apoios a prestar; 5) o municiamento dos docentes de ferramentas de 

avaliação e de intervenção adequadas e eficazes na resolução 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 título ilustrativo, um conjunto de programas de cariz quer 

remediativo, quer preventivo, que foram adaptados/construídos em Portugal para 

crianças em idade pré-escolar e no 1º ciclo do Ensino Básico:  

a) Graphogame Português Alicerce (Sucena, Cruz, Viana, & Silva, 2015). O Graphogame 

Português Alicerce é a adaptação para o português de um software de origem 

finlandesa de apoio à aprendizagem da leitura e da escrita. Tem como objetivo o 

treino das relações grafema-fonema com alunos em risco de virem a experienciar 

dificuldades na aprendizagem da leitura. 

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

literacia familiar destinado a crianças em idade pré-escolar 

(http://jil.miew.com.pt/ ). 

c) Falar, Ler e Escrever. Propostas integradoras para jardim de infância (Viana & 

Ribeiro, 2014). Programa destinado a crianças em idade pré-escolar a ser 

implementado em contexto de jardim de infância. 

d) A Ler Vamos... (Cruz , et al., 2014). Programa destinado à identificação de crianças 

em risco educacional no âmbito da leitura e da escrita e à implementação de uma 

intervenção sistemática, estruturada e complementar à dos educadores de infância, 

com o objetivo de promover competências de literacia emergente que facilitem a 

aprendizagem formal da leitura e da escrita. 

e) Método Fonomímico Paula Teles (Teles, 2012). É um método fónico-silábico e 

multissensorial de desenvolvimento das competências fonológicas, de ensino e 

reeducação da leitura e da escrita 

f) Padrinhos da Leitura (Fernandes & Ribeiro, 2015). Projeto de cariz preventivo que 

visa o desenvolvimento da fluência de leitura em alunos do 3º ano de escolaridade. 

g) Aprender a compreender torna mais fácil o saber (Viana et al., 2010b). Programa 

destinado a alunos do 3º e 4º anos de escolaridade, tem como objetivo a aquisição 

de níveis superiores de desempenho em compreensão da leitura. 

h) O ensino da compreensão leitora. Da teoria à prática pedagógica. Um programa de 

intervenção para o 1.o ciclo do Ensino Básico (Viana et al., 2010a). Versão destinada 

a professores que explicita os racionais teóricos e as orientações a adotar na 

http://jil.miew.com.pt/
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ƛƳǇƭŜƳŜƴǘŀœńƻ Řƻ ǇǊƻƎǊŀƳŀ άAprender a compǊŜŜƴŘŜǊ ǘƻǊƴŀ Ƴŀƛǎ ŦłŎƛƭ ƻ ǎŀōŜǊέ 

(http://hdl.handle.net/1822/11219). 

i) À descoberta do livro e da biblioteca (Viana & Rocha, 2006). Programa de promoção 

da linguagem e da literacia junto de crianças de idades compreendidas entre os 5 e 

os 6 anos.  

j) Melhor falar para melhor ler: um programa de desenvolvimento de competências 

linguísticas (4-6 anos) (Viana, 2002). Programa de promoção do desenvolvimento da 

linguagem e da literacia emergente destinado a crianças de idades compreendidas 

entre os 4 e os 6 anos de idade (http://hdl.handle.net/1822/9354). 

 
Na plataforma Ainda Estou a Aprender (AEA), as atividades propostas para a 

intervenção não se encontram organizadas por ano de escolaridade, mas por 

competências. Embora estejamos de acordo com as orientações atuais sobre a 

necessidade de iniciar a intervenção no 1º ano, bem como de implementar programas 

preventivos junto das crianças em idade pré-escolar, pretendeu-se nesta plataforma 

proporcionar um conjunto de atividades que permitam o desenvolvimento da fluência 

de leitura de palavras apresentadas de forma isolada e da fluência da leitura de textos, 

cuja intervenção é articulada com a consciência fonológica e com a compreensão oral e 

de leitura. Dificuldades nestas competências podem ser observadas nos alunos que se 

encontram em diferentes anos de escolaridade do 1º ciclo do Ensino Básico, pelo que 

decisões sobre as competências nas quais é necessário intervir devem basear-se nos 

resultados da avaliação individual e não no ano de escolaridade em que a criança se 

encontra. 

A plataforma AEA proporciona aos professores um conjunto de atividades e 

materiais visando o treino sistemático da consciência fonológica, da fluência na leitura 

de palavras apresentadas de forma isolada e na fluência de leitura de textos. Este treino 

é efetuado não de modo isolado, mas articulado com atividades de compreensão oral e 

de compreensão da leitura. Esta opção decorre daquilo que se entende serem os 

objetivos da leitura e das dificuldades que os alunos apresentam na sua aquisição. Como 

ǊŜŦŜǊŜ ¢ƻǊƎŜǎŜƴ όнллнΣ ǇΦмлύ άƻ ƻōƧŜǘƛǾƻ Ŧƛƴŀƭ Řƻ Ŝƴǎino da leitura é ajudar os alunos a 

adquirir o conhecimento e as capacidades necessárias para compreender o material 

http://hdl.handle.net/1822/11219
http://hdl.handle.net/1822/9354
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estas linhas de orientação.  

A intervenção é ancorada na avaliação das competências em que os alunos 

apresentam dificuldades. É a avaliação que determina, em grande parte, a previsão da 

frequência e da duração da intervenção, bem como as competências específicas que 

serão objeto de intervenção, assegurando que 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, sistemático e regular, já que disponibiliza diversos 

materiais de avaliação e de intervenção.  

 

3.5.  Consciência fonológica 

 

3.5.1. Conceitos 

 

No âmbito da aquisição de competências linguísticas em língua materna, 

designa-se consciência fonológica a capacidade para discriminar e manusear diferentes 

tipos de unidades linguísticas em sequências orais (cf. Freitas et al., 2007). É esta 

consciência que permite à criança: 

a) reconhecer as fronteiras das palavras, enquanto unidades sonoras com significado 

(ex.: os/braços em [ů ßrasu≡] ς mesmo quando integradas em palavras fonológicas. 

Aqui, a consciência fonológica é apoiada pela consciência morfológica e pelo uso 

pragmático da língua; 

b) identificar as sílabas de uma palavra (ex.: ['ßra.su≡] em <braços>) ς o que revela 

consciência silábica; 

c) discriminar unidades menores dentro de cada sílaba (ex.: ['ßr/a.s/u≡] em 

<br/a.ç/os>) ς o que revela consciência intrassilábica; 

d) discriminar e identificar sons da fala (ex.: [ß] [r] [a] [s] [u] [≡] em <braços>) ς o que 

revela consciência fonémica ou segmental. 

É hoje consensual que a aprendizagem da leitura e da escrita e a competência 

fonológica, nomeadamente a consciência fonémica, se influenciam mutuamente (cf. 

Adams, 2003; Veloso, 2003). 
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3.5.2. Como se chamam os sons da língua? 

 

Os sons da língua, enquanto realidade abstrata, chamam-se fonemas e, quando 

realizados em palavras, cada um deles é um fone.  

Os fones são produzidos pelas cordas vocais e pela ação conjunta de diferentes 

órgãos do aparelho fonador ao mesmo tempo que respiramos (durante a fase da 

expiração), e são percecionados pelo ouvido. Os falantes produzem vários sons 

diferentes uns dos outros (fones), e que podem sofrer pequenas ou grandes alterações 

nas suas características acústicas e articulatórias (efeitos de coarticulação) em função 

dos sons que lhes estão próximos (por ex.: para <as aulas> podemos produzir 

<azaulas>/[₪zawl₪≡] ou <ajaulas>/[₪┤awl₪≡]). 

A região onde nascemos ou moramos pode interferir nas nossas capacidades de 

produção, discriminação auditiva e articulação.  

 

3.5.3. Que variações admitem os fones? 

 

As variações dos fones, como o nome indica, chamam-ǎŜ ŀƭƻŦƻƴŜǎΣ Ƨł ǉǳŜ άŀƭƻέ 

quer dizer variação.  

Assim, para o som [s] da palavra <caça> podemos ter várias realizações, como 

ώ ƪŀǎ₪ϐ όƴƻǊƳŀ ǇŀŘǊńƻύΣ ώ ƪŀ≠₪ϐ όǾŀǊƛŀƴǘŜ ǊŜƎƛƻƴŀƭ Řƻǎ ŘƛŀƭŜǘƻǎ ǎŜǘŜƴǘǊƛƻƴŀƛǎύΣ ώ ƪŀʻ₪] 

(variante individual realizada por um falante com pouca mobilidade da língua, que 

realiza o [s] como interdental) mas estamos sempre perante a mesma unidade 

fonológica ς o fonema /s/.  

Também o som [≡] em palavras com o dígrafo <ch>, por exemplo em <chaves>, 

ǇƻŘŜ ǎŜǊ ǊŜŀƭƛȊŀŘƻ ŎƻƳƻ ώ≡av⅔≡ϐ όƴƻǊƳŀ ǇŀŘǊńƻύ ƻǳ ŎƻƳƻ ώ ǘ≡av⅔≡] (variante regional dos 

dialetos setentrionais), mas estaremos sempre a realizar o fonema /≡/.  

 

3.5.4. Os fonemas também podem variar? 

 

Não. Os fonemas são unidades estáveis que fazem parte de um sistema abstrato, 

que identificam uma determinada Língua e nos permitem afirmar que os falantes de 

uma comunidade, apesar das várias variações, falam todos a mesma língua.  
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É uma generalização frequente o uso da designação fonema para a realidade 

variável fone, mas não é correta. 

 

3.5.5. O que é uma sílaba? 

 

Uma sílaba é uma unidade linguística maior do que o som, sem significado. A 

sílaba é uma unidade fonológica (cf. Mateus, Falé & Freitas, 2005), mas, por razões 

práticas, fala-se muitas vezes em sílabas gráficas, sílabas fonológicas, sílabas fonéticas e 

sílabas métricas.  

As sílabas gráficas compõem as palavras escritas e seguem as regras da 

ortografia, sendo a identificação das suas fronteiras importante para a translineação.  

As sílabas fonológicas são aquelas que existem na nossa consciência fonológica. 

O seu conhecimento desenvolve-se intuitivamente, por exposição direta à língua. É a 

consciência das sílabas fonológicas da nossa língua que nos permite, por exemplo, saber 

se estamos perante um falante do Português Europeu ou do Português do Brasil. 

As sílabas fonéticas correspondem a uma segmentação das produções reais que 

correspondem a articulações particulares de diferentes falantes. 

As sílabas métricas são uma medida de versificação importante para a análise 

rítmica de um poema e admitem ser contabilizadas de modo diferente das sílabas 

fonológicas, em função de várias possibilidades como a crase ou a supressão, 

normalmente verifica-se a eliminação da sílaba átona final.  

 

3.5.6. A divisão silábica processa-se sempre do mesmo modo?  

 

Não. Como dissemos, as sílabas podem ser gráficas, fonológicas, fonéticas ou 

métricas e nem sempre as suas fronteiras coincidem. Para dividir as sílabas gráficas 

temos em conta a palavra escrita; para as sílabas fonológicas temos como referência os 

aspetos que compõem as estruturas fonológicas (abstratas) da Língua Portuguesa; para 

a palavra fonética, o som da palavra dita (ou produzida oralmente); para as sílabas 

métricas, as imposições do ritmo do verso. 

Com crianças muito pequenas ou que apresentam dificuldades de aprendizagem, 

não dominando ainda o código escrito, a divisão silábica é mais fonética do que 
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fonológica. As produções orais dos alunos podem apresentar desvios regionais (ou 

outros) à norma padrão na articulação das palavras, o que pode, por vezes, causar 

dificuldades na identificação das sílabas fonológicas e encaminhar o aluno para as 

sílabas fonéticas. Quando há várias formas de pronunciar as palavras, estamos perante 

diferentes realizações fonéticas da mesma palavra fonológica. 

As palavras <tambor>, <flauta>, <espada> e <floresta> podem, por exemplo, ser 

articuladas de várias formas e a cada uma poderem corresponder várias palavras 

fonéticas com segmentações silábicas diferentes, o que leva a confusões na 

identificação das sílabas fonológicas, como se pode verificar no quadro 1. 

 

Quadro 1 - Tipos de sílabas e divisão silábica 

Palavras Sílabas gráficas Sílabas fonológicas Sílabas fonéticas 

<tambor> tam-bor [t₪. 'bor] [t₪. 'bo∟] 

[t₪. 'bo.∟⅔] 

<flauta> flau-ta ['flaw.t₪] ['flaw.t₪] 

[f⅔. 'law.t₪] 

<espada> es-pa-da [i≡. 'pa.d₪] [i≡. 'pa.d₪] 

[⅔≡. 'pa.d₪] 

['≡pa.d₪] 

<floresta> flo-res-ta [flu. '∟₵≡.t₪] 

 

[flu. '∟₵≡.t₪] 

[f⅔.lu. '∟₵≡.t₪ 

 

Nestes casos, o educador/professor deve tentar sempre perceber o que 

condiciona determinada segmentação silábica para perceber e explicar os fatores que 

originam segmentações diferentes (de facto, a criança que segmenta de um modo 

diferente do previsível pode não estar a cometer qualquer erro, estando apenas a ouvir 

bem o que diz) e tentar funcionar como modelo da norma padrão para que a criança 

possa ouvir a diferença relativamente à sua produção e desenvolver a consciência 

fonológica da língua. Todavia, para que a consciência fonológica tenha efeito sobre a 

aprendizagem da leitura e da escrita, a criança deve ser capaz de atingir um nível de 

invariância fonológica, uma vez que a escrita faz uma correspondência fonema-grafema 

e não fone-grafema. A escrita ortográfica é distinta da escrita fonética. 
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3.5.7. Quando falamos de sílabas falamos sempre da mesma realidade? 

 

Não. Como já se referiu nas questões anteriores, podemos falar em sílabas 

gráficas, fonológicas, fonéticas e métricas, sendo realidades bem diferentes. A sílaba, 

nestas diferentes dimensões, não comporta valor semântico ou significado, ainda que 

seja uma unidade maior do que o fonema.  

No entanto, uma sílaba pode adquirir ou interferir no estatuto de entidade 

morfológica ou semântica. Assim: 

- uma sílaba pode ser uma entidade fonológica, não 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 sílaba pode coincidir com uma entidade morfológica (um morfema preso), 

ter sentido gramatical e, quando anexada a uma palavra, no seu início 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 é nome), ou criar uma palavra modificada 

(ex: in em infeliz), modificando o significado da palavra base sem alterar a classe do seu 

radical (feliz é um adjetivo e infeliz continua a ser um adjetivo); 

- uma sílaba pode ser uma entidade semântica, 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 linguística, sobrevivendo sozinha, mas sendo 

apenas uma palavra gramatical (como por exemplo, em, de ou sem). 

Estes diferentes estatutos da sílaba exigem que a criança que está a aprender a 

ler identifique o seu contexto de ocorrência para que possa atribuir-lhe o seu estatuto 

e processar melhor a informação contida nas frases onde esta ocorre. 

 

3.5.8. Consciência fonológica e aprendizagem da leitura  

 

Na maioria das crianças, o desenvolvimento da consciência fonológica processa-

se de forma natural e progressiva, sobretudo quando a criança está exposta a múltiplos 

estímulos linguísticos. Todavia, o faseamento da sua aquisição não se efetua com a 

mesma regularidade em todas as crianças e, por isso, a promoção sistemática e 

pedagogicamente orientada de atividades que visem o desenvolvimento desta 
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capacidade conduzirá a criança a uma forma mais sólida de conhecimento fonológico. 

Este, a par do conhecimento intuitivo morfossintático, é considerado uma condição de 

relevo no sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita. 

Em Portugal, o início do ensino da leitura regista-se com a entrada no primeiro 

ciclo do Ensino Básico, mas durante os últimos anos da Educação Pré-escolar 

promovem-se já algumas atividades de desenvolvimento da consciência fonológica. 

Sendo a escrita do Português uma escrita alfabética, a criança deve ser 

progressivamente sensibilizada para as unidades mínimas de som da sua língua, pois 

serão estas, e não as palavras, que terão uma correspondência gráfica. Para que a 

consciência dessa correspondência se desenvolva mais facilmente, a capacidade 

discriminatória dos sons da língua deve ser progressivamente apurada. Dado que a 

correspondência som - grafema não é unívoca no Português, ou seja, dado que o mesmo 

grafema pode, em certos contextos sequenciais, servir para representar mais do que um 

som, as atividades de sensibilização para as características do som podem ser feitas no 

seio de palavras da língua ou de pseudopalavras, ou seja, sequências sonoras possíveis 

para o Português, ao nível da estrutura fonológica, mas sem qualquer 

significado/referente. De facto, quando a criança manipula facilmente as unidades 

sonoras da sua língua (segmentando-as, subtraindo-as ou acrescentando-as a unidades 

mais vastas), adquire uma representação mental da sua invariância fonológica e domina 

progressivamente o sistema fonológico do português. O domínio dessa invariância 

fonológica vai ser importante na aprendizagem da leitura e da escrita. 

A intervenção na consciência fonética, com vista à promoção do 

desenvolvimento da consciência fonológica, é eficaz em crianças de diferentes níveis 

socioeconómicos e em diferentes línguas (NRP, 2000), uma vez que o aluno é ensinado 

a manipular os sons nas palavras. Assim, ao desenvolver-se a consciência fonética do 

aluno, estamos a contribuir para o seu desenvolvimento da consciência fonológica da 

língua. 

Embora se reconheça a importância da consciência fonológica para a 

aprendizagem da leitura e o contributo da intervenção na consciência fonética para que 

a criança compreenda o sistema alfabético, ajudando a criança a ler e a soletrar as 

palavras, o ensino da consciência fonética e o desenvolvimento da consciência 
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fonológica não é, per se, suficiente para assegurar que as crianças aprendam a ler e a 

escrever, sendo necessário a promoção de outras competências (NRP, 2000). 

 

3.5.9. Avaliação e intervenção na consciência fonológica 

 

Os procedimentos usados na avaliação e na intervenção na consciência 

fonológica são similares. As tarefas a usar podem incluir: a) o reconhecimento de 

semelhanças e diferenças nas unidades sonoras; b) a segmentação e reconstrução das 

sílabas da palavra; c) a subtração e adição de sílabas; d) a segmentação e reconstrução 

silábica; e) a identificação da sílaba tónica; f) a associação som-grafema. 

A intervenção, para ser eficaz, deve reger-se por um conjunto de recomendações 

(NRP, 2000), tais como: 

a) a aprendizagem deve incluir a manipulação, em simultâneo, dos fonemas e 

das letras das palavras;  

b) a instrução deve ser explícita;  

c) a intervenção deve contemplar um ou, no máximo, dois tipos de manipulação; 

d) a instrução deve ser realizada em pequeno grupo; 

e) o ensino do modo como se aplicam as competências de consciência fonológica 

nas tarefas de leitura e de escrita deve ser explícito;  

f) a intervenção não deve ser muito prolongada no tempo. Tem-se verificado que 

programas com 20 horas são mais eficientes do que programas com um número 

superior de horas. No entanto, devem ser salientadas as diferenças interindividuais, pelo 

que a decisão quanto à duração deve ser flexível e adaptada às necessidades de cada 

aluno. A realização de uma avaliação prévia e a monitorização da aprendizagem devem 

orientar a decisão do professor quanto à duração de um programa de intervenção; 

g) cada sessão de intervenção deve ter uma duração máxima de 25 minutos;  

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

i) a motivação deve ser estimulada, pelo que as atividades propostas devem 

conseguir captar a atenção do aluno e conseguir o seu envolvimento.  

Os procedimentos de avaliação e de intervenção na consciência fonológica 

apresentam-se, respetivamente, nas PłƎƛƴŀǎ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέ Ŝ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέ Řŀ 

plataforma AEA. 
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3.6.  Identificação da letra apesar da sua variância gráfica 

 

A identificação das letras é uma das aquisições necessárias para que os alunos 

consigam descodificar. O conhecimento do nome das letras permite a sua posterior 

correspondência com os valores que lhes estão associados. Permite, ainda, que os 

alunos adquiram o princípio alfabético, compreendendo que, na escrita alfabética, as 

palavras são representadas por um número limitado de letras que codificam os 

fonemas, apropriando-se da noção de que com um conjunto limitado de letras 

conseguem representar graficamente a linguagem falada).  

 

3.6.1. Qual a diferença entre o nome da letra e o valor do grafema? 

 

Todas as letras têm um nome pelo qual devem ser aprendidas e ao seu registo 

escrito chama-se grafema. Dependendo do grau de transparência ortográfica de uma 

língua, a um grafema pode corresponder um ou mais do que um valor (i.e., fonema). 

Nas línguas transparentes (por exemplo, o italiano e o castelhano), existem 

predominantemente letras com apenas um valor associado, existindo um menor 

número de palavras irregulares. Nas línguas opacas (por exemplo, o inglês) a 

correspondência de uma letra a vários fonemas é maior, isto é, uma letra pode ter mais 

do que um valor associado. O português europeu é uma língua 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 <próximo>, [z] em <exame> e [ks] em <táxi>). 

 

3.6.2. Na avaliação da identificação das letras a apresentação das 

letras deve ser aleatória. Porquê? 

 

Muitas crianças aprendem o abecedário memorizando a sequência previsível das 

letras, através de músicas, lengalengas, ou de instrução explícita. No entanto, podem 

não ser capazes de isolar as letras nessa sequência ou identificá-las se a sequência não 
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existir. A apresentação aleatória das letras pretende inibir os efeitos das influências 

contextuais, limitando a resposta ao reconhecimento automático 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 identificação 

correta do nome da letra seria o objetivo deste tipo de avaliação (por exemplo, bê para 

<b>, esse para <s>, agá para <h>, xis para <x>). No entanto, em virtude das práticas 

diversificadas de muitos educadores e professores, centradas quer no nome das letras, 

quer nos valores que lhes estão associados, muitos alunos respondem com o valor do 

grafema (ou um dos valores, quando este pode ter vários associados) quando lhes é 

pedido o nome da letra (por exemplo [≡] para <x> ou [s] para <s>, pelo que devem ser 

consideradas corretas ambas as respostas.  

 

3.6.4. Como se interpretam os resultados? 

 

A identificação correta de letras sugere que o aluno não apresenta dificuldades 

neste domínio. Quando existem erros de identificação de letras é importante perceber 

quais são as letras em que há dificuldades e tentar perceber igualmente a ou as causas 

da dificuldade (visuais, ortográficas, fonéticas, fonológicas, entre outras) para delinear 

um plano de intervenção centrado no que é ainda preciso aprender. 

 

3.6.5. Quantas vezes esta tarefa de avaliação pode ser aplicada ao 

mesmo aluno? 

 

Esta tarefa pode ser aplicada ao mesmo aluno o número de vezes necessário até 

o aluno ser proficiente na sua total realização. Pode optar-se pela escolha dos formatos 

que se querem avaliar (por exemplo, quando o aluno identifica todas as letras em 

maiúsculas impressas, na avaliação seguinte este formato poderá ser omitido). 
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3.6.6. Intervenção na identificação de letras 

 

Embora se avalie a identificação, não foram criadas na plataforma atividades de 

treino específicas. Tal opção justifica-se pelo facto de já existirem programas 

estruturados que respondem a esta necessidade de intervenção, nomeadamente o 

Graphogame Português Alicerce (Sucena et al., 2015) e o Método Fonomímico (Teles, 

2012). A respetiva descrição destes programas é efetuada ƴŀ tłƎƛƴŀ άh v¦9 W# {9LέΣ ƴƻǎ 

domínios da identificação de letras e a articulação de sílabas e constituintes silábicos, na 

pergunta Quais as implicações para a intervenção? 

 

3.7.  Articulação de sílabas e de constituintes silábicos 

 

3.7.1. O que são constituintes de sílaba? 

 

A sílaba, enquanto unidade prosódica, agrupa segmentos ou fonemas, sendo 

constituída 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 organização e não outros, originando vários formatos silábicos:  

Ö V <á.gua>/['a.gwa] ou <an.ta>/['₪Ƀ.t₪];  

Ö CV <co.lar>/[ku.'la∟] ou <con.tar>/[kƻɃ.'ta∟];  

Ö VC <al.to>/['a⅞.tu];  

Ö CVC <al.tar>/['a⅞.ta∟] ou <cons.tru.ir>/[kƻɃ≡.t∟u.'i∟];  

Ö CCV <cla.ro>/['kla.∟u]; CVG <mãe>/['m₪ɃƨɃ];  

Ö CCVG <flau.ta>/[flaw.t₪]; CCVC <três>/['t∟e≡ϐ Χ). 

bƻ ƳƻŘŜƭƻ ŘŜ Ψ!ǘŀǉǳŜ-wƛƳŀΩΣ ǳƳ Řƻǎ ƳƻŘŜƭƻǎ ŦƻƴƻƭƽƎƛŎƻǎ ŘƛǎǇƻƴƝǾŜƛǎ ǇŀǊŀ ŀ 

ŘŜǎŎǊƛœńƻ Řŀǎ ƭƝƴƎǳŀǎΣ ŀ ǎƝƭŀōŀ ƴńƻ ŘƻƳƛƴŀ άŘƛǊŜǘŀƳŜƴǘŜ ŀǎ ǳƴƛŘŀŘŜǎ ǎŜƎƳŜƴǘŀƛǎΥ Ŝǎǘŀǎ 

unidades segmentais agrupam-ǎŜ ŜƳ ŎƻƴǎǘƛǘǳƛƴǘŜǎ ŘŜ Ǉƭŀƴƻǎ ƛƴǘŜǊƳŞŘƛƻǎέ ǉǳŜ ǎńƻ 

dominados pelo nó máximo, a que se chama sílaba (Mateus, Falé & Freitas, 2005, p. 

247). Assim, cada fonema ou grupo de fonemas é um constituinte da sílaba. Cada 

constituinte é formado por um ou mais segmentos.  

A vogal é o constituinte da sílaba que tem de estar sempre presente e, 

geralmente, é articulado. No entanto, em certos contextos a vogal pode suprimir-se por 
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elisão (por exemplo na palavra <leite> o último som é a consoante e não a vogal, ['l₪it]) 

ou por crase (por exemplo na sequência <cas[₪] [₪]marela> articula-se <cas[a]marela>).  

A este constituinte chama-se núcleo, 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 posição de núcleo. A semivogal distingue-se da vogal por ter metade 

da sua duração. 

Os segmentos à esquerda do núcleo ocupam a posição designada ataque. E os 

segmentos à direita ocupam a posição designada coda. O núcleo e a coda integram um 

constituinte maior a que se dá o nome de rima.  

Na sílaba da palavra <flor> ['flo∟], o ataque é ocupado por duas consoantes [fl], o núcleo 

pela vogal [o], a coda integra o [∟] e a rima é composta por [o∟]. Como se vê nesta sílaba, 

o ataque pode ter duas consoantes. Nestes casos chama-se um ataque ramificado. O 

mesmo pode ocorrer na coda (coda ramificada) e no núcleo (núcleo ramificado). 

 

3.7.2. tƻǊǉǳŜ ŘƛȊŜƳƻǎ άŀǊǘƛŎǳƭŀœńƻ ŘŜ ǎƝƭŀōŀǎέ Ŝ ƴńƻ άƭŜƛǘǳǊŀ ŘŜ 

ǎƝƭŀōŀǎέΚ 

 

hǇǘŀƳƻǎ ǇƻǊ ǳǎŀǊ ŀ ŜȄǇǊŜǎǎńƻ άŀǊǘƛŎǳƭŀœńƻ ŘŜ ǎƝƭŀōŀǎέ Ŝ ƴńƻ άƭŜƛǘǳǊŀ ŘŜ ǎƝƭŀōŀǎέ 

porque a leitura é um fenómeno complexo que pressupõe descodificação e 

compreensão e o que está em causa no que é solicitado ao aluno, nesta fase de aquisição 

de competências, é a correta articulação de constituintes de sílaba e de sílabas. Ora, em 

cada língua, as sílabas usam, como vimos, diferentes formatos silábicos e esses formatos 

implicam articulações distintas das dos sons realizados individualmente. Uma vez 

adquiridos, esses formatos passam a fazer parte da consciência fonológica e são 

processados como podendo pertencer à nossa língua ou não. O treino da sua articulação 

desencadeia a automatização do seu reconhecimento. 

 

3.7.3. Quais os objetivos da avaliação da articulação da sílaba? 

 

Este painel permite avaliar o reconhecimento automático de sílaba, mas também 

o treino isolado de alguns dos seus constituintes que oferecem dificuldades acrescidas 

nos níveis iniciais de ensino e que são relativamente frequentes enquanto constituintes 
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silábicos que integram diferentes sílabas, como <il> em funil ou <au> em flauta. Embora 

as sílabas sejam constituídas por vogais, semivogais e consoantes, é importante que os 

alunos reconheçam os sons de constituintes de sílaba. Esta abordagem deve ser 

considerada como etapa propedêutica para a articulação da sílaba e da palavra.  

Tentamos, pois, proceder por etapas, começando com a articulação do fone, e, 

posteriormente, introduzindo a articulação de constituintes silábicos e de sílabas, uma 

vez que a articulação de um constituinte de sílaba ou de uma sílaba é necessariamente 

distinta da articulação do som isolado.  

 

3.7.4. Intervenção na articulação de sílabas 

 

Por razões semelhantes às descritas no ponto 3.6.6., não se apresentam 

propostas específicas de intervenção. Para os alunos que apresentem dificuldades 

nestas competências, sugere-se o recurso ao Graphogame Português Alicerce (Sucena 

et al., 2015) e/ou ao Método Fonomímico (Teles, 2012).  

 

3.8.  Fluência de leitura de palavras apresentadas de forma isolada e em 

contexto e compreensão 

 

3.8.1. Definição de conceitos 

 

A leitura de palavras consiste na identificação de uma palavra, ou seja, na 

capacidade de pronunciar oralmente palavras escritas (Adlof, Catts, & Little, 2006; 

Hogan, Adlof, & Alonzo, 2014). Por sua vez, a fluência de leitura de textos é definida 

ŎƻƳƻ ŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ƭŜǊ ǳƳ ǘŜȄǘƻ άǊŀǇƛŘŀƳŜƴǘŜΣ ŎƻƳ ǇǊŜŎƛǎńo e com expressividade 

adequadaέ (NRP, 2000, p. 3-1). A compreensão da leitura é conceptualizada como o 

άǇǊƻŎŜǎǎƻ ŘŜΣ ǎƛƳǳƭǘŀƴŜŀƳŜƴǘŜΣ ŜȄǘǊŀƛǊ Ŝ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŘƻǎ ŀǘǊŀǾŞǎ Řŀ ƛƴǘŜǊŀœńo e 

Řƻ ŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŎƻƳ ŀ ƭƛƴƎǳŀƎŜƳ ŜǎŎǊƛǘŀέ (RAND Reading Study Group, 2002, p. 11). A 

compreensão oral (tradução 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 diferença entre a compreensão oral e a compreensão da 
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leitura reside no facto de a primeira não implicar competências ao nível da 

descodificação. 

 

3.8.2. A relação entre a leitura de palavras apresentadas de forma 

isolada, a fluência de leitura de textos, a compreensão oral e a 

compreensão da leitura no quadro da aprendizagem da leitura 

 

A fluência de leitura de palavras apresentadas de forma isolada representa um 

dos objetivos de aprendizagem nos primeiros anos de aquisição da leitura. Num 

percurso normal de aprendizagem da leitura, o aluno tornar-se-á capaz de ler qualquer 

palavra recorrendo a uma das duas vias de acesso ao léxico, ou seja, através da 

conversão das palavras em sons mediante a aplicação das regras de correspondência 

grafema-fonema (via sublexical, fonológica ou indireta) ou através do reconhecimento 

global e imediato das palavras para as quais os leitores já possuem representações 

ortográficas consistentes como resultado da sua leitura muitas vezes repetida (via 

lexical, visual, direta ou ortográfica) (Coltheart, Curtis, Atlkins, & Haller, 1993). Um leitor 

proficiente usa as duas vias, em função do tipo de palavra a ler: a via lexical para a leitura 

de palavras cuja representação ortográfica está bem consolidada, e a via fonológica na 

leitura de palavras desconhecidas e de pseudopalavras. 

No início da aprendizagem formal da leitura é imprescindível conhecer as 

correspondências entre grafemas e fonemas, a base do princípio alfabético (Morais, 

2012), sem o qual a identificação de palavras não é possível. Na fase inicial da 

aprendizagem da leitura, o processo de identificação é lento e não automático. O 

recurso à via fonológica é predominante, uma vez que os alunos ainda estão a construir 

o seu léxico ortográfico. À medida que este é construído, a via ortográfica passará a ser 

cada vez mais usada. Este desenvolvimento decorre da prática de leitura, a qual 

permitirá aos alunos progredirem de uma leitura lenta e com esforço (decorrente da 

necessidade de convocação sistemática das regras de correspondência grafema-

fonema) para uma leitura rápida e automática (Ehri, 2005; NRP, 2000). É ainda a prática 

de leitura que permite identificar, cada vez com mais rapidez, padrões silábicos 

frequentes na língua.  
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h ǘǊŜƛƴƻ ǎƛǎǘŜƳłǘƛŎƻ Řŀ ƭŜƛǘǳǊŀ ǇŜǊƳƛǘŜ ǉǳŜ Ŝƭŀ ǎŜƧŀ άŀǳǘƻƳłǘƛŎŀέΣ ƛǎǘƻ ŞΣ 

efetuada sem esforço. Como resultado desta prática não só se verifica um incremento 

no número de palavras que o aluno é capaz de ler corretamente, como se observa um 

incremento na facilidade e na velocidade com que as palavras apresentadas de modo 

isolado são lidas (NRP, 2000).  

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 dependência das letras que a compõem (Morais, 1997). Na 

leitura de palavras apresentadas de forma isolada não há o apoio de pistas contextuais, 

ǇŜƭƻ ǉǳŜ Ŝƭŀ Ş ŎƻƴǎƛŘŜǊŀŘŀ ǳƳŀ ƳŜŘƛŘŀ Ƴŀƛǎ άǇǳǊŀέ Řŀǎ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ ŘŜ 

descodificação.  

Como se depreende, a fluência de leitura de palavras apresentadas de forma 

isolada está associada à fluência de leitura de textos (Best, Floyd, & Mcnamara, 2008; J. 

S. Kim, Samson, Fitzgerald, & Hartry, 2010). Uma vez que a fluência de leitura de textos 

requer um reconhecimento rápido das palavras, os dados empíricos mostram a 

existência de uma relação entre a leitura de palavras apresentadas de forma isolada e a 

fluência de leitura de textos (Best et al., 2008; J. S. Kim et al., 2010). No entanto, a 

precisão e a rapidez na leitura de palavras apresentadas de forma isolada não é, por si 

só, suficiente para assegurar a fluência de leitura de textos (NRP, 2000). Por exemplo, 

Meisinger, Bloom e Hynd (2010) verificaram que o uso de medidas de fluência baseadas 

na leitura de palavras apresentadas de forma isolada ou em contexto conduzia a 

resultados diferentes na identificação dos alunos com problemas de leitura. Se apenas 

as primeiras fossem usadas, muitos alunos não seriam sinalizados. Estes dados apontam 

para a necessidade de avaliar ambas as competências. 

A hipótese segundo a qual a fluência de leitura de textos era alcançada desde 

que o aluno atingisse a automatização na leitura de palavras apresentadas de forma 

isolada teve implicações na intervenção, que enfatizava a primeira das competências, o 

que se mostrou manifestamente insuficiente (NRP, 2000). 

Dificuldades na leitura rápida e precisa de palavras, apresentadas de forma 

isolada ou em contexto, estão presentes num número elevado de alunos (Høien-

Tengesdal & Tønnessen, 2011), verificando-se que interferem com a compreensão da 

leitura (Perfetti, 1994; Perfetti, Landi, & Oakhill, 2005;; Vellutino & Fletcher, 2005). Os 
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alunos que apresentam uma leitura lenta e com esforço têm dificuldade em 

compreender o que leem (Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001; Lane et al., 2008). Os 

limites dos recursos cognitivos e de atenção têm sido usados para explicar o modo como 

a fluência influencia a compreensão da leitura (Laberge & Samuels, 1974; Perfetti, 1985). 

Se a descodificação é, ainda, uma tarefa difícil para o aluno, os seus recursos cognitivos 

podem ser consumidos nesta tarefa, restando poucos ou nenhuns para serem alocados 

à extração de sentido. Quando a leitura é fluente, o processo de identificação de 

palavras não requer recursos necessários para agrupar as palavras por unidades de 

sentido e para convocar os processos cognitivos e linguísticos necessários à 

compreensão. Assim, enquanto o leitor fluente consegue, efetuar múltiplas tarefas em 

simultâneo, o leitor não fluente tem necessidade de concentrar-se apenas no processo 

de descodificação. 

Mesmo os leitores competentes são confrontados com palavras desconhecidas 

e/ou pouco frequentes, que podem não ser reconhecidas de modo automático. Nestes 

casos, recorrem a estratégias que requerem um menor esforço para a sua 

descodificação. Em contrapartida os leitores com baixas competências têm poucas 

estratégias disponíveis e a leitura é sempre laboriosa (NRP, 2000). Alunos que demoram 

muito tempo a ler um texto quando concluem a leitura têm 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 número elevado de erros pode 

conduzir o aluno a interpretações incorretas do texto lido. 

É hoje consensual que a fluência de leitura de palavras, apresentadas de forma 

isolada e em contexto, é condição necessária, mas não suficiente, para assegurar a 

compreensão da leitura. Isto é, pode haver alunos que leem com velocidade, com 

precisão e com expressividade e que não compreendem o que leem (Nation, 2005). De 

ŀŎƻǊŘƻ ŎƻƳ ƻ άaƻŘŜƭƻ {ƛƳǇƭŜǎ ŘŜ [ŜƛǘǳǊŀά (Hoover & Gough, 1990), a compreensão 

oral é outra das competências que influencia a compreensão da leitura (McGuinness, 

2005; Nation, 2005; Oakhill, 1994). A relação entre estas tem sido encontrada em 

numerosos estudos (Tilstra, McMaster, & Rapp, 2009; Tobia & Bonifacci, 2015).  

A análise dos dados da investigação que relacionam a compreensão da leitura e 

a compreensão oral levam-nos a concluir que as duas não só estão interrelacionadas, 

como se influenciam mutuamente. Se, por um lado, a compreensão oral explica as 
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diferenças interindividuais e as dificuldades de compreensão da leitura, esta, por outro 

lado, influencia o desenvolvimento da linguagem oral (Perfetti et al., 2005). Assim, 

embora os processos para construir representações mentais a partir de produções 

linguísticas (lidas ou ouvidas) sejam os mesmos, num quadro compreensivo de avaliação 

da leitura e das suas dificuldades torna-se necessário avaliar a compreensão da leitura 

e a compreensão oral, dado que existem alunos que têm desempenhos diferenciados 

nas duas (Nation, 2005).  

 
3.8.3. A influência da leitura de palavras apresentadas de forma 

isolada, a fluência da leitura de textos e a compreensão oral na 

compreensão da leitura é igual ao longo da escolaridade? 

 
hǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ Řƻǎ ŜǎǘǳŘƻǎ ǉǳŜ ǘŜǎǘŀǊŀƳ ŀǎ ƘƛǇƽǘŜǎŜǎ ǉǳŜ ŘŜŎƻǊǊŜƳ Řƻ άaƻŘŜƭƻ 

{ƛƳǇƭŜǎ ŘŜ [ŜƛǘǳǊŀέ (Hoover & Gough, 1990) têm permitido concluir que a influência da 

descodificação e da compreensão oral é variável ao longo da escolaridade (e.g. 

Padeliadu & Antoniou, 2014; Tighe, Spencer, & Schatschneider, 2015). Quando se inicia 

o processo de ensino/aprendizagem da leitura, a compreensão da leitura está muito 

dependente da descodificação, uma vez que os alunos têm de adquirir e automatizar 

regras de correspondência grafema-fonema, a que se segue a necessidade de 

automatizar a leitura de palavras. Como consequência, quando se analisam, nos anos 

iniciais de escolaridade, as correlações entre compreensão da leitura, fluência e 

compreensão oral, as correlações são mais elevadas entre a fluência e a compreensão 

da leitura do que entre a compreensão oral e a compreensão da leitura (Curtis, 1980; 

Stanovich, Cunningham, & Freeman, 1984; Sticht & James, 1984). Numa trajetória de 

aprendizagem da leitura sem dificuldades na descodificação, à medida que se verifica a 

automatização da leitura observa-se, em simultâneo, uma redução na magnitude da 

associação entre a descodificação e a compreensão da leitura (Bowey, 2000), 

aumentando, em contrapartida, a influência da compreensão oral, tanto mais que as 

complexidades lexical e sintática dos textos também aumentam à medida que se regista 

a progressão na escolaridade. 
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3.8.4. Avaliação da fluência de leitura de palavras apresentadas de 

forma isolada e da fluência de leitura de textos 

 
Dificuldades na identificação rápida e precisa de palavras apresentadas de forma 

isolada estão presentes, como vimos, num número elevado de alunos e têm implicações 

ao nível da compreensão da leitura. A leitura automática de palavras representa um dos 

objetivos da aprendizagem da leitura, pelo que a avaliação do desempenho dos alunos 

a este nível é absolutamente necessária. Como também foi já referido, a proficiência na 

leitura de palavras apresentadas de forma isolada não implica que o aluno seja capaz de 

ler um texto com precisão, rapidez e expressividade. Por estas razões são 

disponibilizados, na plataforma AEA, materiais que permitem avaliar quer a fluência de 

leitura de palavras apresentadas de forma isolada, quer a fluência de leitura de textos. 

Diferentes procedimentos podem ser usados na avaliação, os quais se 

apresentam de modo sumário no quadro 2 (baseado em Ribeiro, Viana, Santos, & 

Cadime, 2014; Valencia et al., 2010).  

A avaliação da fluência de leitura pode ser efetuada recorrendo quer a provas 

estandardizadas, quer a tarefas informais. As tarefas são, no geral, similares. No 

entanto, além da estandardização ao nível dos materiais, dos itens, das instruções e da 

cotação das respostas, o que permite controlar um conjunto de procedimentos, o 

primeiro tipo de provas inclui normas e pontos de corte. A existência de normas permite 

comparar o desempenho dos alunos com o respetivo grupo normativo. Por sua vez, a 

existência de pontos de corte permite identificar níveis abaixo dos quais se sugere uma 

referenciação ou um diagnóstico diferencial. A sua utilização afigura-se, pois, como 

relevante no diagnóstico das dificuldades na aprendizagem da leitura, na identificação 

de alunos em risco, bem como na avaliação de efeitos de programas de intervenção.  

Os testes de fluência de leitura de palavras apresentadas de forma isolada e em 

contexto são particularmente úteis para sinalizar os alunos em risco e/ou que 

apresentam dificuldades na aprendizagem da leitura e têm sido objeto de utilização 

sistemática por se verificar que a acuidade de diagnóstico dos mesmos é elevada (Burns 

et al., 2011; Keller-Margulis, Payan, & Booth, 2012; Petscher & Kim, 2011; Reschly, 

Busch, Betts, Deno, & Long, 2009). A sua construção é complexa (e.g., Albano & 

Rodriguez, 2012; Betts, Pickart, & Heistad, 2009) e não é um dos objetivos da plataforma 
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AEA. Por esta razão, na plataforma AEA estão disponíveis tarefas informais, com um 

formato similar ao descrito no quadro 2, para avaliar a fluência de leitura de palavras 

apresentadas de forma isolada e em contexto (fluência de leitura de textos). 
 
 

Quadro 2 - Procedimentos de avaliação 

Tarefa Apresentação Administração Cotação e resultados 

Palavras 

apresentadas 

de forma 

isolada* 

- Uma de 

cada vez 

- Em lista 

- Impressas 

- Ecrã de 

computador 

Leitura em voz 

alta sem tempo 

limite 

- Número de palavras lidas 

corretamente.  

- Tempo de latência (i.e., diferença 

entre a apresentação do estímulo e 

o início da articulação da palavra). 

- Tempo de produção (i.e., tempo 

que o sujeito demora a pronunciar 

a palavra). 

Leitura, num 

minuto, do 

máximo de 

palavras 

apresentadas 

numa lista. 

 
Precisão (correto/incorreto). 

Número de palavras lidas 

corretamente. 

Leitura, em 

silêncio, de 

palavras e 

indicação da 

respetiva imagem 

de entre 3 ou 4 

imagens dadas. 

Leitura de 

palavras em 

(con)texto 

- Texto impresso Leitura em voz 

alta de um texto, 

com a indicação 

ao aluno de que 

deve ler 

rapidamente, sem 

erros e com 

expressividade.  

Com tempo 

limite, 

habitualmente 1 

minuto. 

 

São classificadas como erros: 

palavras omitidas; substituições de 

palavras, sílabas e letras; inversões 

de palavras e sílabas; adição de 

palavras, de sílabas ou de letras.  

Não são classificadas como erros: 

autocorreções efetuadas 

espontaneamente pelo aluno 

durante a leitura; repetição de 

palavras; desvios de pronúncia 

imputáveis a variações regionais; 

hesitações ou palavras lidas de 

forma silabada, mas correta.  

Pode ser calculado:  

- O número de palavras lidas por 

minuto. 

- O número de erros. 

- O número de palavras lidas 

corretamente por minuto. 

- Pode ainda ser analisada a 

prosódia. 

* 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 fluência de 

leitura de palavras apresentadas de forma isolada. Os critérios de seleção das palavras 

ǎńƻ ŘŜǎŎǊƛǘƻǎ ƴŀ tłƎƛƴŀ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέΣ ŜƳ CƭǳşƴŎƛŀ ŘŜ [ŜƛǘǳǊŀ ŘŜ tŀƭŀǾǊŀǎ !ǇǊŜǎŜƴǘŀŘŀǎ 

de Forma Isolada na pergunta Como está organizada a avaliação? A cada palavra lida 

ŜƳ ǾƻȊ ŀƭǘŀ Ş ŀǘǊƛōǳƝŘŀΣ ǇŜƭƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊΣ ŀ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀœńƻ άŎƻǊǊŜǘŀέ ƻǳ άƛƴŎƻǊǊŜǘŀέΦ bƻ Ŧƛƴŀƭ 

Řŀ ŀǾŀƭƛŀœńƻΣ ŀ ǇƭŀǘŀŦƻǊƳŀ ƎŜǊŀ ǳƳ ǊŜƎƛǎǘƻ Řŀǎ ǇŀƭŀǾǊŀǎ ŎƻǊǊŜǘŀƳŜƴǘŜ ƭƛŘŀǎ όάh ǉǳŜ já 

ǎŜƛέύ Ŝ ŘŀǉǳŜƭŀǎ ŜƳ ǉǳŜ ǎŜ ǾŜǊƛŦƛŎŀǊŀƳ ŜǊǊƻǎ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΤ  

b) Disponibilizar um conjunto de textos para a avaliação da fluência de leitura de 

textos. O aluno deve efetuar a leitura, em voz alta, de cada texto, a qual é, de seguida, 

avaliada qualitativamente, com base em três parâmetros: 1) precisão; 2) velocidade e; 

оύ ŜȄǇǊŜǎǎƛǾƛŘŀŘŜΦ /ŀŘŀ ǇŀǊŃƳŜǘǊƻ Ş ŀǾŀƭƛŀŘƻ ǇŜƭƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ŎƻƳƻ ά!ŘŜǉǳŀŘƻέ ƻǳ ά! 

ƳŜƭƘƻǊŀǊέΦ ; ƛƎǳŀƭƳŜƴǘŜ ŎƻƴǘŀōƛƭƛȊŀŘƻ ƻ ƴǵƳŜǊƻ ŘŜ ǇŀƭŀǾǊŀǎ ƭƛŘŀǎ ŎƻǊǊŜǘŀƳŜƴǘŜ ƴǳƳ 

minuto, o que permite comparar o desempenho do aluno ao longo de vários momentos 

de intervenção. 

 

3.8.5. Avaliação da compreensão oral e da compreensão da leitura 

 

Embora a compreensão oral e a compreensão da leitura impliquem ambas a 

extração e a construção de significados a partir de textos ouvidos e lidos, 

respetivamente, alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura podem apresentar 

dificuldades numa ou noutra área ou, ainda, em ambas (Nation, 2005). Os 

procedimentos usados, porém, na sua avaliação são similares, situando-se a principal 

diferença na modalidade de apresentação do texto: oral ou escrita. Após a leitura ou 

audição de um texto/vídeo, são efetuadas perguntas visando guiar e avaliar a 

compreensão. No quadro 3, descrevem-se os principais formatos de perguntas que têm 

sido usados na avaliação da compreensão (baseado em Ribeiro et al., 2014), quer esta 

seja feita com recurso a provas estandardizadas, quer seja feita usando tarefas 

informais. Nesta plataforma são usados os formatos de resposta curta e fechada (do 

tipo verdadeiro/falso ou escolha múltipla) ou resposta longa (reconto).  
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Quadro 3 - Formatos usados na avaliação da compreensão 

Designação Descrição 

Resposta do tipo 

verdadeiro/falso 

Apresentação de afirmações. A tarefa do aluno consiste em 
classificar as mesmas como verdadeiras ou falsas. 

Resposta de escolha múltipla Apresentação de uma afirmação ou pergunta seguida de 
alternativas (habitualmente três ou quatro). Das alternativas 
propostas apenas uma é correta. A tarefa do sujeito consiste na sua 
identificação. 

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

Tarefas do tipo cloze Apresentação 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 são 
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 múltipla. Na compreensão da leitura, o aluno deve começar por ler um texto, 

seguindo-se um conjunto de perguntas acerca do mesmo. Para a compreensão oral, 

recorreu-se à utilização de vídeos, aos quais se segue um conjunto de perguntas com 

um formato idêntico ao usado na avaliação da compreensão da leitura. As perguntas, 

bem como as alternativas de resposta, são apresentadas em formato áudio. No final da 

avaliação, a plataforma gera um relatório com a percentagem de respostas corretas. 

 

3.8.6. Intervenção na fluência de leitura de palavras apresentadas de 

forma isolada 

 

O objetivo da intervenção neste domínio é levar o aluno a efetuar uma leitura 

automática (i.e., com rapidez e precisão) de palavras apresentadas de forma isolada. A 

intervenção deve permitir incrementar a conexão entre a palavra impressa e a sua 

articulação, através de procedimentos que podem focar a intervenção na consciência 

fonológica, nas sílabas e nos constituintes silábicos ou na palavra (Lewandowski, 

Begeny, & Rogers, 2006). Na plataforma AEA, privilegiou-se a intervenção ao nível da 

consciência fonológica. 
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No quadro 4 (síntese baseada em Lewandowski et al., 2006), descrevem-se os 

procedimentos que têm sido usados na intervenção junto de alunos com dificuldades 

na fluência de leitura de palavras apresentadas de forma isolada. 

 

Quadro 4 - Procedimentos de intervenção na fluência de leitura de palavras apresentadas de forma 

isolada 

Designação Descrição 

Leituras repetidas O aluno lê várias vezes a mesma palavra ou lista de palavras até que 
a leitura seja efetuada de forma rápida e precisa. 

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

Instrução assistida por 
computador 

Com recurso a um computador, o aluno, em simultâneo, vê e ouve 
ler uma palavra. 

 

Os alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura de palavras apresentadas 

de forma isolada tendem a evitar a leitura, comportamento que reforça as suas 

dificuldades, uma vez que a automaticidade na leitura de palavras requer prática 

sistemática. Neste sentido, Stanovich (1986) sugere que é necessário criar situações que 

ajudem os alunos a lidar com este evitamento. Esta é uma das razões pelas quais se 

optou pela instrução 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 razão está relacionada com a possibilidade de 

os alunos poderem, em simultâneo, ouvir e ver a palavra impressa, opção que, como 

vimos previamente, é importante no estabelecimento da conexão entre a palavra 

impressa e a sua articulação. Outros aspetos que devem ser considerados na 

intervenção prendem-se com a necessidade de: a) permitir que o aluno leia várias vezes 

as mesmas palavras (a leitura repetida é um elemento crucial da intervenção); b) 

proporcionar um feedback imediato, indicando as correções que o aluno deve fazer na 

leitura da(s) palavra(a) que está(ão) a ser treinada(s) e; c) recorrer à instrução direta 

(Steenbeek-Planting, van Bon, & Schreuder, 2012).  

Uma das questões que tem sido objeto de investigação quando se procura 

incrementar a velocidade na leitura de palavras apresentadas de forma isolada prende-

se com a opção entre treinar a leitura de palavras que o aluno já lê corretamente ou 
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centrar o treino na leitura de palavras que o aluno tem dificuldade em ler. Existem 

argumentos e dados de estudos empíricos que sustentam cada uma das opções (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 opção, de acordo com o princípio geral que enquadra o desenvolvimento da 

plataforma, consiste em: ajudar os alunos, através de um processo de avaliação 

ǎƛǎǘŜƳłǘƛŎŀΣ ŀ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǊ ƻǎ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎ Ŝ ŀǎ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ Ƨł ŀŘǉǳƛǊƛŘƻǎ όάh ǉǳŜ Ƨł 

ǎŜƛέύ Ŝ ŀǉǳŜƭŜǎ ǉǳŜ ainda ǇǊŜŎƛǎŀ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘŜǊ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΣ ǘǊŀŘǳȊƛƴŘƻ-se estes nos 

objetivos da intervenção 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 incluía a 

apresentação de palavras no ecrã. Os alunos podiam ver a palavra impressa e ouvir a 

sua pronúncia. A palavra ficava disponível no ecrã até o aluno pressionar a barra de 

espaços. Aos alunos era pedido que fixassem a palavra e ouvissem a sua pronúncia, e, 

seguidamente, que procedessem à leitura silenciosa. Podiam avançar para a palavra 

seguinte de acordo com o seu ritmo, embora não pudessem ultrapassar os 5 segundos, 

em cada palavra. Cada sessão com o aluno incluía dois ensaios de prática (visualização 

e audição da lista de palavras, seguida da respetiva leitura silenciosa), seguidos de 

leitura em voz alta. A leitura de cada palavra era classificada em função da velocidade e 

da precisão. O treino neste programa foi efetuado durante três semanas, em sessões 

individuais com a duração de dez minutos.  

O procedimento adotado na plataforma baseia-se, pois, no modelo usado por 

Lewandowski e colaboradores. O treino é efetuado recorrendo à audição prévia das 

palavras, a leituras repetidas e à instrução assistida por computador. As atividades estão 

organizadas em duas fases. Na primeira, o aluno ouve e vê uma palavra de cada vez, faz 

a leitura em simultâneo com a audição 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) são apresentadas em formato lista, seguindo uma ordem aleatória. 

bŜǎǘŀ ŦŀǎŜΣ ƴńƻ Ŝǎǘł ŘƛǎǇƻƴƝǾŜƭ ŀ ŦǳƴŎƛƻƴŀƭƛŘŀŘŜ άŀǳŘƛœńƻέΦ ; ǎƻƭƛŎƛǘŀŘŀ ŀƻ ŀƭǳƴƻ ŀ ƭŜƛǘǳǊŀ 

silenciosa, seguida da leitura em voz alta. A leitura em voz alta é gravada, sendo a 

gravação ouvida pelo professor para analisar com o aluno as palavras que leu de forma 

rápida e precisa e aquelas em que ainda é necessário treino adicional.  
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A sequência adotada tem várias diferenças em relação ao procedimento adotado 

por Lewandowski e colaboradores. Em primeiro lugar, não se definem tempos máximos 

para a apresentação das palavras no ecrã. Em segundo lugar, integrou-se um 

procedimento de autoavaliação quer durante a audição e a leitura silenciosa das 

palavras, quando são apresentadas uma de cada vez, quer durante a leitura das palavras 

apresentadas em formato lista. Em terceiro lugar, o aluno só recebe o feedback do 

professor quando acaba a leitura em voz alta da série que está a ser treinada.  

O feedback, a facultar pelo professor, inclui uma avaliação global da leitura ς 

άŀŘŜǉǳŀŘŀέ ƻǳ άŀ ƳŜƭƘƻǊŀǊέ ς, bem como a indicação de quais as palavras cuja leitura 

ainda precisa de continuar a ser treinada. Cada série e cada tarefa deverão ser repetidas 

em dias consecutivos até que, consensualmente, professor e aluno considerem que a 

leitura é efetuada de forma rápida e precisa, permitindo o avanço 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 poderá transcrever as 

palavras para um caderno, o smartphone, o ipad ou outro suporte. Para a leitura da lista 

de palavras, se o aluno tiver dúvidas, pode voltar a ouvi-la.  

A duração das sessões de treino de leitura de palavras apresentadas de forma 

isolada é variável, sugerindo-se, no entanto, períodos entre 10 minutos (Lewandowski 

et al., 2006) e 20 minutos (Berends & Reitsma, 2006; Steenbeek-Planting et al., 2012). A 

frequência do treino deverá ser, preferencialmente, diária, mas o número de vezes que 

uma lista de palavras é repetida ficará dependente do desempenho de cada aluno. A 

mesma lista de palavras será repetida até que o aluno consiga efetuar uma leitura de 

forma rápida e precisa.  

As instruções específicas a usar pelo professor são disponibilizadas na Página 

ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέΣ ƴƻ ǇŀƛƴŜƭ άCƭǳşƴŎƛŀ ŘŜ [ŜƛǘǳǊŀ ŘŜ tŀƭŀǾǊŀǎ !ǇǊŜǎŜƴǘŀŘŀǎ ŘŜ CƻǊƳŀ 

LǎƻƭŀŘŀέΣ ǇŜǊƎǳƴǘŀ н - Como é feito o treino da Fluência de Leitura de Palavras 

Apresentadas de Forma Isolada? 

 

 

 



43 

3.8.7. Intervenção na fluência de leitura de textos e na compreensão 

 

A leitura fluente de palavras apresentadas de forma isolada e em contexto 

(fluência de leitura de textos) é, como já referimos, uma condição necessária, mas não 

suficiente, para a compreensão da leitura. Quando os alunos não atingem o nível de 

proficiência, isto é, uma leitura rápida e precisa, não são capazes de libertar recursos 

atencionais e cognitivos para a compreensão, o que justifica a necessidade de uma 

intervenção sistemática neste âmbito. O treino da fluência pode, todavia, gerar, nos 

alunos, a perceção de que ler bem é ler depressa. É, por isso, importante que os 

professores ajudem os alunos a entender que a fluência é uma parte importante do 

processo, mas que ler bem é, essencialmente, compreender (Bellinger & DiPerna, 2011). 

Por esta razão, muitos testes estandardizados de avaliação da fluência de leitura incluem 

também uma tarefa de reconto ou de resposta a perguntas ( Bellinger & DiPerna, 2011; 

Good, Kaminski, & Dill, 2002). 

9ǎǘŀ ǇǊŜƻŎǳǇŀœńƻΣ ŜƳ ǇŀǊŀƭŜƭƻ ŎƻƳ ŀ ŀŘƻœńƻ Řƻ άaƻŘŜƭƻ {ƛƳǇƭŜǎ ŘŜ [ŜƛǘǳǊŀέ 

(Hoover & Gough, 1990), enquadra a organização da intervenção proposta nesta 

plataforma. Assim, o treino sistemático na fluência de leitura de palavras apresentadas 

em contexto é articulado com a realização de atividades de compreensão oral e de 

ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ Řŀ ƭŜƛǘǳǊŀΦ /ƻƳ ōŀǎŜ ƴƻ άaƻŘŜƭƻ {ƛƳǇƭŜǎ ŘŜ [ŜƛǘǳǊŀέ Ş ǇƻǎǎƝǾŜƭ ŘŜǎŎǊŜǾŜǊ 

vários perfis de desempenho (Hogan et al., 2014): 

Perfil 1 ς 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 

nível da compreensão oral.  

Perfil 2 ς Integra os alunos que leem de modo fluente, mas que apresentam 

dificuldades quer ao nível da compreensão oral, quer ao nível da compreensão da 

leitura.  

Perfil 3 ς Integra os alunos que apresentam dificuldades ao nível da fluência na 

leitura de palavras, apresentadas de forma isolada e em contexto (fluência de leitura de 

textos), na compreensão oral e na compreensão da leitura. 

Assim, as atividades de intervenção a realizar deverão atender ao perfil 

apresentado por cada aluno. Se os alunos apresentam dificuldades na fluência de leitura 

de palavras apresentadas de forma isolada, esta deverá constituir o primeiro objetivo 
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de intervenção. Deve notar-se que, nesta plataforma, as palavras selecionadas incluem 

as sílabas e os constituintes silábicos mais frequentes no Português Europeu, bem como 

as palavras com sílabas e constituintes silábicos que os alunos têm mais dificuldade em 

articular.  

Se o aluno não apresentar dificuldades na fluência de leitura de palavras 

apresentadas de forma isolada ou, após as mesmas terem sido superadas, na sequência 

do processo de treino, a intervenção na fluência de leitura de textos e na compreensão 

deverá ter em consideração os perfis descritos previamente. O quadro 5 ilustra a 

sequência de opções a considerar na intervenção. Nesta sistematização já não se 

contemplam as dificuldades ao nível da fluência de leitura de palavras, apresentadas de 

forma isolada. 

 

Quadro 5 - Intervenção na Fluência de Leitura de Textos e na Compreensão 

Perfil FLT CO CL Sequência de intervenção Observação 

1 CD SD CD 1º Realização de atividades de 

intervenção na FLT. 

2º Realização de atividades de 

intervenção na CL. 

Os textos usados nas atividades de 

intervenção na FLT e na CL são os 

mesmos. Na CL pode ser solicitado ao 

aluno a resposta a perguntas, que 

faça o reconto do texto ou que 

indique qual é o tema do texto.  

2 SD CD CD 1º Realização de atividades de 

intervenção na CO, com recurso a 

vídeos. 

2º Realização de atividades de 

intervenção na CO, com recurso a 

textos em formato áudio. 

3º Realização de atividades de 

intervenção na CL. 

Os textos (versão áudio) e as 

perguntas usadas na intervenção na 

CO são apresentados em formato 

áudio. 

3 CD CD CD 1º Realização de atividades de 

intervenção na CO, com recurso a 

vídeos e/ou textos em formato 

áudio. 

2º Realização de atividades de 

intervenção na FLT. 

3º Realização de atividades de 

intervenção na CL. 

Os mesmos vídeos/textos são usados 

na intervenção, na CO e na FLT. 

As atividades de CO podem incluir a 

resposta a perguntas, o reconto oral 

do texto ou a indicação de qual é o 

tema do texto/vídeo e também há 

textos comuns à FLT e à CL.  

FLT- Fluência de Leitura de Textos; CO - Compreensão Oral; CL - Compreensão da Leitura; CD - Com 

Dificuldades; SD - Sem Dificuldades 
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3.8.7.1. Fluência de leitura de textos 

 

A Fluência de Leitura de Textos requer: a) a leitura automática/rápida e precisa 

de palavras apresentadas de forma isolada; b) a capacidade para agrupar as palavras em 

unidades gramaticais significativas para interpretação; c) o respeito pela pontuação 

(Viana, 2009). Se por um lado, a fluência de leitura influencia e facilita a compreensão 

da leitura, esta, por sua vez, é necessária para que o leitor tome decisões sobre quais as 

palavras que serão 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 revisão de vários estudos, concluíram que a 

investigação realizada tem mostrado que os leitores que compreendem enquanto leem 

um texto são mais fluentes na leitura de textos. Todavia, o treino integrado da fluência 

e da compreensão é menos frequente do que a intervenção dirigida para uma ou outra 

competência de leitura. 

Na plataforma AEA procurou-se encontrar um compromisso entre estes aspetos. 

Assim, vários dos textos utilizados na intervenção da fluência de leitura de textos são 

igualmente usados quer nas tarefas de compreensão da leitura, quer nas de 

compreensão oral, podendo ser solicitado ao aluno a resposta a perguntas, bem como 

o reconto oral ou a indicação do tema do texto ou vídeo. 

As estratégias que visam aumentar a velocidade, a precisão e a expressividade 

na leitura de textos são, em parte, similares às usadas no treino da fluência na leitura de 

palavras apresentadas de forma isolada. Destacam-se o recurso à leitura repetida do 

mesmo texto, a simultaneidade na audição da leitura de um texto e a sua visualização, 

e o feedback após a leitura em voz alta. O treino deve ser sistemático, realizar-se com 

periodicidade diária e em sessões de curta duração (i.e., não ultrapassar os 20 minutos). 

Algumas diferenças são, no entanto, de assinalar. Em primeiro lugar, a 

visualização do texto e a sua leitura são normalmente feitas a partir de uma versão 

impressa. A audição do texto pode ser efetuada a partir de uma gravação áudio ou de 

um vídeo, sendo ainda possível ouvir a leitura do texto efetuada por um modelo 

(geralmente o próprio professor). Em segundo lugar, é sugerida na literatura, a leitura 

do texto, em simultâneo, pelo professor e pelo aluno. Este último procedimento é 
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ŘŜǎƛƎƴŀŘƻ άƭŜƛǘǳǊŀ ǎƻƳōǊŀέΦ /ƻƳƻ ǾŀǊƛŀƴǘŜΣ Ŝ ŜƳ ǎǳōǎǘƛǘǳƛœńƻ Řŀ ƭŜƛǘǳǊŀ ǇŜƭƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊΣ 

é possível usar textos gravados ou vídeos que o aluno vê e/ou ouve (Defior, 2000; NRP, 

2000). 

Na plataforma AEA, o treino da fluência de leitura de textos incluiu: o recurso à 

leitura sombra, por meio de textos gravados e vídeos, a realização de leituras repetidas 

de excertos de textos, e o feedback. Para alguns dos textos selecionados identificaram-

se palavras que, pela sua extensão ou estrutura silábica, podem apresentar dificuldades 

acrescidas. Nestes casos, a primeira fase do treino incluiu o mesmo conjunto de 

procedimentos descritos para o treino da fluência de leitura de palavras apresentadas 

de forma isolada.  

Para o treino da fluência na leitura de textos estão disponíveis, na plataforma 

!9!Σ Řƻƛǎ άƳƻŘŜƭƻǎέΦ bǳm recorre-se a um formato áudio, noutro a um formato vídeo. 

O recurso a ambos os procedimentos é apontado como uma opção vantajosa (cf. NRP, 

2000), uma vez que:  

a) não é necessário que o professor efetue a leitura em voz alta de cada texto;  

b) o aluno pode ouvir o mesmo texto o número de vezes que for necessário;  

c) as atividades podem ser efetuadas na sala de aula (sendo neste caso requerido 

o uso de auscultadores) ou noutro contexto.  

Numa revisão de estudos efetuada por Prater, Carter, Hitchcock e Dowrick 

(2012), os autores concluíram que a utilização de vídeos contribuiu para a melhoria no 

desempenho na fluência de leitura de textos e que esta se manteve após a fase de 

intervenção. Além disso, os mesmos autores observaram que o recurso aos vídeos foi 

também eficaz na promoção da compreensão de textos.  

!ƭŞƳ Řƻ ǊŜŎǳǊǎƻ Łǎ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀǎ άƭŜƛǘǳǊŀǎ ǊŜǇŜǘƛŘŀǎέ Ŝ άƭŜƛǘǳǊŀ ǎƻƳōǊŀέΣ ǘŜƳ ǎƛŘƻ 

recomendada a gravação da leitura em voz alta efetuada pelo aluno. Este registo 

permite não só que o professor ouça a leitura do texto após a realização do treino, mas 

também que esta possa ser ouvida em simultâneo pelo professor e pelo aluno 

analisando, em conjunto, os momentos de leitura bem-sucedidos (leitura com precisão, 

velocidade e expressividade adequadas) e as situações de leitura que revelam que o 

aluno precisa ainda de melhorar, seja no âmbito da precisão, da velocidade ou da 

expressividade. 
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Contrariamente a outras atividades que podem ser efetuadas sempre em 

formato digital, o treino da fluência de leitura de textos implica que o aluno tenha uma 

versão impressa dos mesmos, pelo que será necessário que o professor os descarregue 

da plataforma. Esta opção justifica-se pelo facto de a fluência de leitura de textos 

impressos e em formato digital não serem equivalentes. Além disso, quando são usados 

vídeos é necessário que o aluno acompanhe o que vê e ouve com o texto impresso. 

O treino da fluência de leitura de textos é enquadrado numa intervenção em 

função dos perfis de dificuldades apresentados pelos alunos e previamente descritos. 

Assim, no perfil 1, o treino da fluência de leitura de textos é seguido da realização das 

atividades de intervenção na compreensão da leitura e, no perfil 3, é precedido da 

realização das atividades de intervenção na compreensão oral. Depois de se verificar 

que o aluno consegue ler de forma precisa, rápida e expressiva, segue-se a realização de 

atividades de intervenção na compreensão da leitura.  

É importante lembrar que este treino é articulado com as atividades de 

compreensão oral e de compreensão da leitura, pelo que a organização poderá ser 

diferente consoante o perfil do aluno. A última fase do treino da fluência de leitura de 

textos implica que o aluno efetue leituras em voz alta e a respetiva gravação. Assim 

sendo, caberá ao professor decidir se esta tarefa é realizada na sala de aula ou se a 

mesma deverá ocorrer num outro espaço da Escola.  

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

caso, será necessário facultar uma cópia do texto a ler.  

 

3.8.7.2. Compreensão 

 

 Viana e colaboradores (2010a), na introdução a um programa de intervenção na 

compreensão da leitura destinado a alunos do 3º e do 4º anos de escolaridade, 

expressam uma posição que é hoje consensual entre os investigadores no âmbito da 

ƭŜƛǘǳǊŀΥ ά[ŜǊ ŞΣ ǇƻǊ ŘŜŦƛƴƛœńƻΣ ŜȄǘǊŀƛǊ ǎŜƴǘƛŘƻ Řƻ ǉǳŜ Ş ƭƛŘƻΣ ǇŜƭƻ ǉǳŜ ƴńƻ ǎŜ ǇƻŘŜ ŦŀƭŀǊ 

em leitura se não houver compreensão. Para aprender a ler é preciso aprender um 

código e dominá-ƭƻ ŀ ǳƳ ƴƝǾŜƭ ǉǳŜ ǇŜǊƳƛǘŀ ŀ ŘŜŎƛŦǊŀœńƻ ŀǳǘƻƳłǘƛŎŀ Řƻ ǉǳŜ Ŝǎǘł ŜǎŎǊƛǘƻέ 

(p. 3). Nesse mesmo programa, as autoras referem que, com frequência, se considera 

ǉǳŜ ŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ Ş ƻ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻ ƻǳ ŀ ŎƻƴǎŜǉǳşƴŎƛŀ άƴŀǘǳǊŀƭέ Řŀ ŀǉǳƛǎição da 
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descodificação e contrariam, de modo fundamentado, esta convicção, apontando para 

a necessidade de uma intervenção sistemática que conduza ao desenvolvimento da 

compreensão da leitura.  

Embora se reconheça que a leitura fluente de palavras apresentadas de forma 

isolada ou em texto não é suficiente para assegurar a compreensão da leitura (NRP, 

2000), é também aceite que a leitura fluente é uma das condições necessárias para que 

o leitor possa extrair e construir significados. Se a identificação das palavras escritas não 

se encontra automatizada e é feita com custos cognitivos, serão menos os recursos 

passíveis de serem alocados à compreensão.  

Este facto justifica o número elevado de estudos que procuram avaliar os efeitos 

de programas de intervenção na fluência. 

A natureza da relação entre a fluência e a compreensão da leitura varia ao longo 

da escolaridade e integra o domínio, por parte do leitor, da linguagem oral (Y.-S. Kim, 

Wagner, & Lopes, 2012). Em primeiro lugar, a influência da primeira na segunda muda 

ao longo da escolaridade, sendo mais determinante na fase inicial de aprendizagem. Em 

segundo lugar, a compreensão influencia a fluência de leitura de textos. É a 

compreensão do que está a ser lido que permite ao leitor perceber, enquanto lê, que 

deve efetuar pausas porque tem de fazer uma leitura por unidades de sentido, e estas 

unidades de sentido só parcialmente são coincidentes com a pontuação. A 

expressividade reflete, em larga medida, a competência do leitor em antecipar, extrair 

e construir significados, e em converter essa compreensão no modo como lê em voz alta 

o texto.  

Assim sendo, optou-se por trabalhar a fluência de leitura de textos não de um 

modo isolado, mas em articulação com atividades de compreensão de textos 

apresentados quer no formato oral, quer no formato impresso. De acordo com Defior 

(2000), os resultados da investigação neste domínio mostram que, quando o treino ao 

nível da fluência de leitura é efetuado em simultâneo com o trabalho ao nível da 

compreensão, se verificam ganhos nas duas competências. 

Numa revisão dos aspetos que devem ser tidos em consideração na intervenção 

na compreensão da leitura, Viana e colaboradores (2010a) apontam como necessários: 

a) a inclusão de textos diversificados; b) o ensino de estratégias cognitivas e 

metacognitivas que permitam lidar com as características e as exigências das tarefas e 
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dos textos e monitorizar a compreensão; c) a ativação de conhecimentos prévios; d) a 

inclusão de um conjunto de atividades a realizar antes, durante e após a leitura; e) a 

expansão do vocabulário; f) a inclusão de tarefas que contemplem os diferentes níveis 

de compreensão da leitura, ou seja, a compreensão literal (reconhecimento de 

informação explícita presente no texto), a compreensão inferencial (formulação de 

antecipações ou suposições a partir de indícios presentes no texto, podendo requerer a 

ativação de conhecimentos prévios do leitor), a reorganização (sistematização, 

esquematização ou síntese de informação que se vai obtendo ao longo da leitura do 

texto) e a compreensão crítica (formação de juízos pessoais fundamentados). Para 

aprofundamento consultar http://hdl.handle.net/1822/11219. 

Hogan e colaboradores (2014), com base nos dados do National Reading Panel 

(2000) e nas orientações de Shanahan e colaboradores (2010), consideram necessário 

ƛƴŎƭǳƛǊ ƴŀ ǇǊƻƳƻœńƻ ŘŜ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ ŘŜ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ άƻ Ŝƴǎƛƴƻ ŘŜ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀǎ ŘŜ 

compreensão, a inclusão de atividades de ativação de conhecimentos prévios, o 

questionamento, a monitorização da compreensão, a visualização, a realização de 

ƛƴŦŜǊşƴŎƛŀǎ Ŝ ƻ ǊŜŎƻƴǘƻέ όǇΦ нлпύΦ 9ǎǘŜǎ ƳŜǎƳƻǎ ŀǎǇŜǘƻǎ ŘŜǾŜƳ ǎŜǊ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀŘƻǎ ƴŀ 

intervenção na compreensão oral. 

Na plataforma AEA, atendemos a estas orientações na elaboração das atividades 

de compreensão. Os procedimentos usados são similares para a compreensão oral e 

para a compreensão da leitura. A principal diferença reside no formato de apresentação 

do texto e das perguntas. Na compreensão oral, recorre-se a gravações áudio de textos 

e a vídeos, enquanto na compreensão da leitura são usados textos impressos. Na 

compreensão oral, o aluno ouve as perguntas e as alternativas de resposta também em 

formato áudio. Na compreensão da leitura, o aluno deve ler as perguntas e as 

alternativas de resposta apresentadas no ecrã. Em ambos os casos, a resposta é 

efetuada na própria plataforma. O nível de compreensão que se designa 

άwŜƻǊƎŀƴƛȊŀœńƻέ Ş ǘǊŀōŀƭƘŀŘƻ ŜǎǎŜƴŎƛŀƭƳŜƴǘŜ ƴƻǎ ǘŜȄǘƻǎ ƻǳ ǾƝŘŜƻǎ ŜƳ ǉǳŜ Ş ǇŜŘƛŘƻ ƻ 

reconto oral, sendo requerida a presença do professor.  

Recorreu-se a textos (em formato áudio ou de papel) e vídeos diversificados (ex.: 

fábulas, lendas, textos informativos, biografias) de modo a atender à influência que o 

tipo de texto tem na compreensão. 

http://hdl.handle.net/1822/11219
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Uma vez que a finalidade é a prática e não a avaliação, quando o aluno completa 

a realização de uma série (engloba o conjunto de perguntas associado a um texto ou 

vídeo) não é calculada uma classificação final, são apresentadas as perguntas às quais o 

ŀƭǳƴƻ ǊŜǎǇƻƴŘŜǳ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ŎƻǊǊŜǘŀ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ Ŝ ƛƴŎƻǊǊŜǘŀ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ 5Ŝǎǘŀ 

forma, o aluno e o professor poderão analisar em conjunto as dificuldades encontradas. 

Esta opção 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 próxima dos 100%. 

A frequência das atividades de compreensão é variável, dependendo do perfil do 

aluno. Na PłƎƛƴŀ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέΣ ǎńƻ ŦƻǊƴŜŎƛŘŀǎ ƛƴŘƛŎŀœƿŜǎ ŘŜǘŀƭƘŀŘŀǎ ǇŀǊŀ ŎŀŘŀ ǳƳ 

dos perfis de dificuldades. 

Os vídeos usados para promover a compreensão oral têm uma duração que não 

ultrapassa os quatro minutos. O número de perguntas que se segue à visualização é 

variável. Os textos apresentados em formato áudio são igualmente curtos, pelo que a 

realização da tarefa não deverá ultrapassar os 10 minutos. Já nas tarefas de 

compreensão da leitura, a extensão dos textos, bem como o número de perguntas, são 

variáveis pelo que o tempo requerido para a realização de cada tarefa é também 

variável. 

Embora as atividades sejam apresentadas em formato digital e passíveis de 

serem executadas de forma autónoma pelo aluno, é necessária a orientação e a 

supervisão do professor. Nas instruções, são dadas as orientações específicas sobre os 

procedimentos a adotar na dinamização das atividades, incluindo propostas para a 

ŀǘƛǾŀœńƻ ŘŜ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎ ǇǊŞǾƛƻǎ Ŝ ŀ ŜȄǇŀƴǎńƻ Řƻ ǾƻŎŀōǳƭłǊƛƻ όŎƻƴǎǳƭǘŀǊ tłƎƛƴŀ ά±ƻǳ 

ŀǇǊŜƴŘŜǊέΣ tŀƛƴŜƭ /ƻƳǇǊŜŜƴǎńƻύΦ 
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CAPÍTULO 2 

 

AVALIAÇÃO DAS DIFICULDADES NA APRENDIZAGEM DA LEITURA  

ς O QUE JÁ SEI 

 

 

1. HOMEPAGE  

 

1.1. O que encontra nesta Página? 

 

Nesta Página vai encontrar um conjunto de informações sobre o processo de 

avaliação relativamente às seguintes dimensões: 

1. Consciência fonológica 

2. Identificação de letras 

3. Articulação de sílabas e constituintes silábicos 

4. Fluência de leitura de palavras apresentadas de forma isolada 

5. Fluência de leitura de textos 

6. Compreensão 

Para cada dimensão existe um conjunto de atividades organizadas em tarefas 

e/ou séries. Na Articulação de Sílabas e Constituintes Silábicos, por exemplo, são 

apresentadas várias séries de tarefas; na avaliação da Consciência Fonológica, por sua 

ǾŜȊΣ ŀ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀ άidentificação da sílaba igualέ ƛƴŎƭǳƛ Řǳŀǎ ǘŀǊŜŦŀǎ όǘŀǊŜŦŀ м ς sílaba 

igual em posição inicial; tarefa 2 ς sílaba igual em posição final), cada uma com três 

séries. 

 

1.2. Por onde começar?  

 

Antes de dar início à avaliação, o avaliador/professor deverá adicionar o aluno 

ao seu grupo de trabalho (a criar na plataforma), devendo, para o efeito, proceder ao 

seu registo incluindo o endereço da conta do correio eletrónico do aluno. É possível que 
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a maioria dos alunos nesta idade não tenha ainda uma conta de correio eletrónico, 

sendo necessário proceder à sua criação. A mesma poderá ser efetuada com a ajuda do 

avaliador/professor, devendo dar conhecimento ao encarregado de educação. Esta 

conta é a única forma de identificação do aluno na plataforma. Sem a mesma, não é 

possível fazer corresponder os resultados das várias avaliações. O professor deve instruir 

o aluno no sentido de guardar cuidadosamente o endereço eletrónico e a respetiva 

password para futuras utilizações. 

Quer a criação da conta, quer a realização da avaliação pelo avaliador/professor 

deve ser precedida da assinatura de um consentimento informado (anexo 1) pelo 

encarregado de educação.  

Depois de efetuado o registo do aluno, a avaliação pode iniciar-se através de 

qualquer uma das dimensões, tendo em conta o conhecimento prévio do aluno 

identificado com Dificuldades na Aprendizagem da Leitura. Para cada competência 

existe um conjunto de propostas de avaliação. 

 

1.3. É obrigatório fazer a avaliação antes de começar o processo de intervenção?  

 

Não é obrigatório, mas é desejável. A avaliação permitirá informar o aluno 

ǊŜƭŀǘƛǾŀƳŜƴǘŜ Łǎ ǎǳŀǎ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ Ŝ ǊŜƭŀǘƛǾŀƳŜƴǘŜ ŀƻǎ ŎƻƴǘŜǵŘƻǎ ǉǳŜ 

ŀƛƴŘŀ ǇǊŜŎƛǎŀǊł ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘŀǊ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ tƻǊ ƻǳǘǊƻ ƭŀŘƻΣ ǇŜǊƳƛǘƛǊł ŀƻ 

avaliador/professor selecionar as atividades de intervenção mais ajustadas às 

necessidades do aluno.  

 

1.4. É necessário fazer a avaliação de todas as competências?  

 

Não. Pode começar por aquelas em que são detetadas mais dificuldades. Por 

exemplo, se o avaliador/professor sabe que o aluno identifica todas as letras, não será 

necessário proceder à avaliação desta dimensão. 

 

1.5. A avaliação está organizada por ano de escolaridade? 

 

Não. Alunos de anos de escolaridade diferentes podem apresentar dificuldades 

idênticas (por exemplo: leitura de palavras não automatizada). Assim sendo, sugere-se 
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que a avaliação seja efetuada de acordo com as dificuldades apresentadas por cada 

aluno, independentemente do ano de escolaridade em que se encontra. 

 

1.6. Uma avaliação pode ser interrompida e retomada?  

 

Sim, pode. A plataforma foi construída de modo a registar a avaliação, 

independentemente do número de sessões que possa ter ocupado. 

 

1.7. Pode ser repetida a aplicação de cada uma das tarefas de avaliação?  

 

Sim, pode ser repetida, tendo em vista a monitorização das aprendizagens do 

ŀƭǳƴƻΦ ! ƛƴŦƻǊƳŀœńƻ ŦƛŎŀ ƎǳŀǊŘŀŘŀ ƴƻ άIƛǎǘƽǊƛŎƻέ ŀǎǎƻŎƛŀŘƻ ŀ ŎŀŘŀ ǳƳ Řƻǎ ŀƭǳƴƻǎΦ  

Os resultados obtidos deverão ser partilhados com o aluno, de modo a torná-lo 

consciente das mudanças que estão a ocorrer, bem como do esforço adicional que será 

necessário realizar para atingir os níveis esperados, quando os mesmos ainda não foram 

alcançados. 

 

1.8. Onde pode ser efetuada a avaliação? 

 

Sugere-se que seja efetuada na sala de aula, durante o tempo letivo. Em 

alternativa, pode efetuar-se em horário extracurricular. O único requisito é que sejam 

asseguradas as condições para que a avaliação seja feita de forma individual e sem 

perturbações.  

 

1.9. O que se obtém no final da avaliação? 

 

No final da avaliação, a plataforma gera um relatório com informação qualitativa 

ou quantitativa em função da competência avaliada.  

 

1.10. Como e onde registar os resultados da monitorização? 

 

Com vista à monitorização do desempenho do aluno em cada uma das 

dimensões, o avaliador/professor poderá repetir a aplicação das atividades 

ŘƛǎǇƻƴƛōƛƭƛȊŀŘŀǎ ƴŀ ǎŜŎœńƻ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέΦ bƻ Ŧƛƴŀƭ ŘŜ ŎŀŘŀ ŀǾŀƭƛŀœńƻ Ş ƎŜǊŀŘƻ ǳƳ 
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relatório que ficará guardado no Histórico de cada aluno, podendo ser consultado a 

qualquer momento pelo avaliador/professor. A comparação de resultados, em cada um 

dos relatórios ou momentos de avaliação, permitirá apreciar os progressos registados.  

 

 

2. CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA  

 

2.1. Como está organizada a avaliação?  

 

A avaliação da Consciência Fonológica está distribuída por cinco jogos, cada um 

correspondendo a uma tarefa destinada à avaliação da capacidade de análise da 

linguagem oral ao nível da sílaba. Apenas nesta dimensão se adota a designação 

άƧƻƎƻǎέΣ ƧǳǎǘƛŦƛŎŀŘŀ ǇŜƭƻ ŦƻǊƳŀǘƻ ŘŜ ǘŀǊŜŦŀǎ ǇǊƻǇƻǎǘƻ ǉǳŜǊ ǇŀǊŀ ŀ ŀǾŀƭƛŀœńƻΣ ǉǳŜǊ ǇŀǊŀ 

a intervenção. 

 

2.2. O que se avalia? 

 

No âmbito da Consciência Fonológica avalia-se a capacidade de o aluno analisar, 

comparar e manipular as sílabas que integram as palavras. Avalia-se, concretamente, a 

capacidade de: a) segmentar as palavras em sílabas; b) identificar palavras com sílabas 

iguais em posição inicial e em posição final e; c) acrescentar e omitir sílabas em posição 

inicial de palavras. 

 

2.3. Como se avalia?  

 

A avaliação da Consciência Fonológica é efetuada através de cinco tarefas (jogos): 

1) Tarefa de segmentação silábica: são apresentadas três palavras, com o apoio de 

imagens, e o aluno deverá indicar o número de sílabas que cada palavra possui;  

2) Tarefa de identificação da sílaba igual em posição inicial: são apresentadas três 

séries de palavras (uma série de treino e duas de avaliação) com o apoio de imagens, 

nas quais o aluno deverá identificar quais as palavras que começam por uma mesma 

sílaba; 
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3) Tarefa de identificação da sílaba igual em posição final: são apresentadas três séries 

de 6 palavras (sendo uma série de treino e duas de avaliação), com o apoio de 

imagens. nas quais o aluno deverá identificar quais as palavras que terminam com 

uma mesma sílaba; 

4) Tarefa de adição de sílaba em posição inicial: são apresentadas três séries de 

palavras e sílabas (uma série de treino e duas de avaliação) nas quais o aluno ouve 

uma palavra e três sílabas. O aluno deverá, em seguida, produzir oralmente a 

palavra ou pseudopalavra que se forma a partir da adição, a cada uma das palavras, 

de uma determinada sílaba; 

5) Tarefa de omissão de sílaba em posição inicial: são apresentadas ao aluno três séries 

de palavras (uma série de treino e duas de avaliação) nas quais o aluno terá de 

produzir oralmente o que fica após a omissão da primeira sílaba de cada uma das 

palavras. 

Apresenta-se, de seguida, uma síntese das tarefas usadas na plataforma AEA 

para avaliar a Consciência Fonológica.  

 

Sistematização das tarefas de avaliação da Consciência Fonológica 

Tarefa 1: Segmentação silábica 

 Série 1 ς livro 

Série 2 ς laranja 

Série 3 ς óculos 

 

Tarefa 2: Identificação de sílaba igual em posição inicial 

 Série de treino ς <sa>, [sa]: afia, saco, galinha, sapo, saxofone, sardinha 

 Série 1 ς <ba>, [ba]: bata, barco, bala, botão, baú, batata 

 Série 2 ς <a>, [₪]: pato, avião, aranha, ambulância, agulha, árvore 

 

Tarefa 3: Identificação de sílaba igual em posição final 

 Série de treino ς <cha>, [≡₪]: boneca, mágico, tocha, gancho, borracha, concha 

 Série 1 ς ғƭƘƻҔΣ ώ˂ǳϐΥ sapato, alho, piolho, toalha, joelho, gelado 

 Série 2 ς <ta>, [t₪]: raquete, postal, bota, borboleta, cadeira, bolota 
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Tarefa 4: Adição de sílaba em posição inicial 

Série de treino ς palavra ouvida: <mão>, ['m₪Ƀw] 

Sílabas isoladas ouvidas: <ma>, [m₪]; <sal>, [sa⅞]; <ir>, [i∟] 

Série 1 ς palavra ouvida: <bar>, ['ba∟] 

Sílabas isoladas ouvidas: <tur>, [tu∟]; <rou>, [∟o], <ta>, [t₪] 

Série 2 ς palavra ouvida: <campo>, ['k₪Ƀpu] 

Sílabas isoladas ouvidas: <des>, [d≡], <a> [₪], <re> 

 

Tarefa 5: Omissão de sílaba em posição inicial 

 Série de treino ς palavras ouvidas: <intrincar> e <peluche>  

 Série 1 ς palavras ouvidas: <riacho> e <farmácia> 

 Série 2 ς palavras ouvidas: <salpico> e <mágico> 

 

Durante as tarefas da avaliação o aluno não deverá receber, por parte do 

avaliador/professor, qualquer apreciação sobre o seu desempenho, para que esta não 

o influencie.  

 

2.4. O que é preciso para realizar a avaliação? 

 

A avaliação da Consciência Fonológica exige:  

a) um computador com acesso à internet; 

b) altifalantes ou ligação a colunas de som;  

c) um microfone, externo ou integrado, para que possam ser registadas com 

qualidade as respostas do aluno nas tarefas de adição e de omissão de 

sílabas.  

A plataforma encontra-se preparada para efetuar a gravação temporária das 

respostas do aluno nas tarefas que o exigem.  

Por opção do professor/avaliador ou quando não houver ligação disponível à 

internet, a avaliação pode ser efetuada em formato papel. Neste caso, devem imprimir-

se os seguintes documentos: instruções detalhadas para a aplicação de cada uma das 

tarefas, folha de registo e imagens (ver anexos 2 e 3). As imagens, bem como os ficheiros 
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áudio relativos a todas as instruções e às palavras ouvidas, estão disponíveis no 

Repositorium da Universidade do Minho em http://hdl.handle.net/1822/42431. 

O avaliador/professor deverá, ainda, dispor de um gravador ou de um outro 

dispositivo que permita a gravação das respostas do aluno nas tarefas que o exigem. 

 

2.5. Como se faz a cotação e o registo das respostas? 

 

A plataforma está preparada para registar automaticamente as respostas do 

aluno (corretas ou incorretas) nas tarefas 1 a 3. Nas tarefas 4 e 5 deverá ser o 

avaliador/professor a efetuar o seu registo e respetiva classificação. 

O avaliador/professor pode optar por fazer um registo manual dos resultados do 

aluno usando a folha de registo (ver anexo 3) e, no final da avaliação, ou, quando tiver 

acesso à internet, inseri-los na plataforma. Este registo é opcional.  

 

2.6. Que tipo de registo se obtém? 

 

No final da avaliação da Consciência Fonológica a plataforma gera um relatório 

com a indicação do número de respostas corretas e incorretas em cada uma das tarefas. 

hǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ Řŀǎ ǘŀǊŜŦŀǎ ōŜƳ ǎǳŎŜŘƛŘŀǎ ŀǇŀǊŜŎŜƳ ƴŀ Ŏƻƭǳƴŀ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέΦ hǎ 

ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ ǊŜƭŀǘƛǾƻǎ Łǎ ǘŀǊŜŦŀǎ ŜƳ ǉǳŜ ƴńƻ ǎŜ ǊŜƎƛǎǘƻǳ ǎǳŎŜǎǎƻ ŀǇŀǊŜŎŜƳ ƴŀ Ŏƻƭǳƴŀ ά±ƻǳ 

ŀǇǊŜƴŘŜǊέΣ ǎǳƎŜǊƛƴŘƻ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜ ŘŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻΦ  

 

2.7. Como fazer a devolução dos resultados ao aluno? 

 

A estrutura do relatório que é gerado pela plataforma facilita a devolução dos 

resultados ao aluno. O avaliador/professor deverá analisar, conjuntamente com o 

ŀƭǳƴƻΣ ŀǎ ǘŀǊŜŦŀǎ ǉǳŜ ŜƭŜ Ş ŎŀǇŀȊ ŘŜ ǊŜŀƭƛȊŀǊ ǎŜƳ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ Ŝ aquelas 

ŜƳ ǉǳŜ ǇǊŜŎƛǎŀ ŘŜ ƛƴǾŜǎǘƛǊ ǇŀǊŀ ǳƭǘǊŀǇŀǎǎŀǊ ŀǎ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ 

 

2.8. Como monitorizar a evolução do aluno?  

 

Após a implementação das tarefas de treino mais adequadas às necessidades do 

aluno, o avaliador/professor poderá repetir a avaliação desta dimensão o número de 

http://hdl.handle.net/1822/42431
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vezes que considerar necessário até a mesma ser considerada adquirida, e comparar os 

resultados dos relatórios gerados nos diferentes momentos de avaliação. A informação 

relativa a cada avaliação efetuada fica guardada no Histórico de cada aluno. 

 

2.9. Quais as implicações para a intervenção?  

 

Está disponível na plataforma um conjunto de jogos para trabalhar cada uma das 

áreas avaliadas. Assim, quando os resultados da avaliação sugerem necessidade de 

ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΣ ŘŜǾŜƳ ǎŜǊ ŜŦŜǘǳŀŘŀǎ ŀǎ ǘŀǊŜŦŀǎ ŘŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻΣ ŎƻƳ 

recurso aos jogos correspondentes. As indicações sobre o processo de intervenção 

encontram-ǎŜ ŘŜǎŎǊƛǘŀǎ ƴƻ ǇŀƛƴŜƭ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέΦ  

O processo de intervenção inicia-se com a devolução, aos alunos, dos respetivos 

resultados, de modo a torná-los conscientes do que já sabem e de quais as competências 

que necessitam de desenvolver. A investigação tem mostrado que, quando o aluno 

percebe a relação entre a competência fonológica e a aprendizagem da leitura, o ensino 

é mais eficaz. Assim, sugere-se que nesta análise dos resultados se explique ao aluno a 

relação entre a análise dos sons e o processo de leitura, justificando a necessidade de 

efetuar os jogos previstos. 

 

 

3. IDENTIFICAÇÃO DE LETRAS  

 

3.1. Como está organizada a avaliação?  

 

A avaliação da Identificação de Letras encontra-se organizada em quatro séries 

que permitem avaliar a capacidade que os alunos têm para identificar as letras em 4 

formatos: impresso e manuscrito, maiúsculas e minúsculas. 

 

3.2. O que se avalia?  

 

Avalia-se o conhecimento do aluno relativo ao nome das letras 

independentemente dos formatos em que são apresentadas.  
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3.3. Como se avalia? 

 

São apresentadas ao aluno quatro séries de letras: 

Série 1 ς Maiúsculas de imprensa; 

Série 2 ς Minúsculas de imprensa; 

Série 3 ς Maiúsculas manuscritas; 

Série 4 ς Minúsculas manuscritas. 

Cada uma das letras do alfabeto aparece, de modo isolado, no ecrã do 

computador. Em cada série, as letras são apresentadas aleatoriamente. Muitas crianças 

aprendem o alfabeto memorizando a sua sequência, sendo até comum haver o recurso 

a músicas ou a lengalengas para facilitar esta memorização. No entanto, os alunos 

podem não ser capazes de reconhecer, sem hesitação, uma letra apresentada de forma 

isolada, nomeando-a. Daí o recurso a uma apresentação aleatória.  

 

3.4. O que é preciso para realizar a avaliação? 

 

Para a avaliação da identificação de letras são necessários:  

a) um computador com acesso à internet para aceder à plataforma AEA;  

b) as instruções de avaliação (ver anexo 4); 

c) a folha de registo de identificação de letras (ver anexo 5). 

Se não tiver acesso à internet poderá realizar a avaliação no formato de papel 

devendo, para isso, imprimir as Instruções de Avaliação, a Folha de Registo e os Cartões 

com as letras. Os cartões com as letras estão disponíveis no Repositorium da 

Universidade do Minho em http://hdl.handle.net/1822/42431. As letras devem ser 

apresentadas de acordo com a ordem em que aparecem na Folha de Registo. 

 

3.5. Como se faz o registo das respostas corretas ou incorretas? 

 

À medida que o aluno identifica cada uma das letras, o avaliador/professor 

deverá assinalar, na plataforma, se a letra foi identificada corretamente. Devem 

considerar-se corretas as respostas em que o aluno use o nome da letra ou um dos seus 

ǾŀƭƻǊŜǎ ό9ȄΥ άŞǎǎŜέ ƻǳ ώǎϐ ǇŀǊŀ ŀ ƭŜǘǊŀ ғǎҔΦ ¢ŜƻǊƛŎŀƳŜƴǘŜΣ ŀ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀœńƻ ŎƻǊǊŜǘŀ Řƻ ƴƻƳŜ 

http://hdl.handle.net/1822/42431
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da letra seria o objetivo deste tipo de avaliação. No entanto, em virtude de práticas 

escolares ainda muito usadas, há alunos que nomeiam as letras usando um dos seus 

valores fonológicos e não o seu nome, pelo que não devem ser penalizados. Respostas 

incorretas e omissões de resposta são classificadas como erros, uma vez que indicam 

que a criança não consegue identificar a letra. Após o registo da resposta 

(correta/incorreta) aparece uma nova letra no ecrã do monitor. 

O avaliador/professor pode optar por fazer um registo manual dos resultados do 

aluno, para tal, terá de imprimir a Folha de Registo e, no final da avaliação, ou quando 

tiver acesso à internet, inseri-los na plataforma.  

 

3.6. Que resultados se obtêm? 

 

No final da avaliação relativa à Identificação de Letras, a plataforma gera um 

ǊŜƭŀǘƽǊƛƻ ǉǳŜ ǊŜƎƛǎǘŀΣ ǇŀǊŀ ŎŀŘŀ ǎŞǊƛŜΣ ŀǎ ƭŜǘǊŀǎ ǉǳŜ ƻ ŀƭǳƴƻ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎƻǳ ŎƻǊǊŜǘŀƳŜƴǘŜ όάh 

ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ Ŝ ŀǉǳŜƭŀǎ ŜƳ ǉǳŜ Ƙł ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜ ŘŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ 

 

3.7. Como fazer a devolução dos resultados ao aluno?  

 

A estrutura do relatório que é gerado pela plataforma facilita a partilha dos 

resultados com o aluno. O avaliador/professor deverá analisar, com o aluno as tarefas 

que ele é cŀǇŀȊ ŘŜ ǊŜŀƭƛȊŀǊ ǎŜƳ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ Ŝ ŀǉǳŜƭŀǎ ǉǳŜ ŀƛƴŘŀ 

ǊŜǉǳŜǊŜƳ ƛƴǾŜǎǘƛƳŜƴǘƻ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ ; ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻ ǉǳŜ ƻ ŀƭǳƴƻ ƻōǘŜƴƘŀ ǳƳŀ ǘŀȄŀ 

de 100% de sucesso. Quando tal não se verifica, é necessário intervir neste domínio. 

 

3.8. Como monitorizar a evolução do aluno? 

 

A progressão na aprendizagem poderá ser monitorizada através da repetição 

desta tarefa e da comparação de resultados da avaliação em diferentes momentos. 

Considera-se que o aluno atingiu o nível de mestria quando é capaz de identificar 

corretamente todas as letras em todos os tipos de apresentação. Na monitorização da 

progressão podem ser usadas apenas as tarefas em que o aluno não obteve sucesso. Por 

exemplo, se o aluno identifica todas as letras maiúsculas impressas numa avaliação, na 
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seguinte este alfabeto poderá ser omitido. A informação relativa a cada avaliação 

efetuada fica guardada no Histórico de cada aluno. 

 

3.9. Quais as letras que são avaliadas na plataforma AEA?  

 

Na plataforma AEA é avaliada a identificação das 26 letras que compõem cada 

alfabeto ς maiúsculas e minúsculas ς no registo manuscrito e de imprensa, apresentadas 

numa ordem aleatória. Pode consultar em anexo as Instruções de avaliação, a Folha de 

Registo e os Cartões com as letras maiúsculas e minúsculas, manuscritas e em letra de 

imprensa.  

 

3.10. Quais as implicações para a intervenção? 

 

Para a intervenção nestas dificuldades não foram previstas atividades no âmbito 

desta plataforma. Foram abordadas indicações globais sobre o seu treino no painel 

ά{ŀōŜǊ aŀƛǎέΦ 9ƴŎƻƴǘǊŀ-se já disponível um programa de intervenção que trabalha de 

modo explícito estas relações ς o Graphogame Português Alicerce ς adaptado para 

Português Europeu por Ana Sucena, Joana Cruz, Fernanda Leopoldina Viana e Ulla 

Richardson. O Graphogame é um software de apoio à aprendizagem da leitura e da 

escrita. Tem como objetivo o treino das relações grafema-fonema junto de alunos em 

risco de virem a experienciar dificuldades de aprendizagem da leitura. O software foi 

desenvolvido por investigadores da Universidade de Jyväskylä, na Finlândia com o 

objetivo de ser um recurso didático complementar para a aprendizagem da leitura. O 

aluno joga o Graphogame utilizando auscultadores, ouvindo um som correspondente a 

uma letra (ou palavra/pseudopalavra, em níveis mais avançados) após o que surgem 

diversas opções no ecrã. A tarefa do aluno consiste em selecionar a opção escrita 

correspondente ao som. O jogo contribui para a aprendizagem da leitura e apresenta os 

mesmos estímulos centenas de vezes, em diferentes níveis de jogo e em diferentes 

tarefas. Além disso, este serious game foi desenvolvido para fomentar associações 

rápidas som-letra, de forma a promover a automatização da leitura. O Graphogame 

Português Alicerce inclui cerca de 1600 estímulos distribuídos por 70 jogos 

hierarquizados em 10 níveis. O software tem uma lógica interativa com acentuada 
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componente lúdica, sendo o aluno representado, no jogo, por um avatar que vai 

avançando num labirinto e acumulando reforços sob a forma de peças de vestuário, 

acessórios e alimentos.  

Além deste programa, encontra-se também disponível um conjunto de materiais 

que integram a adaptação para português do método fonomímico efetuada por Paula 

Teles. Estes materiais visam o treino de cada uma das diversas competências implicadas 

na aprendizagem da leitura e escrita. 

 

 

4. ARTICULAÇÃO DE SÍLABAS E DE CONSTITUINTES SILÁBICOS  

 

4.1. Como está organizada a avaliação? 

 

A avaliação encontra-se organizada em 21 séries, cada uma das quais com um 

número variável de sílabas e de constituintes silábicos. 

 

4.2. O que se avalia?  

 

Avalia-se a capacidade de articulação de sílabas e constituintes silábicos. No 

âmbito da avaliação foram incluídas as sílabas e os constituintes silábicos mais 

frequentes no Português Europeu e aqueles em que os alunos apresentam, no geral, 

maiores dificuldades.  

 

4.3. Como se avalia?  

 

O número de sílabas e de constituintes silábicos a avaliar é elevado, mesmo após 

ter sido efetuada uma seleção dos formatos silábicos mais frequentes no Português 

Europeu e daqueles em que os alunos apresentam maiores dificuldades. 

Por esta razão, a metodologia ideal seria a utilização de um procedimento 

baseado nos Testes Adaptativos Computadorizados (do inglês Computerized Adaptative 

Testing), desenvolvidos na década de 80 (Weiss & Betz, 1973; Weiss & Kingsbury, 1984), 

no qual o processo de avaliação se inicia com um conjunto reduzido de itens. Em função 
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das respostas corretas ou incorretas do sujeito a este conjunto de itens seriam, de 

seguida selecionados novos itens, mais difíceis, ou mais fáceis, respetivamente. Este 

procedimento permite, mantendo a precisão da avaliação, reduzir o tempo necessário 

à avaliação.  

O processo de construção deste tipo de provas é extremamente complexo, 

tornando-o inexequível nesta plataforma. No entanto, são utilizados alguns dos seus 

princípios genéricos. Assim, as sílabas e os constituintes silábicos foram organizados 

num conjunto de séries (por exemplo: BA, CE, FA, CO DU, CI, LU, TA), os quais se 

encontram escritos a negro na folha de registo (ver anexo 7). Se o aluno responder 

corretamente a todas as sílabas ou a todos os constituintes silábicos de uma série avança 

para a série seguinte (ex.: se responder corretamente à série anterior avança para a 

série constituída por GE, MI, GI, NA, JO, ÇA, GU). Em cada série as sílabas foram 

selecionadas de modo a combinar uma consoante com as vogais <a>, <e>, <i>, <o> e 

<u>. Adota-se a hipótese de que, se o aluno consegue articular cada uma das sílabas de 

uma série, então consegue articular as que são constituídas pelas mesmas consoantes 

acompanhadas pelas restantes vogais (ex. se consegue articular a sílaba BA, espera-se 

que seja igualmente capaz de articular BE, BI, BO BU). O inverso é também válido, i.e., 

se, por exemplo, o aluno erra na série acima, a sílaba FA, será, de imediato solicitado 

que articule todas as sílabas que associam a consoante F às vogais <a>, <e>, <i>, <o> e 

<u>: FI, FA, FO, FU, FE. Neste caso, volta-se a repetir a sílaba na qual se verificou o erro, 

de modo a confirmar se o aluno tem efetivamente dificuldade na sua articulação. 

 

4.4. O que é preciso para realizar a avaliação?  

 

Para a avaliação da Articulação de Sílabas e Constituintes Silábicos são 

necessários:  

a) um computador com acesso à internet para aceder à plataforma AEA;  

b) as instruções de avaliação (ver anexo 6);  

c) a folha de registo de Articulação de Sílabas e Constituintes Silábicos (ver 

anexo 7);  

d) um microfone para registar a produção do aluno.  
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A plataforma foi construída de forma a permitir o registo áudio da articulação 

das sílabas e dos constituintes silábicos. 

Caso não haja acesso à internet, a avaliação poderá ser efetuada em formato 

papel. Neste caso será necessário imprimir as instruções de avaliação, a folha de registo 

e os cartões com as sílabas e os constituintes silábicos (disponíveis em 

http://hdl.handle.net/1822/42431), bem como possuir um gravador ou outro 

dispositivo que permita a gravação da leitura do aluno. A complexidade dos 

procedimentos de avaliação da Articulação de Sílabas e Constituintes Silábicos em 

formato papel exige um esforço suplementar por parte do avaliador/professor e, 

sobretudo, cuidados acrescidos na apresentação das séries de avaliação ao aluno. A 

opção por este formato de apresentação implica uma leitura atenta das instruções de 

aplicação. 

 

4.5. É obrigatório avaliar a articulação de todas as sílabas e de todos os 

constituintes silábicos apresentados na plataforma? 

 

A avaliação da Articulação de Sílabas e de Constituintes Silábicos encontra-se 

organizada por séries. O avaliador/professor poderá escolher a série que dará início à 

avaliação em função do nível de desempenho do aluno. Por exemplo, se o aluno 

consegue ler com sucesso as sílabas com a estrutura CV (Consoante-Vogal), o 

avaliador/professor poderá prosseguir para o nível seguinte de avaliação. Se, por outro 

lado, em avaliações de níveis mais avançados existirem dúvidas sobre o desempenho do 

aluno, o avaliador/professor deverá proceder à avaliação das sílabas menos complexas 

cuja leitura parecer não estar consolidada. Salvaguarda-se que o relatório de avaliação 

apenas incluirá os resultados relativos às séries apresentadas. 

 

4.6. Como se faz o registo das respostas corretas ou incorretas?  

 

A plataforma está concebida de modo a permitir, em cada série, o registo das 

respostas do aluno (corretas ou incorretas) à medida que este vai articulando cada sílaba 

ou segmento silábico. Podem ser consideradas corretas várias alternativas de resposta 

relacionadas com os valores fonológicos que os alunos atribuem às letras que 

http://hdl.handle.net/1822/42431
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constituem as sílabas (por exemplo, BO pode ler-se [b₮] em <bola> ou [bu] em 

<bolacha>). É, no entanto, necessário clarificar que os alunos devem atender às regras 

ortográficas subjacentes à escrita alfabética (por exemplo, GE não poderá ler-se [g₵]). 

Se o aluno não conseguir articular uma das sílabas ou um dos constituintes silábicos, ou 

se a articulação for efetuada de um modo não automático (rapidamente e com 

precisão), a resposta do aluno deverá ser classificada como incorreta. Sempre que 

seleciona uma das opções (correto/incorreto), uma nova sílaba ou um novo segmento 

silábico aparece no ecrã do monitor.  

O avaliador/professor pode optar por fazer um registo manual dos resultados do 

aluno usando a folha de registo e, no final da avaliação, ou quando tiver acesso à 

internet, inseri-los na plataforma. Nesta, poderá registar-se a resposta como correta ou 

incorreta.  

 

4.7. Que resultados se obtêm?  

 

No final da avaliação da Articulação de Sílabas e de Constituintes Silábicos a 

plataforma gera um relatório indicando, em cada série, quais as sílabas ou os 

ŎƻƴǎǘƛǘǳƛƴǘŜǎ ǎƛƭłōƛŎƻǎ ǉǳŜ ƻ ŀƭǳƴƻ ŀǊǘƛŎǳƭŀ ŎƻǊǊŜǘŀƳŜƴǘŜ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ Ŝ ŀǉǳŜƭŜǎ ƴƻǎ 

quais o alǳƴƻ ƴńƻ ƻōǘŜǾŜ ǎǳŎŜǎǎƻ Ŝ ƴŜŎŜǎǎƛǘŀ ŘŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ  

 

4.8. Como fazer a devolução dos resultados ao aluno?  

 

O avaliador/professor deverá analisar com o aluno as séries que ele é capaz de 

ǊŜŀƭƛȊŀǊ ǎŜƳ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ Ŝ ŀǉǳŜƭŀǎ ǉǳŜ ŀinda requerem investimento 

όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ tƻŘŜǊł ǎŜǊ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ƻǳǾƛǊ ŎƻƳ ƻ ŀƭǳƴƻ ŀǎ ƎǊŀǾŀœƿŜǎ łǳŘƛƻ Řŀǎ 

sílabas ou dos constituintes silábicos que este não conseguiu articular. Este 

procedimento permite que o aluno identifique claramente as suas dificuldades, pois esta 

identificação ajudá-lo-á também a definir objetivos de aprendizagem. 
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4.9. Como monitorizar a evolução do aluno?  

 

As mudanças na aprendizagem poderão ser monitorizadas através da repetição 

da avaliação da Articulação de Sílabas e de Constituintes Silábicos através da 

comparação de resultados da avaliação em diferentes momentos. Esta tarefa pode ser 

aplicada o número de vezes necessárias até o aluno atingir 100% de sucesso. Pode optar-

se pela escolha das séries que se quer avaliar. A informação relativa a cada avaliação 

efetuada fica guardada no Histórico de cada aluno. 

 

4.10. Quais as sílabas e os constituintes silábicos que são avaliados na plataforma 

AEA?  

 
Nesta plataforma foram incluídas as sílabas e os constituintes silábicos que se 

encontram nas figuras 1, 2 e 3.  

 

Figura 1 ς Séries 1 a 3 
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Figura 2 ς Séries 4 a 6 

 

 

 

Figura 3 ς Séries 7 a 21 
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4.11. Quais as implicações para a intervenção? 

 

À semelhança da tarefa de Identificação de Letras, o primeiro passo da 

intervenção é partilhar com o aluno a informação sobre as sílabas e os constituintes 

silábicos em que ainda regista dificuldades. A audição da avaliação efetuada permite 

analisar com o aluno esse padrão de dificuldades, definindo objetivos de intervenção. 

Na plataforma não foram disponibilizadas atividades de treino nesta dimensão, 

sugerindo-se o recurso ao Graphogame Português Alicerce como aos materiais do 

método fonomímico ambos descritos previamente. 

 

 

5. FLUÊNCIA DE LEITURA DE PALAVRAS APRESENTADAS DE FORMA ISOLADA 

 

5.1. Como está organizada a avaliação? 

 

A avaliação da Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada 

encontra-se organizada em 21 séries de palavras, selecionadas em consonância com a 

avaliação da articulação de sílabas e constituintes silábicos (por exemplo, [ba] em <bata> 

e [s₵] em <cela>). 

 

5.2. O que se avalia?  

 

Avalia-se a capacidade de articulação de sílabas e de constituintes silábicos em 

contexto de palavra.  

 

5.3. Como se avalia?  

 

Para a avaliação foram selecionadas palavras contendo as sílabas e os 

constituintes silábicos contemplados na Articulação de Sílabas e Constituintes Silábicos 

Na avaliação desta tarefa é adotado um procedimento similar ao usado na 

avaliação da Articulação de Sílabas e Constituintes Silábicos. O aluno é convidado a ler 

um conjunto de palavras (por exemplo: <bata>, <cela>, <fato>, <cola>, <duna>, <cimo>, 

<lupa>, <tala>), as quais se encontram escritas a negro na folha de registo (ver anexo 9). 
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Se o aluno ler corretamente todas as palavras da série, avança para a seguinte (ex.: 

<gelo>, <mina>, <giga>, <nada>, <joga>, <caça>, <gula>). Se o aluno, na primeira série, 

acima usada como exemplo, lê incorretamente a palavra <bata>, este erro origina a 

seleção automática de uma série em que à letra B são associadas as restantes vogais, 

i.e., uma série constituída por <bela>, <bibe>, <bota>, <bule>, <baga>. Neste caso, a 

série apresentada volta a incluir a sílaba BA [ba] numa das palavras da nova série, de 

modo a confirmar se o aluno tem efetivamente dificuldade na sua leitura.  

 

5.4. O que é preciso para realizar a avaliação?  

 

Para a avaliação da Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma 

isolada, são necessários:  

a) um computador com acesso à internet para aceder à plataforma AEA;  

b) as instruções de avaliação (ver anexo 8); 

c) a folha de registo da Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma 

isolada (ver anexo 9);  

d) um microfone para o registo da produção do aluno. 

A plataforma encontra-se preparada para efetuar a gravação das respostas do 

aluno. Os ficheiros áudio ficam gravados no computador. 

Caso não haja acesso à internet, a avaliação poderá ser efetuada em formato 

papel. Neste caso, será necessário imprimir as Instruções de avaliação (ver anexo 8), a 

Folha de Registo (ver anexo 9) e os Cartões com as palavras (disponíveis em 

http://hdl. handle.net/1822/42431). É necessário ainda um gravador ou outro 

dispositivo que permita a gravação da leitura do aluno. A complexidade dos 

procedimentos de avaliação da Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma 

isolada em formato papel exige um trabalho adicional por parte do avaliador/professor 

e, sobretudo, cuidados acrescidos na apresentação das séries de avaliação ao aluno. A 

opção por este formato de apresentação implica uma leitura atenta das instruções de 

aplicação. 

 

 

http://hdl.handle.net/1822/42431
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5.5. É obrigatório avaliar a leitura de todas as palavras?  

 

A avaliação encontra-se organizada em 21 séries de palavras. O 

avaliador/professor poderá escolher a série que dará início à avaliação da Fluência de 

Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada em função do seu conhecimento 

pessoal acerca das dificuldades do aluno. Por exemplo, se o aluno consegue ler com 

sucesso as palavras com as sílabas com a estrutura CV (consoante-vogal), o 

avaliador/professor poderá prosseguir para o nível seguinte de avaliação. Caso o 

professor/avaliador tenha iniciado a avaliação por um nível mais avançado, mas o aluno 

demonstre fragilidades, deverá proceder à avaliação usando séries anteriores. 

Salvaguarda-se que o relatório de avaliação apenas incluirá os resultados relativos às 

séries lidas pelo aluno. 

 

5.6. Como se faz o registo das respostas corretas ou incorretas? 

 

À medida que o aluno vai lendo as palavras de cada uma das séries, o 

avaliador/professor deverá registar as respostas do aluno (corretas ou incorretas). A 

ausência de resposta deve ser cotada como resposta incorreta. É o registo da 

classificação na plataforma (correto/incorreto) que ativa a apresentação da palavra 

seguinte no ecrã do monitor.  

O avaliador/professor pode optar por fazer um registo manual dos resultados do 

aluno usando a Folha de Registo e, no final da avaliação, ou quando tiver acesso à 

internet, proceder à sua inserção na plataforma.  

 

5.7. Que resultados se obtêm? 

 

No final da avaliação, a plataforma gera um relatório com informação que indica, 

em cada série, quais as palavras que o aluno lê de forma automática (com rapidez e 

ǇǊŜŎƛǎńƻύ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ Ŝ ŀǉǳŜƭŀǎ ŜƳ ǉǳŜ ƴńƻ ƻōǘŜǾŜ ǎǳŎŜǎǎƻ Ŝ ƴŜŎŜǎǎƛǘŀ ŘŜ 

ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ  
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5.8. Como fazer a devolução dos resultados ao aluno?  

 

Tendo por base o relatório gerado, o avaliador/professor deverá analisar, com o 

ŀƭǳƴƻΣ ŀǎ ǎŞǊƛŜǎ ŘŜ ǇŀƭŀǾǊŀǎ ǉǳŜ ŜƭŜ Ş ŎŀǇŀȊ ŘŜ ǊŜŀƭƛȊŀǊ ǎŜƳ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ 

e aquelas que ainda requerem trabalho (ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ !ŘƛŎƛƻƴŀƭƳŜƴǘŜΣ ŀǎ ƎǊŀǾŀœƿŜǎ 

áudio das palavras lidas de modo incorreto poderão também ser analisadas, de forma a 

identificar as palavras em que é necessário um treino adicional. Estes procedimentos 

facilitam a definição (e a clarificação junto do aluno) dos objetivos da intervenção.  

 

5.9. Como monitorizar a evolução do aluno? 

 

As mudanças na aprendizagem poderão ser monitorizadas através da repetição 

da avaliação da Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada e/ou da 

comparação de resultados da avaliação em diferentes momentos. Esta tarefa pode ser 

aplicada o número de vezes necessário até o aluno atingir 100% de sucesso. Podem-se 

selecionar apenas determinadas séries. A informação relativa a cada avaliação efetuada 

fica guardada no Histórico de cada aluno. 

 

5.10. Quais as palavras incluídas na avaliação da Fluência de Leitura de Palavras 

apresentadas de forma isolada na plataforma AEA?  

 

Na plataforma AEA, foram incluídas as palavras que se encontram nas figuras 4, 5 e 6.  

 

Figura 4 ς Séries 1 a 3 



72 

 

 

Figura 5 ς Séries 4 a 6 

 

 

Figura 6 ς Séries 7 a 21 
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5.11. Quais as implicações para a intervenção? 

 

A intervenção na Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada, 

disponível na plataforma, deve ser orientada pelos resultados obtidos pelo aluno na 

avaliação. Tal como nas dimensões anteriores, é importante efetuar a partilha dos 

resultados com o aluno e fazê-lo ouvir as palavras nas quais apresentou maiores 

dificuldades, explicando qual é o seu erro. No painel de intervenção, são apresentadas 

instruções específicas para a intervenção neste âmbito.  

 

 

6. FLUÊNCIA DE LEITURA DE TEXTOS 

 

6.1. Como está organizada a avaliação? 

 

A avaliação da Fluência de Leitura de Textos encontra-se organizada em quatro 

séries, cada uma correspondente a um texto. Os textos relativos às séries 1 e 2 

destinam-se à avaliação dos alunos do 1º ano de escolaridade; os textos nas séries 3 e 

4 são dirigidos à avaliação dos alunos dos 2º ao 4º anos de escolaridade.  

 

6.2. O que se avalia? 

 

Avalia-se a Fluência de Leitura. A avaliação da Fluência de Leitura de Textos 

integra três dimensões: (a) a velocidade de leitura, isto é, o número de palavras lidas 

corretamente num minuto; (b) a precisão, ou seja, o número de palavras lidas 

corretamente e; (c) a prosódia, ou seja, a entoação, o ritmo, a acentuação e a 

expressividade. 

 

6.3. Como se avalia? 

 

Na avaliação da Fluência de Leitura de Textos, é pedido ao aluno que leia em voz 

alta um texto durante um minuto. Ao fim de um minuto, o avaliador/professor assinala 

a última palavra lida pelo aluno. Durante a leitura, o avaliador/professor regista as 

palavras lidas de forma incorreta e as que, eventualmente, não tenham sido lidas. As 
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autocorreções efetuadas espontaneamente pelo aluno durante a leitura e as variações 

fonéticas não devem ser contabilizados como erro. Na avaliação são considerados 

parâmetros quantitativos (número de palavras lidas corretamente num minuto) e 

qualitativos (precisão, velocidade e expressividade). 

 

6.4. O que é preciso para realizar a avaliação? 

 

A avaliação da Fluência de Leitura de Textos é efetuada com materiais impressos 

(textos). Na plataforma, são apenas registados os resultados da avaliação (ver detalhes 

na pergunta nº 5).  

Para efetuar a avaliação, são necessários:  

a) um computador com acesso à internet para aceder à plataforma AEA;  

b) as instruções de avaliação (ver anexo 10); 

c) o texto que o aluno deverá ler em voz alta (ver anexos 11, 13, 15 e 17);  

d) a folha de registo da fluência de leitura de cada texto (ver anexos 12, 14, 16 e 

 18);  

e) um microfone para registo da leitura efetuada pelo aluno. 

A plataforma está preparada para a gravação da leitura do aluno se o 

avaliador/professor pretender analisá-la num momento posterior. Disponibiliza 

também um cronómetro para indicar ao avaliador/professor o tempo de leitura do 

aluno. Caso não haja acesso à internet, é necessário usar um cronómetro e um gravador 

ou outro dispositivo que permita a gravação da leitura. 

 

6.5. Como se faz o registo da velocidade e da precisão da leitura?  

 

Para cada texto é disponibilizada uma folha de registo, onde o 

avaliador/professor poderá assinalar a última palavra lida pelo aluno ao fim de um 

minuto e, no final da leitura do texto, efetuar o cálculo das palavras lidas corretamente.  
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Exemplo de registo 

 

 

 

No exemplo de registo, verifica-se que o aluno: 

a) leu incorretamente sete palavras (rasuradas); 

b) omitiu a leitura de dez palavras (sublinhadas); 

c) ŎƻƴŎƭǳƛǳ ŀ ǎǳŀ ƭŜƛǘǳǊŀ ƴŀ ǇŀƭŀǾǊŀ άǇŀǊŜŎŜέ όŀǎǎƛƴŀƭŀŘŀ ŎƻƳ ·ύΦ 

Assim, este aluno leu um total de 103 palavras num minuto [120 (palavras no 

total) ς 17 (erros de leitura)]. Note-se que sete palavras não foram lidas όάŘŜ ǊŜŎŜƛǘŀǎ Řŀ 

mãe? ς wŜǎǇƻƴŘŜǳ ŀ !ƴŀέύΦ bŜǎǘŜ ŎŀǎƻΣ ŎŀŘŀ ǳƳŀ Řŀǎ ǇŀƭŀǾǊŀǎ ƻƳƛǘƛŘŀǎ Ş ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀŘŀ 

ŎƻƳƻ άƛƴŎƻǊǊŜǘŀέΦ  

Além do cálculo das palavras lidas corretamente, o avaliador/professor deverá, 

igualmente, efetuar uma avaliação qualitativa da precisão, da velocidade e da 

expressividade de leitura. Esta avaliação é feita recorrendo a duas possibilidades: 

adequada/a melhorar. Cada dimensão é avaliada separadamente.  

O quadro seguinte ilustra a síntese da informação a registar. Estes dados de 

avaliação deverão ser introduzidos na plataforma, no espaço disponibilizado para o 

efeito.  
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Apreciação qualitativa 

1. Precisão de leitura: *Adequada *A melhorar 

2. Velocidade de leitura:  *Adequada *A melhorar 

3. Expressividade na leitura: *Adequada *A melhorar 

Apreciação quantitativa 

Total de palavras corretas lidas num minuto:  

 

 

6.6. Que resultados se obtêm?  

 

No final da avaliação da Fluência de Leitura de Textos, a plataforma gera um 

relatório com informação acerca do número de palavras lidas corretamente num minuto 

Ŝ Řŀǎ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ ŜƳ ǉǳŜ ŀ ƭŜƛǘǳǊŀ Řƻ ŀƭǳƴƻ Ş ŀŘŜǉǳŀŘŀ όάh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέύ Ŝ ŀŎŜǊŎŀ 

daquelas em qǳŜ Ş ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻ ǘǊŜƛƴƻ όά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέύΦ  

Embora seja calculado o número de palavras lidas corretamente por minuto, não 

é proposto nenhum valor abaixo do qual se considere que o aluno se situa num nível 

inferior ao que seria esperado para o seu ano de escolaridade. Estes valores exigem a 

realização de estudos que permitam a construção de normas. Este objetivo não é 

contemplado nesta plataforma, razão pela qual se optou por uma apreciação de cariz 

qualitativo, baseada na experiência e nas competências do avaliador/professor. Apesar 

da inexistência de normas o cálculo do número de palavras lidas corretamente por 

minuto, estes valores são importantes para monitorizar as mudanças que ocorrem ao 

longo do tempo, permitindo ao aluno quantificar a sua evolução.  

 

6.7. Como fazer a devolução dos resultados ao aluno? 

 

A informação a ser dada ao aluno deve incluir dados sobre a precisão, a 

velocidade e a expressividade da leitura. A gravação áudio permitirá ao 

avaliador/professor explicar ao aluno onde se situam as suas dificuldades e o que é 

necessário melhorar.  
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6.8. Como monitorizar a evolução do aluno? 

 

No que diz respeito ao número de palavras corretas lidas num minuto, as 

mudanças na aprendizagem poderão ser monitorizadas através da repetição da 

avaliação da Fluência de Leitura de Textos e da comparação de resultados da avaliação 

em diferentes momentos. A informação relativa a cada avaliação efetuada fica guardada 

no Histórico de cada aluno. 

 

6.9. Quais são os textos usados para a avaliação da Fluência de Leitura de Textos 

na plataforma AEA?  

 

Na plataforma AEA, foram incluídas quatro séries destinadas à avaliação da 

fluência (ver anexos 11 a 18):  

Série 1 ς Orelha Só (1º ano)  

Série 2 ς O Sonho da Rita (1º ano)  

Série 3 ς Ninho Vazio (2º/3º/4 º anos)  

Série 4 ς Um Bolo de Anos (2º/3º/4 º anos)  

 

6.10.  Quais as implicações para a intervenção? 

 

A intervenção na Fluência de Leitura de Textos visa melhorar a velocidade, a 

precisão e a expressividade na leitura. A devolução, aos alunos, dos resultados obtidos 

permite a definição de objetivos de intervenção. É importante clarificar a relação entre 

fluência de leitura e compreensão da leitura, explicando ao aluno que a fluência é uma 

ŎƻƴŘƛœńƻ ƴŜŎŜǎǎłǊƛŀ ǇŀǊŀ ŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻΣ Ƴŀǎ ǉǳŜ ƭŜǊ ōŜƳ ƴńƻ Ş ŀǇŜƴŀǎ άƭŜǊ ŘŜǇǊŜǎǎŀέΦ 

Aspetos específicoǎ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘƻǎ ŎƻƳ ŀǎ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀǎ ŀ ǳǎŀǊ ǎńƻ ŘŜǎŎǊƛǘƻǎ ƴƻ ǇŀƛƴŜƭ ά±ƻǳ 

ŀǇǊŜƴŘŜǊέΦ  
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7. COMPREENSÃO  

 

7.1. Como está organizada a avaliação? 

 

A avaliação da Compreensão encontra-se organizada em duas tarefas, cada uma 

com quatro séries. Para cada ano de escolaridade (1º, 2º, 3º e 4º) foram selecionados 

um texto, para a avaliação da Compreensão da Leitura, e um vídeo, para a avaliação da 

Compreensão Oral.  

 

7.2. O que se avalia? 

 

A avaliação da Compreensão tem por referência a distinção teórica entre 

compreensão da leitura e compreensão oral. A primeira refere-se à capacidade para 

extrair e construir significados a partir da leitura do texto. Por sua vez, a Compreensão 

Oral envolve os mesmos processos presentes na compreensão da leitura, sem exigir a 

leitura do texto.  

As perguntas que se colocam ao aluno procuram avaliar quatro níveis de 

compreensão: literal, inferencial, reorganização de informação e crítica. A compreensão 

literal implica a identificação de ideias e de informação explícita no texto. A 

compreensão inferencial resulta da integração da informação veiculada pelo texto com 

as experiências e os conhecimentos do leitor, resultando na formulação de hipóteses ou 

inferências. A reorganização de informação está relacionada com tarefas de análise, 

síntese e/ou organização da informação presente no texto. Por fim, a compreensão 

crítica requer a formulação de juízos, por comparação com um critério. Estes juízos 

podem ser, entre outros, de validade, de conveniência ou incluir distinções entre 

realidade e fantasia, factos e opiniões. 

 

7.3. Como se avalia? 

 

O formato adotado na avaliação da Compreensão Oral e da Compreensão da 

Leitura é idêntico. A avaliação da Compreensão Oral deverá ser efetuada através dos 

vídeos facultados. O aluno visualiza um vídeo respondendo de seguida a um conjunto 

de perguntas de compreensão apresentadas em formato áudio. Para ouvir as perguntas 
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e as alternativas de resposta o aluno deverá clicar nos ícones correspondentes no ecrã 

do computador. A classificação das respostas é efetuada de modo automático.  

O avaliador/professor poderá, em alternativa, efetuar a leitura em voz alta da 

transcrição do vídeo e das perguntas (facultados em anexo) e solicitar ao aluno as 

respostas. Neste caso, o avaliador/professor deverá registar as respostas do aluno na 

folha de respostas disponibilizada para cada um dos vídeos e, posteriormente, calcular 

a percentagem de respostas corretas do aluno com o apoio da respetiva grelha de 

correção. No final da avaliação, o avaliador/professor poderá inserir este resultado na 

plataforma.  

Para a avaliação da Compreensão da Leitura, o avaliador/professor deverá 

imprimir o texto disponível na plataforma e solicitar ao aluno a leitura silenciosa do 

mesmo. As perguntas são apresentadas no ecrã do computador e respondidas na 

própria plataforma, que está programada para classificar automaticamente as respostas 

do aluno como corretas ou incorretas. O avaliador/professor poderá, em alternativa, 

optar por facultar ao aluno a folha de respostas em formato papel e efetuar a correção 

das respostas através da grelha de correção disponibilizada para cada um dos textos. 

Estas grelhas de correção servem de apoio ao cálculo da percentagem de respostas 

corretas do aluno que, no final da avaliação, podem ser incluídas na plataforma.  

 

7.4. O que é preciso para realizar a avaliação? 

 

Para a avaliação da Compreensão Oral, são necessários: 

a) um computador com acesso à internet para aceder à plataforma AEA;  

b) as instruções de avaliação (ver anexo 19); 

c) auriculares ou auscultadores de forma a evitar interferências ambientais 

(opcional).  

Caso a avaliação da Compreensão Oral seja efetuada pelo avaliador/professor 

após a leitura em voz alta da transcrição dos vídeos e das perguntas, será necessário 

imprimir a transcrição do vídeo, a folha de respostas e a respetiva grelha de correção 

(ver anexos 20 a 31). No final da avaliação, o avaliador/professor poderá inserir na 

plataforma, no espaço disponibilizado para o efeito, a percentagem de respostas 

corretas. 
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Para a avaliação da Compreensão da Leitura, são necessários:  

a) um computador com acesso à internet para aceder à plataforma AEA;  

b) as instruções de avaliação (ver anexo 32); 

c) a impressão do texto a utilizar na avaliação do aluno (ver anexos 33, 36, 39 e 

42). 

Caso se opte por um formato papel, será necessário imprimir o texto, a folha de 

respostas e a respetiva grelha de correção (ver anexos 33 a 44). No final da avaliação, o 

avaliador/professor poderá inserir na plataforma, no espaço disponibilizado para o 

efeito, a percentagem de respostas corretas. 

 

7.5. Como se faz o registo das respostas?  

 

Quer na avaliação da Compreensão Oral, quer na avaliação da Compreensão da 

Leitura, o registo e a correção das respostas às perguntas são efetuados à medida que o 

aluno vai respondendo a cada pergunta na plataforma.  

Caso a avaliação da Compreensão Oral e da Compreensão da Leitura sejam 

efetuadas com recurso ao formato papel, a cotação terá de ser realizada manualmente 

e introduzida posteriormente na plataforma. 

 

7.6. Que resultados se obtêm? 

 

No final da avaliação da Compreensão, a plataforma gera um relatório com a 

percentagem de respostas corretas obtidas na Compreensão da Leitura ou na 

Compreensão Oral.  

 

7.7. Como fazer a devolução dos resultados ao aluno? 

 

O avaliador/professor deve dar a conhecer ao aluno a percentagem de respostas 

corretas na Compreensão da Leitura e na Compreensão Oral e procurar analisar quais 

as fontes de dificuldade. Esta informação poderá ser útil na construção do plano de 

intervenção.  
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7.8. Como monitorizar a evolução do aluno? 

 

As evoluções na aprendizagem poderão ser monitorizadas através da repetição 

da mesma série, dentro de cada tarefa, e da comparação da percentagem de respostas 

corretas nos diferentes momentos de avaliação.  

 

7.9. Quais são as tarefas de avaliação da Compreensão na plataforma AEA?  

 

Na plataforma AEA, foram incluídas duas tarefas, uma orientada para a avaliação 

da Compreensão Oral (Tarefa 1) e outra dirigida à avaliação da Compreensão da Leitura 

(Tarefa 2). Cada tarefa inclui quatro séries destinadas a cada um dos anos de 

escolaridade (ver anexos 20 a 44).  

Tarefa 1: Avaliação da Compreensão Oral 

Série 1 ς ±ƝŘŜƻΥ ά[ŜƴŘŀ ŘŜ {ńƻ aŀǊǘƛƴƘƻέ όмȏ ŀƴƻύ  

Série 2 ς VƝŘŜƻΥ άaƻƴǎǘǊƻ Řƻ [ŀƎƻ bŜǎǎέ όнº ano)  

Série 3 ς VídeƻΥ ά! ƭŜƴŘŀ Řŀǎ ŀƳŜƴŘƻŜƛǊŀǎέ όоº ano)  

Série 4 ς ±ƝŘŜƻΥ ά.ƛƪƛƴƛέ όпº ano)  

Tarefa 2: Avaliação da Compreensão da Leitura 

Série 1 ς ¢ŜȄǘƻΥ ά! ǊŀǇƻǎŀέ όмº ano)  

Série 2 ς ¢ŜȄǘƻΥ άh ǉǳŜ ŎƻƳŜƳ ŀǎ ǇŜǎǎƻŀǎΚέ όнȏ ŀƴƻύ  

Série 3 ς ¢ŜȄǘƻΥ άh ǇǊƛƳŜƛǊƻ Řƛŀέ όоº ano)  

Série 4 ς ¢ŜȄǘƻΥ άh ƘƛǇƻǇƽǘŀƳƻέ όпº ano)  

 

7.10. Quais as implicações para a intervenção? 

 

A intervenção na dimensão Compreensão dependerá dos resultados obtidos 

pelos alunos na Compreensão Oral, na Compreensão da Leitura e na Fluência de Leitura 

de Textos, uma vez que diferentes opções poderão ser tomadas dependendo dos perfis 

de dificuldades que vierem a ser observados. Instruções detalhadas sobre o processo de 

ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ Ŝǎǘńƻ ŘƛǎǇƻƴƝǾŜƛǎ ƴƻ ǇŀƛƴŜƭ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέΦ  
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CAPÍTULO 3 

 

INTERVENÇÃO NAS DIFICULDADES NA APRENDIZAGEM DA LEITURA  

ς VOU APRENDER 

 

 

1. HOMEPAGE 

 

1.1. O que encontra nesta Página? 

 

Nesta Página vai encontrar um conjunto de atividades de intervenção na 

Consciência Fonológica, na Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma 

isolada, na Fluência de Leitura de Textos e na Compreensão de Textos. Para cada 

dimensão existe um conjunto de jogos ou de atividades, organizado em tarefas e/ou 

séries. Na Consciência Fonológica, por exemplo, são apresentados 13 jogos; por sua vez, 

na intervenção na Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada são 

propostas 53 tarefas. O número de séries em cada painel é variável. 

 

1.2. Como selecionar as competências nas quais se deve intervir?  

 

Os resultados da avaliação devem ser usados para decidir quais as competências 

a trabalhar e as séries a escolher. Os resultados, ŜƭŜƴŎŀŘƻǎ ƴŀǎ Ŏƻƭǳƴŀǎ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέ ƻǳ 

ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέ Ŝ descritos nos relatórios relativos a cada uma das competências ς 

Consciência Fonológica, Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada, 

Fluência na Leitura de Textos e Compreensão ς indicam, de forma explícita, quais são as 

áreas em que é necessário intervir.  

Nas situações em que se observam dificuldades na Identificação de Letras e na 

Articulação de Sílabas e de Constituintes Silábicos, sugere-se que os alunos efetuem as 

atividades de treino que constam do programa Graphogame Português Alicerce (para 

aceder a este software é necessário contactar através do email ciil@cm-porto.pt), os 

dos Método Fonomímico (ver descrição na PłƎƛƴŀ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέ ƴŀ ǇŜǊƎǳƴǘŀ άvǳŀƛǎ ŀǎ 
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implicações para a intervenção?έ), bem como os jogos de Consciência Fonológica 

disponíveis nesta plataforma.  

Quando é concluída a avaliação da Fluência de Leitura de Palavras apresentadas 

de forma isolada, a plataforma gera um relatório no qual são apresentadas duas listas 

de palavras. A primeira inclui as que foram lidas com precisão e rapidez; a segunda inclui 

aquelas em que se observaram dificuldades na precisão e/ou na rapidez. 

As tarefas usadas na intervenção (disponíveis na PłƎƛƴŀ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέΣ ƴƻ 

painel Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada) estão articuladas 

com as palavras usadas na avaliação. A título de exemplo, no painel Fluência de Leitura 

de Palavras apresentadas de forma isolada da PłƎƛƴŀ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέΣ ŀ ǇǊƛƳŜƛǊŀ ǎŞǊƛŜ 

inclui palavras que contêm as sílabas BA <bata>, CE <cela>, CI <cimo>, FA <fato>, CO 

<cola>, DU <duna>, LU <lupa>, TA <tala>. Se um aluno apresentar dificuldades na leitura 

de alguma das palavras anteriores, na PłƎƛƴŀ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέ Ş ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻ ǎŜƭŜŎƛƻƴŀǊ ŀǎ 

tarefas e as séries de palavras que contêm as sílabas ou os constituintes silábicos em 

que se observaram dificuldades. Para esta situação seria adequado realizar as Tarefas 1 

a 5. Só é necessário intervir na Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma 

isolada se forem registados problemas ao nível da precisão e da rapidez. 

A intervenção na Fluência de Leitura de Textos, na Compreensão Oral e na 

Compreensão da Leitura devem decorrer da análise simultânea dos resultados da 

avaliação nestas competências. Conforme exposto na PłƎƛƴŀ ά{ŀōŜǊ ƳŀƛǎέΣ ƴŀ ǎŜŎœńƻ 

Intervenção na Fluência de Leitura de Textos e na Compreensão, é possível diferenciar 

diferentes perfis de dificuldades atendendo ao desempenho dos alunos na Fluência de 

Leitura de Textos, na Compreensão Oral e na Compreensão da Leitura.  

Nos quadros 1, 2 e 3, reproduzem-se, na coluna 1, os referidos perfis. Para cada 

um é indicada a sequência de intervenção, bem como os textos que são disponibilizados 

para a mesma. 
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Quadro 1 - Perfil 1: Dificuldades na Fluência de Leitura de Textos e na Compreensão da Leitura 

Perfil 1 
Fluência de Leitura de Textos e  

Compreensão da Leitura 

CD-FLT SD-CO CD-CL Textos gravados em formato áudio e textos em formato 

impresso acompanhado de pedido de reconto ou de indicação 

do tema do texto 

 

- Bota nova, bota velha 

- Gatos 

- O elefante diferente (que espantava toda a gente) 

- Chica larica 

- O senhor 

- Lengalenga 9  

- Gato escondido 

- Flor transparente  

Sequência de intervenção 

 

1º Realização de atividades de 

intervenção na Fluência de 

Leitura de Textos. 

 

2º Realização de atividades de 

intervenção na Compreensão 

da Leitura. 

Textos gravados em formato áudio e textos em formato 

impresso, acompanhados de perguntas de compreensão 

 

- Uma tarde de férias  

- Uma chuvada na careca (1) 

- Os terramotos 

- O hospital 

- A história do nosso pato  

- O aniversário 

- O supermercado das bruxas 

- Uma chuvada na careca (2) 

- O camelo 

- Um camaleão na gaveta 

- A zebra 

- Dandy 
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Quadro 2 - Perfil 2: Dificuldades na Compreensão Oral e na Compreensão da Leitura 

Perfil 2 Compreensão Oral Compreensão da Leitura 

SD-FLT CD-CO CD-CL Vídeos acompanhados de 

perguntas de compreensão 

 

- A lagoa das sete cidades  

- Porque é que temos aftas  

- Banhos  

- Frigorífico  

- O que são as impressões 

digitais?  

- Thomas Edison  

 

Textos gravados em formato 

áudio, acompanhados de 

propostas de perguntas de 

compreensão 

- O baile das bruxas 

- A história do pai que subia 

pelas paredes 

- A rima do Romeu  

Textos em formato impresso 

acompanhados de perguntas de 

compreensão 

 

- Uma tarde de férias  

- Uma chuvada na careca (1) 

- Os terramotos 

- O hospital 

- A história do nosso pato  

- O aniversário 

- O supermercado das bruxas 

- Uma chuvada na careca (2) 

- O camelo 

- Um camaleão na gaveta 

- A zebra 

- Dandy 

 

Sequência de intervenção: 

 

1º Realização de atividades 

de intervenção na 

Compreensão Oral com 

recurso a vídeos. 

 

2º Realização de atividades 

de intervenção na 

Compreensão Oral com 

recurso a ficheiros áudio. 

 

3º Realização de atividades 

de intervenção na 

Compreensão da Leitura. 
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Quadro 3 - Perfil 3: Dificuldades na Fluência de Leitura de Textos, na Compreensão Oral e na 

Compreensão da Leitura 

Perfil 3 Compreensão Oral e Fluência de Leitura de Textos 

CD-FLT CD-CO CD-CL Vídeos acompanhados de perguntas de compreensão 

 
- A lagoa das sete cidades  

- Porque é que temos aftas?  

- Banhos  

- Frigorífico  

- O que são as impressões digitais?  

- Thomas Edison  

 

Vídeos acompanhados de proposta de reconto oral 

 
- O pastor e a estrela  

- Dom Sebastião  

- Pedra no sapato  

- Martim Moniz  

- Frankenstein  

- Maneki Neko  

- A sopa de pedra  

- Vincent Van Gogh  

- Aprende a escrever uma carta  

 

Textos gravados em formato áudio com propostas de 

perguntas de compreensão 

 
- O baile das bruxas 

- A história do pai que subia pelas paredes. 

- A rima do Romeu  

Sequência de intervenção 

 

1º Realização de atividades de 

intervenção na Compreensão Oral 

com recurso a vídeos e/ou textos 

em formato áudio. 

 

2º Realização de atividades de 

intervenção na Fluência de Leitura 

de Textos. 

 

3º Realização de atividades de 

intervenção na Compreensão da 

Leitura. 

Compreensão da Leitura 
 

Textos em formato impresso acompanhados de perguntas 

de compreensão 

 

- Uma tarde de férias  

- Uma chuvada na careca (1) 

- Os terramotos 

- O hospital 

- A história do nosso pato  

- O aniversário 

- O supermercado das bruxas 

- Uma chuvada na careca (2) 

- O camelo 

- Um camaleão na gaveta 

- A zebra 

- Dandy 

 



87 

Na plataforma, os textos e os vídeos estão organizados pela ordem que consta 

do quadro seguinte. Para ŎŀŘŀ ǳƳ Řƻǎ ǇŜǊŦƛǎ ǎńƻ ŘŀŘŀǎΣ ƴƻǎ ǇŀƛƴŞƛǎ άCƭǳşƴŎƛŀ ŘŜ [ŜƛǘǳǊŀ 

ŘŜ ¢ŜȄǘƻǎέ Ŝ ά/ƻƳǇǊŜŜƴǎńƻέΣ ƛƴŘƛŎŀœƿŜǎ ǎƻōǊŜ ǉǳŀƛǎ ƻǎ ǘŜȄǘƻǎ Ŝ ƻǎ ǾƝŘŜƻǎ ŀ ǳǎŀǊΦ 

Quadro 4 ς Enumeração dos textos e vídeos disponibilizados na plataforma 

Painel 
Fluência de Leitura de Textos  

Painel Compreensão 

Tarefa 1 
Compreensão Oral 

Tarefa 2 
Compreensão da Leitura 

Vídeos 
 

- A lagoa das sete cidades  
- Porque é que temos aftas?  
- Banhos  
- Frigorífico  
- O que são as impressões digitais  
- Thomas Edison  
- O pastor e a estrela  
- Dom Sebastião  
- Pedra no sapato  
- Martim Moniz  
- Frankenstein  
- Maneki Neko  
- A sopa de Pedra  
- Vincent Van Gogh  

- Aprende a escrever uma carta 
 
Textos gravados em formato áudio  
 

- Bota nova, bota velha 
- Gatos 
- O elefante diferente (que 

espantava toda a gente) 
- Chica larica 
- O senhor 
- Lengalenga 9  
- Gato escondido 
- Flor transparente 
- Uma tarde de férias  
- Uma chuvada na careca (1) 
- Os terramotos 
- O hospital 
- A história do nosso pato  
- O aniversário 
- O supermercado das bruxas 
- Uma chuvada na careca (2) 
- O camelo 
- Um camaleão na gaveta 
- A zebra 
- Dandy 
- O baile das bruxas 
- A história do pai que subia pelas 

paredes 
- A rima do Romeu  

Vídeos acompanhados de 
perguntas de compreensão  
 
- A lagoa das sete cidades  
- Porque é que temos aftas?  
- Banhos  
- Frigorífico  
- O que são as impressões 

digitais  
- Thomas Edison  

 
 
Vídeos acompanhados de 
pedido de reconto 
 
- O pastor e a estrela  
- Dom Sebastião  
- Pedra no sapato  
- Martim Moniz  
- Frankenstein  
- Maneki Neko  
- A sopa de Pedra  
- Vincent Van Gogh  
- Aprende a escrever uma 
carta  

 
Textos gravados em 
formato áudio 
acompanhados de 
perguntas de compreensão 
 
- O baile das bruxas 
- A história do pai que subia 

pelas paredes 
- A rima do Romeu  
 

Textos em formato impresso 
acompanhados de perguntas de 
compreensão 

 
- Uma tarde de férias  
- Uma chuvada na careca (1) 
- Os terramotos 
- O hospital 
- A história do nosso pato  
- O aniversário 
- O supermercado das bruxas 
- Uma chuvada na careca (2) 
- O camelo 
- Um camaleão na gaveta 
- A zebra 
- Dandy 
 
Textos em formato impresso 
acompanhados de pedido de 
reconto 

 
- Bota nova, bota velha 
- Gatos 
- O elefante diferente (que 

espantava toda a gente) 
- Chica larica 
- O senhor 
- Lengalenga 9  
- Gato escondido 
- Flor transparente 
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1.3. A organização da plataforma permite individualizar a intervenção a realizar? 

 

Sim. A plataforma foi pensada no sentido de permitir a implementação de uma 

intervenção de cariz individualizado e sistemático. Nesta linha, cada aluno pode seguir 

uma sequência distinta de treino, em função do padrão de dificuldades que apresente. 

O início da intervenção e a sequência de atividades são diferenciados para cada aluno, 

dependendo dos resultados da avaliação inicial e da sua monitorização ao longo do 

tempo. 

 

1.4. A intervenção está organizada por ano de escolaridade? 

 

Não. As atividades de intervenção foram selecionadas e organizadas tendo em 

consideração as competências envolvidas na leitura, o que significa que alunos de 

diferentes anos escolares, mas que apresentem dificuldades similares na mesma 

competência (por exemplo, na Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma 

isolada), poderão realizar o mesmo conjunto de atividades. O que se pretende é que o 

professor adeque as estratégias de intervenção às necessidades identificadas na 

avaliação inicial do aluno. 

 

1.5. A realização de uma tarefa pode ser repetida? 

 

Sim. O aluno poderá realizar os jogos ou apenas algumas tarefas associadas a 

uma competência específica de leitura até serem atingidos os objetivos delineados no 

plano de intervenção.  

 

1.6. Podem ser realizadas, em simultâneo, atividades propostas em mais do que 

uma dimensão? 

 

Sim. Por exemplo, é possível realizar em simultâneo o treino da Fluência de 

Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada e o treino da Fluência de Leitura de 

Textos. As propostas apresentadas na pergunta 3 sugerem essa simultaneidade de 

treino. 
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1.7. Onde deve ser efetuada a intervenção? 

 

A intervenção poderá ser realizada no contexto familiar e/ou escolar. Na Escola, 

as atividades poderão ser desenvolvidas dentro ou fora da sala de aula. Como algumas 

delas implicam a audição de ficheiros de som, poderá haver alguns constrangimentos à 

sua realização dentro da sala de aula. Neste caso, poderá ser equacionado o uso de 

auriculares. 

 

1.8. Como monitorizar a evolução do aluno? 

 

A monitorização dos progressos de cada aluno poderá ser efetuada recorrendo: 

(a) aos registos dos resultados de cada aluno nas atividades propostas nos vários painéis; 

(b) aos materiais utilizados na avaliação inicial para monitorizar as mudanças ao longo 

do tempo e; (c) a provas estandardizadas.  

 

 

2. CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA 

 

2.1. O que encontra neste painel? 

 

Neste painel, vai encontrar um conjunto de jogos através dos quais se procura 

promover a atenção auditiva relativa às diferentes unidades sonoras que integram as 

produções orais e exercitar a capacidade de discriminação das referidas unidades. 

 

2.2. Como é feito o treino da Consciência Fonológica? 

 

O treino da consciência fonológica encontra-se organizado em treze jogos 

digitais, cada um correspondente a uma tarefa de treino, com o objetivo de desenvolver: 

a consciência silábica, a identificação, a comparação e a manipulação silábicas. 

Cada um dos jogos, à exceção do jogo 1, inclui uma sequência de treino que 

poderá ser realizada com o apoio do professor que implementar as atividades com o 

aluno.  
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Para aceder às instruções para cada um dos jogos, deverá consultar os ficheiros 

em anexo. 

Na maioria dos jogos, não é obrigatória a presença do professor (são exceções 

os jogos de omissão e de adição de sílabas). Os jogos incluem um sistema de feedback 

contingente à resposta do aluno. Assim, sempre que este erra recebe uma mensagem 

que o informa que a opção que fez não está correta, pelo que deve alterá-la. O avanço 

só será permitido quando responder de forma correta.  

5ŀŘƻ ǉǳŜ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǇƻŘŜƳ ǊŜŎƻǊǊŜǊ Ł ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ŘŜ άǘŜƴǘŀǘƛǾŀ Ŝ ŜǊǊƻέΣ ƴƻ ǎŜƴǘƛŘƻ 

de a contrariar, o professor deve apoiar o aluno na consolidação da competência e, no 

final de cada jogo, analisar, juntamente com ele, o número de tentativas que precisou 

de fazer para responder corretamente. 

Como referido na PłƎƛƴŀ ά{ŀōŜǊ ƳŀƛǎέΣ ƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ Řŀ ƛƴǾŜǎǘƛgação têm 

mostrado que o treino na Consciência Fonológica é mais eficaz quando se trabalha uma 

competência de cada vez. Sugere-se, por isso, que em cada sessão de treino, sejam 

utilizados apenas os jogos que estão associados a uma mesma competência, a saber:  

Jogo 1 

Jogos 2 e 3 

Jogos 4 e 5 

Jogos 6 e 7 

Jogos 8, 9 e 10 

Jogos 11, 12 e 13 

Neste sentido, por exemplo, a combinação, numa mesma sessão, dos Jogos 5 e 

6 deve ser evitada. O treino deve ser diário e não deve ultrapassar os 20 minutos. No 

entanto, a duração necessária à realização de cada jogo é variável em função das 

dificuldades que os alunos possam ter. 

O treino da Consciência Fonológica deverá ser realizado com utilização da 

plataforma. Esta opção permite não só que os alunos efetuem o treino de modo 

autónomo, mas também que recebam feedback imediato sobre a correção das suas 

respostas, na maioria dos jogos (Jogos 1 a 7). Nos jogos de adição e omissão de sílabas 

(Jogos 8 a 13), o feedback só será imediato se o professor estiver presente durante a sua 

realização. No entanto, se por qualquer motivo tal não for possível, são disponibilizados 

os ficheiros de som e as imagens, bem como uma folha de registo para contornar 
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quaisquer dificuldades no acesso à plataforma (ver pergunta 7 para aceder aos 

materiais).  

 

2.3. O que é necessário para realizar o treino? 

 

O treino da Consciência Fonológica exige um computador com acesso à internet 

e colunas de som para que o aluno possa ouvir as palavras ou as sílabas propostas em 

cada tarefa. Exige também o uso de um microfone para que possam ser registadas as 

respostas do aluno nas tarefas de adição e de omissão de sílabas. A gravação dos 

ficheiros áudio é temporária, pelo que, se o professor os pretender analisar 

posteriormente, deverá guardá-los no computador. Caso contrário, quando o aluno sair 

da sessão, os registos áudio perdem-se.  

De modo semelhante aos jogos incluídos na PłƎƛƴŀ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέΣ Ş ǇƻǎǎƝǾŜƭ 

efetuar os jogos em formato papel. Para tal, é necessário que o professor organize 

previamente o material que se disponibiliza, na plataforma, para o efeito. 

Os jogos podem ser realizados na sala de aula, numa outra sala disponível na 

Escola e, também, em casa, desde que os alunos sejam apoiados. 

Um jogo pode ser realizado o número de vezes que o aluno quiser e/ou que seja 

necessário até ao completo domínio das competências nele visadas. 

 

2.4. Por qual dos jogos começar?  

 

Os resultados da avaliação devem ser usados para decidir quais as competências 

a trabalhar e os jogos a usar. Por exemplo, se o aluno não apresenta dificuldades na 

segmentação silábica, não se justificará efetuar as tarefas de intervenção neste âmbito. 

A plataforma foi construída de modo a permitir que o aluno comece por qualquer um 

dos jogos disponibilizados. 

 

2.5. Como monitorizar a evolução do aluno? 

 

No final de cada jogo de treino, é produzido um relatório com o número de 

tentativas de resposta, informação relevante uma vez que o aluno só poderá avançar 
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em cada jogo se der todas as respostas corretas. A evolução do desempenho do aluno 

poderá ser monitorizada, nos diferentes momentos da intervenção, através da 

comparação do número de tentativas efetuado até chegar à resposta certa. 

Se após completar o treino persistirem as dificuldades, o professor poderá 

construir novos jogos, usando como modelo os disponibilizados na plataforma.  

 

2.6. Que feedback recebe o aluno durante o treino? 

 

O aluno deve receber feedback relativo ao seu desempenho à medida que vai 

realizando cada um dos jogos. Nos jogos 1 a 7, em cada item o aluno recebe indicação 

sonora e visual acerca da correção ou incorreção das suas respostas, só podendo 

avançar para o item seguinte depois de selecionar a resposta correta. Nos restantes 

jogos, o feedback deverá ser dado pelo professor. 

 

2.7. Que atividades de treino são disponibilizadas?  

 

Como foi referido previamente, o treino da Consciência Fonológica é efetuado 

através de treze jogos. Para aceder à descrição, às instruções, aos cartões com imagens, 

às folhas registo e aos ficheiros de som de cada um dos jogos deverá consultar os 

ficheiros em anexo (anexos 45 e 46). Os cartões com as imagens e os ficheiros de som 

encontram-se disponíveis em http://hdl.handle.net/1822/42431.  

O treino da Consciência Fonológica inclui os seguintes jogos: 

Jogo 1 ς Segmentação silábica  

Jogo 2 ς Identificação de sílaba igual em posição inicial com apoio de imagens  

Jogo 3 ς Identificação de sílaba igual em posição inicial sem apoio de imagens  

Jogo 4 ς Identificação de sílaba igual em posição final com apoio de imagens  

Jogo 5 ς Identificação de sílaba igual em posição final sem apoio de imagens 

Jogo 6 ς Comparação de sílaba igual em posição inicial com apoio de imagens 

Jogo 7 ς Comparação de sílaba igual em posição final com apoio de imagens 

Jogo 8 ς Adição de sílaba em posição inicial sem apoio de imagens 

Jogo 9 ς Adição de sílaba em posição final sem apoio de imagens 

Jogo 10 ς Adição de sílaba em posição medial sem apoio de imagens 

http://hdl.handle.net/1822/42431
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Jogo 11 ς Omissão de sílaba em posição inicial sem apoio de imagens 

Jogo 12 ς Omissão de sílaba em posição final sem apoio de imagens 

Jogo 13 ς Omissão de sílaba em posição medial sem apoio de imagens 

 

 

3. FLUÊNCIA DE LEITURA DE PALAVRAS APRESENTADAS DE FORMA ISOLADA 

 

3.1. O que encontra neste painel? 

 

Neste painel, vai encontrar um conjunto de atividades para promover a Fluência 

de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada. As atividades propostas 

encontram-se organizadas em 53 tarefas e cada uma pode ser constituída por uma ou 

mais séries de palavras. As palavras selecionadas estão articuladas com as usadas na 

avaliação ς άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέΦ  

 

3.2. Como é feito o treino da Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma 

isolada?  

 

O treino é baseado na instrução, assistida por computador, e na leitura repetida 

de palavras. Estes procedimentos encontram-se descritos de forma mais detalhada na 

PłƎƛƴŀ ά{ŀōŜǊ ƳŀƛǎέΦ 

Para efetuar o treino, é necessário: 

1. Selecionar as tarefas e as séries em que o aluno ainda apresenta 

dificuldades, seja ao nível da precisão (articulação correta das palavras), seja ao nível da 

velocidade. Esta seleção deverá ser partilhada com o aluno, tendo em conta o relatório 

gerado pela plataforma relativo à avaliação da Fluência de Leitura de Palavras 

apresentadas de forma isolada. Desta forma, são fixados, em conjunto com o aluno, os 

objetivos que o mesmo deve atingir;  

2. Definir com o aluno a ordem pela qual vai ser efetuado o treino, a duração 

(tempo dedicado por dia) e a frequência (número de vezes durante a semana). Sugere-

se que as sessões tenham uma duração entre 10 e 20 minutos e, preferencialmente, que 

sejam efetuadas diariamente. Cada série deve ser repetida até que o aluno seja capaz 



94 

de ler a mesma com precisão e velocidade. Esta repetição é efetuada em cada sessão 

diária e em dias consecutivos até os objetivos fixados serem atingidos. É importante 

explicar ao aluno em que consiste a estratégia das leituras repetidas e qual a sua 

importância. 

3. Explicar ao aluno em que consiste o treino e como estão organizadas as 

atividades na plataforma. Deste modo, assim que o aluno compreenda em que consiste 

o treino, não é necessário que as atividades sejam realizadas na presença do professor. 

É, no entanto, necessário que o professor acompanhe o treino do aluno durante uma ou 

duas sessões.  

Para explicar o processo de treino, sugere-se o recurso ao exemplo da Tarefa 1. 

Cada tarefa inclui séries nas quais se treina a leitura de palavras que contêm sílabas ou 

constituintes silábicos pré-definidos. 

Quadro 5 ς Exemplificação do processo de treino na Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada 

Tarefa 1 ς Palavras com as sílabas: ba, ce, fi, co, du, ci, lu, ta  

Série 1 ς bata, cela, figo, cola, duque, cimo, lupa, tatu 

Série 2 ς cuba, doce, fita, como, duro, cila, lula, taco 

Cada uma das palavras de cada série é apresentada de forma isolada no ecrã do monitor. Clicando na 

mesma, acede-se à audição da sua leitura. O aluno deve ser convidado a olhar a palavra enquanto ouve 

a sua leitura. Não existe um limite para o número de vezes que o aluno pode ouvir uma palavra.  

De seguida, o aluno lê, em silêncio, a palavra. Se o aluno considerar que, durante a leitura silenciosa, 

ainda tem dificuldades em fazê-la de forma rápida e precisa, deve voltar a clicar na palavra e ouvi-la de 

novo. Posteriormente, deve voltar a ler, em silêncio, a palavra. Para avançar para a palavra seguinte 

deve clƛŎŀǊ ƴƻ ōƻǘńƻ ά/hb¢Lb¦!wέΦ h ǇǊƻŎŜŘƛƳŜƴǘƻ Ş ǊŜǇŜǘƛŘƻ ŀǘŞ ŀǇŀǊŜŎŜǊ ŀ ǵƭǘƛƳŀ ǇŀƭŀǾǊŀ Řŀ ǎŞǊƛŜ 

όƴƻ ŜȄŜƳǇƭƻ Řŀ ¢ŀǊŜŦŀ мΣ ǎŞǊƛŜ мΣ Ş ŀ ǇŀƭŀǾǊŀ άǘŀǘǳέύΦ 

Quando todas as palavras de cada série tiverem sido apresentadas de forma isolada, as mesmas 

aparecem no ecrã do monitor em formato lista, numa ordem aleatória. Deste modo, procura-se 

controlar o efeito de memorização que possa ocorrer quando as mesmas palavras são ouvidas numa 

ordem constante. Nesta etapa, a leitura deve ser efetuada em voz alta. No ecrã, está disponível o ícone 

de um microfone. Clicando no ícone, a leitura é gravada, podendo ser, posteriormente, objeto de 

análise pelo professor ou pelo professor conjuntamente com o aluno. O professor deverá classificar a 

leitura das palavras apresentadas em ƭƛǎǘŀ ŎƻƳƻ ά!ŘŜǉǳŀŘŀέ ƻǳ ά! ƳŜƭƘƻǊŀǊέΣ ŘŀƴŘƻ feedback 

imediato ao aluno. 
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Seguindo as orientações apresentadas na PłƎƛƴŀ ά{ŀōŜǊ ƳŀƛǎέΣ ƻ ǘǊŜƛƴƻ ŘŜǾŜ ǎŜǊ 

individual e em sessões que não devem ultrapassar os 20 minutos.  

O número de sessões necessário para atingir uma leitura automatizada das 

palavras apresentadas de forma isolada dependerá das dificuldades que cada aluno 

apresentar. A duração no tempo dependerá, assim, desse padrão e da monitorização da 

aprendizagem.  

A leitura em voz alta do texto, pelo aluno, pode interferir com as outras 

atividades que estão a decorrer na sala de aula. Assim, o professor poderá programar 

essa leitura num outro espaço. É importante assegurar que essa leitura é ouvida pelo 

professor, de modo a que este possa dar feedback ao aluno.  

É igualmente possível propor ao aluno a escrita, no seu caderno, das palavras das 

séries que estão a ser treinadas, devendo o mesmo efetuar a sua leitura em casa. Note-

se que o número de palavras de cada série é reduzido, variando entre 3 e 8 palavras.  

 

3.3. O que é necessário para realizar o treino? 

 

O treino da Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada exige 

um computador com acesso à internet e com colunas de som para que o aluno possa 

ouvir as palavras. É ainda necessário um microfone para que possa ser registada a leitura 

do aluno, pois a plataforma permite a gravação das mesmas. Este registo fica guardado 

temporariamente, podendo ser acedido até ao final da sessão de treino de cada série. 

Caso o professor pretenda efetuar uma apreciação da leitura do aluno num momento 

posterior, deverá guardar a gravação no seu computador.  

Na eventualidade de a dinamização das tarefas ocorrer sem o apoio da 

plataforma, deverá fazer o download das Instruções de Treino (ver anexo 47), da Lista 

de Palavras (ver anexo 48), da Folha de Registo (ver anexo 49), dos ficheiros áudio e dos 

Cartões com as palavras (disponíveis em http://hdl.handle.net/1822/42431. Poderá 

também utilizar-se um gravador para registo áudio da leitura do aluno, de modo a 

facilitar a sua posterior apreciação.  

 

 

 

http://hdl.handle.net/1822/42431
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3.4. Por onde começar?  

 

A decisão relativa às competências a trabalhar e às séries a usar deve apoiar-se 

nos resultados da avaliação. A título de exemplo, se o aluno não apresenta dificuldades 

na Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada que contêm as sílabas 

BA, CE, FI, CO, DU, LI e TA, não se justificará a intervenção neste âmbito. 

 

3.5. Como monitorizar a evolução do aluno? 

 

A monitorização é efetuada ao longo do treino. O professor analisa com o aluno 

ǎŜ ŀ ƭŜƛǘǳǊŀ Řŀ ƭƛǎǘŀ ŘŜ ǇŀƭŀǾǊŀǎ Ŧƻƛ ŜŦŜǘǳŀŘŀ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ά!ŘŜǉǳŀŘŀέ ƻǳ ά! ƳŜƭƘƻǊŀǊέΦ 

 

3.6. Que feedback recebe o aluno durante o treino? 

 

O feedback é parte integrante do processo e está incluído no passo 3 da 

sequência de treino. 

 

3.7. Que atividades de treino são disponibilizadas? 

 

As atividades de treino da Fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma 

isolada encontram-se organizadas em 53 tarefas. Para aceder à Lista de Tarefas e às 

respetivas Instruções a usar deverá consultar os ficheiros em anexo.  

 

 

4. FLUÊNCIA DE LEITURA DE TEXTOS 

 
4.1. O que encontra neste painel? 

 

Neste painel, vai encontrar um conjunto diversificado de textos e de vídeos, 

acompanhado de orientações para o treino da Fluência de Leitura de Textos. São 

disponibilizados textos diversificados (lendas, mitos e invenções, pequenas histórias, 

poemas, biografias, curiosidades e cultura geral), assim como vídeos ilustrativos.  
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Os textos usados no treino da Fluência de Leitura de Textos, seja no formato de 

vídeo ou de áudio, foram incluídos quer nas atividades de Compreensão Oral, quer nas 

de Compreensão da Leitura. 

 

4.2. Como é feito o treino da Fluência de Leitura de Textos? 

 

A leitura fluente de um texto é, como vimos na PłƎƛƴŀ ά{ŀōŜǊ ƳŀƛǎέΣ ǳƳŀ 

condição necessária para a compreensão da leitura. Para muitos alunos, a necessidade 

de aumentar a velocidade e a precisão na leitura leva-os a inferir que o objetivo final é 

άƭŜǊ ŘŜǇǊŜǎǎŀέΣ ŘŜǎǾŀƭƻǊƛȊŀƴŘƻ ŀ ŘƛƳŜƴǎńƻ Řŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ (Defior, 2000), a qual 

constitui o objetivo primordial da aprendizagem da leitura (Soriano, Miranda, Soriano, 

Nievas, & Félix, 2011). O treino da Fluência de Leitura de Textos, qualquer que seja a 

sequência adotada tendo em conta os perfis descritos na PłƎƛƴŀ ά{ŀōŜǊ Ƴŀƛǎέ ƴŀ 

respetiva secção, deve iniciar-se por uma explicação ao aluno sobre a importância da 

fluência para a compreensão, clarificando que o fim último da leitura é a compreensão. 

Nesta plataforma, o treino da Fluência de Leitura de Textos foi equacionado 

considerando os perfis 1 e 3 e baseado no Modelo Simples de Leitura (Hoover & Gough, 

1990). Nesta plataforma, ele é efetuado com recurso às estratégias leitura sombra e 

leituras repetidas. Introduziu-se uma variante que consiste em efetuar, previamente à 

leitura do texto, a leitura das palavras (apresentadas de forma isolada) em que se 

antecipam dificuldades. Estas podem ser devidas ao uso pouco frequente das palavras, 

à sua extensão ou à presença de determinados constituintes silábicos. Algumas das 

palavras selecionadas podem, inclusivamente, ser desconhecidas dos alunos. Nestes 

casos, o professor deverá explicar o significado das mesmas. Desta forma, o treino da 

Fluência de Leitura de Textos aparece associado ao treino da fluência e à expansão do 

vocabulário, variáveis que, por sua vez, influenciam a compreensão. 

 

Intervenção na Fluência de Leitura de Textos nos alunos que se enquadram no Perfil 1 

 

No quadro 6, estão descritas as atividades dirigidas aos alunos que se enquadram 

no Perfil 1, isto é, sem dificuldades na Compreensão Oral, mas com problemas ao nível 

da Fluência de Leitura de Textos e da Compreensão da Leitura.  
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O aluno deverá começar pelo treino da Fluência de Leitura de Textos, seguindo-

se as atividades previstas para o treino da Compreensão da Leitura (ver anexo 50 com 

instruções detalhadas). Os primeiros textos, apresentados em formato áudio, são 

curtos. Para estes textos, é apenas solicitado o reconto ou a indicação do tema central. 

Para os textos mais extensos, foram elaboradas perguntas de compreensão. 

 

Quadro 6 ς Perfil 1: Intervenção na Fluência de Leitura de Textos 

Perfil 1 
Fluência de Leitura de Textos e 

Compreensão da Leitura 

CD- 

FLT 
SD-CO CD-CL Textos gravados em formato áudio e textos em formato 

impresso acompanhados de pedido de reconto ou de 

indicação do tema do texto 

 
- Bota nova, bota velha 

- Gatos 

- O elefante diferente (que espantava toda a gente) 

- Chica larica 

- O senhor 

- Lengalenga 9  

- Gato escondido 

- Flor transparente  

Sequência de intervenção 

 

1º Realização de atividades de 

intervenção na fluência de leitura de 

textos. 

 

2º Realização de atividades de 

intervenção na compreensão da 

leitura. 

Textos gravados em formato áudio e textos em formato 

impresso acompanhados de perguntas de compreensão 

 
- Uma tarde de férias  

- Uma chuvada na careca (1) 

- Os terramotos 

- O hospital 

- A história do nosso pato  

- O aniversário 

- O supermercado das bruxas 

- Uma chuvada na careca (2) 

- O camelo 

- Um camaleão na gaveta 

- A zebra 

- Dandy 
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Quadro 7 ς Passos a realizar no treino da Fluência de Leitura de Textos 

Passos Descrição 

1. Seleção da Série (texto a 

usar)  

O professor deve descarregar o texto a usar no treino da Fluência de 

Leitura de Textos e entregar uma impressão do mesmo ao aluno. 

2. Definição dos objetivos e 

da tarefa a realizar pelo aluno 

O professor deve explicar ao aluno qual o objetivo do treino e qual a 

tarefa que deve efetuar. 

3. Ativação dos 

conhecimentos prévios 

O professor pode: dar informações sobre o texto; explorar 

vocabulário/expressões que possam surgir nos textos; explicar 

palavras ou ajudar o aluno a relacionar os seus conhecimentos com o 

tema do texto. 

4. Treino da Fluência de 

Leitura de Palavras 

apresentadas de forma 

isolada  

Em alguns dos textos, foram selecionadas palavras em que se 

antecipou que os alunos pudessem ter dificuldade em lê-las de forma 

rápida e precisa. Nestes casos, o treino da fluência de leitura de 

palavras em contexto (Fluência de Leitura de Textos) é precedido do 

treino de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada. Nos 

textos em que não foram selecionadas palavras que se antecipam 

como difíceis, depois de receber o texto impresso o aluno avança para 

o Passo 5. 

- Cada uma das palavras de cada série é apresentada de forma isolada 

no ecrã do monitor. Clicando na mesma, acede-se à sua leitura. O 

aluno deve ser instruído para olhar a palavra enquanto ouve a sua 

leitura. Esta audição pode ser repetida várias vezes (sem limite). 

- O aluno lê, em silêncio, a palavra até efetuar a sua leitura de forma 

rápida e precisa. Para avançar para a palavra seguinte, deve clicar no 

botãƻ ά/hb¢Lb¦!wέΦ 

- O aluno faz a leitura, em voz alta, das palavras que aparecem em 

formato de lista. O professor deverá dar feedback sobre esta leitura, 

indicando, se aplicável, quais as palavras cuja leitura ainda deve ser 

melhorada. 

Não está previsto o registo áudio da leitura de palavras apresentadas 

em formato lista.  

Se o aluno não conhecer algumas das palavras, o professor pode 

explicar o significado das mesmas e /ou incentivar o aluno a descobrir 

o seu significado a partir do contexto. 

5. Audição do texto  h ŀƭǳƴƻ ŎƭƛŎŀ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ ǘŜȄǘƻέ ǇǊŜǎŜƴǘŜ ƴƻ ŜŎǊńΣ ŀ ŦƛƳ ŘŜ ŀŎŜŘŜǊ 

à audição integral do mesmo. A audição é acompanhada da 

visualização do texto impresso. 

Esse passo pode ser repetido. Para voltar a ouvir o texto bastará 

voltŀǊ ŀ ŎƭƛŎŀǊ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ ǘŜȄǘƻέΦ 

6. Leitura do texto em 

simultâneo com a sua audição 

1- Enquanto ouve o texto, o aluno faz a leitura silenciosa do mesmo. 

Este passo pode ser repetido. Para voltar a ouvir o texto bastará voltar 

ŀ ŎƭƛŎŀǊ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ ǘŜȄǘƻέΦ  
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Passos Descrição 

2- Enquanto ouve o texto, o aluno faz, em simultâneo, a leitura em 

voz alta do mesmo. Este passo pode ser repetido. Para voltar a ouvir 

o texto, ōŀǎǘŀǊł ǾƻƭǘŀǊ ŀ ŎƭƛŎŀǊ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ ǘŜȄǘƻέΦ  

7. Leitura em voz alta do texto  Leitura em voz alta do texto, sem audição e sem gravação. 

8. Auto-avaliação O professor explica ao aluno que deverá fazer uma auto-avaliação, 

i.e., avaliar em que medida a leitura em voz alta é efetuada de forma 

rápida e precisa e identificar as dificuldades que ainda permanecem. 

9. Gravação da leitura em voz 

alta do texto 

Para efetuar a gravação da leitura em voz alta, o aluno deve clicar no 

ícone que representa um microfone, disponível no ecrã. 

Se o aluno se enganar na leitura de alguma palavra e/ou decidir 

recomeçar a leitura pode fazê-lo, voltando a clicar no ícone 

άƳƛŎǊƻŦƻƴŜέΦ CƛŎŀǊł ǘŜƳǇƻǊŀǊƛŀƳŜƴǘŜ ƎǳŀǊŘŀŘŀ ŀ ǵƭǘƛƳŀ ǾŜǊǎńƻ ƭƛŘŀΦ 

Para guardar, de modo definitivo, a última gravação, deve clicar no 

ícone guardar. 

O professor e o aluno devem ouvir em conjunto a gravação da leitura 

efetuada em voz alta. O professor indica ao aluno o que ainda precisa 

de melhorar.  

10. Resposta às perguntas de 

compreensão da leitura ou 

indicação do tema do texto 

O aluno responde às perguntas (formato digital) ou indica qual é o 

tema do texto. 

11. Leitura silenciosa e em voz 

alta do texto 

Repetição da leitura do texto (silenciosa e em voz alta). 

12. Gravação da leitura em voz 

alta do texto 

Este passo deve ser efetuado numa nova sessão. O texto deve ser 

gravado e avaliado conjuntamente com o aluno. Na plataforma, estão 

ŘƛǎǇƻƴƝǾŜƛǎ ƻǎ ōƻǘƿŜǎ ά!59v¦!5!έ Ŝ ά! a9[Ihw!wέ ǇŀǊŀ ǉǳŀƭƛŦƛŎŀǊ 

a leitura do aluno. Mesmo que a leitura ainda não seja rápida, precisa 

e expressiva, deve concluir-se o treino e selecionar o que se irá treinar 

de seguida. 

 

O professor pode optar por: 

a) usar, em primeiro lugar, os textos em que é solicitado ao aluno que indique o 

tema ou que faça o reconto (são mais curtos e, por essa razão, mais adequados para 

começar) e, de seguida, usar os textos que implicam responder a perguntas;  

b) alternar entre os textos que requerem a indicação do tema ou o pedido de 

reconto e a resposta a perguntas. Esta decisão deverá ser baseada no desempenho do 

aluno. Se o mesmo apresentar uma leitura pouco fluente, será preferível optar por 

treinar a fluência recorrendo em primeiro lugar aos textos mais curtos. 
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Não é obrigatório que sejam usados todos os textos disponibilizados na 

plataforma. O treino pode ser terminado quando o aluno conseguir ler um texto de 

forma rápida, precisa e expressiva. 

Os textos foram ordenados atendendo à sua extensão e complexidade lexical, 

mas o professor pode optar por seguir uma ordem diferente da proposta.  

No quadro 8, apresenta-se um exemplo do que pode ser a organização, ao longo 

de uma semana, do treino da Fluência de Leitura de Textos.  

Quadro 8 ς Exemplo de planificação da intervenção no Perfil 1 

 Dia 1 ς sessão 1 Dia 2 ς sessão 2 Dia 3 ς sessão 3 Dia 4 ς sessão 4 Dia 5 ς sessão 5 

Passos 1, 2, 3, 4, 5, 6 7, 8, 9, 10 11 11 12 

Materiais 

necessários 
¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto 

impresso 

¶ Auscultadores 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto 

impresso 

¶ Auscultadores 

Texto impresso Texto impresso ¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto 

impresso 

¶ Auscultadores 

Contexto Escola 

 

Escola 

Casa 

Escola 

Casa 

Escola 

Casa 

Escola 

 Intervenientes Professor e 

Aluno 

Aluno Aluno Aluno Professor e 

Aluno 

 

A leitura repetida do texto não obriga a que o aluno tenha de ouvir sempre a 

respetiva gravação apresentada em formato áudio (no quadro anterior, corresponde ao 

trabalho previsto nas sessões 3 e 4), pelo que esta tarefa pode ser efetuada em casa e 

na sala de aula. 

Quando o treino é efetuado no espaço escolar, as sessões 1, 2 e 5 podem ser 

realizadas na sala de aula ou noutro espaço. Esta é uma opção que caberá ao professor 

tomar. Nas sessões 3 e 4, a tarefa será muito breve e poderá ser efetuada na sala de 

aula, no momento que o professor considere adequado. Atendendo à extensão dos 

textos, este treino não ultrapassará os 5 minutos. Trata-se de um exercício individual, 

pelo que não se deverá propor uma leitura para a turma. Além disso, uma vez que a 

leitura poderá ainda não ser fluente, deve evitar-se a exposição do aluno, pois a mesma 

pode ter um impacto negativo. 
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A leitura do texto, em casa, pelo aluno, deverá ser prescrita, diariamente, pelo 

professor. Todavia, como se sabe, alunos com dificuldades tendem a ter 

comportamentos de evitamento, pelo que a mesma poderá não ser efetuada. Este facto 

reforça a necessidade de ela ser feita na Escola, preferencialmente durante o tempo 

letivo.  

A primeira e a quinta sessões de cada série devem ser sempre realizadas com o 

acompanhamento do professor. As restantes podem ser efetuadas de forma autónoma 

pelo aluno, embora sob orientação.  

O quadro 8 foi organizado para o período correspondente a uma semana, mas 

poderá ser ajustado em função da evolução de cada aluno (i.e., o número de sessões de 

leitura correspondentes às sessões 3 e 4 poderão ser dispensadas), embora seja 

necessário assegurar que os vários passos descritos previamente são efetuados. O treino 

deve ser diário e não ultrapassar os 20 minutos. 

 

Intervenção na Fluência de Leitura de Textos com alunos que se enquadram no Perfil 3 

 

No quadro 9, estão contempladas as atividades dirigidas aos alunos que se 

enquadram no Perfil 3: Leitura não fluente de textos, dificuldades na Compreensão Oral 

e dificuldades na Compreensão da Leitura.  

O aluno deverá sempre começar pelas atividades de Compreensão Oral, seguidas 

do treino da Fluência de Leitura de Textos. O treino da Compreensão da Leitura só deve 

ser introduzido quando o aluno conseguir efetuar a leitura rápida, precisa e expressiva 

dos textos (ver anexo 51 com instruções detalhadas). O primeiro conjunto de textos é 

apresentado em formato áudio. São textos curtos, acerca dos quais é apenas solicitado 

o reconto ou a indicação do tema. Para os textos mais extensos, foram elaboradas 

perguntas de compreensão. 
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Quadro 9 ς Perfil 3: Intervenção na Compreensão Oral e na Fluência de Leitura de Textos 

Perfil 3 Compreensão Oral e Fluência de Leitura de Textos 

CD-FLT CD-CO CD-CL 
Vídeos acompanhados de perguntas de compreensão 
 
- A lagoa das sete cidades  
- Porque é que temos aftas?  
- Banhos  
- Frigorífico  
- O que são as impressões digitais?  
- Thomas Edison  

 
Vídeos acompanhados de proposta de reconto oral 
 
- O pastor e a estrela  
- Dom Sebastião  
- Pedra no sapato  
- Martim Moniz  
- Frankenstein  
- Maneki Neko  
- A sopa de pedra  
- Vincent Van Gogh  
- Aprende a escrever uma carta  

 
Textos gravados em formato áudio acompanhados de 
perguntas de compreensão 
 
- O baile das bruxas 
- A história do pai que subia pelas paredes. 
- A rima do Romeu  

Sequência de intervenção 

 

1º Realização de atividades de 
intervenção na Compreensão Oral 
com recurso a vídeos e/ou textos 
em formato áudio. 

 

2º Realização de atividades de 
intervenção na Fluência de Leitura 
de Textos. 

 

3º Realização de atividades de 
intervenção na Compreensão da 
Leitura. 

Compreensão da Leitura 

Textos em formato impresso acompanhados de perguntas 
de compreensão 
 

- Uma tarde de férias  
- Uma chuvada na careca (1) 
- Os terramotos 
- O hospital 
- A história do nosso pato  
- O aniversário 
- O supermercado das bruxas 
- Uma chuvada na careca (2) 
- O camelo 
- Um camaleão na gaveta 
- A zebra 
- Dandy 
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O treino na Fluência de Leitura de Textos para o Perfil 3 inclui um conjunto de 

passos que se descrevem no quadro 10. A intervenção neste perfil é mais complexa, 

uma vez que são trabalhadas as três competências: Compreensão Oral, Fluência de 

Leitura de Textos e Compreensão da Leitura. Dada a complexidade, a apresentação é 

efetuada em duas fases: a primeira inclui o treino da Compreensão Oral, seguido do 

treino da Fluência de Leitura de Textos; a segunda inclui o treino da Fluência de Leitura 

de Textos, seguido do treino da Compreensão da Leitura. 

 

Fase 1 ς Fluência de Leitura de Textos e Compreensão Oral 

 

Quadro 10 - Fase 1: Intervenção na Compreensão Oral e na Fluência de Leitura de Textos 

Passos Descrição 

1. Seleção da Série (texto ou 

vídeo a usar)  

O professor deve descarregar da plataforma o texto (correspondente 

à versão áudio ou vídeo) a usar no treino e entregar uma impressão 

do mesmo ao aluno. 

2. Definição dos objetivos e 

da tarefa a realizar pelo aluno 

O professor deve explicar ao aluno qual o objetivo do treino e qual a 

tarefa que deve efetuar. 

3. Ativação dos 

conhecimentos prévios 

O professor pode: dar informações sobre o texto; explorar 

vocabulário/expressões que possam surgir nos vídeos ou textos; 

explicar o significado de palavras ou ajudar o aluno a relacionar os 

seus conhecimentos com o tema do texto. 

4. Treino da Fluência de 

Leitura de Palavras 

apresentadas de forma 

isolada 

Em alguns dos textos, foram selecionadas palavras em que se 

antecipou que os alunos pudessem ter dificuldade para as ler de 

forma rápida e precisa. Nestes casos, o treino da fluência de leitura 

de palavras em contexto (fluência de leitura de textos) é precedido 

do treino da leitura de palavras apresentadas de forma isolada. Nos 

textos em que não foram previamente selecionadas palavras, depois 

de receber o texto impresso o aluno avança para o Passo 5. 

- As palavras de cada série são apresentadas de forma isolada no ecrã 

do monitor. Clicando nas mesmas, acede-se à sua leitura. O aluno 

deve ser instruído para olhar a palavra enquanto ouve a sua leitura. 

Esta audição pode ser repetida várias vezes (sem limite). 

- O aluno lê, em silêncio, cada palavra, até efetuar a sua leitura de 

forma rápida e precisa. Posteriormente, deve voltar a ler, em silêncio, 

a palavra. Para avançar para a palavra seguinte, deve clicar no botão 

ά/hb¢Lb¦!wέΦ 

- O aluno faz a leitura em voz alta das palavras que aparecem em 

formato lista. O professor deverá dar feedback sobre esta leitura, 

indicando, se aplicável, quais as palavras cuja leitura ainda deve ser 

melhorada. 
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Passos Descrição 

Não está previsto o registo áudio da leitura de palavras apresentadas 

em formato lista.  

Se o aluno não conhecer algumas das palavras, o professor pode 

explicar o significado das mesmas e /ou incentivar o aluno a descobrir 

o seu significado a partir do contexto. 

5. Audição do texto ou 

visualização do vídeo  

h ŀƭǳƴƻ ŎƭƛŎŀ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ ǘŜȄǘƻέ ǇǊŜǎŜƴǘŜ ƴƻ ŜŎǊńΣ ŀ ŦƛƳ ŘŜ ŀŎŜŘŜǊ 

à audição integral do mesmo.  

9ǎǎŜ Ǉŀǎǎƻ ǇƻŘŜ ǎŜǊ ǊŜǇŜǘƛŘƻΣ ōŀǎǘŀƴŘƻ ǾƻƭǘŀǊ ŀ ŎƭƛŎŀǊ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ 

ǘŜȄǘƻέΦ 

OU 

O aluno seleciona o vídeo, dando início à sua visualização.  

Esse passo pode ser repetido, bastando clicar na imagem do vídeo 

presente no ecrã. 

6. Resposta às perguntas de 

compreensão oral ou 

realização do reconto oral 

As perguntas em formato digital aparecem, uma a uma no ecrã do 

monitor devendo o aluno responder a cada uma. Em alternativa pode 

ser pedido o reconto oral do texto ouvido ou do vídeo. 

7. Leitura silenciosa do texto 

em simultâneo com a sua 

audição ou a visualização do 

vídeo. 

1- Enquanto ouve o texto (versão áudio), o aluno deve proceder à 

leitura silenciosa do mesmo. Este passo pode ser repetido, bastando 

ǾƻƭǘŀǊ ŀ ŎƭƛŎŀǊ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ ǘŜȄǘƻέΦ  

2- Enquanto ouve o texto, o aluno faz, em simultâneo, a leitura em 

voz alta do mesmo. Este passo pode ser repetido, bastando voltar a 

ŎƭƛŎŀǊ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ ǘŜȄǘƻέΦ  

OU 

1- Enquanto vê o vídeo, o aluno faz a leitura silenciosa da transcrição 

das falas das personagens ou do narrador. Este passo pode ser 

repetido, bastando clicar na imagem do vídeo disponível no ecrã.  

2- Enquanto vê o vídeo, o aluno efetua, em simultâneo, a leitura em 

voz alta da transcrição das falas das personagens ou do narrador. Este 

passo pode ser repetido, bastando clicar na imagem do mesmo 

disponível no ecrã.  

8. Leitura em voz alta do texto  Leitura em voz alta do texto (seja da versão áudio, seja da versão do 

vídeo), sem audição ou visualização e sem gravação. 

9. Auto-avaliação O professor explica ao aluno que deverá fazer uma auto-avaliação, 

i.e., analisar em que medida a leitura em voz alta é efetuada de forma 

rápida, precisa e expressiva e identificar as dificuldades que ainda 

experimenta. 

10. Gravação da leitura em 

voz alta do texto. 

Para efetuar a gravação da leitura em voz alta, o aluno deve clicar no 

microfone que aparece no ecrã. 

Se o aluno se enganar na leitura de alguma palavra e/ou decidir 

recomeçar a leitura, pode fazê-lo, voltando a clicar no mesmo ícone. 

Ficará temporariamente gravada a última versão lida. Para guardar, 

de modo definitivo, a última gravação, deve clicar no ícone guardar. 

O professor e o aluno devem ouvir em conjunto a gravação da leitura 

efetuada em voz alta. O professor indica ao aluno o que deve ser 

melhorado.  
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Passos Descrição 

11. Leitura silenciosa e em voz 

alta do texto 

Repetição da leitura do texto (silenciosa e em voz alta). 

12. Repetição da gravação da 

leitura em voz alta do texto 

Este passo deve ser efetuado numa nova sessão. O texto deve ser 

gravado e analisado conjuntamente. Na plataforma, estão disponíveis 

ƻǎ ōƻǘƿŜǎ ά!59v¦!5Aέ Ŝ ά! a9[Ihw!wέΣ ŘŜǾŜƴŘƻ ƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ 

selecionar o botão correspondente à leitura efetuada pelo aluno. 

Mesmo que a leitura ainda não seja rápida, precisa e expressiva, deve 

concluir-se o treino e selecionar o que se irá treinar de seguida. 

 

Na primeira sessão de treino da Compreensão Oral e da Fluência de Leitura de 

Textos, é necessário que o professor esteja presente. Nas seguintes, a sua presença será 

necessária apenas em alguns dos passos. 

Ao longo do treino, pode ser alternado o recurso aos vídeos e às gravações áudio. 

Esta alternância pode também ser adotada na escolha do tipo de atividade de 

compreensão (reconto ou resposta a perguntas). Na plataforma, os textos e os vídeos 

estão organizados pela ordem que Ŏƻƴǎǘŀ Řƻ ǉǳŀŘǊƻ ƛƴǎŜǊƛŘƻ ƴŀ ǇłƎƛƴŀ ά±ƻǳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέΣ 

ǇŜǊƎǳƴǘŀ н όά/ƻƳƻ ǎŜƭŜŎƛƻƴŀǊ ŀǎ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ ƴŀǎ ǉǳŀƛǎ ǎŜ ŘŜǾŜ ƛƴǘŜǊǾƛǊΚέύΦ h ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ 

deve escolher os vídeos/textos (formato áudio) indicados para o perfil 3, fase 1. 

Os vídeos são muito curtos (até 3 minutos de duração), mas as falas das 

personagens ou do narrador são muito rápidas. O número de palavras lidas por minuto 

é, por isso, muito elevado, sendo difícil que um aluno, mesmo sem dificuldades, consiga 

acompanhar a leitura do texto em simultâneo com o vídeo. Apesar disso, conforme 

verificado em estudos prévios, a utilização de vídeos tem um forte impacto ao nível da 

motivação e do envolvimento do aluno na atividade. Cabe ao professor explicar ao aluno 

que dificilmente conseguirá ler tão depressa quanto ouve no vídeo, orientando a sua 

atenção para a expressividade das falas das personagens.  

O treino deve ser diário e não ultrapassar os 20 minutos. Não é obrigatório que 

sejam usados todos os textos e vídeos disponibilizados na plataforma. O treino pode 

terminar quando o aluno conseguir ler de forma rápida, precisa e expressiva um texto, 

for capaz de responder corretamente às perguntas de compreensão ou de efetuar o 

reconto ou a identificação do tema do texto que ouviu ler ou do vídeo que foi 

visualizado. Os textos foram ordenados atendendo à sua extensão e ao vocabulário 

utilizado, mas o professor pode optar por seguir uma ordem diferente da proposta. O 
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mesmo princípio foi aplicado aos vídeos, procurando-se, ainda, neste caso, alternar 

entre fábulas, descrições de factos, lendas e biografias. 

No quadro 11, apresenta-se um exemplo do que pode ser a organização de uma 

semana de treino da Compreensão Oral e da Fluência de Leitura de Textos para o Perfil 

3.  

Quadro 11 ς Exemplo de planificação da intervenção para o Perfil 3 

 

Passos 

Dia 1 

Sessão 1 

Dia 2  

Sessão 2 

Dia 3  

Sessão 3 

Dia 4 

Sessão 4 

Dia 5 

Sessão 5 

1, 2, 3, 4, 5, 6  7, 8, 9, 10 11 11 12 

Materiais 

necessários 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto 

impresso 

¶ Auscultadores 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto 

impresso 

¶ Auscultadores 

Texto 

impresso 

Texto 

impresso 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto 

impresso 

¶ Auscultadore

s 

Contexto Escola 

 

Escola 

Casa 

Escola 

Casa 

Escola 

Casa 

Escola 

 

Intervenientes 

Professor e 

Aluno 

Professor e 

Aluno  

Aluno Aluno Professor e 

Aluno 

 

A leitura repetida do texto (correspondente à transcrição do vídeo ou do texto 

gravado em formato áudio) não obriga a que o aluno tenha de ouvir sempre a respetiva 

gravação apresentada em formato áudio ou vídeo (no quadro 11, corresponde ao 

trabalho previsto nas sessões 3 e 4), pelo que esta tarefa pode ser efetuada em casa ou 

na sala de aula. 

Quando o treino é efetuado no espaço escolar, as sessões 1, 2 e 5 podem ser 

realizadas na sala de aula ou noutro espaço. Esta é uma opção que caberá ao professor 

tomar. Nas sessões 3 e 4, a tarefa será muito breve e poderá ser efetuada na sala de 

aula. Atendendo à extensão dos textos, este treino não ultrapassará os 5 minutos. Trata-

se de um exercício individual, pelo que não se deverá sugerir a leitura para a turma. 

Além disso, uma vez que a leitura poderá ainda não ser fluente, deve evitar-se a 

exposição do aluno. 
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Deverá ser prescrita a leitura diária do texto na sessão 3 e 4. Todavia, como se 

sabe, alunos com dificuldades tendem a ter comportamentos de evitamento, pelo que 

a mesma poderá não ser efetuada. Este facto reforça a necessidade de ela ser feita na 

Escola, preferencialmente durante o tempo letivo.  

O quadro 11 foi organizado para o período correspondente a uma semana, mas 

poderá ser ajustado em função da evolução de cada aluno, embora seja necessário 

assegurar que os vários passos previamente descritos são efetuados.  

A primeira e a quinta sessões de cada série devem ser sempre realizadas com o 

acompanhamento do professor. As restantes podem ser efetuadas de forma autónoma 

pelo aluno, embora sob orientação.  

 

 

Fase 2 ς Fluência de Leitura de Textos e Compreensão da Leitura 

 

Nesta segunda fase, espera-se que os alunos já sejam capazes de efetuar uma 

leitura rápida, precisa e expressiva, uma vez que a Fluência de Leitura de Textos foi 

objeto de intervenção sistemática durante a fase 1. Os procedimentos a usar pelo 

professor são similares aos que foram descritos para os alunos que se enquadram no 

Perfil 1, ou seja, começar-se por treinar a Fluência de Leitura de Textos e, 

posteriormente, a Compreensão da Leitura.  

Duas alternativas podem ser consideradas nesta fase. Na primeira, para os 

alunos que ainda têm uma leitura pouco fluente, podem ser adotados os passos 

descritos para os alunos que se enquadram no Perfil 1 (ver instruções). Na segunda, para 

os alunos que, depois de concluída a fase anterior, melhoraram significativamente na 

Fluência de Leitura de Textos, o treino nesta competência pode ser menos intensivo. No 

quadro 12, descrevem-se os passos a seguir nesta segunda alternativa. 
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Quadro 12 ς Fase 2: Intervenção na Fluência de Leitura de Textos e na Compreensão da Leitura 

Passo Descrição 

1. Seleção da Série (texto a 

usar)  

O professor deve descarregar o texto a usar no treino da Fluência de 

Leitura de Textos e da Compreensão da Leitura e entregar ao aluno uma 

impressão do mesmo.  

2. Definição dos objetivos e 

da tarefa a realizar pelo 

aluno 

O professor deve explicar ao aluno qual o objetivo do treino e qual a 

tarefa que deve efetuar. 

3. Ativação dos 

conhecimentos prévios 

O professor pode: dar informações sobre o texto; explorar 

vocabulário/expressões idiomáticas que possam surgir nos vídeos ou 

textos; explicar palavras desconhecidas ou ajudar o aluno a relacionar 

os seus conhecimentos com o tema do texto. 

4. Audição do texto  h ŀƭǳƴƻ ŎƭƛŎŀ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ ǘŜȄǘƻέ ǇǊŜǎŜƴǘŜ ƴƻ ŜŎǊńΣ dando início à sua 

audição integral, que deve ser acompanhada pela visualização do texto 

impresso. 

9ǎǎŜ Ǉŀǎǎƻ ǇƻŘŜ ǎŜǊ ǊŜǇŜǘƛŘƻΣ ōŀǎǘŀƴŘƻ ǾƻƭǘŀǊ ŀ ŎƭƛŎŀǊ ŜƳ ά¢Ɲǘǳƭƻ Řƻ 

ǘŜȄǘƻέΦ 

Este passo é opcional, depende da avaliação do professor sobre a 

fluência da leitura de textos realizada pelo aluno. Pode, igualmente, 

estar presente numa fase inicial e, posteriormente, ser suprimido. Mais 

uma vez, esta opção depende do desempenho do aluno na Fluência de 

Leitura de Textos. 

5. Leitura silenciosa do texto  O aluno lê o texto de modo silencioso.  

6. Resposta às perguntas de 

compreensão oral ou 

realização do reconto oral 

As perguntas em formato digital aparecem uma a uma no ecrã do 

monitor, devendo o aluno responder a cada uma. Em alternativa, pode 

ser pedido o reconto oral do texto ouvido ou do vídeo. 

 

Na primeira sessão de treino da Fluência de Leitura de Textos e da Compreensão 

da Leitura, é necessário que o professor esteja presente. Nas seguintes, a sua presença 

será apenas exigida em alguns dos passos (ver instruções). O treino deve ser diário e não 

ultrapassar os 20 minutos. Os textos foram ordenados atendendo à sua extensão e ao 

vocabulário utilizado, mas o professor pode optar por seguir uma ordem diferente da 

proposta.  

No quadro 13, apresenta-se um exemplo da organização de uma semana de 

treino da Fluência de Leitura de Textos e da Compreensão da Leitura. Neste treino foram 

consideradas duas etapas. 

Na primeira, seguem-se os seguintes passos: 1. Seleção da Série; 2. Definição dos 

objetivos e da tarefa a realizar pelo aluno; 3. Ativação dos conhecimentos prévios; 4. 
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Audição do texto; 5. Leitura silenciosa do texto; 6. Resposta às perguntas de 

compreensão da leitura ou reconto oral.  

Na segunda fase, o passo 4 é suprimido. Esta mudança justifica-se pela 

necessidade de tornar o aluno capaz de ler com fluência, libertando-o de um modelo de 

apoio constante. A passagem de uma fase para a outra é uma decisão que cabe ao 

professor, em função do desempenho do aluno. Esta transição deve ser-lhe explicada, 

salientando que a mesma reflete uma mudança positiva nas suas aprendizagens. 

 

Quadro 13 ς Exemplo de planificação da intervenção na segunda fase do Perfil 3 

 Dia 1  

Sessão 1 

Dia 2  

Sessão 2 

Dia 3  

Sessão 3 

Dia 4 

Sessão 4 

1ª Etapa 

Passos 1ª Série escolhida 

1, 2, 3, 4, 5  

5, 6  Série seguinte 

1, 2, 3, 4, 5 

5, 6 

Materiais 

necessários 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto impresso 

¶ Auscultadores 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto impresso 

¶ Auscultadores 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto impresso 

¶ Auscultadores 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto impresso 

Auscultadores 

Contexto Escola 

 

Escola 

 

Escola 

 

Escola 

 

Intervenientes Professor e Aluno Aluno  Professor e Aluno Aluno 

 2ª Etapa 

Passos 1ª Série escolhida 

1, 2, 3, 5 

5, 6 Série seguinte  

1, 2, 3, 5 

5, 6 

Materiais 

necessários 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto impresso 

¶ Auscultadores 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto impresso 

¶ Auscultadores 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto impresso 

¶ Auscultadores 

¶ Computador 

com ligação à 

internet 

¶ Texto impresso 

¶ Auscultadores 

Contexto Escola 

 

Escola 

 

Escola 

 

Escola 

Intervenientes Professor e Aluno Aluno Professor e Aluno Aluno 
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O treino pode ser quase sempre efetuado na sala de aula. Esta decisão caberá, 

no entanto, ao professor. 

 

4.3. O que é necessário para realizar o treino? 

 

O treino da Fluência de Leitura de Textos exige um computador com acesso à 

internet para aceder à plataforma AEA, colunas de som, auscultadores e microfone. O 

uso de auscultadores permite o treino da Fluência de Leitura de Textos dentro da sala 

de aula, individualizando a intervenção sem perturbar o seu funcionamento. A 

plataforma disponibiliza a possibilidade de gravação da leitura em voz alta efetuada pelo 

aluno. 

Caso a intervenção seja efetuada em formato papel, será necessário imprimir os 

textos (ou transcrições), as respetivas folhas de respostas, as grelhas de correção, bem 

como as instruções de treino. 

 

4.4. Por onde começar?  

 

A sequência a adotar na introdução das diferentes atividades foi descrita 

previamente em função dos Perfis apresentados pelos alunos. 

  

4.5. Como monitorizar a evolução do aluno? 

 

No treino da Fluência de Leitura de Textos, o último passo inclui sempre uma 

avaliação da leitura. A evolução do aluno no que respeita à velocidade, à precisão e à 

expressividade poderá ser monitorizada através da comparação entre os registos 

efetuados ao longo da intervenção. Pode também ser efetuada repetindo a leitura do 

ǘŜȄǘƻ ǳǎŀŘƻ ƴŀ ŀǾŀƭƛŀœńƻ ƛƴƛŎƛŀƭ όtłƎƛƴŀ άh ǉǳŜ Ƨł ǎŜƛέ ƴƻ tŀƛƴŜƭ άCƭǳşƴŎƛŀ Ře Leitura de 

¢ŜȄǘƻǎέύ Ŝ ŀƴŀƭƛǎŀǊ ŀǎ ƳǳŘŀƴœŀǎ ƻŎƻǊǊƛŘŀǎΦ  

 

4.6. Que feedback recebe o aluno durante o treino? 

 

Na plataforma, optou-ǎŜ ǇƻǊ ƛƴǎŜǊƛǊ ǳƳ Ǉŀǎǎƻ ŘŜǎƛƎƴŀŘƻ ά!ǳǘƻ-ŀǾŀƭƛŀœńƻέΣ ŎƻƳ 

o qual se procura que o aluno seja capaz de avaliar se já lê de forma rápida, precisa e 
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expressiva ou se ainda necessita de continuar a treinar a leitura. Embora esta auto-

avaliação tenha uma componente de elevada subjetividade, ela contribui para ajudar os 

alunos a identificar quais são as suas dificuldades. 

 

4.7. Que atividades de treino são disponibilizadas? 

 

Para o treino da Fluência de Leitura de Textos sugere-se o recurso à audição de 

textos e à visualização de vídeos (estratégia de leitura sombra) bem como à leitura 

repetida dos textos ou da transcrição dos vídeos. 

Por questões de organização da informação, a transcrição das perguntas de 

Compreensão (oral e de leitura) são apresentadas no Painel Compreensão. Para aceder 

à transcrição de cada um dos vídeos e dos textos gravados em formato áudio, deverá 

consultar os ficheiros em anexo. 

 
Vídeos e textos gravados em formato áudio disponibilizados na plataforma AEA 

(anexos 52 a 127): 

 

Vídeos:  

Série 1 ς A lagoa das sete cidades 

Série 2 ς Porque é que temos aftas?  

Série 3 ς Banhos 

Série 4 ς Frigorífico  

Série 5 ς O que são as impressões digitais?  

Série 6 ς Thomas Edison  

Série 7 ς O pastor e a estrela  

Série 8 ς Dom Sebastião  

Série 9 ς Pedra no sapato  

Série 10 ς Martim Moniz  

Série 11 ς Frankenstein  

Série 12 ς Maneki Neko  

Série 13 ς A sopa de Pedra  

Série 14 ς Vincent Van Gogh  

Série 15 ς Aprende a escrever uma carta  
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Textos gravados em formato áudio:  

Série 1 ς Bota nova, bota velha  

Série 2 ς Gatos  

Série 3 ς O elefante diferente (que espantava toda a gente)  

Série 4 ς Chica larica 

Série 5 ς O senhor 

Série 6 ς Lengalenga 9  

Série 7 ς Gato escondido  

Série 8 ς Flor transparente  

Série 9 ς Uma tarde de férias  

Série 10 ς Uma chuvada na careca (1)  

Série 11 ς Os terramotos  

Série 12 ς O hospital  

Série 13 ς A história do nosso pato 

Série 14 ς O aniversário 

Série 15 ς O supermercado das bruxas  

Série 16 ς Uma chuvada na careca (2)  

Série 17 ς O camelo  

Série 18 ς Um camaleão na gaveta.  

Série 19 ς A zebra  

Série 20 ς Dandy  

Série 21 ς O baile das bruxas  

Série 22 ς A história do pai que subia pelas paredes  

Série 23 ς A rima do Romeu  

 

Para uma descrição mais detalhada dos procedimentos de treino, poderá 

consultar em anexo as respetivas instruções (anexos 50 e 51). 
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5. COMPREENSÃO 

 

5.1. O que encontra neste painel? 

 

Neste painel, vai encontrar um conjunto de textos (em formato impresso e em 

formato áudio) e de vídeos visando o desenvolvimento da Compreensão Oral e da 

Compreensão da Leitura. Os textos usados no treino da Fluência de Leitura de Textos, 

seja no formato vídeo ou áudio, foram incluídos quer nas atividades de Compreensão 

Oral, quer nas de Compreensão da Leitura. Incluem temáticas relativas a lendas, mitos, 

invenções e cultura geral, mas também em formato de pequenas histórias, poemas, 

biografias e curiosidades.  

Para alguns dos textos e vídeos é solicitado o reconto ou a identificação do tema, 

enquanto outros são acompanhados de um conjunto de perguntas.  

 

5.2. Como é feito o treino da compreensão? 

 

As propostas de intervenção aqui apresentadas visam os alunos que se 

enquadram no Perfil 2 de dificuldades (i.e., sem dificuldades ao nível da Fluência de 

Leitura de Textos, mas com dificuldades na Compreensão Oral e na Compreensão da 

Leitura). As opções tomadas na intervenção, bem como os materiais a usar, são também 

usados na intervenção com os alunos que se enquadram nos Perfis 1 e 3.  

Na elaboração das perguntas, contemplaram-se os 4 níveis de compreensão: 

literal, inferencial, reorganização de informação e crítica.  

O treino da Compreensão Oral é semelhante ao treino da Compreensão da 

Leitura. A única diferença está no acesso ao texto. No primeiro, recorre-se a vídeos ou 

gravações-áudio que o aluno deve ver ou ouvir; no segundo, é necessária a leitura de 

um texto.  

As perguntas ς quer de Compreensão Oral, quer de Leitura ς são apresentadas 

em formato digital, devendo ser respondidas na própria plataforma. No final de cada 

série, é dada indicação sobre as respostas corretas e incorretas. Estes resultados devem 

ser analisados com o aluno, ajudando-o a compreender a razão das suas dificuldades. 
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No quadro 14, apresenta-se uma listagem de todos os textos disponíveis para a 

intervenção na Compreensão junto dos alunos que se enquadram no Perfil 2. 

 

Quadro 14 ς Perfil 2: Intervenção na Compreensão Oral e na Compreensão da Leitura  

Compreensão Oral Compreensão da Leitura 

Vídeos acompanhados de perguntas de 

compreensão 

 

- A lagoa das sete cidades  

- Porque é que temos aftas?  

- Banhos  

- Frigorífico  

- O que são as impressões digitais?  

- Thomas Edison  

 

 

Vídeos acompanhados de proposta de reconto 

oral 

 

- O pastor e a estrela  

- Dom Sebastião  

- Pedra no sapato  

- Martim Moniz  

- Frankenstein  

- Maneki Neko  

- A sopa de pedra  

- Vincent Van Gogh  

- Aprende a escrever uma carta  

 

Textos gravados em formato áudio com 

propostas de perguntas de compreensão  

- O baile das bruxas 

- A história do pai que subia pelas paredes. 

- A rima do Romeu  

 

Textos em formato impresso acompanhados de 

perguntas de compreensão 

 

- Uma tarde de férias  

- Uma chuvada na careca (1) 

- Os terramotos 

- O hospital 

- A história do nosso pato  

- O aniversário 

- O supermercado das bruxas 

- Uma chuvada na careca (2) 

- O camelo 

- Um camaleão na gaveta 

- A zebra 

- Dandy 

 

 

 

A intervenção na Compreensão (Oral ou de Leitura) inclui o conjunto de passos 

descritos no quadro 15. 
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Quadro 15 ς Passos a seguir na intervenção na Compreensão Oral e na Compreensão da Leitura 

Passos Descrição 

1. Seleção da série O professor seleciona a série em que o aluno vai trabalhar.  

Nas atividades que visam o treino da Compreensão da Leitura, o professor deverá 

facultar ao aluno uma cópia impressa do texto. 

2. Definição dos 

objetivos e da 

tarefa a realizar 

pelo aluno 

O professor deve explicar ao aluno qual o objetivo (treino da Compreensão Oral ou 

da Compreensão da Leitura) e qual a tarefa que deve efetuar (reconto oral ou 

resposta a perguntas de compreensão). 

3. Ativação dos 

conhecimentos 

prévios 

O professor pode: dar informações sobre o texto; explorar vocabulário/expressões 

idiomáticas que possam surgir nos vídeos ou textos; explicar palavras ou ajudar o 

aluno a relacionar os seus conhecimentos com o tema do texto. 

4. Audição, 

visualização ou 

leitura do texto 

Na intervenção na Compreensão Oral, o aluno ouve o texto ou ouve e visualiza o 

vídeo. Na Compreensão da Leitura, o aluno procede à leitura silenciosa do texto 

proposto. 

5. Reconto 

oral/resposta a 

perguntas de 

compreensão 

Na Compreensão Oral e na Compreensão da Leitura, é apresentado um conjunto de 

perguntas a que o aluno deverá responder na própria plataforma. Após ter 

respondido a todas as perguntas, a plataforma gera um relatório com a indicação das 

respostas corretas e incorretas. 

Na Compreensão Oral, pode também ser solicitado ao aluno, após a visualização de 

alguns vídeos, o respetivo reconto.  

6. Avaliação O professor analisa, com o aluno, os resultados obtidos com base na informação 

disponível no relatório, ajudando o aluno a compreender as razões das suas 

dificuldades e sugerindo estratégias para lidar com as mesmas.  

 

 

5.3. O que é necessário para realizar o treino?  

 

Para a intervenção na Compreensão Oral, são necessários: 

a) um computador, com acesso à internet, para aceder à plataforma AEA; 

b) ligação a colunas para a audição dos textos e dos vídeos;  

c) as instruções de intervenção (ver anexo 128); 

d) auriculares ou auscultadores, de forma a evitar interferências ambientais 

(opcional).  

Caso a intervenção na Compreensão Oral seja realizada sem recurso à 

plataforma, o professor terá de efetuar a leitura em voz alta dos textos e das perguntas, 
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pelo que será necessário a impressão dos textos, bem como da transcrição das 

perguntas e da respetiva grelha de correção (ver anexos 129 a 164).  

Para a intervenção na Compreensão da Leitura, são necessários:  

a) um computador, com acesso à internet, para aceder à plataforma AEA;  

b) a impressão do texto a utilizar;  

c) as instruções de treino (ver anexo 128).  

Caso se opte por utilizar o formato papel, será necessário imprimir os textos, as 

folhas de respostas e as respetivas grelhas de correção (ver anexos 165 a 208).  

 

5.4. Por onde começar?  

 

A intervenção deve iniciar-se pela Compreensão Oral, alternando-se a seleção de 

séries de acordo com a seguinte sequência: 

Fase 1: a) Visualização de um vídeo e reconto oral; b) visualização de um vídeo e 

resposta a perguntas de compreensão; 

Fase 2: a) Visualização de um vídeo e resposta a perguntas de compreensão; b) 

visualização de um vídeo e reconto oral; c) audição de textos e resposta a perguntas de 

compreensão; 

Fase 3: a) Visualização de um vídeo e reconto oral; b) leitura de textos e resposta 

a perguntas de compreensão; 

Fase 4: Leitura de textos e resposta a perguntas de compreensão. 

 

No quadro 16, apresenta-se uma proposta de sequência a adotar. No entanto, e 

tendo em conta que os alunos com um mesmo perfil podem ser oriundos de anos de 

escolaridade diferentes, o professor poderá optar por uma sequência diferente. Sugere-

se que, em cada semana, o aluno faça, no mínimo, 3 séries de atividades. 
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Quadro 16 ς Sequência de vídeos e textos a usar na Intervenção na Compreensão Oral 

 e na Compreensão da Leitura 

Fases Sequência  

Fase 1 

 

- O pastor e a estrela (Visualização de vídeo e pedido de reconto) 

- A lagoa das sete cidades (Visualização de vídeo e resposta a perguntas) 

- Dom Sebastião (Visualização de vídeo e pedido de reconto) 

- Porque é que temos aftas? (Visualização de vídeo e resposta a perguntas) 

- Pedra no sapato (Visualização de vídeo e pedido de reconto) 

- Banhos (Visualização de vídeo e resposta a perguntas) 

 

Fase 2 - Frigorífico (Visualização de vídeo e resposta a perguntas) 

- Martim Moniz (Visualização de vídeo e pedido de reconto) 

- O baile das bruxas (Audição de textos e resposta a perguntas) 

- O que são as impressões digitais? (Visualização de vídeo e resposta a perguntas) 

- Frankenstein (Visualização de vídeo e pedido de reconto) 

- A história do pai que subia pelas paredes (Audição de textos e resposta a perguntas) 

- Thomas Edison (Visualização de vídeo e resposta a perguntas) 

- A rima do Romeu (Audição de textos e resposta a perguntas) 

 

Fase 3 - Maneki Neko (Visualização de vídeo e pedido de reconto) 

- Uma tarde de férias (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- A sopa de pedra (Visualização de vídeo e pedido de reconto) 

- Uma chuvada na careca (1) (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- Vincent Van Gogh (Visualização de vídeo e pedido de reconto) 

- Os terramotos (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- Aprende a escrever uma carta (Visualização de vídeo e pedido de reconto) 

- O hospital (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

 

Fase 4 - A história do nosso pato (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- O aniversário (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- O supermercado das bruxas (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- Uma chuvada na careca (2) (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- O camelo (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- Um camaleão na gaveta (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- A zebra (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

- Dandy (Leitura de texto impresso e resposta a perguntas) 

 

5.5. Como monitorizar a evolução do aluno? 

 

A evolução do aluno poderá ser monitorizada através da análise da correção das 

respostas (passo 6 da intervenção) e da qualidade dos recontos produzidos. 
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5.6. Que feedback recebe o aluno durante o treino? 

No final da exploração de cada texto ou vídeo, o professor deverá dar feedback 

ao aluno. Sugere-se que o professor analise com o aluno as perguntas que foram 

respondidas com maior facilidade e aquelas em que errou ou em que experimentou 

mais dificuldades.  

 

5.7. Que atividades de treino são disponibilizadas? 

Para aceder à transcrição de cada um dos vídeos e dos textos gravados em 

formato áudio, às folhas de registo, às perguntas, às grelhas de correção e aos ficheiros 

áudio e vídeos, deverá consultar os ficheiros em anexo (anexos 129 a 208).  

Vídeos e textos (formato áudio e impresso) disponibilizados na plataforma AEA: 

 

Tarefa 1 ς Compreensão Oral 

Vídeos acompanhados de perguntas de compreensão:  

Série 1 ς A lagoa das sete cidades  

Série 2 ς Porque é que temos aftas?  

Série 3 ς Banhos  

Série 4 ς Frigorífico  

Série 5 ς O que são as impressões digitais?  

Série 6 ς Thomas Edison 

Vídeos acompanhados de pedido de reconto: 

Série 1 ς O pastor e a estrela  

Série 2 ς Dom Sebastião  

Série 3 ς Pedra no sapato  

Série 4 ς Martim Moniz  

Série 5 ς Frankenstein  

Série 6 ς Maneki Neko  

Série 7 ς A sopa de Pedra  

Série 8 ς Vincent Van Gogh  

Série 9 ς Aprende a escrever uma carta  
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Textos gravados em formato áudio acompanhados de perguntas de compreensão: 

Série 1 ς O baile das bruxas 

Série 2 ς A história do pai que subia pelas paredes  

Série 3 ς A rima do Romeu  

 

Tarefa 2 ς Compreensão da Leitura 

Textos em formato impresso acompanhados de perguntas de compreensão: 

Série 1 ς Uma tarde de férias  

Série 2 ς Uma chuvada na careca (1)  

Série 3 ς Os terramotos  

Série 4 ς O hospital  

Série 5 ς A história do nosso pato  

Série 6 ς O aniversário  

Série 7 ς O supermercado das bruxas  

Série 8 ς Uma chuvada na careca (2)  

Série 9 ς O camelo  

Série 10 ς Um camaleão na gaveta  

Série 11 ς A zebra  

Série 12 ς Dandy  

Textos em formato impresso acompanhados de pedido de reconto: 

Série 1 ς Bota nova, bota velha  

Série 2 ς Gatos  

Série 3 ς O elefante diferente (que espantava toda a gente)  

Série 4 ς Chica larica  

Série 5 ς O senhor  

Série 6 ς Lengalenga 9  

Série 7 ς Gato escondido  

Série 8 ς Flor transparente  

Para uma descrição mais detalhada dos procedimentos de treino, poderá 

consultar as Instruções relativas ao Perfil 2 (anexo 128).  
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ANEXO 1 

Consentimento informado 

Caro(a) Encarregado(a) de Educação, 
 
AEA - Ainda estou a aprender (https://aindaestouaprender.com) é uma plataforma de acesso livre 

que tem como finalidade apoiar a aquisição de competências de leitura de alunos do 1º ciclo do 

ensino básico. Construída no âmbito de um projeto financiado no Concurso de Apoio a Projetos 
de Investigação nos Domínios da Língua e da Cultura Portuguesas (Ref. 134604) promovido pela 

Fundação Calouste Gulbenkian através do Programa Gulbenkian de Língua e Cultura Portuguesas 

e pela Fundação para a Ciência e Tecnologia e pelo Ministério da Ciência, Tecnologia e Ensino 

Superior, através de fundos nacionais, e pelo FEDER, através do COMPETE 2020, no âmbito do 
acordo Portugal 2020 (POCI-01-0145-FEDER-007653 e POCI-01-0145-FEDER-007562), 

proporciona ao utilizador um conjunto de atividades de leitura (consciência fonológica, 

identificação de letras, articulação de sílabas e segmentos silábicos, leitura de palavras 
apresentadas de forma isolada, fluência de leitura e compreensão). 

A plataforma pode ser usada quer pelas crianças, com ou sem acompanhamento dos pais, quer 

sob a orientação do professor. 
Nas situações em que o trabalho na plataforma é orientado pelo professor são seguidos os 

seguintes passos: 

a) O aluno cria uma conta de correio eletrónico. Atendendo à idade do(a) seu(sua) educando, 

ele(a) poderá necessitar de apoio para a sua criação; 
b) O correio eletrónico é a informação que permite identificar cada utilizador na plataforma; 

c) O professor associa o aluno na plataforma tendo como identificador o respetivo endereço de 

correio eletrónico; 
d) O aluno recebe no seu correio eletrónico um convite gerado pela plataforma, com a indicação 

ñOBRIGADO POR SE TER REGISTADO NA NOSSA PLATAFORMA. Por favor clique 

em CONCLUIR REGISTO para confirmar a sua ades«oò. Deve aceitar este convite. 
e) A partir deste momento o professor poderá orientar a aprendizagem do aluno indicando as 

atividades e tarefas que o mesmo deve realizar. 

Os pais/encarregados de educação poderão cancelar a associação do seu filho/educando a 

qualquer momento, notificando, por escrito, a equipa responsável pela construção da plataforma, 

através do seguinte endereço: info@aindaestouaprender.com 

 

A investigadora responsável: Iolanda Ribeiro, Centro de Investigação em Psicologia, 
Universidade do Minho (iolanda@psi.uminho.pt) 

"  ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

Formulário de autorização 

Eu, abaixo-assinado, (nome completo do/a encarregado/a de educação) _____________________ 

________________________________________, encarregado/a de educação de (nome 

completo do/a educando/a) _________________________________________________, 

declaro que compreendi a explicação que me foi fornecida. Autorizo/não autorizo o meu 

filho/educando a aceitar o convite do professor ________________________________________ 

para realizar as atividades de leitura acess²veis na plataforma ñAinda Estou a Aprenderò.  

 Local e data: _______________________________________ 

 Assinatura: ________________________________________ 

https://aindaestouaprender.com/
mailto:iolanda@psi.uminho.pt
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ANEXO 2 

INSTRUÇÕES 

 

Tarefa 1: Segmentação silábica 

 

Descrição 

Nesta tarefa, são apresentadas três séries, cada uma com uma imagem. Em cada série, o 

aluno deve clicar sobre a imagem para ouvir o nome da figura representada. De seguida, 

deve efetuar oralmente a divisão silábica da palavra ouvida, contar as sílabas e indicar 

quantas são em cada palavra. 

 

Instruções para a realização da tarefa na plataforma 

Nesta tarefa, vais indicar quantas sílabas têm as palavras que ouves. Para ouvir as palavras 

tens de clicar sobre cada imagem que vai aparecendo no ecrã do computador. 

Para indicar quantas sílabas tem a palavra ouvida, clica no botão com o algarismo que 

indica o número correto de sílabas. Por exemplo, se uma palavra tiver 3 sílabas deves 

clicar no botão com o algarismo 3. Depois de responderes, clica na seta para avançar para 

a próxima imagem. 

 

Instruções para a realização da tarefa no formato de papel 

Nesta tarefa, vais indicar quantas sílabas têm as palavras que eu vou ler. 

Vou mostrar-te um conjunto de imagens e dizer o nome da figura representada. De seguir, 

conta as sílabas de cada palavra que ouviste e diz quantas são. 

 

Séries 

Série 1 ï livro 

Série 2 ï laranja 

Série 3 ï óculos 
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Tarefa 2: Identificação da sílaba igual em posição inicial 

 

Descrição 

Nesta tarefa, são apresentadas três séries, cada uma com seis imagens. Em cada série, o 

aluno deve clicar no megafone para ouvir uma sílaba-alvo e sobre as imagens para ouvir 

o nome da figura que está representada. De seguida, deve identificar as três palavras que 

começam pela sílaba-alvo inicialmente ouvida. A primeira série deve ser realizada com a 

ajuda do avaliador/professor. 

  

Instruções para a realização da tarefa na plataforma 

Nesta tarefa, vais identificar quais são as três palavras que começam pela sílaba que vais 

ouvir. Primeiro, clica no megafone para ouvir a sílaba. A seguir, clica em cada uma das 

imagens para ouvires o nome da figura representada. Para selecionar as palavras que 

começam com uma sílaba igual à ouvida, clica nos círculos que aparecem debaixo de 

cada imagem. 

Podes clicar no megafone quantas vezes precisares de ouvir a sílaba e em cada uma das 

imagens para ouvires novamente as palavras. 

Depois de responderes, clica na seta para avançar para a próxima imagem. 

 

Instruções para a realização da tarefa no formato de papel 

Nesta tarefa, vais identificar quais são as três palavras que começam com uma sílaba igual 

à sílaba que eu vou dizer. Eu vou mostrar-te seis imagens e dizer o nome da figura 

representada. De seguida, indica quais são as três palavras que começam pela mesma 

sílaba que ouviste no início. 

 

Séries 

Série modelo ï <sa>, [sa]: afia, saco, galinha, sapo, saxofone, sardinha 

Série 1 ï <ba>, [ba]: bata, barco, bala, botão, baú, batata 

Série 2 ï <a>, [ὃ]: pato, avião, aranha, ambulância, agulha, árvore 

 



                         
 

O QUE JÁ SEI: Consciência Fonológica 

 

    
É autorizada a reprodução deste material para efeitos de investigação e/ou de intervenção psicopedagógica.    136 

 

Tarefa 3: Identificação da sílaba igual em posição final  

 

Descrição  

Nesta tarefa, são apresentadas três séries, cada uma com seis imagens. Em cada série, o 

aluno deve clicar no megafone para ouvir uma sílaba-alvo e sobre as imagens para ouvir 

o nome da figura que está representada. De seguida, deve identificar as três palavras que 

acabam com a sílaba-alvo inicialmente ouvida. A primeira série deve ser realizada com a 

ajuda do avaliador. 

 

Instruções para a realização da tarefa na plataforma 

Nesta tarefa, vais identificar quais são as três palavras que acabam com a sílaba que vais 

ouvir. Primeiro, clica no megafone para ouvir a sílaba. A seguir, clica em cada uma das 

imagens para ouvires o nome da figura representada. Para selecionar as palavras que 

acabam com uma sílaba igual à ouvida, clica nos círculos que aparecem debaixo de cada 

imagem. 

Podes clicar no megafone quantas vezes precisares de ouvir a sílaba e em cada uma das 

imagens para ouvires novamente as palavras. 

Depois de responderes, clica na seta para avançar para a próxima imagem. 

 

Instruções para a realização da tarefa no formato de papel 

Nesta tarefa, vais identificar quais são as três palavras que acabam com uma sílaba igual 

à sílaba que eu vou dizer. Eu vou mostrar-te seis imagens e dizer o nome da figura 

representada. De seguida, indica quais são as três palavras que acabam com a mesma 

sílaba que ouviste no início. 

 

Séries 

Série modelo ï <cha>, [ώὃ]: boneca, mágico, tocha, gancho, borracha, concha  

Série 1 ï <lho>, [ɚu]: sapato, alho, piolho, toalha, joelho, gelado  

Série 2 ï <ta>, [tὃ]: raquete, postal, bota, borboleta, cadeira, bolota 

 

 



                         
 

O QUE JÁ SEI: Consciência Fonológica 

 

    
É autorizada a reprodução deste material para efeitos de investigação e/ou de intervenção psicopedagógica.    137 

Tarefa 4: Adição de sílaba em posição inicial  

 

Descrição 

Nesta tarefa, são apresentadas três séries. Em cada série, o aluno deve clicar no megafone 

para ouvir uma palavra-alvo e sobre os botões para ouvir cada uma das sílabas a adicionar 

ao início da palavra ouvida. De seguida, deve dizer em voz alta as palavras ou 

pseudopalavras que resultam da adição de cada uma das sílabas ao início da palavra 

ouvida. A primeira série deve ser realizada com a ajuda do avaliador. 

 

Instruções para a realização da tarefa na plataforma 

Nesta tarefa, vais ouvir uma palavra e, em seguida, deves adicionar cada uma das sílabas 

ouvidas no início dessa palavra.  

Clica no megafone e ouve a palavra. De seguida, clica no primeiro botão e ouve uma 

sílaba. Podes clicar no megafone e em cada botão quantas vezes precisares de ouvir. 

Junta a sílaba que ouviste ao início da palavra. Clica, agora, no microfone e diz como fica 

tudo junto. Vais descobrir que juntando a sílaba à palavra às vezes produzes uma palavra 

nova, outras vezes não. Continua o jogo até juntares as três sílabas à palavra. Depois, 

clica na seta para avançar para a próxima palavra. 

 

Instruções para a realização da tarefa no formato de papel 

Nesta tarefa, vais ouvir uma palavra e, de seguida, três sílabas, uma de cada vez. Tens de 

juntar cada sílaba que ouviste ao início da palavra e dizer como fica o conjunto. Vais 

descobrir que juntando as sílabas à palavra às vezes produzes uma palavra nova, outras 

vezes não. 

 

Séries 

Série modelo ï palavra ouvida: <mão>, ['mὃӉw]  

Sílabas isoladas ouvidas: <ma>, [mὃ]; <sal>, [saὥ]; <ir>, [iὸ] 

Série 1 ï palavra ouvida: <bar>, ['baὸ] 

Sílabas isoladas ouvidas: <tur>, [tuὸ]; <rou>, [ὸo], <ta>, [tὃ] 

Série 2 ï palavra ouvida: <campo>, ['kὃӉpu] 

Sílabas isoladas ouvidas: <des>, [dώ], <a> [ὃ], <re> 
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Tarefa 5: Omissão de sílaba em posição inicial 

 

Descrição 

Nesta tarefa, são apresentadas três séries. Em cada série, o aluno deve clicar nos botões 

para ouvir as palavras dadas e produzir as palavras ou pseudopalavras que resultam da 

omissão da primeira sílaba de cada uma. A primeira série deve ser realizada com a ajuda 

do avaliador.  

 

Instruções para a realização da tarefa na plataforma 

Nesta tarefa, vais ouvir palavras e, em seguida, deves eliminar a sílaba inicial de cada 

uma delas.  

Clica no botão e ouve a palavra. Podes clicar em cada botão quantas vezes precisares de 

ouvir a palavra. 

Elimina a sílaba no início da palavra. Clica no microfone e diz o que resta da palavra. 

Vais descobrir que ao eliminar a sílaba inicial das palavras às vezes produzes uma palavra 

nova, outras vezes não.   

Continua o jogo até eliminares a sílaba inicial de todas as palavras da série. Depois, clica 

na seta para avançar para as próximas palavras. 

 

Instruções para a realização da tarefa no formato de papel 

Nesta tarefa, vais ouvir algumas palavras. Deves eliminar a sílaba no início das palavras 

e dizer o que resta das palavras. Vais descobrir que ao eliminar a sílaba inicial das palavras 

às vezes produzes uma palavra nova, outras vezes não.   

 

Séries 

Série modelo ï palavras ouvidas: <intrincar> e <peluche>  

Série 1 ï palavras ouvidas: <riacho> e <farmácia>  

Série 2 ï palavras ouvidas: <salpico> e <mágico> 

 

NOTA: Os ficheiros áudio relativos a todas as instruções e às palavras ouvidas e as 

imagens a usar estão disponíveis no Repositorium da Universidade do Minho em 

http://hdl.handle.net/1822/42431. 

http://hdl.handle.net/1822/42431
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ANEXO 3 

 

Folha de Registo 

 

Nome: ______________________________________________  Data:  ___/___/_______ 

 

1. Segmentação Silábica 

Série Itens 
Cotação 

0 ou 1 

1 Li-vro  

2 La-ran-ja  

3 Ó-cu-los  

Total  

 

2. Identificação da sílaba igual em posição inicial 

Série Itens 
Cotação 

0 ou 1 

Treino afia/ saco/ galinha/ sapo/ saxofone/ sardinha - 

1 bata/ barco/ bala/ botão/ baú/ batata  

2 pato/ avião/ aranha/ ambulância/ agulha/ árvore   

Total  

 

3. Identificação da sílaba igual em posição final 

Série Itens 
Cotação 

0 ou 1 

Treino boneca/mágico/tocha/gancho/borracha/concha - 

1 sapato/ alho/ piolho/ toalha/ joelho/ gelado  

2 raquete/ postal/ bota/ borboleta/ cadeira/ bolota  

Total  
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4. Adição de sílaba em posição inicial 

Série Itens 
Cotação 

0 ou 1 

Treino <mão>: ma/sal/ir (mamão/ salmão/ ir mão) - 

1 <bar>: tu/rou/ta (tubar/ roubar/ tabar)  

2 <campo>: des/a/re (descampo/ acampo/ recampo)  

Total  

 

5. Omissão de sílaba em posição inicial 

Série Itens 
Cotação 

0 ou 1 

Treino intrincar / peluche - 

1 riacho/ farmácia  

2 salpico/ mágico  

Total  
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ANEXO 4 

INSTRUÇÕES 

 

Descrição 

A avaliação da identificação de letras encontra-se organizada em quatro séries que 

permitem avaliar a capacidade que os alunos têm para identificar as letras em diferentes 

tipos: impresso e manuscrito, maiúsculas e minúsculas.  

A ordem de apresentação das letras na plataforma é igual à usada na folha de registo. 

Cada uma das letras do alfabeto aparece de modo isolado no ecrã do computador. À 

medida que o aluno identifica cada uma das letras o avaliador/professor deverá assinalar 

na plataforma se o aluno leu de forma correta ou incorreta (nomeou uma letra diferente 

ou não conseguiu ler). 

No caso de optar pela avaliação em papel e posterior inserção dos resultados na 

plataforma, chama-se a atenção para a necessidade de apresentar ao aluno as letras pela 

ordem que se encontra na folha de registo. À medida que o aluno identifica cada uma das 

letras o avaliador deverá assinalar na folha de registo se a letra foi identificada 

corretamente. Em caso de erro deverá registar qual a letra que o aluno nomeou. 

 

Instruções a seguir na avaliação realizada na plataforma 

Dizer ao aluno: ñV«o aparecer no ecr« do computador as letras do abecedário. 

Deves dizer cada uma delas em voz alta. Se não souberes o nome de alguma letra podes 

avan­ar para a letra seguinteò. 

 

Instruções a seguir na avaliação realizada em formato papel 

Dizer ao aluno: ñVou mostrar-te um conjunto de cartões com as letras do abecedário. 

Deves dizer cada letra em voz alta. Se não fores capaz de dizer alguma das letras podes 

avan­ar para a letra seguinteò. 

 

NOTA: Os cartões com as letras estão disponíveis no Repositorium da Universidade do 

Minho em http://hdl.handle.net/1822/42431. 

http://hdl.handle.net/1822/42431
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ANEXO 5 

Folha de Registo  

 

Nome: _________________________________________________  Data:  ___/___/_______ 

 

Letras 

Maiúsculas 

de 
Imprensa 

Cotação 

Letras 

Minúsculas 

de Imprensa 

Cotação 

Letras 

Maiúsculas 

Manuscritas 

Cotação 

Letras 

Minúsculas 

Manuscritas 

Cotação 

L  l  L   l   

R  r  R  r  

P  p  P  p  

A  a  A   a  

F  f  F   f   

K  k  K  k  

B  b  B  b  

X  x  X   x  

Q  q  Q  q  

E  e  E  e  

C  c  C  c  

Y  y  Y  y  

N  n  N  n  

S  s  S  s  

O  o  O  o  

D  d  D  d  

U  u  U  u  

H  h  H  h  

W  w  W  w  

M  m  M   m  

I  i  I   i   

Z  z  Z   z  

G  g  G  g  

V  v  V  v  

J  j  J  j  

T  t  T  t   

Cotação: 0 ï Identificação incorreta; 1 ï Identificação correta. 
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ANEXO 6 

 

INSTRUÇÕES 

 

Descrição 

 

Nesta avaliação é apresentado, em primeiro lugar, um conjunto de sílabas ou segmentos 

silábicos (por exemplo: Série 1 ï BA, CE, FA, CO, DU, CI, LU, TA), as quais se 

encontram escritas a negro na folha de registo.  

Se o aluno articular corretamente todas as sílabas ou todos os segmentos silábicos de uma 

série avança para a série seguinte (Série 2 ï GE, MI, GI, NA, JO, ÇA, GU). Se o aluno 

não conseguir articular uma das sílabas ou um dos segmentos silábicos de uma série é-

lhe solicitado de imediato que articule todas as sílabas ou todos os segmentos silábicos 

relacionados com aquelas(es) em que se registou o erro. Por exemplo, se na série 1 o 

aluno erra na articulação da sílaba FA, será, de imediato, remetido para a leitura de todas 

as sílabas que associam a consoante F com as vogais <a>, <e>, <i>, <o> e <u>: FI, FA, 

FO, FU, FE. A plataforma está programada para remeter o aluno para as devidas séries 

em caso de articulação incorreta. 

 À medida que o aluno articula cada sílaba ou segmento silábico o avaliador/professor 

deverá assinalar na plataforma se essa articulação foi correta ou incorreta. 

Quando a avaliação é feita em papel e os resultados são posteriormente inseridos na 

plataforma, chama-se a atenção para a necessidade de apresentar ao aluno as sílabas e os 

segmentos silábicos pela ordem que se encontra na folha de registo (número de série) e 

atendendo aos procedimentos já referidos. À medida que o aluno articula cada sílaba ou 

segmento silábico o avaliador/professor deverá assinalar na folha de registo se a 

articulação foi efetuada corretamente.  

 

 

 



                         
 

O QUE JÁ SEI: Art iculação de Sí labas e Const i tuintes Si lábicos         
 

 

    
É autorizada a reprodução deste material para efeitos de investigação e/ou de intervenção psicopedagógica. 146  

 

Instruções a seguir na avaliação realizada na plataforma 

Dizer ao aluno: ñV«o aparecer no ecr« do computador s²labas ou segmentos sil§bicos.  

Deves dizer em voz alta cada um deles. Se não conseguires dizer algum podes avançar 

para a s²laba ou para o segmento sil§bico seguinteò. 

 

Instruções a seguir na avaliação realizada em formato papel 

Dizer ao aluno: ñVou mostrar-te um conjunto de cartões com sílabas ou segmentos 

silábicos. Deves dizer em voz alta cada um deles. Se não conseguires dizer algum podes 

avan­ar para o seguinteò. 

 

NOTA: Os cartões com as sílabas estão disponíveis no Repositorium da Universidade do 

Minho em http://hdl.handle.net/1822/42431. 

 

  

http://hdl.handle.net/1822/42431
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ANEXO 7 

 

Folha de Registo 

 

Nome: ______________________________________________________________  Data:  ___/___/_______ 

Série  COT.  COT.  COT.  COT.  COT.  COT.  COT.  COT. 

Série 1 

ba  ce  fa  co  du  ci  lu  ta  

be  ce  fi  ce  do  ce  li  to  

bi  ca  fa  ca  da  ca  lo  ta  

bo  cu  fo  cu  du  cu  la  tu  

bu  co  fu  co  di  co  lu  te  

ba  ci  fe  ci  de  ci  le  ti  

Série 2 

ge  mi  gi  na  jo   ça  gu   

gu  ma  gu  no  ja  ço  gu   

ge  mo  ge  nu  ji   ça  ge   

ga  mu  ga  ni  ju  çu  ga   

gi  mi  gi  na  je   gi   

go  me  go  ne  jo   go   

Série 3 

ru  so  va  xe  zi  pa  fre   

re  si  vi  xa  za  pi  fri   

ra  se  vu   xi  zu  pu  fro   

ri  sa  vo  xo  zi  po  fra   

ru  su  ve  xe  ze  pe  fru   

ro  so  va  xu  zo  pa  fre   

Série 4 

pra  bre  tri   dro  cru  gra  fli   

pre  bra  tro  dri  cri  gra  fli   

pri  bru  tra  dra  cro  gri  flo   

pro  bre  tru  dro  cra  gru  fla   

pru  bro  tri  dru  cru  gro  flu   

pra  bri  tre  dre  cre  gre  fle   
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Série  COT.  COT.  COT.  COT.  COT.  COT.  COT.  COT. 

Série 5 

blo  tle  dli  clu  glu  pla  nho   

ble  tle  dlo  cli  gli  pla  nhe    

bli  tlo  dla  cla  glo  pli  nho   

blo  tli  dlu  clo  gla  plu  nha   

blu  tlu  dli  clu  glu  plo  nhi   

bla  tla  dle  cle  gle  ple  nhu   

Série 6 

al  ir  es  az  mol  cha  lha   

el  ar  os  az  mal  che  lha   

il  ur  as  iz  mel  chi  lhu   

ol  er  es  uz  mil  chu  lhe   

ul  or  is  ez  mol  cha  lho   

al  ir  us  oz  mul  cho  lhi    

Série 7 ai  ei  oi  ui  au  eu  ou   

Série 8 iu  ãe  õe  ão  ais   

Série 9 ssa  rra  ção  cons  ssar  cer  xar   

Série 10 sso  rro  pas  char  çar  var  ver   

Série 11 zar  jar  gir  mar  mir  mor  nar   

Série 12 zer  rar  par  tar  car  mal  dar   

Série 13 sar  rir  por  ter  gar  ral  der   

Série 14 vel  nal  tal  tir   dez  tas  dir   

Série 15 cal  tor  sal  des  tos  dor   

Série 16 bar  ins  dis  sub   

Série 17 bor  brar  fun  cen  cam  sin  sen   

Série 18 men  pon  con  can  en  an  em   

Série 19 ven  cir  for  tran  in  am  im   

Série 20 per  par  por  cas  trans  sus  ras   

Série 21 far  cos  cor   

COT.- Cotação: 0 ς Articulação incorreta ou ausência de articulação; 1 ς Articulação correta. 
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ANEXO 8 

INSTRUÇÕES 

 

Descrição 

A avaliação da fluência de Leitura de Palavras apresentadas de forma isolada encontra-se 

organizada em 21 séries de palavras, selecionadas em consonância com a avaliação da 

articulação de sílabas e segmentos silábicos (por exemplo, [ba] em <bata> e [sὑ] em 

<cela>). 

É apresentado, em primeiro lugar, um conjunto de palavras (por exemplo: Série 1 ï 

<bata>, <cela>, <fato>, <cola>, <duna>, <cimo>, <lupa>, <tala>), as quais se encontram 

escritas a negro na folha de registo. Se o aluno ler corretamente todas as palavras de uma 

série, avança para a série seguinte (ex.: <gelo>, <mina>, <giga>, <nada>, <joga>, 

<caça>, <gula>). Se o aluno ler incorretamente uma das palavras da série, é-lhe 

apresentada uma nova série. Por exemplo, se na série 1, com as palavras <bata>, <cela>, 

<fato>, <cola>, <duna>, <cimo>, <lupa>, <tala>, o aluno erra na leitura da palavra 

<bata>, terá de ler as palavras <bela>, <bibe>, <bota>, <bule>, <baga>. Neste caso, volta-

se a propor a leitura da sílaba BA [ba] numa das palavras da nova série, de modo a 

confirmar se o aluno tem efetivamente dificuldade na sua leitura.  

A plataforma está programada para remeter o aluno para as devidas séries em caso de 

erro. À medida que o aluno lê cada palavra o avaliador/professor deverá assinalar na 

plataforma se o aluno leu de forma correta ou incorreta (leu a palavra de forma errada ou 

não conseguiu ler). 

Quando a avaliação é feita em papel e os resultados são posteriormente inseridos na 

plataforma, chama-se a atenção para a necessidade de apresentar ao aluno as séries pela 

ordem que se encontra na folha de registo (número de série) e de atender aos 

procedimentos já referidos. À medida que o aluno lê cada palavra o avaliador/professor 

deverá assinalar na folha de registo se a leitura foi efetuada corretamente.  
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Instruções a seguir na avaliação realizada na plataforma 

Dizer ao aluno: ñV«o aparecer no ecr« do computador v§rias palavras, uma de cada vez.  

Deves ler cada palavra em voz alta. Se não conseguires ler uma palavra podes avançar 

para a seguinte.ò 

 

Instruções a seguir na avaliação realizada em formato papel 

Dizer ao aluno: ñVou mostrar-te um conjunto de cartões, cada um com uma palavra. 

Deves ler cada palavra em voz alta. Se não conseguires ler uma palavra podes passar à 

seguinte.ò 

 

NOTA: Os cartões com as palavras estão disponíveis no Repositorium da Universidade 

do Minho em http://hdl.handle.net/1822/42431. 
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