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Resumo

O objectivo deste estudo foi descrever como a fluéncia leitora se desenvolve ao longo
do 1° Ciclo e de relacionar esse desenvolvimento com a compreensio leitora. A recolha de
dados contemplou a observagio de aulas de seis professoras em quatro escolas, a aplicagio de
testes a 103 criangas e entrevistas as docentes. A analise dos dados centrou-se na tipologia da
fluéncia leitora. O tipo de erros dados na leitura de textos narrativos mostra que o tipo de
erros de leitura mais comum é o de substitui¢io. Contudo, verificou-se uma evolugdo em
termos de velocidade e de correcgdo da leitura ao longo dos quatro anos, bem como uma
crescente compreensdo leitora dos alunos. O tipo de actividades desenvolvidas pelas
professoras e associadas ao método analitico-sintético influenciam o desenvolvimento da
fluéncia leitora e, logo, da compreensdo. Em geral, tanto a precisdo como a velocidade na

leitura tém uma boa correlagdo com a compreensdo leitora.
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Abstract

Reading Fluency in Primary School: A Case Study in Four Schools

The purpose of this study was to describe how reading fluency develops from first to
fourth grade and to relate reading fluency with reading comprehension and reading methods.
Data collection included classroom observations of six teachers in four schools, the
application of reading tests to 103 children and teacher interviews. Data analysis focused on
all the aspects related to reading fluency. Reading accuracy and the types of errors children
made as they read short narrative texts with a reading level adequate to their grade level show
that substitution errors are the most common type of errors. However, as children progressed
through these four years of school, fluency levels and accuracy and comprehension scores
improved. Results suggest that in classes where teachers used a phonics approach students
have better fluency levels and better comprehension scores. In general, results indicate that

reading accuracy and reading fluency are strongly correlated with reading comprehension.
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I — Introducio

“Ndo sei como é que aprendi a ler;

£

s6 me lembro das minhas primeiras leituras.’

Rousseau

Nota de Abertura

Nas ultimas décadas, em Portugal, ocorreram intimeras transformag¢des no sistema
educativo. O alargamento da escolaridade obrigatoria para nove anos e as mudangas dos
curriculos fariam supor que se melhoraria substancialmente o nivel de literacia dos
portugueses a escala preconizada. Contudo, tal ndo aconteceu, continuando a tentar-se “elevar
os niveis de literacia dos portugueses e colocar o pais a par dos nossos parceiros europeus”

(PNL, 2007).

Com efeito, a capacidade de leitura de muitos jovens, apos a conclusio da
escolaridade obrigatoria, ¢ deficitaria. De acordo com os dados PISA (s/d), os resultados
relativos a avaliagdo de niveis de leitura revelam que Portugal se encontra numa situagio
muito desfavoravel, onde 48% dos jovens de 15 anos possuem apenas conhecimentos basicos
de leitura que lhes permitem, no maximo, a realizagdo de tarefas delimitadas e de grande
simplicidade (GAVE, 2001). Desde os primeiros dados publicados, em 2000, e a apresentagio
dos resultados seguintes (2003), ndo se detectou uma evolugdo positiva (Gave, 2004a).
Também os resultados das provas de aferigio, realizadas no final do 1.° Ciclo, evidenciam que
a maioria das criangas faz a transig@o para o 2.° Ciclo sem adquirir as competéncias basicas de

leitura (PNL, 2007), confirmando os dados obtidos no Study of Reading Literacy conduzido
1



pela International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA). Neste
estudo, de acordo com Sim-Sim e Ramalho (1993) os alunos portugueses do quarto ano de
escolaridade tiveram um desempenho abaixo da média internacional no que diz respeito a
compreensdo da leitura, encontrando-se apenas os bons leitores “ao nivel dos valores médios
internacionais em qualquer dos dominios [textos narrativos, descritivos e documentos] ” (p.

34).

Relevincia do Estudo

Apesar de a investigagio em torno da compreensdo da leitura ter vindo a aumentar nos
ultimos anos, (Hirsch, 2003) alguns aspectos continuam a necessitar de aprofundamento.
Todavia, ha alguns pontos de concordéncia cientifica entre os investigadores no que diz
respeito a trés principios: i) a fluéncia de leitura permite que a mente se concentre na
compreensdo; ii) um bom nivel de vocabulario aumenta a compreensdo e facilita a
aprendizagem e; iii) conhecimentos prévios possibilitam um aumento da fluéncia de leitura,

do desenvolvimento do vocabulario e uma maior compreenso da leitura.

Para as criangas, em fase inicial da aprendizagem da leitura, a formagdo de unidades
significativas a partir de sons ¢ uma actividade extremamente complexa, uma vez que nio ha
uma correspondéncia simples e directa entre unidades acusticas e unidades linguisticas
(Borges, 1998). A fluéncia leitora implica uma rapida capacidade de descodificagio grafo-
fonolégica ¢ um dominio das estruturas semantico - sinticticas que possibilitam a
compreensdo do texto escrito. Sendo a finalidade da leitura a compreensdo, torna-se premente
caracterizar a forma como o caminhar para este objectivo se manifesta nos primeiros anos

para podermos identificar praticas que assegurem um bom desempenho leitor das criangas.



Este estudo pretende compreender de que forma a fluéncia da leitura é uma
competéncia adquirida pelos alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico, uma vez que esse factor
podera condicionar ou promover o desenvolvimento da compreensio da leitura. Factores
como a automatizagio da descodificagdo, velocidade de leitura, precisdo de leitura ou tipos de
erros ocorridos durante a leitura, poderdo, ou nio, exercer influéncia no desenvolvimento da
compreensdo leitora nos alunos, pelo que constituem o objecto do nosso estudo. Pretendemos
assim compreender de que forma léem os alunos no final de cada um dos primeiros quatro
anos de escolaridade e desta forma tragar um perfil evolutivo dos mesmos ao longo do 1°
Ciclo. E ainda relacionar este perfil com os contextos de aprendizagem que os professores

proporcionam aos alunos.

Objectivo e Organizacio do Estudo

De acordo com Lyon (1998), a leitura habil € a habilidade académica que sustenta
todas as aprendizagens escolares, profissionais e sociais, pois ¢ através da leitura que se
aprendem todas as outras disciplinas. Para Trindade (2003), o processo de leitura exige
capacidades do tipo metalinguistico. Um leitor fluente possui capacidades mnésicas
adequadas e conhece a lingua para através dela extrair o significado dos textos, gragas a
informag@o neles contida e aos conhecimentos do mundo que o rodeia. Todavia, ¢ importante
fazer uma distingfio entre o processo e a finalidade da leitura. Assim, “aprender a ler é
aprender a reconhecer e a identificar palavras” (Leite, Fernandes, Araujo, Fernandes, Querido,
Castro, Ventura e Morais, 2006, p.129), enquanto que a finalidade da leitura se prende com a

compreensdo do que se 1€ (Morais, 1997).



O dominio da leitura deveria ser uma conquista ao alcance de todos os alunos, mas
Portugal continua a apresentar niveis de literacia insatisfatorios relativos ao dominio do
processo, sendo “um dos grandes problemas com que se confronta a escola a dificuldade da
aprendizagem da descodificagdo, que tem lugar nos dois primeiros anos de escolaridade”

(Sim-Sim, 2006, p.25).

Partindo destes pressupostos e tendo em conta a problematica em estudo, constitui-se
como objectivo central deste estudo tentar identificar, por um lado, o nivel de fluéncia leitora
de criangas no 1.° Ciclo do Ensino Basico e, por outro, relaciond-la com a compreensdo
leitora. Neste sentido, procuramos conhecer as representagdes € concepgdes dos professores
sobre o ensino da leitura e quais as estratégias/actividades que utilizam para desenvolver nos
alunos a descodificagdo, a velocidade e a precisdo de leitura, com vista ao desenvolvimento

da fluéncia de leitura e da compreensio leitora nos alunos.

Para o desenvolvimento destes objectivos optamos pela realizacio de um estudo de
caso em quatro escolas do distrito de Santarém. Observamos quatro turmas de cada ano de
escolaridade, divididas por quatro estabelecimentos de ensino, sendo dois deles E.B.1.
unitarios, isto €, um docente para os quatro anos de escolaridade ¢ duas E.B.1/J.1. com dois
lugares. Para que tal fosse possivel, optamos por recorrer a um modelo de investigagdo que se
baseou na recolha, anilise e interpretagdo de dados empiricos em trés momentos, no decurso

de um ano lectivo, em trés fases distintas (ver Figura 1).



Etapa I Etapa I Etapa III

Enquadramento do Recolha de dados, recorrendo a varios métodos, Interpretagio dos dados
estudo em modelos e essencialmente de natureza qualilativa, mas também de recolhidos.

paradigmas que o natureza quantitativa, cbedecendo a uma triangulagio
sustentem metodolégica.

teoricamente.

3

' ' '

As Selecgio Observagio
representa- | de textos por | das turmas
Gles ¢ | indices de | em estudo
praticas legibilidade | (uma aula
dos de leitura por més em
professores cada turma).
observados
sobre a
automati-
zagio do
Processo
de leitura

Figura 1

Numa primeira etapa foi nossa preocupagio efectuar uma pesquisa bibliografica a luz
dos diferentes modelos e paradigmas de investigagdo para que, numa segunda fase, nos
dedicassemos a revisdo da literatura especifica que enquadra o tema em estudo, bem como a
selecgdo de textos por indices de legibilidade. Numa segunda etapa, para além da construgéo
de testes de leitura e de grelhas de observagdo, observamos as representagdes € as praticas dos
professores em estudo e a forma como promoviam a automatizag@o da leitura; os niveis de
fluéncia de leitura dos alunos e o seu desempenho numa prova de compreensdo leitora. Na
terceira € ultima etapa deste estudo, pretendemos verificar em que medida os factores da
segunda fase se relacionam entre si, ou seja, compreender as possiveis interacgdes entre as

variaveis estudadas.



II - Fundamentacéo Tedrica

“ A leitura é uma heranga maior do que qualquer diploma.”
Cagliari
De uma forma geral, a linguagem oral esta associada a termos como aquisi¢do da

linguagem ou desenvolvimento, enquanto que a linguagem escrita nos remete para conceitos

como aprendizagem e ensino (Sim-Sim, 2006).

A distingdo da nomenclatura esta intimamente ligada a forma como as competéncias
linguisticas sdo adquiridas: a oral — de forma informal e inconsciente —, enquanto que a
capacidade para se tornar um leitor habil implica uma aprendizagem consciente feita através
de um processo formal de ensino. Por isso, a leitura constituiu, desde sempre, um dos
objectivos fundamentais do ensino basico. Como sugerem varios autores (Snow, 2002;
NCLB, 2001; National Reading Panel, 2000; Morais, 1997, Martins, 1996 e 1998; Sim-Sim,
1994 e 1997 e Rebelo, 1993), a leitura ¢ uma competéncia basica na sociedade de hoje, a qual,
tal como outras actividades linguisticas, ¢ um processo de elevada complexidade que se
desenvolve ao longo de toda a vida. Em ultima instancia, nio aprender a ler pode

comprometer o desenvolvimento cognitivo (Fonseca, 1980, Morais, 1997).

Definicio de Conceitos

Conceito de Leitura

O conceito de leitura ou acto de ler sofreu no decurso do século XX varias alteragdes,

tendo sido alvo de varias discussdes, perspectivas e teorias. Algumas delas, de acordo com
6



Viana e Teixeira (2002), sdo mais “suposi¢Oes hipotéticas do que a leitura deve ser, e ndo

descri¢des neutras do que ¢ a leitura” (p.11).

De acordo com Cadério (2001) o verbo /ler ja existia antes de ser o significante para o
acto que agora se esta a tentar definir. Etimologicamente, deriva do verbo latino /egere que
significava "colher". Quando os romanos comegaram a ler, entenderam que podiam transferir
este significado para o acto de ler, pois a partir da leitura podia-se colher algo, provavelmente

o sentido daquilo que era escrito por alguém.

Este conceito foi evoluindo a medida que a sociedade e os seus desafios se foram
alterando, tendo-se tornado um excelente meio de transformagdo civilizacional. Para Lerroy-
Boussion (1968) e Bloomfield (1983) citados por Viana e Teixeira (2003) a “leitura envolve
apenas a correlagdo de uma imagem sonora com a correspondente imagem visual” (p.11). Isto
é, a reconstrugdo do oral a partir de sinais graficos. Ja para Carroll (1964), Mezeix e Vistorky
(1971) também referidos nas autoras supra citadas, a leitura envolve a percep¢do € a
compreens3o das mensagens escritas como se elas estivessem a ser produzidas no modo oral,
Ou seja, “ler é reconhecer os signos escritos, fazendo-os corresponder a palavras que, estas
sim, tém um sentido” (in Viana e Teixeira, 2003, p.11). Assim, em pleno século XXI ¢
unanime a ideia de que a leitura ndo pode ser concebida como uma pratica passiva, que inclui

apenas os actos de reconhecimento e descodificagdo do codigo escrito.

A dualidade inerente a esta perspectiva mais recente sobre o acto de ler ¢ evidente em
Aratijo (2007) quando se refere a definigdo de leitura adoptada por Snow, Burns e Griffin
(1998) como sendo “um processo de extracgdo do significado de material escrito usando
conhecimentos sobre o alfabeto e sobre a estrutura fonologica da linguagem” (p.10). Esta

definigio remete assim, quer para o papel do leitor quer para alguns dos aspectos implicados

7



na leitura: descodifica¢cio e compreensdo, sendo esta ultima, na opinido de Morais (1997) a

finalidade da leitura.

O papel activo do leitor também € colocado em evidéncia por varios autores, dos quais
destacamos Goodman (1968), Charmeux (1975) e Smitth (1978) que colocam o enfoque na
interacgio entre as experiéncias e conhecimentos prévios do leitor e na informagao gramatical
e lexical que ¢ veiculada pelos signos graficos aquando do processo de descodificagdo. Para
Goodman (1968), em particular, a leitura ¢ entendida como um processo psicolinguistico no
qual ha a interac¢8o entre pensamento e linguagem, numa confluéncia de ideias com Vigotsky

(1988).

Também Sim-Sim (2006) encara a leitura como um “acto complexo, simultaneamente
linguistico, cognitivo, social e afectivo” uma vez que “a sua esséncia reside na negociagido do
significado entre o leitor e os conhecimentos que possui sobre o tema a ler, entre o texto € o

respectivo leitor” (p.8), introduzindo assim novas variaveis.

Perante tantas defini¢cGes possiveis, que vdo do simples “dominio das habilidades de
identificagdo dos simbolos graficos e da sua correspondéncia entre os respectivos sons” (in
Santos, 2001, p.21) a “ler é compreender” (in Sousa, 2007, p.47), todas elas tém
denominadores comuns: i) a leitura é a descodificagdo dos signos graficos e ii) o objectivo
final da leitura é a extracgio de sentido (Viana e Teixeira, 2002); devendo o aluno ser capaz
de “(re)construir [o] significado que qualquer texto exige” o que implica “velocidade e
sentido critico, sem os quais a compreensdo da informagdo” fica comprometida (Sim-Sim,
2006, p.15). Nesta linha de pensamento, Rebelo (1993) faz a distingdo entre dois niveis de
leitura: i) leitura elementar; e ii) leitura de compreensdo. Enquanto o primeiro corresponde ao

nivel de descodificagio e se caracteriza pelas técnicas de reconhecimento dos grafemas e da

8



sua transformacio em fonemas, a segunda, dependente da primeira, conduz o sujeito a
descodificagio do sentido das palavras e das frases, numa busca de compreensio do seu

significado.

Conceito de Descodificacio

De acordo com Sim-Sim (no prelo) a descodificagio é entendida como a identificagéo
das palavras escritas, relacionando-se a sequéncia de letras com a sequéncia dos sons
correspondentes. E através do processo de descodificagio que o sujeito converte grafemas em
padrdes fonologicos que correspondem a palavras com um determinado significado numa
lingua. O dominio da descodificagio implica aprender a discriminar e a identificar as letras
isoladamente, formando grupos, bem como que se possua a capacidade de identificar cada
palavra como uma forma ortografica com significado, atribuindo-lhe uma pronunciagdo. A
fim de descodificar com éxito, a crian¢a tem de entender como se relacionam os simbolos
graficos com os sons e adquirir os procedimentos de leitura de palavras (Citoler, 1996; Cruz,

1999; Martins & Niza, 1998).

Contudo, ¢ preciso estabelecer uma distingdo clara entre a descodificagio e o
reconhecimento automatico de palavras no quadro do processo inicial da aprendizagem da
leitura. O leitor competente reconhece a maioria das palavras que encontra. O leitor aprendiz
ndo é capaz de efectuar essa verificagdo automaticamente, pelo que tem que identificar a
maior parte das palavras. Porém, a identifica¢io de palavras deve ser sempre considerada uma
etapa transitoria do reconhecimento imediato, sendo esse reconhecimento imediato uma
habilidade importante dentro dos microprocessos da leitura. Para Giasson (2000), “O

reconhecimento € o fim a atingir e a descodificagio um meio para 1a chegar” (p. 62).



De acordo com Casas (1988) a descodificagio implica quatro processos, apesar de os
dois Gltimos processos ndo serem exclusivos da descodificagdo, de acordo com o autor, eles
facilitam o reconhecimento das palavras: a) processamento visual - que inclui as habilidades
essenciais relacionadas com a discriminaggo, a diferenciaggo figura - fundo, a capacidade de
retencio de sequéncias, a capacidade de analisar um todo nos seus elementos componentes e
de, sintetizar os elementos numa unidade total, b) processamento fonolégico - que inclui
habilidades basicas como a discriminag¢do de sons, a diferenciagio de sons relevantes dos
irrelevantes, a memorizagdo correcta de sons, a sequencializagdo de sons na ordem adequada
e a analise e a sintese de sons na formagdo de palavras; c) processamento linguistico - que
implica a capacidade de utilizar a fala (primeiro sistema simbolico da linguagem) conectando-
o com o visual ou com o escrito (segundo sistema simbolico); e d) processamento contextual -

que se refere a habilidade de utilizar o contexto na leitura de palavras desconhecidas.

Assim, a crianga sO se transforma num leitor competente quando for capaz de fazer
uma descodificagdo eficaz, com reconhecimento preciso e rapido de palavras, de forma a
atingir a capacidade linguistica de compreensio de forma proficiente. De acordo com
Braibant (1997), o grau de precisdo, a rapidez, o automatismo da descodificacdo e o
reconhecimento visual, devem ser processos automaticos para que outros recursos cognitivos
se possam concentrar, essencialmente, nos processos de compreensdo do texto (Capovilla, et
al, 2002). A capacidade de descodificagdo (velocidade e precisio no reconhecimento de
palavras) assume um especial relevo nos dois primeiros anos de escolaridade (Sim-Sim &
Micaelo, 2006) para a qual, muito contribui o nivel de consciéncia fonologica que a crianga

possui (Sim-Sim & Santos, 2006).
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Conceito de Fluéncia de Leitura

Morais (1997) considera que a grande finalidade da leitura é a compreensédo, sendo o
objectivo do seu ensino “garantir que as criangas aprendem a ler com precisdo e rapidez”

(McGuiness, 2006, p.144), isto €, com fluéncia.

Assim, de acordo com Schreiber, Rasinski ¢ Padak (in Aragjo, 2007) “a fluéncia na
leitura caracteriza-se por uma leitura sincopada por frases ou unidades de sentido a que

corresponde um observavel respeito pelos sinais de pontuagio e entoagio adequada” (p.10).

Segundo o National Reading Panel (NICHD, 2000) e na opinido de Khun e Stahl
(2003), um leitor fluente devera ler com precisdo, num ritmo razoavel, e respeitar os aspectos
prosodicos da linguagem oral, sendo a auséncia de erros de leitura oral (precis@o de leitura)
considerado por Schwanenflugel, Kunh, Meisinger, Bradley, e Stahl, (2003) um bom
indicador de compreensdo da leitura nos primeiros anos de escolaridade. A partir do segundo
ou terceiro ano de escolaridade o enriquecimento do léxico e a aprendizagem de estratégias de
compreensdo assumem uma maior relevancia, podendo causar um grande impacto na

compreensao da leitura.

Contudo, de acordo os resultados do estudo National Assessment of Educational
Progress (NAEP) realizado a alunos no final do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB.) a
leitura oral aparece fortemente associada a compreens3o da leitura (Pinnell, Pikulski, Wixson,
Campbell, Gough e Beatty, 1995; Daane, Campbell, Grigg, Goodman e Oranje, 2005). Logo,
podemos inferir que a fluéncia de leitura entendida como uma leitura realizada num ritmo
razoavel onde sdo respeitados os aspectos prosodicos da linguagem, permanece como um
factor importante ao longo dos anos de todo o 1° Ciclo do Ensino Basico. Da mesma forma,

Sim-Sim e Micaelo (in Sim-Sim, 2006) referem que a fluéncia e a compreensao da leitura
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estdo associadas e em constante interacg¢do, pois “a fluéncia de leitura, entendida como a
rapidez e rigor de compreensdo do que ¢é lido, resulta essencialmente do sucesso de adequagéo
das estratégias de compreensio usadas” (p.41). Mais especificamente, “ler com fluéncia
implica possuir uma rapida capacidade de descodificagdo e um dominio das estruturas

seméntico-sintacticas que possibilitem a compreensdo do texto escrito” (Sim-Sim, 2006,

p.19).

Opinido similar ¢ partilhada por Santos (2000) para quem uma leitura fluente tem que
permitir ao leitor compreender unidades significativas de texto acompanhando dessa forma o
pensamento do autor. Quando tal nio acontece, a compreensdo fica “comprometida”, sendo,
na opinido de Chall e Jacobs (2003) a falta de fluéncia um factor de desmotivagéo para a
leitura de textos mais complexos e consequentemente um elemento prejudicial no

desenvolvimento da compreensdo da leitura e no sucesso escolar.

A fluéncia de leitura pode ser medida através da leitura de uma lista de palavras ndo
relacionadas ou através da leitura de um texto. Porém, estas duas tarefas ndo sdo idénticas
uma vez que os vocabulos lidos em contexto sdo lidos mais depressa do que as palavras ndo
relacionadas (Jenkins, Fuchs, van der Broek, Espin e Deno, In Torgesen, ¢ Hudson, 2006).
Assim, os leitores menos competentes saiem beneficiados com a leitura em contexto, dado
que este tipo de leitura torna mais previsivel as palavras seguintes. Curiosamente, a
velocidade de leitura de textos é preditiva da compreensdo enquanto que a velocidade de
leitura de listas de palavras tem um baixo poder preditivo. Estudos mostram que a velocidade
de leitura explica 41% do desempenho que concerne a compreensido de um texto, enquanto
que a leitura de lista de palavras explica apenas 1% do desempenho (Torgesen ¢ Hudson,

2006).
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Em suma, pode-se concluir que a fluéncia reflecte o ritmo que o sujeito consegue
impor na leitura em voz alta de um texto e pode ser medida em termos do nimero médio de
palavras lidas por minuto. Pode-se ainda, através dos de descritores como os utilizados na
escala “NAEP oral reading fluency scale- grade 4” (Daane, Campbell, Goodman e Oranje,
2005) avaliar a prosodia tendo em conta niveis de fluéncia que reflectem uma progressdo na
qualidade da entoag@o e no respeito pelas unidades de sentido inerentes a um (ieterminado
texto. No caso da escala adoptada pelo NAEP - National Assessemnt of Educational Progress,
tanto a precisdo de leitura como a velocidade de leitura e a prosodia estdo contemplados numa
escala de um a quatro que, de forma crescente, contempla o desempenho leitor de alunos

menos habeis até aos leitores fluentes.

Conceito de Compreensio Leitora

O conceito de compreensdo leitora patenteia varias definicGes e perspectivas.
Habitualmente relacionada com a compreensdo da linguagem oral, a compreensdo leitora
encontra-se, frequentemente, associada as limitagGes e aos défices nas competéncias
linguisticas, nos conhecimentos gerais ¢ na inteligéncia (Perfetti, Landi e Oakill, 2007).
Conquanto, no inicio da aprendizagem da leitura a correlagdo entre a linguagem falada e a
compreensdo leitora ndo seja muito elevada, uma vez que os alunos estdo a iniciar a
aprendizagem da descodificag@o das palavras, o dominio da linguagem oral pode ser encarado
como um factor limitativo da compreensdo (Stich e James, 1984). A medida que o aluno
domina a técnica de leitura, a correlag@o entre a compreensao da linguagem oral e a leitura de
textos aumenta (Gough e Tanmer, 1986), pelo que estes autores relacionam a compreensdo

leitora com o produto da descodificagdo da palavra grafada e com a compreenséo do oral.
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Na perspectiva de Santos (2000) “o objectivo de toda a leitura ¢ compreender o que
esta escrito” (p.33), revelando assim, uma nitida convergéncia de pensamento com Goodmam
(1987) que considera como essencial “a construggo de significados” (p.99), ou como Sim-Sim
e Micaelo (Sim_Sim e¢ Micaelo, 2006) para quem a compreensdo “¢é entendida como uma
construgdo activa de significado do texto em que a informagio de um estimulo se associa a

informagdo prévia de que o leitor dispde” (p. 52).

A compreensio leitora é uma competéncia cujo dominio passa por diversas
competéncias especificas, havendo correlagéio entre as competéncias linguisticas gerais, a

compreensdo da leitura e o conhecimento do vocabulario (National Reading Panel, 2000).

Sim-Sim, Duarte e Micaelo (2007) encaram a compreensio leitora como a atribuigdo
de significado ao que se 1€, independentemente de esta leitura recair em palavras, frases ou
texto. Para estes autores, tal como na compreensdo do oral, o importante na leitura é a

apreens3o do significado da mensagem, resultando o nivel de compreensdo da interacgdo do
leitor com o texto. Desta forma, a compreensdo leitora é afectada pelo conhecimento prévio
que o leitor tem sobre o assunto e pelo conhecimento lexical que possui, originando assim um
circulo vicioso entre o conhecimento lexical da crianga, que afecta a compreensio da leitura, e

a leitura que acelera o desenvolvimento do conhecimento lexical.

De acordo com Duke, Purcell-Gates, Hall e Tower (2007), ler é compreender, obter
informago, aceder ao significado do texto. Com efeito, as experiéncias de leitura real, isto €,

de textos auténticos, com fungles de comunicagdo, informativas ou de recreagdo, sdo

determinantes no desenvolvimento da compreensio de leitura.

Para Sim-Sim, Duarte ¢ Micaelo (2007), um bom nivel de compreens3o da leitura de

textos resulta da convergéncia de quatro factores: a) a eficacia na rapidez e na precisdo da
14



identificagio de palavras, isto é, a automatizagio na identificagio das palavras, b) o
conhecimento da lingua de escolarizagio, essencialmente o dominio lexical, c) a experiéncia
individual de leitura, e d) as experiéncias e conhecimento do mundo. Para estas autoras, “o
grande objectivo do ensino da compreensdo da leitura € o desenvolvimento da capacidade
para ler um texto com precisdo, rapidez e expressividade, isto ¢, com fluéncia” (p.9) uma vez
que, um leitor fluente reconhece automaticamente os vocabulos, agrupa-os, acedendo
rapidamente ao significado de frases e expressdes do texto. Por esta razio, as autoras

consideram a fluéncia como a ligagio entre o reconhecimento das palavras e a compreensdo

do texto.

Nesta perspectiva, e de acordo com os estudos de Juel (1988), Linuesa e Gutiérrez
(1999) referem que ¢ essencial que os alunos desenvolvam a automatizagio da leitura no final
do 1° ano de escolaridade uma vez que a dimensdo dos textos aumentard nos anos
subsequentes e a sua leitura requer um grau de fluéncia consideravel. Os alunos que concluem
o 1.° ano de escolaridade lendo lentamente tendem a chegar ao final do 1.° Ciclo sem lerem
com a rapidez necessaria para compreenderem textos adequados ao nivel de ensino que

frequentam.

O Desenvolvimento da Leitura

“Se se preconiza a autonomia na aprendizagem, é
Sfundamental dotar os

jovens de um conjunto de ferramentas que lhes permitam
tomar-se sujeitos activos do seu processo de

desenvolvimento pessoal e intelectual.
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A leitura constitui, sem diwvida, uma dessas ferramentas’

Santos, 2000

Apesar de haver diferentes modelos teoricos sobre o desenvolvimento da leitura, a
abordagem cognitiva é a que se tem destacado no ambito da aprendizagem. Esta perspectiva
coloca o enfoque na analise dos processos cognitivos internos, usados pelas criangas na
resolugio das diferentes tarefas cognitivas, nomeadamente na selecgdo, codificagio,
armazenamento € evocag¢io da informagio (Morais, 1996). Estas tarefas cognitivas colocam o
sujeito como um agente activo no seu proprio processo de aprendizagem, o qual pretende, de
forma intencional, categorizar e processar a informagio do mundo exterior. Tal como Casas
(1994) refere, na abordagem cognitiva da leitura, o ser humano ¢é considerado
simultaneamente como um ser activo e reactivo, isto €, a0 mesmo tempo que responde ao

envolvimento também o transforma através de processos de mediagéo cognitiva.

Dado o desenvolvimento conceptual e metodologico da abordagem cognitiva (Linuesa
e Gutiérrez, 1999), ¢ hoje possivel identificar quais sdo os processos implicados na leitura,
dando origem i criagio de modelos tedricos que explicam quais as actividades que entram em
acgdo quando um leitor habil 1€ e interpreta um texto; assim como precisar quais as operagdes
subjacentes a leitura, descobrir a forma como se organizam temporalmente e se influenciam

mutuamente.

De acordo com Mialaret (1974, in Magalh3es, 2006) ndo ¢ simples definir o conceito
de leitura dada a complexidade de processos envolvidos. Magalhdes (2006) aponta uma
defini¢do que, sendo simples, vai a esséncia do acto de ler “ (...) ser capaz de deciffar, isto ¢,

de perante um sinal escrito encontrar a sua face sonora” (p.74). Shaywitz (2003) e¢ Casas
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(1988) avangam uma defini¢do semelhante, pois perspectivam a leitura como um processo no

qual o leitor obtém informag@o a partir de simbolos escritos.

Nesta linha, os varios modelos explicativos da leitura acabam por considera-la como
uma actividade multipla, sofisticada e complexa, pois implica a coordenagdo de uma série de
processos de diferentes tipos, que se tornam, na sua maioria, automaticos para os leitores
fluentes (Shaywitz, 2003, Linuesa e Guitérrez, 1999). Tal como Citoler e Sanz (1997)
referem, a abordagem cognitiva reforga a ideia de que a leitura é uma actividade cognitiva
complexa, na qual estio envolvidos uma série de processos psicologicos de diferentes niveis,

que se iniciam com um estimulo visual e terminam com a compreensao do texto.

No que concerne aos processos cognitivos implicados na leitura, normalmente sdo
agrupados em dois blocos ou dimensdes: i) dimens3o instrumental — coordenag¢do de duas
competéncias basicas: habilidade para descodificar ¢ competéncia para explorar um texto; ii)
dimensdo estratégica — numa dupla componente: compreensdo e integragio dos diferentes
procedimentos mobilizados pelo leitor e a componente cultural que leva a adaptagéo do leitor
em fungdo dos seus objectivos de leitura e conhecimentos prévios. Chauveau, Rogovas-
Chauveau e Martins (1997) in Silva (2003), relembram-nos Vygotsky (1977) quando referem
que “ (...) a aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianga na
escola tem uma pré-historia”( p.39). Classificagdo analoga ¢ proposta por Whitehurst (2002),
para quem ha dois dominios interrelacionados que trabalham de modo simultineo nos leitores
proficientes: i) inside-out (de dentro para fora) que representa o conhecimento que o leitor
tem sobre as regras para traduzir o que esta escrito em fala; ii) outside-in (de fora para dentro)
compreensdo, por parte do leitor, do significado das palavras e do conhecimento conceptual

que possui sobre os conteiidos abordados nas palavras impressas.
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Independentemente das diferentes hipoteses de organizagdo dos processos cognitivos
envolvidos na leitura, elas acabam por sugerir que existem processos de nivel inferior,
microprocessos ou processos de baixo nivel, que estdo directamente implicados na
descodificagdo, reconhecimento ou identificacdo de palavras escritas; e processos de nivel
superior, macroprocessos ou processos de alto nivel, que estdo relacionados com a
compreensdo de uma frase ou texto (Shaywitz; 2003, Casas, 1998; Giasson, 2000). A
separagdo entre estes dois grandes blocos pode também ser justificada com base nas
concepgdes do que é a leitura (Linuesa e Gutiérrez, 1999). Assim, existe uma perspectiva
segundo a qual ler ¢ transformar os signos graficos em significado, e outra, para a qual ler ¢
extrair a mensagem de um texto (Castro e Gomes, 2000). A primeira abordagem enfatiza os
processos de reconhecimento das palavras escritas, colocando os processos de compreenso
da leitura dentro de um modelo geral comum a linguagem falada. A segunda, advoga que o
leitor ndo deve ficar pelo reconhecimento das palavras, devendo integrar o texto, o que
implica a interpretagdo da informag3o explicita, a generalizagio de expectativas, a realizagdo
de inferéncias e a selec¢do da informagio (Linuesa e Gutiérrez, 1999, Castro e Gomes, 2000).
Nesta linha de convergéncia encontra-se também Crowder (1985), que tal como Castro e
Gomes (2000), sugerem que a descodificagdo e a compreensdo sdo dois tipos de processos
igualmente importantes para se alcangar o dominio da leitura, mas ndo sdo simétricos. Castro
e Gomes (2000), assim como Leite ez al. (2006), sugerem que a leitura propriamente dita, se
distingue da fungdo da leitura. Assim, enquanto que a primeira se refere aos processos
especificos de leitura — descodificagio ou reconhecimento de palavras —, a funggo da leitura
diz respeito a compreensdo. Contudo, ambos os processos devem ser tidos em conta, pois
funcionam de modo interactivo, pelo que se pode adicionar uma terceira postura conceptual —

ler € o produto de ambos os processos.
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Intimamente ligados aos modelos explicativos do processo de leitura, encontram-se os
métodos de ensino da leitura. Estes, de acordo com Leite et al. (2006), dividem-se em duas
grandes categorias: o método global e o método sintético. Estas duas abordagens procuram
fazer com que a crianga compreenda que entre a linguagem escrita (grafemas) e a linguagem
falada (fonemas) ha uma correspondéncia. No entanto, a grande diferenca reside na forma

como a instrugdo/ensino explicito € apresentada.

Enquanto que o método sintético (ou fonico/fonético) comega pelo estudo dos signos e
sons elementares (Baroja, Paret e Riesgo, 1993; Fooman, Fletcher e Francis, 2002; Leite et
al., 2006), o método global (ou analitico) parte das palavras ou frases completas. De acordo
com Fooman, Fletcher e Francis (2002), os métodos fonicos orientam-se para as regras que
nos permitem relacionar as letras aos sons, os métodos globais orientam-se para 0s processos

que nos permitem extrair significado da linguagem escrita.

Assim, enquanto os métodos fonicos desenvolvem essencialmente a via fonologica
indirecta ou sub-léxical, pois o que fazem ¢é sistematizar a aprendizagem das regras de
correspondéncia grafema — fonema, os métodos globais favorecem a via visual, directa ou
léxical, uma vez que fomentam o processamento visual das palavras (Citoler e Sanz, 1997,
Vega, 2002). Desta forma, e de acordo com Rebelo (1993) e Viana (2002), pode dizer-se que
enquanto os métodos sintéticos se enquadram nos modelos de leitura ascendentes, os métodos
analiticos ou globais inserem-se nos modelos de leitura descendentes. E consensual que,
independentemente dos métodos e da forma “purista” com que sfio implementados, as
estratégias de ensino que incidem sobre o processamento fonoldgico facilitam a aprendizagem

da leitura.
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H4 ainda unanimidade entre os diferentes especialistas do ensino da leitura que outros
factores como o desejo de ler, a estabilidade emocional, a auto-estima, € o interesse pela
aprendizagem, ou seja, os factores afectivo-emocionais, podem influenciar o desempenho

leitor das criangas (Casas, 1988).

Processos Cognitivos Implicados na Leitura: Modelos de Leitura

De acordo com Mialaret (1974), in Magalh3es (2006), ndo ¢é simples definir leitura
dada a complexidade de processos envolvidos. Magalhdes (2006) aponta uma defini¢do que,
além de elementar, ainda persiste “ser capaz de decifrar, isto é, de perante um sinal escrito
encontrar a sua face sonora” (p.74); ou, como referem Shaywitz (2003) e Casas (1988), a
leitura € um processo no qual o leitor obtém informagdo a partir de simbolos escritos. Nesta
linha, os varios modelos explicativos da leitura acabam por considera-la como uma actividade
multipla, sofisticada e complexa, pois implica a coordenagéo de uma série de processos de
diferentes tipos, em que a maioria deles é automatico para os leitores fluentes (Shaywitz,

2003, Linuesa e Guitérrez, 1999).

Tal como Citoler e Sanz (1997) referem, a abordagem cognitiva reforca a ideia de que
a leitura é uma actividade cognitiva complexa, na qual estio envolvidos uma série de
processos psicologicos de diferentes niveis, que se iniciam com um estimulo visual e

terminam com a compreensdo do texto. Nesta linha de convergéncia encontra-se Rebelo

(1993) que considera haver quatro tipos de processos envolvidos na leitura: i) conhecimento
do cddigo escrito e a sua especificidade em relag@o ao oral; ii) dominio do léxico visual; iii)
existéncia de conhecimentos linguisticos e conceptuais e iv) construcdo de significagGes a

partir de indices visuais;
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Porém, salienta Fonseca (1984 e 1999), a aprendizagem da leitura ndo deve ser
encarada como uma aprendizagem de uma nova linguagem, mas sim o estabelecimento de
relagdes entre a linguagem auditiva (ja existente) e a linguagem visual que a substitui, pois os
sinais fonéticos (auditivos) passam a corresponder a sinais graficos (visuais), que se lhes
sobrepdem ¢ lhes conferem um significado. Nesta Optica, a leitura ¢ entendida como um
segundo sistema simbolico, sendo a sua aprendizagem uma relagéo entre o que se ouve ¢ diz

como que se vé e €.

Independentemente do tipo de processos implicados na leitura serem vistos de formas
diferentes, resultantes das diferentes perspectivas que os encaram (neuropsicologia,
neurolinguistica ou psicologia cognitiva), afloraremos apenas o ponto de vista destes ultimos.
Assim e partindo da intervengio dos diferentes processos cognitivos envolvidos em qualquer
actividade cognitiva, estes podem, de acordo com Citoler e Sanz (1997), ser agrupados em
controlados e em automdticos. Os primeiros ocorrem quando o acto em si é feito de modo
consciente ¢ intencional, logo necessitam de mobilizar recursos de atengdo consciente e
encontram certas limitagGes na capacidade de processamento; enquanto que os aufomdticos,
como ndo sio controlados conscientemente, ndo estdo sujeitos a essas limitagSes processuais;
consequentemente, sdo realizados muito mais rapidamente e sem interferéncia (ou sem
interferirem) noutras actividades cognitivas quando ocorrem em simultdneo. Adquirem-se
através da pratica frequente e s30 normalmente agrupados em dois blocos ou dimensdes: 1)
dimensdo instrumental — coordenagio de duas competéncias basicas: habilidade para
descodificar e competéncia para explorar um texto e ii) dimenso estratégica — numa dupla
componente: compreensdo e integragio dos diferentes procedimentos mobilizados pelo leitor
¢ a componente cultural que leva a adaptagio do leitor em fung@o dos seus objectivos de

leitura e conhecimentos prévios.
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Assim, se os processos de nivel inferior, microprocessos ou processos de baixo nivel,
estdo directamente implicados na descodificagdo, reconhecimento ou identificacdo de
palavras escritas, os processos de nivel superior, macroprocessos ou processos de alto nivel,
estdo relacionados com a compreensdo de uma frase ou texto (Shaywitz, 2003; Casas, 1998),

devendo ambos ser tidos em conta, pois funcionam de modo interactivo.

Nido obstante, Linuesa e¢ Gutiérrez (1999) e Citoler (1996) referem que apesar do
caracter interactivo entre os processos de descodificag@o e os de compreensao ha uma grande
limitagdo: ndo pode haver compreensdo sem a media¢do da descodifica¢do, enquanto que o
contrario ja é possivel; isto é, se ndo for feita a descodificagdo das palavras, ndo poderdo ser
levados a cabo os processos de compreensdo, motivo que leva Linuesa e Gutiérrez (1999) e
Shaywitz (2003) a declararem que para se chegar a2 compreensdo de um texto ¢ necessario que
os processos de descodificag3o, identificagdo ou reconhecimento das palavras escritas estejam
automatizados. Para este ultimo autor, as duas componentes envolvidas na leitura, a
descodificagdo, que resulta na identificagdo de palavras, e a compreensdo que esta associada

ao significado, estdo relacionadas com os elementos do sistema de linguagem.

Shaywitz (2003) e Citoler (1996) referem que apesar da descodificagdo ser uma
condigio necessaria, ela ndo ¢ suficiente para a realiza¢iio de uma leitura competente, pois se
a crianca ficar apenas pela descodificacdo de um conjunto de palavras, sem levar a cabo a
integragio seméintica das mesmas, de pouco lhe servira ter lido. Se ndo é possivel
compreender um texto sem o descodificar, é possivel ler sem se perceber quase nada do que

se leu, ainda que esta Gltima actividade se afaste da fung@o final da leitura: a compreensdo do

texto escrito.
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A par desta divisio em dois grandes grupos de processos cognitivos, quando
investigamos a tarefa concreta da leitura, também ¢ comum encontrar-se uma divisdo em
quatro grandes categorias ou modulos: i) perceptivo (ou grafico, para Heaton ¢ Winterson
(1996), ii) léxico (ou fonico, para Heaton e Winterson (1996), iii) sintactico e iv) semantico
(Garcia, 1995, Citoler, 1996; Vega, 2002), sendo estas categorias que incluem os processos e

sub-processos que sdo postos em funcionamento quando se 1€.

Constituindo uma relagio entre esta organizag¢do em quatro modulos e em dois grupos,
Garcia (1995), Citoler (1996) e Vega (2002) sugerem que os processos de nivel inferior ou de
descodificagdo envolvem os mddulos perceptivo e léxico, enquanto que os modulos sintactico
e semintico estio envolvidos nos processos de nivel superior ou de compreensdo. Deste
modo, uma coisa é a captagio visual de uma cadeia de simbolos (modulo perceptivo) que
devem ser reconhecidos como palavras com significado (moédulo léxico), outra ¢ a
compreensdo das relagdes existentes entre as palavras (modulo sintactico) e a integragio do

significado das palavras e frases num todo (médulo seméntico) (Citoler, 1996; Vega, 2002).

Uma vez que o estudo empirico deste trabalho pretende analisar os processos de nivel
inferior ou descodificagdo, de seguida analisaremos os modulos perceptivo e léxico
implicados na descodificagéo, ndo nos debrugando tanto nos modulos sintdctico e semdntico,
envolvidos nos quatro niveis da compreenséo — literal, interpretativa, avaliativa ou critica e de

apreciagdo (Gtasson, 2000).

Processos de Nivel Inferior ou de Descodificacio

O modelo ascendente (bottom-up) considera a leitura como um processo linear

(Rebelo, 1993; Silva, 2002) que parte da letra para a frase, passando pela silaba e pela
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palavra, ou seja, “um processo hierarquizado no sentido ascendente, que vai das informages

consideradas de nivel inferior (visuais, graficas e fonémicas) até as informagSes de nivel

superior (sintacticas e semanticas)” (Silva, 2002, p.121).

Assim, e tal como referimos anteriormente, o primeiro grupo de processos inerentes a
tarefa de ler sdo os de nivel inferior ou de descodifica¢3o, que nem sempre sdo designados da
mesma maneira. Pérez (1989) denomina leitura mecdnica a capacidade de descodificar
adequadamente os simbolos graficos, enquanto que Perfetti (1992) refere-se ao acesso ao
léxico como o processo de reconhecimento de uma palavra, sendo este acesso feito com base
num estimulo visual grafico que vai ser reconhecido a luz do que esta guardado na memoria a
longo prazo. Castro e Gomes (2000) utilizam a designagdo de leitura propriamente dita
quando se referem ao processo de extrair uma representagdo fonologica a partir de informagdo

impressa.

Rebelo (1993) entende que a leitura elementar ou de iniciagdo ou técnica diz respeito:
a) ao conhecimento e a distingdo rudimentar das letras ao nivel visual e auditivo; b) ao
relacionamento das letras com os sons que representam; c) a unido de grafemas para formagao
de palavras; d) a identifica¢do e pronunciagio das palavras como entidades globais. Para este
autor, o nivel mais elevado deste tipo de leitura atinge-se quando a visualizagdo das palavras
escritas € a sua leitura sem soletra¢do, é feita de modo automatico, isto é, quando a crianga
automatiza a transformag¢io de grafemas em fonemas, procedendo a identificagdo e

reconhecimento das palavras por eles constituidas.

Apesar da pluralidade de vocabulos, o conceito subjacente aos mesmos parece ser
similar, sendo o termo descodificag¢do, aquele que mais frequentemente ¢é utilizado. Assim, a

descodificagdo entendida como a capacidade de reconhecimento de palavras, € um dos
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amplos processos de leitura (Citoler, 1996), sendo definida por Stanovich (1982, in Casas,
1988), como o processo pelo qual se extrai suficiente informagdo das palavras através da

activag@o do 1éxico mental, para permitir que a informagio semantica se torne consciente.

Descodificar implica assim aprender a discriminar e a identificar as letras isoladas ou
em grupo. Essencialmente significa que se possui a capacidade tanto para identificar cada
palavra como sendo uma forma ortografica com significado, como para atribuir uma
pronunciagio. Assim, para poder descodificar com €xito o sujeito tem de entender como se
relacionam os simbolos graficos com os sons e adquirir os procedimentos de leitura de

palavras (Citoler, 1996).

Se os processos de descodificagdo das palavras escritas constituem apenas uma parte
do processo total que € a leitura, varias sdo as razdes que podem justificar o porqué desta
componente poder ser estudada de modo isolado, tornando-se mesmo uma das questdes que
mais tem atraido a atengio dos investigadores da leitura (Linuesa e Gutiérrez, 1999). Para os
mesmos autores, a descodificacdo parece ser a componente mais automatica da totalidade dos
processos que intervém na leitura pois os processos implicados nessa componente t€m de
adquirir um elevado grau de automatismo para serem eficazes. Desta forma, o objectivo por
tras da automatizagdo deste grupo de processos (Linuesa e Gutiérrez, 1999; Citoler, 1996;
Perfetti, 1992), prende-se com a necessidade de estes deixarem de requer uma atengdo
excessiva, permitindo assim que menos recursos de atengio sejam dirigidos para as operagdes
de nivel inferior, e mais sejam utilizados na execugdo dos processos de nivel superior, cuja

meta € a compreensao.

Contudo, Croweder (1985), Shaywitz (2003) e Gaskins (2004) sugerem que a maior

parte das dificuldades sentidas na aprendizagem da leitura (e da escrita) tém origem nestes




processos de nivel inferior, ou seja, na descodificagio ou reconhecimento das palavras
escritas. Citoler (1996) e Gaskins (2004) referem que varios autores identificam o
reconhecimento das palavras como sendo o principal objectivo das fases inicias da
aprendizagem da leitura, chegando mesmo (Linuesa e Gutiérrez, 1999) a sugerir que as
actividades implicadas directamente na aprendizagem da leitura sio as que intervém no

reconhecimento das palavras escritas.

Tendo por base o que atras foi exposto, encontramos a justificagdo para que uma parte
importante das actividades realizadas pelas criangas nos primeiros anos de escolaridade sejam
dirigidas para a aquisi¢do do dominio dos mecanismos de descodificagdo de palavras, pois o
rapido reconhecimento das palavras é um exigéncia sine qua non para o desenvolvimento da

leitura (Citoler, 1996).

De acordo com Ehri (1997) e Gaskins (2004), existem, pelo menos quatro maneiras
distintas de efectuar a descodificagdo: 1) correspondéncia grafema-fonema; i) visualmente;

iii) por analogia; iv) usando o contexto.

Embora demorada, a estratégia de transformar os grafemas nos fonemas
correspondentes € combina-los para pronunciar a palavra correspondente é utilizada
principalmente pelas criangas principiantes e para descodificar palavras que nunca foram
vistas (Ehri, 1997; Gaskins, 2004). Uma forma mais avangada desta estratégia surge quando
as criangas, apoiando-se na experiéncia de palavras anteriormente lidas, passam a pronunciar
combinac¢des de letras, em vez de as abordarem individualmente, como fazem os leitores
principiantes (Ehri, 1997). Alguns problemas surgem com a utilizagio desta estratégia quando
estamos perante a lingua portuguesa (fransparéncia relativa) no entender de McGuinness

(2006), onde a relagdo entre os fonemas e os grafemas por vezes é irregular ou variavel.
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Gaskins (2004) refere que se o leitor identificar apenas algumas (ou uma) das letras pode

descodificar a palavra erradamente.

Quando a descodificagio é feita visualmente, as criangas descodificam as palavras
porque ja tém experiéncias de leitura dessas palavras guardadas na memoria. Este torna-se
assim um processo muito rapido de descodificar palavras mas que depende de experiéncias
prévias de descodificagdo, isto €, so funciona com palavras conhecidas (Ehri, 1997; Gaskins,
2004). Uma vez que as criangas léem de memoria, este processo torna-se muito rapido,
podendo mesmo tornar-se automatico se as criangas efectuarem leituras repetidas e praticarem
a descodifica¢do de palavras um nimero suficiente de vezes. Neste tipo de descodificagio os
vocabulos sdo lidos como uma unidade, sem pausas, ou seja, de modo automatico, pois ndo €
necessario orientar a aten¢io ou fazer qualquer esfor¢o para descodificar as palavras (Ehri,

1997).

Uma maneira diferente de descodificar as palavras é por analogia. As criangas podem
descodificar uma palavra fazendo uma analogia com uma palavra que ja conhecem (Ehri,
1997, Gaskins, 2004). Desta forma, as criangas acedem a palavra similar guardada na
memoria e ajustam a sua pronuncia a nova palavra (Ehri, 1997). Ao recorrer a este tipo de
descodificagdo, a crianga tem que, perante uma palavra conhecida, procurar o que € parecido
com o que ela ja conhece e tem guardado na memoéria (Ehri, 1997, Gaskins, 2004), A maior
dificuldade associada a este tipo de descodificagdo prende-se com a necessidade de existirem
palavras conhecidas guardadas na memoria, o que se torna uma limitagdo para o leitor

principante (Ehri, 1997, Gaskins, 2004).

Uma ultima maneira de descodificar palavras € recorrer ao confexfo para prever as

palavras seguintes, como por exemplo a memoria de um texto previamente lido, as imagens
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associadas ao texto, o conhecimento da linguagem empregue, o conhecimento do mundo, etc.
(Ehri, 1997, Gaskins, 2004). Contudo, prever palavras com base no contexto ndo funciona
com a maioria das palavras que tém de ser descodificadas num texto, pois € um modo pouco
preciso ¢ fiavel de adivinhar palavras, essencialmente se estas forem de conteudos

importantes (Ehri, 1997, Gaskins, 2004).

Todavia, tal como Ehri (1997) refere, todas estas maneiras de descodificar podem e
devem ser utilizadas em simultdneo e todas s3o utilizadas pelos bons leitores, mas aquele que
parece ser o modo mais eficiente e rapido para descodificar palavras € o que envolve a
descodificagdo visual (Ehri, 1997). Na realidade, quando as criangas empregam este tipo de
descodificagdio, o reconhecimento dos vocabulos é feito de modo automatico e inconsciente;

cada um dos outros modos de descodifica¢do descritos requer uma atengio consciente.

Quanto aos processos implicados na descodificagéo, Citoler (1996) sugere-nos que o
ponto de partida da leitura é um conjunto (sinais), o qual é utilizado para descodificar as
palavras e aceder aos seus significados. Para Citoler ¢ Sanz (1997), a descodificagdo
corresponde a transformagio dos simbolos impressos em linguagem; enquanto que Linuesa e

Gutiérrez (1999) entendem que ler é transformar os signos graficos em significados.

Assim, Citoler ¢ Sanz (1997) sugerem que, por um lado, estdo os processos
perceptivos, ou de descodificagdo propriamente dita das palavras, cujo objectivo € decifrar as
palavras, isto €, analisar e identificar os padrGes visuais para os transformar em sons, por
outro lado, estdo os processos léxicos, ou de acesso léxical, que equivalem & procura e
recuperagdo dos significados das palavras numa espécie de dicionario interno, o qual é a

simula de todas as palavras que a crianga conhece e € intitulado de léxico interno.

A Origem da Escrita e os Sistemas de Escrita
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A comunicagdo ¢ algo inerente 3 natureza humana, esta presente em todos os periodos
de desenvolvimento e pode ser considerada universal, pois podemo-la encontrar em qualquer
cultura — gesto e fala. Talvez seja por isso que Caldas (1999) e Fonseca (1984 e 1999)
associem estes recursos ao processo de desenvolvimento da crianga e & evolugdo da espécie
humana, real¢ando as vertentes da filogenética e da ontogénese, respectivamente. Contudo, tal
como Castro e Gomes (2000) referem, a linguagem concretiza-se normalmente através da fala
mas esta ndo € a uUnica via de comunicag¢io linguistica. A necessidade de uma forma
transportavel e conservavel de comunicaggo (Donald, 1999) que de acordo com Sousa (1999),
ultrapasse os limites espaciais (audigdo, visdo e tacto) e temporais (que ndo se extinga logo),

levou o ser humano a procurar outros meios de comunicagéo.

Neste estudo ndo iremos analisar o percurso desde as primeiras tentativas de escrita até
a escrita actual, nem as suas fases de desenvolvimento. Referimos apenas a existéncia de trés
sistemas de codificagdo da linguagem: i) pictografia, ii) ideografia e iii) fonografia, de acordo
com Donald (1999). Enquanto que a primeira pode ser considerada ao nivel da pré-escrita
pois ¢ uma representa¢do de objectos e acontecimentos (ha a utilizagdo e signos ¢ ndo de
simbolos), os outros dois utilizam sinais para representar efeitos linguisticos (Sousa, 1999).
Progressivamente o sistema ideografico foi evoluindo, a palavra dividida em simbolos,
atribuindo-se a cada uma delas um sinal correspondente, surgindo assim o sistema sildabico de
escrita. Este passo é considerado decisivo, pois passa-se de uma escrita desenhada a uma
escrita por sinais, no qual cada silaba oral corresponde a uma unidade linguistica basica
(Martins e Niza, 1998, Rebelo, 1993). Quando se passou a atribuir um sinal a cada som estava
criado, de acordo com Donald (1998) o sistema alfabético que, com o sistema silabico

constituem a escrita fonologica.
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Na éptica de Rebelo (1993) e de Shaywitz (2003) num sistema fonético directo, como
é o caso do alfabético, a fungdio essencial do simbolo (sinais ou letras) é recordar sons
(fonemas) sendo as silabas decompostas em unidades sonoras minimas que permitem a
codificagdo grafica da linguagem oral através de um numero muito restrito de sinais. Estes
sinais sdo unidades minimas e correspondem aos fonemas que proporcionam uma grande

flexibilidade de combinagio entre si.

Apesar de n3o ser possivel dizer quando surgiu o alfabeto, parece haver um consenso
entre os investigadores que consideram o alfabeto grego como o primeiro. Dele, de acordo
com Sousa (1999), descendem ou sofreram influéncias todos os alfabetos modernos como o

nosso que utiliza 23 letras que representam fonemas.

A Escrita Alfabética e a Aprendizagem da Leitura

Shaywitz (2003) e Morais (1991) consideram que o sistema alfabético € construido
tendo por base as nogdes de que primeiro as palavras podem ser segmentadas num numero
limitado de fonemas e que, em segundo lugar, cada som pode ser representado visualmente
através de um simbolo. Dessa forma, cada lingua teve que estabelecer as regras de
correspondéncia entre fonemas e grafemas podendo ser consideradas: i) linguas regulares — a
correspondéncia fonema-grafema é constante e univoca, isto ¢, a cada fonema corresponde
um fonema e vice-versa ¢ ii) linguas irregulares — um fonema pode ser representado por dois

ou mais grafemas.

Sprenger-Charolles e Serniclaes (2006) consideram que a aprendizagem da leitura
efectuada em ortografias transparentes ¢ mais facil uma vez que ha maior regularidade na

associagio grafema/fonema. Esta transparéncia oscila de lingua para lingua. Algumas
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ortografias, como é o caso da Grega, da Italiana ou da Espanhola, a um grafema corresponde
sempre um fonema. QOutras linguas existem em que um grafema pode ter multiplos fonemas
(Inglés ¢ Dinamarqués). Da mesma forma, em determinadas ortografias um fonema pode ter
multiplas grafias (Inglés, Francés, Hebraico), enquanto que noutras, como é o caso da
ortografia Italiana, se grafa, quase sempre, da mesma maneira (Ziegler ¢ Goswami, 2006),
considerando Seymour (2003) o Inglés a lingua mais opaca e o Finlandés a lingua mais

transparente.

Um estudo realizado entre 1995 e 1999 pelo COST Action A8 (European Concert
Action on Learning Disorders as a Barrier to Human Development) procurou analisar, em 14
linguas europeias, as diferencas linguisticas e a sua influéncia na descodificagdo
grafema/fonema. Este estudo considerou como mais transparentes as ortografias do Finlandés,
do Grego, do Italiano, do Espanhol e do Alemdo e como mais opacas, pois contém mais
correspondéncias inconsistentes e mais influéncias morfologicas na ortografia, o Portugués, o

Francés, o Dinamarqués e o Inglés.

Outro estudo, referido em Seymour, Aro e Erskine (2003) propde a classificagdo das
ortografias em duas dimensGes: i) complexidade silabica e ii) opacidade/transparéncia do
sistema de escrita. A primeira dimensdo relaciona-se, essencialmente, com a predominancia
das silabas CV (Consoante — Vogal) com poucas silabas com consoante final, como € o caso
do Espanhol e do Italiano; e com a existéncia de varios clusters CVC, com consoante tanto no
inicio como no final (ataque e coda), como é o caso do Alemdo, do Dinamarqués e do Inglés.
A dicotomia opacidade/transparéncia ortografica do sistema de escrita contrasta com sistemas
alfabéticos onde a correspondéncia é quase de 1:1 entre grafemas e fonemas (Finldndia), com

aqueles cujas inconsisténcias e complexidades, incluindo grafemas de varias letras, regras
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dependentes do contexto, irregularidades e efeitos morfologicos (Francés e Dinamarqués). Na
tabela 1 encontra-se a classificagio das ortografias em termos de complexidade silabica e

opacidade ortografica, proposta por Seymour et al (2003).

Opacidade/Transparéncia do sistema de escrita

Transparente Opaco

Grego
Simples Finlandés Italiano Portugués Francésg

Estrutura Espanhol
silabica

Alemio Dinamarqués Inglés
Complexa Noruegués Holandés

Islandés

Tabela 1 - Classifica¢o hipotética das linguas relativamente as dimensdes de complexidade
silabica e opacidade/transparéncia do sistema de escrita ortografica. In Seymour ef al. (2003),
p.146.

Este estudo apresenta um melhor desempenho por parte das criangas (a meio do 1.°
ano de escolaridade) cuja aprendizagem da leitura estava a ser feita em linguas com
ortografias mais transparentes, tanto na leitura de palavras como de pseudo-palavras
(Seymour, et. al., 2003). A capacidade de leitura de pseudo-palavras ou de palavras que ndo
existem, mas que poderiam existir porque obedecem as regras fonotacticas de uma
determinada lingua, é um bom indicador do processo fonoldgico de descodificagdo. As
ortografias transparentes facilitam o desenvolvimento desta forma de descodificagdo. Ao
invés, os sistemas de escrita extremamente opacos, como o Ingl€s, podem retardar a
aprendizagem da leitura. Contudo, no caso da lingua Portuguesa, os resultados sdo algo

surpreendentes. As criangas portuguesas tém pior desempenho que as criangas francesas que
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aprendem a ler numa ortografia mais opaca e mais complexa do ponto de vista silabico. (cf.

tabela 2). (Casas, 1988).

Lingua Palavras familiares Pseudo-palavras
Grego 98 92
Finlandés 98 95
Alemio 98 94
Italiano 95 89
Espanhol 95 89
Sueco 95 88
Holandés 95 82
Islandés 94 86
Noruegués 92 91
Francés 79 85
Portugués 73 77
Dinamarqués 71 54
Inglés da Escécia 34 29

Tabela 2 — Percentagem de respostas correctas na leitura de palavras e pseudo-palavras no
estudo realizado em 14 linguas europeias (adaptado de Seymour ez. al., 2003).

Varias tém sido as hipoteses avangadas que tentam explicar esta discrepancia
nomeadamente a diferenca de idades no inicio da aprendizagem da leitura. Contudo, a
correlagdo entre a idade e o desempenho das criangas ndo foi significativa e, um outro estudo
realizado por Ducan, Seymour e Hill (Seymour ez. al., 2003) demonstrou que a idade ndo
interferia com o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, pois mesmo em criangas mais
novas esta tinha um desenvolvimento rapido, nio constituindo um factor inibitério de

aprendizagem da leitura de criangas com idade inferior.
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Outra hipétese que tentou explicar esta discordancia de resultados prende-se com os
métodos de ensino. Porém, os autores constataram que apesar destes variarem de pais para
pais, parecem estar adaptados aos diferentes graus de opacidade/transparéncia do sistema de
escrita, ndo constituindo, portanto, um factor relevante na compreensio dos resultados.
Assim, podemos inferir que a aquisi¢do da leitura far-se-4 mais rapidamente em ortografias
transparentes, baseadas em associagGes grafema/fonema consistentes, do que em ortografias
de maior opacidade onde ha inconsisténcias nessa ligag3o e ha efeitos lexicais e morfologicos.
No entanto, nio se pode avangar uma boa explicagdo para o facto de alguns resultados ndo
estarem de acordo com a explicagdo geral que explica a maior parte dos desempenhos por

lingua analisados.

Sucena e Castro (2005) sustentam que, numa relagdo grafema/fonema consistente, a
um grafema corresponde apenas um fonema, enquanto que, numa relagdo grafema/fonema
inconsistente, a um grafema corresponde mais do que um fonema. Porém, esta inconsisténcia
pode ser de dois tipos: i) regularidade contextual — o fonema correcto € seleccionado a partir
de uma regra derivada do contexto ortografico; e ii) irregularidade — a decisdo sobre o fonema

correcto ndo depende de qualquer regra ortografica.

Outros autores advogam outra terminologia, tendo sido por nés adoptada neste estudo
a padronizada por Seymour ef al (2003) sistema de escrita opaco ou transparente
(orthographic depth) considerando-se o sistema transparente (shallow) quando ha uma unica
correspondéncia entre grafema e fonema e opaco (deep) quando ha varias inconsisténcias e
complexidades, ou seja, onde, para além de existirem varios fonemas correspondentes a um

grafema, essa correspondéncia € arbitraria.
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Assim sendo, e apesar da lingua portuguesa ser quase transparente, ela ndo revela uma
correspondéncia univoca e constante entre grafemas e fonemas (Citoler e Sanz, 1997),
encontrando-se contudo, proxima das ortografias com grande transparéncia (c.f. tabelal)
como é o caso da grega, italiana e espanhola. A titulo de exemplo, podemos referir os
grafemas (s) e (z) para o fonema [z], ou (ch), (x) correspondentes ao fonema [{], entre outros.
Para além disto, tal como Martins e Niza (1998) referem, para utilizar o sistema alfabético ¢
necessario aprender a distinguir e interiorizar as diferencas (ir) relevantes pois um grafema
pode ter grandes diferengas do ponto de vista perceptivo (maiuscula/mindscula) e representar

o mesmo fonema, ou ser perceptivamente semelhante ([b]/[d]) e distintas no campo

fonologico.
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III — Metodologia

Partindo-se da ideia amplamente divulgada e aceite pela maioria dos autores (Ferreiro,
1998), que quando a crianga entra para a escola, aos 6 anos de idade, domina o codigo oral,
ainda que o continue a enriquecer ao longo de toda a escolaridade, delimitou-se o objecto de
estudo a relagdo entre o sujeito cognoscente — a crianga — € o objecto do conhecimento — a

lingua escrita.

A leitura ¢ uma ferramenta essencial para o processo de ensino-aprendizagem, uma
vez que permite ao aluno a construg@o do processo de conhecimento. Ndo basta que este seja
capaz de identificar as palavras, mas sim, que seja capaz de compreender, interpretar,
relacionar e internalizar a informagdo que recebe através do codigo escrito. Assim, e
atendendo a que as dificuldades sentidas ao nivel da compreensio leitora podem influenciar as
aprendizagens em todas as areas do saber (Lopes e Figueiredo, 1998) e que a leitura “¢ a base
de quase todas as actividades que se realizam na escola” (Colomer ¢ Camps, 2002, p. 70),
parece-nos importante caracterizar o desempenho leitor dos alunos durante o 1° Ciclo do

Ensino Basico.

Objectivos do Estudo

Constitui-se como objectivo central deste estudo identificar o nivel de fluéncia leitora
de alunos que frequentam o 1°, 2°, 3° e 4° anos de escolaridade, caracterizar a sua precisao de

leitura (os erros de leitura que os alunos fazem), e relacionar estes aspectos com a
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compreensio leitora. Para que se possa aprofundar as questSes que guiaram esta investigagio
torna-se imprescindivel determinar alguns objectivos especificos que, no seu conjunto,
permitam responder a problematica em questdo. Assim, os objectivos especificos do estudo
sdo:

- Aferir a velocidade de leitura dos alunos perante um texto desconhecido.

- Avaliar a precisio de leitura dos alunos perante um texto desconhecido.

- Conhecer o nivel de compreensao leitora dos alunos perante um texto desconhecido.

- Caracterizar o tipo de erros dados pelos alunos durante o processo de descodificag@o.

- Conhecer as representagdes dos professores de 1° ciclo sobre a descodificag@o.

- Conhecer as praticas dos professores no ensino da descodificagéo.

- Conhecer as actividades/estratégias utilizadas pelos professores para o
desenvolvimento da descodificag@o e da compreens@o leitora.

- Determinar os aspectos aos quais os professores atribuem maior importancia para a

automatizacdo da descodificagdo.

-Compreender a forma como o desempenho leitor dos alunos se relaciona com o

método de iniciagdo a leitura utilizado pelos professores.

Opcdes Metodologicas

Com este estudo ndo se pretende responder a questes prévias, nem testar hipoteses ou

proceder a generalizagOes. Pretende-se sim, descrever, analisar e compreender de que forma a
fluéncia da leitura ¢ uma competéncia adquirida pelos alunos ao longo do 1.° Ciclo do Ensino

Basico.

37



Contudo, e apesar de ndo ser um estudo psicolinguistico, serdo consideradas algumas
variaveis habitualmente tidas em conta nesse tipo de estudos: i) desenvolvimento cognitivo,
ii) idade, sexo, nivel socioeconémico das familias e nacionalidade dos alunos; que apesar de

serem varidveis exteriores a leitura, podem influencia-la.

Assim, partindo de uma acepgio de investigagdo educativa baseada no paradigma
qualitativo que advoga uma concepgio holistica, fenomenologica, indutiva e orientada para o
processo, combina-la-emos com alguns atributos da metodologia quantitativa a fim de
procedermos a uma rigorosa recolha, analise e interpretagdo de dados. Como defende Patton
(1990), esta abordagem permite uma triangulagdo metodologica. Reichardt ¢ Cook (1986)
asseguram que um investigador, para melhor resolver um problema de investiga¢do, pode néo

aderir rigidamente a um dos dois paradigmas (qualitativo ou quantitativo), podendo escolher

combinar atributos de cada um deles.

Uma vez que se pretende compreender e descrever situagdes de ensino dentro da
metodologia de investigagdo qualitativa, o estudo de caso norteara a nossa investigagdo na
analise pormenorizada do fendmeno a observar. De acordo com Yin (2005), um dos
potenciais pontos fortes de um estudo de caso € o uso de multiplas fontes de evidéncia, das
quais, depende o seu grau de validade. Com efeito, devem ser desenvolvidas linhas
convergentes de pesquisa, (processo de triangulagio) que déem validade e certifiquem os
dados obtidos. Assim, durante a intervengio recorreremos a combinagio de varias técnicas na
recolha de dados, essencialmente de cariz qualitativo: observagdo directa, entrevistas semi-
estruturadas, analise bibliografica e gravagdo audio das produgdes de leitura dos alunos. No
entanto, utilizdmos ainda algumas técnicas de recolha e analise de dados de natureza

quantitativa — que nos permitiram efectuar a analise estatistica dos testes de leitura.
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A analise dos dados ¢, de acordo com Bogdan e Biklen (1994) o processo de organizar
e pesquisar sistematicamente os materiais recolhidos de modo a obter uma maior
compreensdo desse material. Este processo envolve “trabalhar com os dados, organiza-los,
dividi-los em categorias, sintetiza-los, procurar padrdes, descobrir o que ¢ importante € 0 que

deve ser aprendido e decidir o que sera dito aos outros” (p.146).
Caracterizagiio do Caso e dos Participantes

Num estudo de natureza essencialmente qualitativa a escolha dos casos a estudar ndo
obedece a critérios de representatividade de populagSes determinadas bem como os casos ndo
tém um cariz probabilistico, uma vez que o objectivo ndo é a generalizagdo estatistica,

dependendo essa decisdo do tema em estudo.

Assim, e de acordo com a metodologia escolhida e os objectivos do estudo, optamos
por um método ndo probabilistico de amostragem que, de acordo com Almeida e Freire
(1997) e Bodgan e Biklen (1994) se revela muito util quando se pretende estudar determinado
grupo. Neste estudo, a amostra considerada como ndo aleatéria (Almeida e Freire, 1997,
Bodgan ¢ Biklen, 1994) foi definida de forma intencional ou por conveniéncia, tendo em
conta a receptividade dos participantes, a facilidade de acesso as escolas (Patton, 1990) € o

numero de alunos por turma.

A amostra foi constituida por 103 alunos de nacionalidade portuguesa (N=103), 52 do
sexo feminino e 51 do sexo masculino, cujas idades (no final do ano lectivo) se situavam entre

os 6 e os 11 anos (Quadro 2) distribuidas por 4 estabelecimentos de ensino. Todos os alunos

apresentavam um desenvolvimento cognitivo normal para a sua idade e ano de escolaridade.
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Distribuigio dos alunos por anos de escolaridade

Ano de Escolaridade Niimero de Alunos Média de Idades Desvio Padrio
1.° Ano 26 6,92 0,27
2.° Ano 25 7,96 0,2
3.° Ano 26 8,92 0,27
4.° Ane 26 10,23 0,42
Quadre 2

Assim, participaram neste estudo 26 criangas do 1.° ano de escolaridade, 25 do 2.° ano,

26 do 3.° ano e também 26 do 4.° ano de escolaridade.

Os quatro estabelecimentos de ensino de onde s@o oriundos os participantes situam-se
num Agrupamento de Escolas do distrito de Santarém, numa zona semi-rural onde a
populagdo escolar tem um nivel socio-economico médio e as escolas unitarias sdo ainda em
igual nimero as escolas de dois lugares. Desta forma, uma das nossas preocupagdes centrou-
se em encontrar uma amostra representativa da populagdo em estudo, tendo-se optado por
seleccionar quatro estabelecimentos de ensino, dois de dois lugares (Escola 1 e Escola 2),
cada um com duas professoras e dois estabelecimentos de ensino (Escola 3 e Escola 4) apenas
com uma professora, uma vez que os estabelecimentos de ensino desse Agrupamento

possuem poucos alunos.

O Quadro 3 apresenta, de forma resumida a amostra de conveniéncia do presente

estudo.
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Escolas do 1° C.E.B. do distrito de Santarém

Escolas Escola 1 Esecola 2 Escola 3 Escola 4
Professores Prof.1 Prof.2 Prof.3 Prof4 Prof.5 Pro.6
Alunos por anos 1° 20 3° 4° 1° 4 2° 3 1° 2° 3 4 1 2 ¥ F
A A A A B B B B CC C C DD DD
8 6 10 9 6 8 8 12 8 5 3 2 4 6 1 17

Total de alunos por 14 19 14 20 18 18
turma Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos
Total de alunes por 33 Alunos 34 Alunos 18 Alunos 18 Alunos
escola
‘ 4 Escolas 6 Professores
103 Alunos 16 Turmas
Quadro 3

Todas as professoras envolvidas possuiam mais de 17 anos de servigo e leccionaram

desde o 1.° ano de escolaridade as respectivas turmas.

Procedimentos de Recolha e Analise de Dados
O uso de multiplas fontes de evidéncia é, de acordo com Yin (2005), um dos pontos
fortes de um estudo de caso. Torna-se necessario reunir uma multiplicidade de informagGes,
através de diferentes métodos, de forma a abranger diversas perspectivas da mesma situagio,

permitindo assim ao investigador encontrar resultados mais fiaveis (Stake, 2005; Yin, 2005).

Por estas razoes, e tendo em conta os objectivos do estudo, procurou-se obter um
conjunto numeroso e variado de dados (de natureza descritiva), recorrendo a combinagio de
varias técnicas na sua recolha, tais como entrevistas as professoras titulares das turmas em
estudo, a observagdo directa na sala de aula e a aplicag@o de um teste de leitura (com gravagdo
audio) que nos permitiu avaliar o nivel de fluéncia e compreensdo da leitura da populagdo em

estudo.
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Vertente Quantitativa Vertente Qualitativa
@ o Grelhas Testes de Gravagio Entrevistas Observagdes Niveis de
£ £ | Estruturadas | Leitura dudio dos Fluéncia de
g g para testes de Leitura
observagio leitura
£
g
Métodos de | Métodosde | Métodosde | Analise de Anilise de Anilise de
2o analise andlise analise conteudo contetado contetido
2 % estatistica estatistica estatistica
&3
! 6 professoras | 103 Alunos | 103 Alunos 6 professoras | 6 professoras do | 103 Alunos
8  dol°Ciclo do 1.° Ciclo do | 1.° Ciclo do
‘5 & doEnsino Ensino Bésico | Ensino Basico
E *  Bssico
A
Categorizar | Aferir quala | Medir o Conhecer as | Identificar as Avaliar o
o tipo de velocidade tempo concepgdes e actividades / nivel de
erros dados | de leitura dispendido praticas dos estratégias fluéncia de
durante o dos alunos na leitura do | professores na | propostas pelos | leitura dos
processo de | perante um | texto iniciagfio & professores no alunos.
descodifica- | texto desconheci- | leitura. ensino da
¢do. desconheci- | do descodificagdo
8 do
2
2 Avaliar qual | Conhecer Conhecer as Identificar as Verificar a
= a precisdo de | quais os representagdes | actividades / correlagdo
© leitura dos tipos de dos professores | estratégias existente
alunos erros sobre a propostas pelos | entre precisdo
perante um | produzidos idescodificagio. | professores no de leitura e
texto desenvolvimen- | fluéncia.
desconheci- toda
do automatizago
da leitura.
Identificar as Verificar a
actividades / correlagdo
estratégias existente
fomentadas entre fluéncia
pelos €
professores para | compreensdo.
o desenvolvi-
mento da
compreensio da
leitura.
Quadro 4
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Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

Entrevistas

Nos estudos de caso qualitativos, a entrevista constitui um procedimento importante de
recolha de dados. Optamos por realizar entrevistas semi-estruturadas (Flick, 2005; Ludke ¢
André, 1986), sendo esta entendida como aquela “que se desenrola a partir de um esquema
basico, porém ndio aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias
adaptagdes” (Ludke e André, 1986 p.34). Partindo de um esquema basico, procuramos
conhecer as opinides, pontos de vista e concepgdes sobre leitura das seis professoras titulares
das turmas em estudo. O guido da entrevista (ver anexo 1), criado pelo investigador foi
validado por dois Doutores em Ciéncias da Educagfo, tendo sido 0 mesmo para as quatro
professoras em estudo. As entrevistas foram realizadas nas respectivas das salas de aula das
professoras, sem a presenga dos alunos, logo, num ambiente calmo, estimulante e de aceitago
mutua (Ludke e André, 1986). Tiveram uma duragdo que oscilou entre os 50 minutos e uma
hora e 20 minutos, foram gravadas em audio para posterior transcrigéo e analise de contetido €
tinham como objectivo recolher dados que nos permitissem compreender as concepgdes e
representagdes que os professores tinham em relagdo ao tema em estudo, bem como, recolher
dados organizacionais que nos permitissem planear as posteriores observag¢des de sala de aula.
Dados estes de natureza didactica, metodologica € de opinido das professoras, no que

concerne ao ensino inicial da leitura, respectivo processo de descodificagio e automatizagao.
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Observacoes

A observagdo de aulas por parte da investigadora constituiu outra fonte de dados
importante, uma vez que possibilitou obter uma representagio da realidade relativamente a
pratica lectiva dos professores. Estas observagdes ndo-participantes (Woods, 1993; Carmo e
Ferreira, 1998) durante as quais, € de acordo com Woods (1993) “o investigador apenas
desempenha o papel de investigador e observa as coisas tal como sucedem, naturalmente, com
a menor interferéncia possivel da sua presenga” (p. 52), ocorreram ao longo do ano lectivo, de
Outubro a Junho. Desta forma, realizdmos uma observagio mensal em cada uma das 16

turmas, num total de 144 observagdes.

Das inameras vantagens referidas na literatura para a adopg@o deste método (Vieira,
1993; Wallace, 1991; Allwright, 1988; Hopkins, 1993; Kish, 1987) destacamos aquelas que se
prendem aos objectivos preconizados para este estudo: observar, em contexto de sala de aula,
as actividades/estratégias implementadas pelos professores no ensino da descodifica¢do;
observar quais os aspectos a que os professores atribuem maior importincia para a
automatizagdo da descodifica¢do, observar de que forma a compreensio do texto ¢ efectuada

e ainda observar se a metodologia referida pelos professores, aquando das entrevistas, era

aplicada em contexto de sala de aula,

Testes de Leitura

Baseando-nos em Monteiro (2000) que adaptou parte dos trabalhos de Neale (1976),
nomeadamente no Neale Analysis of Reading Ability (NARA), no ambito da leitura a par

para a populagdo portuguesa, adaptamos neste estudo, os testes por si construidos para 0 2° e
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4° anos, tendo-se construido um novo teste de avaliagdo das competéncias de leitura para as

criangas do 1° e 3° anos de escolaridade.

Para a construgio dos testes, seleccionamos dois textos equivalentes, um para ser
aplicado na situagio de validagdo de instrumentos e outro para ser aplicado na situagdo de
teste. Optamos por incluir uma ilustragio em cada texto porque as criangas estdo habituadas a
ver uma imagem associada ao texto e ainda porque, em testes de leitura internacionais,

observamos este tipo de apresentagio iconica (PIRLS, 2001, 2006).

Desta forma, e como pretendiamos apenas validar os testes a utilizar no 1° e 3° anos de
escolaridade, uma vez que, para o 2° e 4° anos de escolaridade se aplicaram os testes de
Monteiro (2000), baseamo-nos em Sim-Sim (2006) e utilizamos os procedimentos utilizados
por esta autora para validar os nossos testes de compreensdo da leitura. Dado que nos
interessava verificar de que forma os alunos evoluem (ou néo) em matéria de competéncias de
leitura no decurso do 1° Ciclo do Ensino Basico, criamos um teste de referéncia criterial uma

vez que ndo se comparam os resultados obtidos pela populagio como os de um grupo padréo.

Os critérios de selecgdo dos textos relacionaram-se com o tipo, tamanho e nivel de
leitura adequado a alunos do 1.° e 3.° ano de escolaridade. Na selecgio dos textos tivemos em
considera¢do o nivel de legibilidade recomendado pelo Observatoire National de Lecture
(ONL, 2003). Este organismo cientifico francés define o nivel de legibilidade como o nivel de
dificuldade de leitura de um texto, o qual pode ser medido de acordo com a formula de
Flesch. Esta formula contabiliza a2 média de palavras por frase e a média de silabas por
palavra: 0-30 muito dificil; 30-50 dificil; 50-60 suficientemente dificil; 60-70 standard; 70-80
suficientemente facil; 80-90 ficil; 90-100 muito facil, como uma banda desenhada por

exemplo (ONL, 2003; Muroni, 2002).
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De forma a caracterizar o progresso dos alunos em matéria de fluéncia de leitura no
decurso do 1° Ciclo, utilizamos a féormula de calculo F =(NPT/TL) x 60 em que NPT € o

Numero de Palavras do Texto e TL o Tempo de Leitura despendido pelo aluno.

Os testes foram aplicados no final do ano lectivo (Junho), em sessdes individuais.
Cada sessdo foi objecto de grava¢do em suporte audio para que houvesse um registo exacto de
todos os erros cometido. Mediante audi¢do das gravagdes, foi feita a transcrigdo do material
sendo este registado, para cada sujeito em folha de resposta individual (anexo3). O registo da

articulagdio da crianga foi feito com recurso ao alfabeto fonético.

Os erros cometidos por cada aluno na leitura do texto foram registados na folha de
registo construida para esse fim (1° e 3° anos), tendo sido adoptada para o 2° ¢ 4° anos a
proposta por Monteiro (2000), tendo em conta os varios tipos de erros definidos por Neale

(1976). Assim, consideraram-se:

Erros de Pronuncia: Palavras mal pronunciadas ou acentuadas incorrectamente.

Erros de Substituigio: Substitui¢do de uma palavra presente na narrativa por outra
palavra.

Erros de Adi¢io: Inclusdo de uma palavra na narrativa.

Erros de Inversio: Troca de um fonema em encontros consoninticos ou ataque
ramificados

Erros de Omissdo: Supressio de palavras na narrativa.

Erros de Insergio: Incluséo de um ou mais fonemas numa palavra.
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Procedimentos de Analise de Dados

Apb6s a realizagdo das entrevistas semi-estruturadas, as mesmas foram transcritas na
integra, a partir dos registos audio obtidos. Realizou-se uma analise de contetdo, retirando os

indicadores e organizando-os em categorias e sub-categorias.

No que concerne as observagdes em contexto de sala de aula, apos a realizagdo das
mesmas, foram analisados e descritos os elementos constantes das grelhas de anotagdo. A
semelhanga do que ocorreu nas entrevistas, também estes elementos foram sujeitos a uma
analise de conteido. Agrupamos os indicadores que permitiram registar o tipo de estratégias
utilizadas no processo de descodificagdo, de fluéncia e de compreensdo bem como o nimero
de vezes que essas actividades foram utilizadas na sala de aula por parte das professoras, quer

por iniciativa propria quer através do tipo de leitura realizada.

Quando se pretende avaliar desempenhos ou capacidades, a validade dos instrumentos
a utilizar reveste-se de particular importancia. Esta validagio pode-se definir como “a sintonia
entre o resultado obtido através da aplicagio do instrumento e a capacidade/qualidade que se
pretende medir” (Kaplan R. M. e Saccuzzo, D. 1993, p.113), pelo que, os testes por nos
construidos, sO foram aplicados depois de testados num estudo piloto numa populagdo com

caracteristicas similares a amostra em estudo.

A fim de verificar o nivel de homogeneidade e de dificuldade do teste de compreensdo
da leitura estabeleceu-se o valor médio de desempenho obtido pelos alunos em cada item. De
acordo com Sim-Sim (2006), uma das técnicas estatisticas mais frequentes para avaliar o
poder de um item “é a analise do indice de dificuldade apresentado pelo item, traduzido na

percentagem de sujeitos que responderam correctamente a questdo” (p.36).
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Optou-se ainda, 2 semelhanga do que é adoptado pelo instrumento nacional de
avaliagio externa (Provas de Aferigdo) por utilizar descritores de desempenho e codigos de
classificagdo em detrimento de respostas (in)correctas e cotagoes. Para tal, elaboraram-se
especificamente para todos os anos de escolaridade, matrizes dos testes de compreensdo de
leitura, codigos de classificagio e respectivos descritores e grelhas de classificacdo. As
diversas competéncias no processo de compreensio leitora obedeceram a algumas das
categorias utilizadas por Sim-Sim e Ramalho (1993), que integram questdes de escolha

multipla, associagdo ou correspondéncia e resposta aberta.

Em relagdo ao nivel de fluéncia de leitura recorreu-se a audi¢io de registos audio de
leitura oral dos 103 alunos, tendo-se calculado o nivel de fluéncia (correcgio e velocidade) e,
aos alunos do 4.° ano, apoiando-nos na “NAEP oral reading fluency scale — grade 4° (Daane

et al., 2005, p. 28), foram atribuidos niveis de fluéncia de um a quatro.

Os dados recolhidos nestes testes de leitura foram processados e analisados
estatisticamente através de técnicas descritivas (média e desvio padrao) e, de modo a apurar a
existéncia ou ndo de diferencas significativas entre as turmas, recorreu-se ao Teste ¢ para
amostras ndo emparelhadas. Este teste estatistico pareceu-nos o mais adequado pois “permite
comparar duas médias relacionadas, para determinar se a probabilidade da diferenca entre as
médias é uma diferenga efectiva e ndo ocasional” (Tuckman, 2005, p.387) e, ao adopta-lo,
estabelecemos um nivel de significincia estatistica de 95% (p <0,05). De forma a determinar
a correlagio existente entre fluéncia, correcgido e compreensdo, calculou-se R de Pearson que
devolve o coeficiente de correlagio entre uma variavel independente e uma variavel

dependente.
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IV — Apresentac¢io dos Resultados

Para melhor contextualizar o estudo, comegamos por apresentar os resultados relativos

as entrevistas e observagdes feitas em contexto de sala de aula. De seguida, apresentamos os

resultados relativos ao desempenho dos alunos nos testes de fluéncia e compreensao leitora.

Entrevistas

Um dos primeiros objectivos da entrevista consistia em esclarecer qual era a

representagio das entrevistadas acerca de diversos conceitos (ver anexo 1).

Conceito de leitura

Para a Professora 1, a leitura é a visualizagdo e enunciagfo rapida das palavras A

Professora 2 considera que a leitura consiste em compreender, ou seja, o aluno perceber o

texto que leu. A Professora 3, n3o conseguiu definir leitura apesar de ter ensinado muitos

alunos a lerem. No que diz respeito a Professora 4, a leitura consiste em entender. A

Professora 5 considera que ler é compreender a ideia do texto e relacionar essa informagao

com outras. Por fim, para a Professora 6 entende que ler ¢ agrupar letras em palavras, dando

as palavras origem as frases.

1.°e2.°anes | 3.°e4.° anos 1.° e 4.° anos 2.° ¢ 3.° anos 1.°2°%3.°e4.° | 1.°2°3.%¢
anos 4.° anos
Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4 Prof.5 Prof. 6
Leré Ler ¢ entender o | Ler? Ler € ler. Leré Ler é percecber Ler ¢ juntar
olharem para | texto que estia | Seil4, uma compreender. qual é a ideia do | as letras que
as palavrase | ler rapidamente. | pessoa passa texto ¢ juntar formam as
dizerem-nas anos a ensinar a essa ideia palavras,
ler mas ndo aquilo que ja sabes aquilo
pensa no que €. sabe desse que
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Nio sei, ndo sei
mesmo. O que €
importante ¢
ensinar os
miudos a lerem
€ escreverem.

assunto.

chamamos
interiorizar o
mecanismo
da leitura.

No que se refere ao conceito de leitura, as Professoras 1, 3 e 5 usam palavras-chave

? &L

como, 2 “olhar”, “entender”,

compreender” ou “perceber” aquilo que se l€. A professora 6

restringe o conceito & descodificagio e a Professora 3 ndo conseguiu definir o termo, apesar

da larga experiéncia de ensino n3o demonstra uma atitude reflexiva.

Conceito de descodificacio

Todas as entrevistadas demonstram unanimidade em tomo do conceito de

descodificag@o.
1.° ¢ 2.° anos 3.°e 4. anos 1.° ¢ 4.° anos 2.°e3anos | 1.°2°3.°e¢4.° | 1.°,2.%3.°e4.°
anos anos

Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4 Prof.5 Prof. 6

Juntarletraa | K juntar as E a fase inicial | Nunca vou por | Juntar letras E converter os

letraparadar | Jetras em da leitura. ai, nfio gosto de | para ler uma grafemas em

origem a uma silabas e Quando as os ouvir dizer palavra. fonemas.

palavra. Ndo formar criangas ainda | [p] e [a] [pa].

gosto nada palavras. estio ajuntar | Decifrar é

quando estio a as letras para | juntar as letras

silabar, por isso lerem a uma a uma.

opto por palavra.

ensinar a ler de

modo global.

Todas as professoras usam como palavra-chave “juntar”, excepgao feita a Professora 6

que refere “converter” isto &, substituir o grafema pela sua representag@o fonica. Contudo, as

Professoras 1 e 4 exprimem o seu descontentamento por esta fase.

50



Conceito de fluéncia

Também em torno desta nog¢do ndo houve divergéncias, utilizando as Professoras 1, 2,

4 e 5 a expressdo “depressa” e as Professoras 3 e 5 “rapidez”.

e

1.° e 2.° anos 3.°e 4.° anos 1.° e 4.° anos 2.°e¢3anos | 1.°2.%3.°¢4.° | 1.°2°3.%¢4.°
anos anos
Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4 Prof.5 Prof. 6
Paraisso é que | E ler depressa. | E a rapidez Ler depressa. | Ler muito Depois da
o método com que as Essa é amaior | depressa. decifra¢iio onde
global € bom. criangas vantagem do oS meninos tém
Os garotos efectuam asua | método global. que ler
decoram as leitura. devagar, vem a
palavras e fase de lerem
léem-nas rapidamente,
depressa. ou seja com
fluéncia.

E de salientar a defini¢do dada pela Professora 6 que vé a fluéncia como o passo

seguinte a descodificag@o.

Metodologia adoptada na iniciacio a leitura

Relativamente ao modo como as professoras fazem a iniciagio a leitura, as respostas

dividem-se sdo de dois tipos: método global e método analitico/sintético.
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1.° ¢ 2.° anos 3.°e 4. anos 1.° e 4.” anos 2.°¢3.°anos | 1.°,2.3.°¢4.° | 1.5,2.°,3.°¢4.°
anos anos
Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4 Prof.5 Prof. 6

Global masndo | Método global. | Método Eoglobal. Os | O métododas | Analitico/

¢ puro. Depois | Resulta porque | analitico/ mitidos 28 palavras é | sintético.

de os garotos nio | sintético. visualizam as | global ndo é?

memorizarem perdem tempo pa]avras,

as palavras a juntar partem-nas em

trabatho consoantes com silabas e s6

bastante a vogais ¢ ficam depois é que se

composi¢io € | com mais desce a letra.

deCOII'lPOSiQﬁO tempo para

das silabas. compreen-

derem.

Verificamos assim que as Professoras 1, 2, 4 e 5 utilizam o método global, enquanto

que as Professoras 3 e 6 referem a utilizaggo do método analitico/ sintético.

Como se pretendia compreender a forma como cada Professora utilizava a

metodologia referida, pedimos que explicassem/caracterizassem a metodologia mencionada.

1.° e 2.° anos 3.°e 4.° anos 1.° ¢ 4.° anos 2%e3Lanos | 1.°2°%3.°ed° | 1.°2.°3.°e4.°
anos anos
Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4 Prof.5 Prof. 6

No método Entfo, no Eu apresento Néo apresento | Desde sempre | Comego por
global comega- | método global | wma imagem, logo a imagem. | utilizei o apresentar a
se por apresenta-sc a | por exemplo as | Primeiro conto | método das 28 | imagem do
apresentar uma | gravura da uvas do uma histéria palavras. alfabeto
imagem coma | palavra que abecedario com a letra que | Sdo 28 cartaz ilustrado que ja
palavra. Lé-se a | queremos ilustrado. Eles | quero que eles | que se tem escrito o
palavra e trabathar, Ié-se | dizem o que aprendam. apresentam por | grafema, tanto
efectua-se a a palavra varias | estd desenhado | Depois mostro | uma o maitsculo
divisdo vezes, € ceuescrevoa | aimagemea determinada como o
silabica. escreve-se em | palavra. A letra | palavraescrita | ordem e que mindsculo de
Escreve-sc as letradmioecd | que quero onde a letra a também tém imprensa e de
silabas em maquina. Eles | trabalhar com trabalhar tem uns cartoes script, a
cartolinas de copiam a giz de cor. outra cor. com as trabalhar. Os
cores ¢ fazem- | palavra, Escrevo de Chama-lhes palavras. meninos
sc jogos de desenbam um imprensa ¢ logo a atengéio | Mostra-sc o identificam a
alternincia de | objecto que ensino a e eles até ficam | cartaz que fica | imagem, dizem
silabas. Cada associam a ela. | escrever motivados exposto e a oqueéeen
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palavranova é | Depois faz-se a | manuscrita. Os | porque sabem | palavra. Ha uns | escrevo a
escrita no divisfo sildbica | meninos que vio cartfes com as | palavra no
quadro e eles € 0s garotos apagam a letra | aprender outra | silabas para quadro, usando
decoram. decoram como | com o dedo, letra.Dividimos | cada aluno que | giz de cor para
Depois € que se I€ cada neste ¢aso 0 a palavra em faz novas dar énfase a
ensino como s¢ | silaba. Comas | [u], no quadro. | silabase palavras a letra. Depois
desenha a lctra. | silabas Decpois passam | trocamos as partir da dizem-sc novas
formam-se por cima dela silabas; por primeira, palavras
novas palavras | no livro e na exemplo “urso” | podendo comegadas por
que se voltam a | folha, com o comegamos a colocar mais oun | aquele som e
ler ¢ desenhar. lapis, e sb ler pcla menos silabas €n vou-as
E a partir das depoisé quea | segundasilaba | que sdo escritas | escrevendo no
novas palavras | escrevem “sour”que da ¢ decoradas. quadro, usando
que os ensino a | sozinha. uma ndo Partc-sc de 28 | sempre o
desenhar a Depois de palavra. Com palavras (uma | mesmo
letra. saberem as silabas ja decadavez)e | sistema, giz de
escrevé-la trabalhadas chegam-se as cor para o
formam-se 0s noutras anlas € | centenas num fonema novo.
ditongos. que estiio na instante. Depois de o
caixa (sim cada | Depois cada identificarem,
aluno tem a sua | um tem que juntamo-lo com
caixa) tentamos | dizer i turma a letra seguinte
formar outras quais as € vamos
palavras para palavras novas | descobrir novas
ler 0 mais que encontrou. | palavras com
rapidamente Tentamos aquela silaba.
possivel. S6 no | construir frases | Por fim
dia a seguir é cOom as novas chegamos a
que digo o palavras. E palavra e
nome do muito simples | efectuamos a
grafema ¢ o até porque ndo | sua leitura
€screvemos se ensina a Depois disso é
mas isso eles ja | escrever ao que oS ensino a
sabem de casa, | mesmo tempo. | desenharem o
ensinam-thes grafema da
€m casa € por letra.
vezes com
nomes errados
em vez dos
nomes certos.

Independentemente do método de iniciagdo a leitura referido pelas docentes,
verificamos que todas aliam a imagem ao fonema ou ao grafema a estudar. No entanto,
verificamos que as Professoras que utilizam o método global usam palavras-chave como
“apresentar a palavra” e “ler a palavra”, enquanto que as Professoras que se reportam ao
método analitico/sintético aludem a apresentagio do “abecedario” ou “alfabeto” ilustrado.

Apesar da Professora 4 indicar o método global como sendo o método utilizado para a
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iniciagdo 2 leitura, o percurso de apresentagio da imagem e da palavra nfo ¢ similar ao das

outras Professoras.

Quanto ao ensino da leitura, quatro professoras (Professoras 1, 2, 3 e 6) referiram que
ensinavam a leitura e a escrita de modo simultineo, enquanto que a Professora 4 ensina a

escrever o grafema no dia seguinte, a Professora 5 apenas o faz depois dos alunos saberem ler.

Actividades/estratégias utilizadas na passagem da descodificacio a automatizacio

Com vista a automatizar o processo de leitura, as Professoras 1 e 4 dizem que ndo
promovem actividades com vista a automatizar o processo porque ensinam a ler as palavras.
A Professora 2 costuma efectuar jogos de composi¢io e decomposicdo silabica seguidos de
leitura expressiva. Em relagdo 3 Professora 3, ela refere o recurso aos jogos silabicos e a
leitura em coro. A Professora 5 também recorre aos jogos silabicos, mas ¢ ela que vai
construindo as palavras, silaba a silaba, limitando-se os alunos a associarem as silabas para

lerem as palavras. A Professora 6 refere o trabalho com rimas, lengalengas e trava-linguas

como forma de incrementar a fluéncia, bem como a reconstrug@o silabica.

1.° e 2.° anos 3.°e 4.° anos 1.° ¢ 4.” anos 2°¢3.anos | 1.°2.°3.°¢4.° | 1.,2.°3."e4.°
anos anos
Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4 Prof.5 Prof. 6
Nenhumas, Jogos de Jogos de Nio fagco S6 aquelas a Jogamos com
comigo decomposigiio | silabas em que | actividades volta das 0S SOnS €
aprendem aler | ¢ composicio | se alternaa dessas, comigo | silabas para ritmos das
logo as de silabas para | posigiio das é logo fluéncia. | eles saberem palavras para
palavras. a construgio de | silabas e jogos como s¢ 1& cada | além de
) novas palavras | de leitura em Sim, mesmo na | sflaba. fazermos a
Sim, fago ) e lcitura COro. iniciagdo, os reconstrugiio
sempre assim. | expressiva das pais ¢ que 05 Fago jogos com | silibica.
Com uns mesmas estragam os cartdes € 0
resulta mais do ensinando o primeiro alera | Os meninos
que com que ndo devem. | silaba ganha 1 | gostam de
outros. ponto. Coloco | lengalengas,
mais uma rimas, trava-
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silaba e quem | linguas e coisas
ler recebe outro | assim que faz
ponto. O com que
primeiro alera | aprendam a ler
palavra toda com fluéncia.
tem um prémio

stmbélico.

Houve necessidade de clarificar com as Professoras 1 e 4 se mesmo na inicia¢do a

leitura ndo havia a promogio de actividades/estratégias conducentes a fluéncia. As mesmas
professoras referem que mesmo no 1.° ano ndo trabalham a descodificagdo, sendo a fluéncia
trabalhada mediante a apresentagdo de novas palavras, incentivando os alunos a lerem-nas

rapidamente.
Estratégias conducentes 2 compreensio numa aula de leitura

Relativamente 2 leitura, todas as professoras costumam solicitar aos alunos que fagam,
em primeiro lugar, a leitura silenciosa do texto. Todas as professoras tém por hébito ler
oralmente o texto para os seus alunos e, no que diz respeito a leitura oral por parte dos alunos,
todas as professoras sdo, de forma regular, undnimes nesta pratica, apelando a diferentes

estratégias. Assim, a Professora 2 e 5 efectuam leitura em coro antes de os alunos lerem

individualmente e no caso da Professora 2, a pares.

1.° ¢ 2.° anos 3.°¢ 4.° anos 1.° ¢ 4.° anos 2°e3"anos | 1.°2°3.°ed’ | 1.°%2.%3.°¢4.°
anos anos
Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4 Prof.5 Prof. 6

Primeiro os Em primeiro | Euleio o titulo | Os mitidos Em primeiro Comego por
alunos léem lugar os alunos | e eles fazema | fazem uma Iugar os alunos | explicar o tipo
silenciosa- l1éem leitura leitura léem de texto que
mente o texto. silenciosa- silenciosa. silenciosa. silenciosa- vio ler, mesmo
Depois leio eu. | mente. Depois | Muitas vezes | Depois fagoeu | mente o texto. | no 1.°ano a fim
De seguida faz- | de tirar davidas | fazemos leitura | seguida deles e | Depois leioen | de os
se a leitura de vocabulario | em coro mas, s6 depois é que | e de seguida familiarizar
oral. Se o texto
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¢ grande, os
alunos léem
todos ao
mesmo tempo.
Se ¢ pequeno,
Iéem um de
cada vez. De
seguida fago a
exploragio do
texto, fazendo
perguntas de
interpretacdo e
no casodo 3.°¢e
4.° ano,
também
fazemos a
exploragio
gramatical.

S6 no fim é que
podem resolver
a ficha.

eu leio seguida
deles. No fim
de todos terem
lido em coro,
cles fazem a
leitura a pares.
Por fim, cu
releio o texto €
vou fazendo as
pergumntas que
estdo no
manual para
que eles ndo
tenham dividas
com oS
enunciados.

como ha
sempre os que
vao “na onda”
€ necessario
ouvir 1é-los um
a um. Demora
muito tempo
quando se tem
dois anos na
sala, ainda por
cima tdo
diferentes.
Antes de voltar
a ler o texto,
€SCIevVo no
quadro as
palavras cujo
significado os
alunos dizem
desconhecer.
Releio o texto ¢
pelo contexto
tentamos
encontrar o
significado
delas e vou
fazendo as
perguntas de
interpretagio.
Quando nio ha
tempo, € em
casa que
resolvem as
propostas de
trabalho do
manual mas a
exploracdo ja
foi feita na
escola.

cles léem em
voz alta.

A compreensio
vai sendo
trabalhada
durante o texto,
pois vou
fazendo
perguntas o que
facilita o
trabalho de
respostas do
livro de fichas.

lemos todos em
conjunto.
Nesta fase vou
fazendo a
exploragdo oral
do texto, as
perguntas de
interpretago e
depois cada um
1€ o texto de
forma
expressiva (por
paragrafos ou
na integra)
dependendo do
tamanho dele e
do meu tempo.
As palavras
que nio sabem
o significado
sublinham-nas
€ 0S mais
velhos
procuram-nas
no diciondrio e
dizem aos
pequenitos.
Vou fazendo
perguntas de
interpretagio
mas como
quero que
mtegrem os
conhecimentos
uns com 0§
outros,
relaciono
transversal-
mente 0s
assuntos.

com oS
diferentes tipos
de texto. Leio o
titulo ¢ pego
que adivinhem
qual o assunto
de que o texto
trata.

De seguida
efectuam a
leitura
silenciosa,
esclareco o
significado de
alguns
vocabulos que
cles ndo sabem
e individual-
mente cada um
1é uma parte do
texto, enquanto
o resto da
turma
acompanha
quem estd a
fazer a leitura
oral.

No fim,
identificamos
as personagens,
otempoeo
espaco bem
como os
acontecimentos
¢ as acglcs.
Efectua-sc a
exploragio
gramatical ¢
resolvem as
pergunias de
interpretagiio €
de
funcionamento
da lingua no
livro.

No que se refere & compreens3o, as seis professoras referem-na como uma forma de

interpretagdo oral do texto, por vezes com recurso a questdes de funcionamento da lingua,

mas tendo sempre por base o questionamento da professora. Todas as professoras referem

explicitar o significado das novas palavras encontradas no texto. A Professora 3 apresenta
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uma estratégia diferente para a explicitagio da sinonimia, uma vez que conduz os alunos a
descoberta dos significados através da releitura do texto. A Professora 5 encarrega os alunos

mais velhos de procurarem no dicionario os significados e de os transmitirem aos mais novos.

Excepgao feita i Professora 5, todas as outras professoras associam a compreensdo do
texto a sua exploragdo e ao tipo de perguntas que aparece no manual escolar, referindo ainda,
as Professoras 1 € 6 as questdes de funcionamento da lingua. A Professora 5 demonstra
preocupagdo em articular saberes, essencialmente com os conteados de Estudo do Meio ou

com os conhecimentos do mundo.

Observacoes

As observagBes recairam em trés tipos de aulas distintas: iniciagdo a leitura e
descodificagiio (1.° ano), automatizagio da descodificacio e desenvolvimento da fluéncia,

cujas observagdes incidiram no tipo de actividades/estratégias dinamizadas pelas Professoras.

O quadro 5 sintetiza 0 mimero de observagdes de sala de aula, realizadas em cada ano

de escolaridade e a cada uma das seis professoras, com a duragio de sessenta minutos cada.

Observacdes feitas por ano de escolaridade e professora
Total por ano de
Professores Prof. Prof. Prof. Prof. Prof. Prof. escolaridade
1 2 3 4 5 6

1.° Ano 9 0 9 0 9 9 36

2.° Ano 9 0 0 9 9 9 36

3.° Ano 0 9 0 9 9 9 36

4.° Ano 0 9 9 ] 9 9 36
Total por 18 18 18 18 36 36 144
docente

Quadre 5
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Em relagdo as observagdes feitas ao 1.° ano de escolaridade, verificamos que todas as

professoras trabalham aliando o texto iconico a palavra ou ao fonema em estudo.

Actividades de Iniciacio a Leitura

Categoria Subcategoria Prof. 1 Prof. 3 Prof. 5 Prof. 6
= Apresentagdo de gravura 9 9 9 9
g Leitura pelo professor da palavra da 9 0 9 0
k= gravura
§ Leitura pelo professor do grafema 0 0 0 0
= representado na gravura
Descoberta de novas palavras 9 9 9 9
Subtotal 27 i8 27 18
Identificagfio silabica 9 9 9 9
° Segmentacdo sildbica 9 9 9 9
:g Reconstrugio silabica 9 9 9 9
= Adigcio silabica 9 0 9 0
= Identificagfio de similaridades sonoras 9 9 9 9
2 nos sons iniciais das palavras
i Identificagio de similaridades sonoras 9 9 9 9
nos sons finais das palavras
Supresso sildbica 9 9 9 9
Subtotal 63 54 63 54
o Identificagio fonémica 4 9 3 9
E 2 Segmentacgio fonémica 4 9 2 9
= E Reconstrugio fonémica 4 9 3 9
<8 Supressio fonémica 4 9 5 9
Manipulagio fonémica 0 9 0 9
Subtotal 16 45 13 45
2 = Leitura de palavras pelos alunos 9 9 9 9
8 o T Leitura de frases pelos alunos 8 7 7 7
:3‘ 2 Escrita de palavras pelos alunos 9 8 8 7
Escrita de frases pelos alunos 8 7 6 7
Subtetal 34 31 30 30
Total 140 148 133 147
Quadro 6

No que diz respeito a0 modo como as professoras abordam a iniciagdo 4 leitura nas
suas aulas, verificamos que os habitos das professoras sdo muito parecidos no que se refere ao
trabalho a nivel silabico. A grande diferenca reside no trabalho ao nivel do fonema.
Inicialmente, apenas as Professoras 3 e 6 promoviam actividades que envolviam o fonema.
Contudo, a partir de Fevereiro e pela formagdo que estavam a frequentar (Programa Nacional
do Ensino do Portugués), as Professoras 1 e 5 comegaram também a trabalhar ao nivel do

fonema. Quanto as actividades de leitura e escrita, todas as Professoras promoveram a leitura
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de palavras e em todas as aulas observadas a Professora 1 fomentou a escrita quer de palavras

quer de frases.

No que concerne as actividades e estratégias utilizadas pelos professores para o

desenvolvimento da descodificagio verificimos que a maioria delas fora desenvolvida pelas

professoras apenas no 1.° ano de escolaridade, excepgao feita ao desenvolvimento lexical e

explicitagido do vocabulério, actividades desenvolvidas em todos os anos.

Actividades conducentes a descodifica¢io j
Prof. Prof. Prof. Prof. Prof. Prof.
1 2 3 4 5 6

Desenvolver a linguagem oral, colocando o enfoque 12 10 13 16 25 30
no conhecimento lexical

Explicitagdo clara do vocabulario 13 18 18 15 8 36
Leitura de pseudopalavras 1 0 4 0 1 5
Estratégias de reconhecimento global das palavras 9 0 6 0 9 3
Estratégias de correspondéncia fonema/grafema 4 0 9 0 4 9
Estratégias de automatizagio da comrespondéncia 12 0 6 0 9 6
fonema/grafema

Estratégias de antecipagio/chaves contextuais 2 4 9 3 15 25
Estraiégias de explicitagio da relagio entre 0 0 4 0 5 6
consciéncia fonémica e capacidade para ler palavras

Estratégias de leitura de unidades ortograficas, O 9 9 9 18 32

indutoras da regra

Total 118 129 144 113 222 254
Apenas no 1.° ano |

Quadro 7

Em relagio 2 forma como as professoras desenvolvem a leitura nas suas aulas,
constatamos que os habitos das professoras sdo muito parecidos no que respeita a leitura

silenciosa e oral dos alunos.
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Actividades promovidas tendo em vista a automatiza¢io 1
Prof. Prof. Prof. Prof. Prof. Prof.
1 2 3 4 5 6
Desenvolver a linguagem oral, colocando o enfoque 12 10 13 16 25 30
no conhecimento lexical
Explicitagiio clara do vocabulario 13 18 18 15 8 36
Leitura de pscudopalavras 1 0 4 0 1 5
Leitura global de palavras 9 1 6 3 9 3
Leitura de lengalengas 3 6 6 3 15 15
Leitura de trava-linguas 2 6 8 7 9 16
Leitura oral pelo professor 18 18 18 18 36 36
Leitura silenciosa 18 18 18 18 36 36
Leitura oral 18 18 18 18 36 34
Leitura em coro 6 6 17 10 11 7
Todos os alunos leram 18 18 18 18 36 36
Quadro 8

A leitura de pseudo-palavras, de lengalengas, trava-linguas e a leitura global de
palavras isoladas, bem como a leitura em coro ndo foi muito trabathada pelas seis professoras,
excepgdo feita a Professora 3 que apenas ndo efectuou leitura em coro numa das aulas

assistidas.

Testes de fluéncia de leitura
De acordo com a analise estatistica efectuada aos testes de leitura para os diferentes
anos de escolaridade, foi nossa preocupagdo verificar a existéncia de diferengas
estatisticamente significativas entre turmas. Para tal, aplicamos o Teste 7 a uma distribui¢do

bi-caudal de amostras de varidncia desigual, considerando um nivel de significancia estatistica

de 95% (p <0,05).

Apenas encontramos diferengas significativas no 1.° ano de escolaridade (ver Quadro
9) entre a2 Turma A e D o que nos leva a concluir que o desempenho dos alunos destas duas

turmas em termos de fluéncia é distinto.
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Uma vez que o processo de iniciagdo a leitura deve estar concluido no final do 1.° ano,

e que a capacidade de descodificagio assume uma maior relevancia na fase inicial (Sim-Sim e

Micaelo, 2006), podemos avangar que a diferenca de metodologia adoptada pelas professoras

se reflecte, numa fase inicial, no desempenho dos alunos. A semelhanca dos resultados

obtidos por Cary e Verhaeghe (2005) “as criangas que desde o inicio aprendem a ler segundo

o método analitico-sintético tém melhores desempenhos” (p.63) também os resultados obtidos

pelos alunos da Turma D, cuja iniciagio a leitura foi feita através do método

analitico/sintético, demonstram um melhor desempenho, quando comparados com, € s6 com,

a Turma A.

AB
AC
AD
B C
B D

D

i |
*valores significativos (p <0,05)

Teste T
0,132617922
0,324667897
0,028444045 *
0,169733385
0,37511144
0,139829145

Quadro 9: Fluéncia medida através do numero de palavras lidas por minuto no 1° ano

de escolaridade.

Ni3o se verificando diferencas estatisticamente significativas nos outros anos de

escolaridade.

Teste T
0,189163201
0,372095175

0,19620248
0,19620248
0,889905143
0,337187169

*valores significativos (p <0,05)

Quadro 10:Fluéncia medida através do nimero de palavras lidas por minuto no 2° ano

de escolaridade
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Teste T
0,864715193
0,219764542

0,057992846
0,215887709
0,040513302
0,082843121

*yalores significativos (p <0,05)

Quadre 11:Fluéncia medida através do nimero de palavras lidas por minuto no 3° ano
de escolaridade.

Teste T
0,746565734
0,079271957
0,054378187

0,119783305
0,093517781
0,451092707

*valores significativos (p <0,05)

Quadro 12:Fluéncia medida através do nimero de palavras lidas por minuto no 4° ano
de escolaridade.

Tendo como objectivo a avaliagdo do nivel de fluéncia de leitura, sendo esta medida
através da rapidez na descodificag¢do, constatimos que o tipo de erro de leitura mais frequente,

em todos os anos de escolaridade, é o de substituigio (ver Quadro 13).
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Tipo de Erros

1°Ano 2°Ano 3.°Ano 4.°Ano  Totalde erros/tipos

Erro de Substituig¢éo 72 125 78 30 305
Erro de Adigdo 05 15 6 04 30

Erro de Omisséo 26 18 13 00 57
Erro de Inversdo 16 09 26 01 52
Erro de Prontncia 43 59 52 22 176
Erro de Insergédo 46 26 32 21 125
Total erros /ano 208 252 207 78
Médiade Fluéncia 45@m) S0@pm) 82@mm) 118 @pm)

Quadro 13: Tipo de erros por ano de escolaridade.

O numero de erros de Substituigdo aumenta no 2.° ano de escolaridade (ver grafico 1)

mas, comega a decrescer no 3.° ano, atingindo o valor mais baixo no 4.° ano.

Erros de Substituicao

\ ‘ i Desvio !
1 | padrio |

H

:

| 213684 |
|

Meédia

QO = N W b O O N
NN
N\

Ano de Escolaridade

Grifico 1

No grafico 2 podemos ver que a curva de erros de adigéo vai descendo 4 medida que o
aluno vai aumentando a sua escolarizag¢io. Assim, ao analisar o grafico 2 verificamos que no
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1.° ano de escolaridade os alunos incluem novas palavras na narrativa, € que essa tendéncia se
acentua um pouco no 2.° ano, caindo abruptamente no 3.° ano e de forma menos acentuada no

4.° ano de escolaridade.

Erros de Adicao

0.8
0.7 >—

0,6 \\
0.5
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’ | padrio |
0-(1) | 023757 |
T T L) L] L___... __—_j‘
0 1 2 3 4 5
Ano de Escolaridade
Grifico 2

Tendéncia analoga se verifica nos erros de omissfio, uma vez que este tipo de erros
atinge o ponto mais alto no 2.° ano de escolaridade, comegando a decrescer no 3.° ano (néo

obstante a média ser superior a do 1.° ano), caindo abruptamente, quase que para o zero no 4.°

ano (ver grafico 3).

Erros de Omissao
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Na fase inicial de aprendizagem da leitura ocorrem algumas inversdes de fonemas.
Muitas vezes, estas inversdes encontram-se relacionadas com aspectos perceptivos (Martins e
Niza, 1998) que diminuem lentamente no 2.° ano de escolaridade, contudo, elas aumentam
substancialmente no 3.° ano, onde, a par da complexidade textual e do tamanho dos textos,

predominam as trocas nos vocabulos com ataque ramificado.

No final do 1.° Ciclo, na amostra em estudo, este tipo de erro ¢ inexistente (ver grafico

4).
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No que respeita a inclusfio de fonemas nos vocébulos, ao analisar o grafico 5, constata-

se que essa € uma tendéncia que vai oscilando ao longo do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Na fase inicial da aprendizagem da leitura, as criangas vdo inserindo alguns fonemas
nos vocabulos que 1éem. Essa tendéncia decresce no 2.° ano para voltar a reaparecer no 3.°
ano, diminuindo no 4.° ano. Porém, os alunos concluem o 4.° ano do Ensino Basico ainda a

cometerem este tipo de erro.
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Em relagdo aos erros de pronuncia (ver grafico 6) verificamos que este também ¢ um

erro tipico no decurso do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, que atinge o seu ponto mais alto no 2.°

ano de escolaridade, comegando a curva a efectuar um percurso descendente no 3.° ¢ 4.° anos

de escolaridade.
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Em sintese, ao analisarmos a precisio com que os alunos efectuam a leitura oral de um
texto desconhecido, podemos afirmar que em todos os anos de escolaridade os alunos

cometem €ITos.

A curva do grifico 7 representa isso mesmo. No inicio da escolaridade, aquando da
iniciacdo a leitura, a precisdo ou correc¢do dos alunos ¢ diminuta. Porém, a curva de
crescimento continua no sentido ascendente, uma vez que o processo de descodificagdo ainda
esta em curso. Na medida em que o aluno comega a adquirir automatizagdo nesse processo, a

curva inverte o seu sentido, iniciando assim um processo descendente.

No entanto, estd patente no grafico 7 que os alunos deste estudo concluem o 4.° ano de

escolaridade lendo com alguma incorrecgéo.

Média de Errospor Ano de Escolaridade 1
14 i

10 N \\

Numero de erros

O N & O
/

Ano de Escolaridade *

Grafico 7

Ao analisar o grifico 8, constatamos que hd uma evolugio bastante positiva entre os

niveis de fluéncia obtidos desde o 1.° ano até ao 4.° ano de escolaridade.
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Para além do nimero de palavras lidas por minuto e do tipo de erro dado, analisamos o

indice de precisio ou correcgdo de palavras lidas, uma vez que consideramos importante saber
o nimero de palavras efectivamente lidas, pois tal poderia influenciar a compreensdo da
leitura. O indice de correcgdo, calculado através da formula C= ((NPT-NE)/NPTx100 em que
NPT é o Numero de Palavras do Texto e NE o numero de erros dados, fornece-nos a

percentagem de palavras correctamente lidas pelo aluno.

O Quadro 14 permite-nos ver as médias obtidas pela populagéio em estudo, no que

concerne ao seu desempenho na fluéncia leitora, na correcgéo e na compreenséo da leitura.
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Médias por ano de escolaridade
1.° Ano 2.°Ano 3°Ano
Correccio 943 91,3 95,4

Fluéncia 451 498 823

Compreensio 7,6 6,6 8

Quadro 14

Porém, se atendermos ao mimero de palavras lidas por minuto em cada ano de
escolaridade, verificamos que o numero é manifestamente inferior aos niveis definidos para a

lingua inglesa. Os resultados de um estudo prévio (Pinheiro, 1994) mostraram gue 2 teoria
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fossem idénticos aos dos alunos franceses e ingleses. Assim, seria de esperar, que em termos

de precisio de leitura os resultados fossem parecidos com os franceses. Em termos de fluéncia
esperar-se-ia uma diferenga menos acentuada entre o nimero de palavras por minuto lidas,

entre criangas inglesas e portuguesas.

O quadro 15 apresenta a velocidade de leitura, por ano de escolaridade, medida em
nimero de palavras por minuto, para a leitura oral. Nele sdo apresentados os valores
encontrados por Guszak, citado por Koenig e referidos em Sim-Sim e Micaelo (2006) e por

Rasininki e Padak (2001) como referéncia aos resultados obtidos no presente estudo.

Velocidade de leitura oral, por ano de escolaridade, medida em niimero de palavras por minuto
Ano de escolaridade  Velocidade minimade  Velocidade de acordo Resultados obtidos
acordo com Koenig com Rasininki ¢ Padak
1.° Ano 60 80 45
2.° Ano 70 90 50
3.° Ano 90 110 82
4.° Ano 120 140 118
Quadro 15

Nio obstante o fraco desempenho dos alunos em relagdo as médias apresentadas,
consideramos que eles acompanham a evolugdo do numero de palavras por ano de
escolaridade. Assim, o nimero de palavras proposto aumenta de ano para ano de escolaridade
de acordo com a seguinte progressdo: do 1.° para o 2.° ano, os alunos devem ler mais 10
palavras por minuto (os do nosso estudo aumentaram 5 palavras), do 2.° para o 3.° ano, o
intervalo é de 20 palavras (a amostra em estudo leu, em média 32 palavras a mais) e, do 3.°
para o 4.° ano a diferenga cifra-se num aumento de 30 palavras por minuto (os alunos do

estudo leram mais 36 palavras por minuto). Assim, se os resultados obtidos pelos alunos sio
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diminutos em relagdo as velocidades apresentadas, podemos dizer que a proporgao do nimero
de palavras por ano de escolaridade lidas a mais € similar, uma vez que as grandes diferengas

se situam na transi¢io do 2.° para o 3.° ano e deste para o quarto.

No sentido de percepcionarmos se a falta de precisdo na leitura afecta o nivel de
fluéncia e o de compreensdo, aplicou-se o r-Pearson que permite fazer uma correlagdo,
combinando assim as trés variaveis: precisio, compreensdo e fluéncia. No quadro 16
apresentam-se esses resultados, combinando as trés variaveis ja referidas com as turmas e os
anos de escolaridade. A comparagio entre turmas torna evidente que os resultados variam,
essencialmente no 1.° ano, em fungio da metodologia adoptada pelas professoras. Assim,
verificamos uma elevada correlagdo entre Precisdo e Compreensio em todas as turmas em
estudo, excepgdo feita 2 turma A do 2.° ano, dado o elevado nimero de erros de leitura

cometidos por alguns alunos, que os impediram de compreender o texto.

Em termos de Precisdo/Fluéncia, verifica-se que ndo ha correlagdo na Turma D do 1.°
ano, havendo auséncia dessa mesma correlagdo nas Turmas A e B do 2.° ano pelos mesmos
motivos: diminuta velocidade de leitura. Quanto a correlagdo entre Fluéncia/ Compreensdo
assinalamos a correlagio negativa existente no 1.° ano B e D, dada a velocidade de leitura ser
diminuta nas duas turmas. Regista-se ainda, a correlagdo negativa nas Turmas A e B do 2.°
ano pelos mesmos motivos. Em relagdo a turma B do 2.° Ano de Escolaridade a estatistica de
sumario obtida através da analise descritiva, indica uma grande dispersdo uma vez que o
Desvio Padrio é alto (5,396), existindo uma grande diferenga entre o nimero minimo e

maximo de erros que os alunos déo.
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r-Pearson

Anos Turma Precisio/Fluéncia Precisiio/?ompreens Fluéncia/Compreensi
ao 0
A 0,881833 0,808135 0,617103
e B 0,254268308 0,655182841 -0,29391079
; C 0,685643 0,931126 0,675451
D -0,91833086 0,650725152 -0,75619944
A -0,46329672 -0,28697202 -0,21559914
= B -0,92471 0,833834 -0,88739
;: C 0,12198932 0,773172623 -0,31504277
D 0,8647221 0,73331318 0,83725464
A 0,632886 0,779455 0,5995740
© B 0,65739946 0,65739946 0,71656624
::. C 0,10403951 0,38124643 0,95912118
D it * L
A 0,54817108 0,54817108 0,47370722
9 B 0,21894939 0,48858818 0,52748801
°<' C EJ * *
<
D 0,63004532 0,46423835 0,74369538
*O numero reduzido de alunos ndio permite verificar a
correlagdo
Quadro 16

72



r-Pearson para todas as turmas

Correcciio/ Fluéncia Correccio/ Compreensio Fluéncia/ Compreensio
0,622164 0,595108 0,475728
Quadre 17

Contudo, ao efectuarmos uma analise global como a apresentada no quadro 17,
verificamos que ha uma correlagdo positiva entre todas as variaveis, quando agrupamos todas

as turmas, ou seja, a populagdo em estudo (103 alunos).
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V — Discussio dos Resultados, Implicacoes e Limita¢des

Este estudo tinha como objectivo tentar compreender de que forma a fluéncia da
leitura é uma competéncia adquirida pelos alunos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, atendendo a
que esse factor podera condicionar ou promover o desenvolvimento da compreensdo da
leitura. Pretendiamos saber se factores como a automatizagdo da descodificagdo, velocidade
de leitura, precisdo de leitura ou tipos de erros ocorridos durante a leitura, poderiam, ou néo,
exercer influéncia no desenvolvimento da compreensdo da leitura nos alunos. Neste sentido,
observamos o modo como os processos de iniciagdo a leitura, descodificagéo e automatizagio

sio desenvolvidos em contexto de sala de aula, através da acgdo pedagdgica dos professores.

Tendo em conta o nosso objectivo geral, e de modo a facilitar a discusséo dos
resultados obtidos, procuramos estabelecer algumas relagtes entre:
a) os dados obtidos através das entrevistas as seis professoras em estudo e

as respectivas observagdes das aulas;

b) os dados obtidos a partir dos testes de leitura, das observagGes das aulas
e das opinides das professoras;
c) os dados obtidos a partir dos testes de leitura, dos testes de

compreensdo e das observagdes das aulas.

Leitura — Interpretacio dos dados obtidos através das entrevistas as seis

professoras em estudo e das observacdes das aulas

Com as entrevistas realizadas as seis professoras em estudo pretendiamos conhecer e

descrever as concepgdes das mesmas face ao ensino da leitura. O significado das suas
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representagdes, apresentado sob a forma de opinides, dividas e hesitagdes assume um papel

importante neste estudo.

Apesar da pluralidade de defini¢des em torno dos conceitos em estudo, a maioria das
docentes associou o conceito de leitura 4 compreensdo, tendo inclusive uma das entrevistadas
referido a necessidade de integrar os novos conhecimentos nos anteriormente adquiridos.
Duas outras professoras limitam a leitura a descodificagio ¢ uma das professoras néo
conseguiu definir leitura. Os outros conceitos para os quais se pediu as professoras a
respectiva opinido, ndo geraram opinides distintas, havendo unanimidade em redor do termo
decifrar, que é entendido como a identificagio das palavras escritas, onde se transforma a

sequéncia de grafemas numa sequéncia de fonemas.

Se este conceito ndo levantou dividas, duas das professoras que advogam a utilizagio
do método global manifestaram o descontentamento que sentem por esta fase inicial da
leitura. Referiram que os seus alunos aprendem a ler apenas com recurso ao reconhecimento
visual das palavras, sendo este aspecto limitador do acesso dos alunos a via sub-lexical que ¢
indirecta e se apoia na descodificagio grafo-fonologica. Esta limitagdo ¢ tida como necessaria
nesta fase porquanto a via visual global adoptada pelas professoras conduz, segundo as

mesmas, a uma leitura rapida numa fase subsequente.

No que concerne ao conceito de fluéncia, também houve unanimidade em torno desta
questdio, uma vez que os professores consideram que a fluéncia ¢ a rapidez com que os alunos
efectuam a leitura, referindo um dos docentes a utilizagdo do método global como uma

vantagem, dado haver a memorizagdo dos vocabulos.

Em relagdo a metodologia adoptada na iniciagdo a leitura, destacamos a hesitagdo da

professora 5, que refere utilizar o Método das 28 Palavras, mas tinha davidas se o mesmo era
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considerado Global. As Professoras 1 e 4 advogam a utilizaggo do mesmo método - Global —
por o considerarem um método em que a visualizagdo, a memorizagdo € o trabalho de
composigio ¢ decomposi¢do das silabas esta favorecido. A Professora 2 emprega o mesmo
método porém, a sua utilizagdo radica no pressuposto de que como ndo ha trabalho ao nivel da
silaba, dispde de mais tempo para trabalhar a compreensdo. As Professoras 3 e 6 advogam a

utiliza¢do do método Analitico/Sintético.

Excepgio feita 4 Professora 4, que principia as actividades de iniciagdo a leitura com a
leitura de uma historia, todas as outras professoras recorrem a apresentagdo de uma imagem.
Se as Professoras 1 e 2 apresentam a imagem e a palavra, que ¢ memorizada, dividida em
silabas, reconstruida e formadas novas palavras a partir das silabas conhecidas, para de
seguida ensinarem a “desenhar a letra”, a Professora 5 apenas efectua trabalho com as silabas,
distinguindo o trabalho de leitura e escrita, ocorrendo este depois da exploragio das 28
imagens/palavras. A Professora 4 apresenta a imagem com a palavra, mas o grafema que
pretende ensinar no dia seguinte, encontra-se destacado com uma cor diferente. Todo o
trabalho realizado em torno da silaba passa pela reconstrugio silabica e formag¢do de novas

palavras.

Apesar das Professoras 3 e 6 utilizarem o método Analitico/Sintético, partirem da
imagem do abecedario ilustrado e da escrita da palavra no quadro com o grafema, a
introduzir, destacado através de giz colorido, o trabalho subsequente ¢ diferente: a Professora
3 passa logo para a parte caligrafica e s6 depois de os alunos saberem escrever o novo
grafema é que o associa a outros dando origem a silaba. A Professora 6, 4 medida que os
alunos dizem novas palavras com o fonema em estudo, escreve-as no quadro, destacando o

grafema com cor diferente. Depois de os alunos identificarem o grafema, associa-o a um
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outro, solicitando de seguida novos vocabulos com as silabas encontradas, chegando desta
forma a palavra. SO depois, é que parte para a parte caligrafica que, apesar de ndo o ter
referido na entrevista, pela observagio das aulas, foi possivel constatar que a metodologia ¢

igual & das outras docentes.

A observagio de aulas do 1.° ano recaiu nas Professoras 1, 3, 5 e 6 (quadro 6) e nelas
podemos observar que apenas as Professoras 1 e 5 efectuaram a leitura da palavra apresentada
com a imagem, todos promoveram a descoberta de novas palavras ¢ nenhum leu o grafema
isoladamente. No que concerne ao trabalho a nivel silabico, as Professoras 1 e 5
demonstraram, tal como haviam afirmado na entrevista, que privilegiavam este tipo de
trabalho. As Professoras 3 e 6 ndo efectuaram trabalho de adigdo silabica contudo, a

Professora 6 na entrevista refere que promove este tipo de actividades.

Se as actividades observadas a nivel silabico incidiram nas Professoras 1 e 3,
professoras que referiram adoptar o método Global como o método de iniciag3o a leitura, as
actividades desenvolvidas a nivel fonémico foram valorizadas pelas Professoras 3 e 6, que se
descreveram como adeptas do método Analitico/Sintético, sendo também estas as professoras

onde o nimero de actividades de leitura e escrita, tanto de frases como de palavras, foi

valorizado.

As estratégias conducentes a descodificagdo foram essencialmente valorizadas no 1.°
ano de escolaridade porém, neste ano nio houve, por parte de nenhuma das professoras, a
promogdo de actividades de metalinguagem. As Professoras 1 e 4 referiram na entrevista que
ndo desenvolvem estratégias conducentes a descodificagio pelo que, podemos inferir,
baseando-nos nas 9 observagdes de aulas feitas a cada uma (quadro 7), que o trabalho

desenvolvido nesta area foi feito sem que tivessem consciéncia explicita do mesmo.
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Como estratégias conducentes a automatizagio da leitura, as Professoras 1 ¢ 4
referiram, tal como foi assinalado anteriormente, ndo executar este tipo de tarefas uma vez
que ensinam logo a ler os vocabulos, sendo a fluéncia trabalhada apenas com a introdugio e
memorizagio de novas palavras; as Professoras 2, 3 e 5 mencionam os jogos de composigao e
decomposigdo silabica seguida de leitura, sendo utilizada a leitura em coro pela Professora 3
como forma de estimular a velocidade de leitura. A Professora 6 refere, para além da
reconstrucgiio silabica, a utilizagdo de jogos que apelam a sonoridade e ritmo das palavras

como é o caso das lengalengas, trava-linguas e rimas.

A observagiio das aulas permitiu-nos corroborar as afirmag¢Ses das professoras, uma
vez que as docentes que referiram nio desenvolverem actividades que conducentes a
automatiza¢@io do processo de leitura, foram aquelas que efectivamente trabalharam menos
actividades promotoras de automatizagdo da leitura. Contudo, a Professora 2 e 4 ndo
efectuaram leitura de pseudopalavras, sendo esta tarefa realizada em maior nimero de vezes

pelas professoras que referiram utilizar o método Analitico/Sintético.

No que concerne as estratégias conducentes & compreensdo, estas ndo foram alvo de
analise na observagio de aulas, uma vez que o objectivo do nosso estudo apenas pretende

verificar se a fluéncia de leitura se encontra correlacionada com a compreens3o.

Avaliagio da fluéncia — Interpretacio dos dados obtidos a partir dos testes de
leitura, das observagdes das aulas e das opinides das professoras

Tal como referimos anteriormente, as Professoras 1 e 4 referiram na entrevista que nio
desencadeavam estratégias que promovessem a automatizago da leitura, uma vez que utilizam

o “método Global’. Contudo, como se pode verificar pela analise do quadro 8, apenas as
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Professoras 2 € 4 (nenhuma com 1.° ano de escolaridade) nio promoveram a leitura de
pseudopalavras, Das diferentes actividades observadas concluimos que a Professora 4 com o
2.° ¢ 3.° anos de escolaridade, foi a docente que menos actividades promoveu, seguida da
Professora 1. Ao invés, a Professora 6, que indicou como metodologia de iniciagdo a leitura o
método Analitico/Sintético foi a docente que mais actividades promoveu.

Atendendo ao nmimero de actividades promovidas tendo em vista a automatizagdo do
processo de leitura no 1° ano de escolaridade: 118, 144, 222 e 254, comrespondendo
respectivamente as Professoras 1,3,5 e 6, e que a Professora 1 foi a que menos actividades (5)
conducentes a descodificagio realizou, estando no lado oposto a Professora 6 que promoveu 23
actividades. Assim, consideramos curiosa a relagdo existente entre as actividades
desenvolvidas em contexto de sala de aula e os resultados estatisticamente significativos
obtidos pelas turmas A e D (quadro 9). Para as outras turmas e outros anos de escolaridade, ndo
foram encontradas diferengas significativas.

O namero de palavras lidas por minuto vai crescendo ao longo dos anos de escolaridade,
45, 50, 82 e 118 correspondendo ao 1.°, 2.°, 3.° e 4.° anos de escolaridade respectivamente, o
que demonstra uma evolugdo bastante positiva (grafico 8).

Da mesma forma que a velocidade de leitura aumentou por ano de escolaridade, o
numero de erros diminuiu (grafico 7), excepgdo feita ao 2.° ano de escolaridade em que o
numero de erros de substitui¢do, de adi¢do e de pronuncia aumentou, encontrando-se ainda o
processo de descodificagido em curso neste ano de escolaridade.

Em suma, consideramos interessante a relagdo que existe entre as actividades observadas
em contexto de sala de aula que propiciam a automatizagdo e a evolugio bastante positiva do

nivel de fluéncia com o decréscimo do namero de erros.
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Avaliacio da compreensio — Interpretacio dos dados obtides a partir dos testes de
compreensio, dos testes de leitura e da correccio
Apesar do Programa dol.° Ciclo do Ensino Bdsico (Ministério da Educagdo, 1990) e
do Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais (Ministério da
Educagdo, 2001) veicularem a necessidade de ler diferentes tipos de textos e de extensdo
variada, o Ministério da Educagdo ndo facultou, até hoje, informagio detalhada sobre os

niveis ou padrdes de leitura a atingir por ano de escolaridade.

Os resultados deste estudo mostram que a compreensdo aumenta & medida que o nivel
de fluéncia aumenta e o nimero de erros diminui e pode contribuir para tipificar perfis de

desempenho leitor ao longo do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Limitacoes do estudo

Efectuando uma analise reflexiva e retrospectiva o modo como este estudo foi
desenvolvido e implementado consideramos essencial destacar algumas limitagSes a ele

inerentes.

Assim, a opg¢io metodologica tomada podera ser uma delas uma vez que a
metodologia de estudo de caso, por nos escolhida, apesar de apresentar multiplas vantagens
num estudo como o nosso, apresenta igualmente limitagSes que, segundo varios autores (Yin,
2005; Patton, 2002) se prendem com a subjectividade do investigador e a validade e rigor dos
resultados. Cientes destas limita¢Ses, atribuimos particular importancia a triangulagio dos
dados, essencial para a validade e fiabilidade do estudo (Stake, 2005), usando multiplas fontes

de recolha de dados que nos permitiram traduzir com rigor a realidade investigada. Os
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variados instrumentos utilizados na recolha de dados poderdo ser encarados como uma
limitagdio na medida em que estdo sujeitos a uma interpretagdo por parte do investigador
acerca das representagdes, conceitos e praticas dos professores em estudo, o que por si s0, ja

constitui uma informagéo subjectiva.

Apesar de nos Gltimos anos se ter assistido a um aumento na produgio de teses ¢ de
trabalhos na area da avalia¢@o da leitura (Sim-Sim e Viana, 2007), ndo foram divulgados, até
a0 momento, quais os instrumentos validados para a populagio portuguesa que permitam
aferir a fluéncia de leitura no final de cada ano de escolaridade, bem como os padrdes de
leitura de cada ano de escolaridade. A auséncia destes ultimos dados constitui uma das
limitagdes deste estudo uma vez que n3o existe um documento orientador, validado para esse
efeito e para a populagio que possui como lingua materna o portugués, o que nos
impossibilitou de comparar os resultados obtidos pela populagdo em estudo com os niveis de

desempenho de leitura nacionais.

Referimos ainda que a avaliagdo da correcgio e da fluéncia de leitura foram
comparadas com a observagdo das aulas, ndo tendo ocorrido 0 mesmo com a compreensio da
leitura. Esta poderia ter sido incluida no nosso estudo, mas a op¢do néo foi colocada no inicio,
ndo sendo assim possivel comparar o tipo de estratégias referidas e implementadas pelas

professoras com os resultados obtidos.
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VI — Consideracoes Finais

“As pessoas ndo sabem o que custa em tempo e esfor¢os aprender a ler.
Eu necessitei para isso de oitenta anos e ndo estou certo
de o ter conseguido plenamente ™.

Goeth

Nas ultimas décadas a leitura deixou de ser estudada apenas como uma competéncia
que se ensina e passou a ser estudada como o resultado da interac¢do de varios processos. Por
isso, quando se tentou definir o acto de ler, encontramos uma infinidade de concepgdes e
descrigbes sobre o que é ler ou o que se entende por compreensdo leitora. Apesar da
diversidade encontrada, todas as defini¢des remetem para a ideia de que o acto de ler implica

uma descodificagio de simbolos graficos, e tem em vista a extracgio de significado.

Ler e escrever sdo actividades complexas que implicam multiplas opera¢des € um
amplo conjunto de conhecimentos, motivo pelo qual, para se alcangar o seu dominio se devem
desenvolver simultaneamente o reconhecimento e a produgdo de palavras escritas, isto €,

compreens3o leitora e composigio escrita (Casas, 1998 e Citoler, 1996).

Ao longo deste estudo e ancorados nos seus objectivos, consideramos que o trabalho
sistematico, conciso em tormo da descodifica¢io levando os alunos a automatizarem o
reconhecimento visual do léxico, através das duas vias (lexical e sub-lexical) sdo factores
conducentes a fluéncia de leitura, sendo a rapidez e a precisdo na descodificagio que
determinam a compreens3o. Se a descodificagdo pode corresponder a primeira tarefa de

iniciagdo formal da aprendizagem da leitura, o percurso para o sucesso passa pela aquisi¢do
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de fluéncia, pela compreensio de textos de complexidade crescente e, pelo desejo de ler para

diversos fins, isto e, pela criagdo de uma forte motivagio para a leitura, tal como Adams,

(1998), Good, Simmons, Kame’enui, (2001), Pressley (1998) e Stanovich (2000) veiculam.

Verificimos ainda que existe uma relagio entre os niveis de fluéncia, essencialmente
no 1.° ano, e o tipo de trabalho realizado pelos professores, que consideram utilizar dois tipos
de métodos de iniciagdo a leitura e escrita distintos, método Global e Analitico/Sintético,
sendo a variavel método absorvida nos outros anos de escolaridade, ndo so pelo final do

periodo de decifragio como pelo tamanho dos textos e tipo de vocabulario utilizado.

Perante os resultados obtidos podemos dizer que a fluéncia, entendida como a
capacidade para ler um texto de um modo correcto, preciso e rapido influéncia a habilidade de
entender e retirar significado do que foi lido, ou seja, a compreensdo leitora. Consideramos de
grande importancia, mais do que saber que tipo de método se deve utilizar, conhecer quais as

estratégias e actividades que potencializam os niveis de fluéncia de leitura.

Uma vez que a amostra em estudo apenas ¢ representativa de quatro escolas do distrito

de Santarém, poder-se-a constituir como sugestdo, em termos de investiga¢do futura a

aplicagdo dos testes de fluéncia a outras populagdes, bem como o alargamento do estudo a

outro tipo de textos que ndo o narrativo.
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Guifo de Entrevista

Tema

Objectives Gerais

Blocos Tematicos

Estratégia

A Fluéncia de leitura.

>

Conhecer se os alunos do 1.° Ciclo 1éem ou nio com

fluéncia.

L 4

Perceber o modo como os diferentes intervenientes

(professores e alunos) véem a aprendizagem da leitura.

*r

Tentar verificar se a automatizagio da descodificagdo €

um factor que influéncia a compreensio da leitura.

4 4 % 4

Legitimar a entrevista.

A leitura.

Apreciagio das aulas assistidas.
Validagio da entrevista.

Semi-estruturada.

Os blocos tematicos encontram-se no guido ordenados
logicamente, do mais geral para o mais especifico.

As tematicas inventariadas dentro de cada bloco
servem apenas de referéncia para o entrevistador.

Levar o sujeito a explicar e clarificar o mais possivel os

seus pontos de vista, as suas perspectivas, linguagem,

termos e conceitos, 4 medida que for elaborando as
3 ivendo o discurso.




Bloco

Legitimagdo
da

entrevista

+ Partindo da questdo mais geral e recorrendo a alguns
aspectos das afirmagdes anteriores que necessitem de
clarificagdo (por parte do entrevistador) e que sejam
passiveis de reconduzir o entrevistado para Aareas
tematicas ainda ndo abordadas ou insuficientemente
exploradas, serfio colocadas novas questdes.

Objectivos

¢ [nformar acerca .
do objectivo da
entrevista e do

sei Coniextio.

e Valorizar o
contribuio do
entrevistado.

1]

tencialidad

anonimato das
respostas do
discurso
produzido.

e Agradecer a ®
participagdo no
estudo.

A questdio com que se inicia cada bloco é a mais geral
de recurso, a utilizar apés a 1.2 resposta para facilitar o
seu desenvolvimento. Algumas questdes podem servir
diferentes objectivos e diferentes blocos.

Tépicos

Objectivo da
entrevista e do
trabalho de
investigagdo
(estudo de
£aso).
Posicio,
estatuto €
nanel do
entrevistado /

entrevistador.

reanltadne

Importincia
da
participagdo
do
entrevistado.

Exemplos de
questdes

e Deseja saber
mais alguma
coisa acerca
deste trabalho?

e Acercada
enirevisia
necessita de
ajpum

esclarecimento

e Ha alguma
pergunta que
deseje fazer?

e [mporta-se
que a entrevista
seja gravada?

¢ QOu que tome

algumas notas
adicionais?

Observacgies

e Referir que se trata
de um estudo sobre a
fluéncia de leitura e
ndo de avaliagio da
Pratica Pedagdgica e
da formagao do
sujeito.

o U entrevistado
podera fer alouma
eXpectaniva
(relacionada com o
estudo} que requeira
clarificacio.

duvidas,

¢ A confidencialidade
sera garantida através
de:

-omiss3o dos nomes

dos sujcitos;

-dos elementos que

referirem que nio

pretendem ver

divulgados.

e Agradecer
antecipadamente a
colaboragdo no
estudo.
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Bloco Objectivos Topicos Exemplos de Observacoes
questoes
e Analisare e Perspectivas / e Na sua opinido saber e Comegar sempre
relacionar as Expectativas. leré....2 por tentar colocar a
diferentes ¢ O que considera mais questio de forma
perspectivas importante para a geral e neutra para
sustentadas e Problemas / aprendizagem da nio induzir o sujeito
pelos Dificuldades. leitura? numa determinada
participantes e Antes do ensino formal ~ direcgéo.
acerca do da leitura costuma
processo de ® Preferéncias efectuar actividades
B iniciagdo a preparat6rias? Descreva  ®Explorar e
leitura. o tipo de actividades que  especificar a .
e Aspectos habitualmente efectua. natureza, a origem
positivos / e De que forma ensinaos 35 caracteristicas
® Analisarotipo  Aspectos scusalunos do 1.°anoa  90s problemas/
Obter de actividt.ldes negativos. ler? ;l.iﬂ-cul(lades,
dese.nvolw‘das e Quanto tempo (em 1m1tagqes, efros,
elementos que incentivam média) os seus alunos, faltas, situagGes
relacionados 2 fluénciada * Actividades do 1.°ano, dedicam em ~ 14€8iS, aspectos
leitura. desenvolvidasde  actividades de leitura? ~ POSIVOse©
coma forma directa/ e Como costuma avaliara  DCB3HVOS:
. P indirecta. .
dmal-mzag:ao e Recolher flados o l;i“;:zcesso de
da leitura que permitam aprendizagem da leitura, OE:alar numa i
em contexto categonzar as e Erros/ Lacunas. o que privilegia numa inguagem co eg1a~,
praticas de fase inicial? pouco abstracta, néio
de sala de automatizagio ase mical: o técnica.
aula da leitura e Priticas e E numa fa.scl ‘-segumt‘e.
desenvolvidas. di izadas. * Na sua opinido, quais 0s

factores que influenciam
a compreensio da
leitura?

ePedir exemplos e

descriges de casos
concretos.
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Bloco Objectivos Téopicos Exemplos de Observagdes
questdes
e Definir pontos de o Tipos de e Pedir para ePrincipais problemas
referéncia para a interacgao. caracterizar a nos diferentes anos da
caracterizagio da e Motivagdo por  turma. turma.
turma (se for parte dos
necessario). alunos e do
C e Tentar detectar a professor. e Pedira
coeréncia entre e Actividades a impresséo geral
as “convicgdes” que os alunos das turmas nos
e as praticas dos aderem aspectos que
I participantes. melhor. considerar
A iacs
Preciagdo o Recolherdados Tipos de aulas relevantes.
das aulas relativos aos observados.
assistidas aspectos e Aspectos
relacionais. predominantes
da relagfio.
Bloco Objectivos Toépicos Exemplos de Observagies
questdes
o Recolher e Aspectos e Hi alguma e Agradecer mais uma
informagdo nédo importantes coisa que queira vez a participagio e
prevista ou ndo néo abordados acrescentar? disponibilidade do
solicitada, mas ¢ a referir. e Houve algum entrevistado e
que se afigure e Reacgdes a aspecto que nio  valorizar o seu
D import'ante para o entrevista. tivesse sido contributo.
entrevistado. e Sugestdes. abordado ou
® Averiguar acerca que queira
das suas reacgles aprofundar?
I a situagdio da e O que achou
Validagio o revista. da entrevista?
da o Recolher * Que sugestdes
entrevista sugestdes do faria?

entrevistado sobre
0s aspectos a
incluir na
entrevista.
Congcluir a
entrevista.
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Guiao para observacio de aulas

A Turma:

e Caracteristicas

e Numero de alunos por ano de escolaridade
¢ Idade e género por ano de escolaridade

o Nivel social e econémico

¢ Nacionalidade dos progenitores

Gestdo e organizacdo das aulas

e Estrutura das aulas observadas (directa, indirecta, semi-directa)

e Ritmos

e Rotinas

e Formas de trabalho do professor (individual, grupo, pares, tutoria)

Ambiente da aula e relagdes interpessoais

e Clima geral da aula
e Relagéo aluno / aluno

e Relagdo professor / aluno
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Os animais nossos amigos

Chamo-me Camilo, o crocodilo, e estou muito mal dos dentes.

O dentista Firmino, o coelho, ndo me queria tratar: tinha medo de
ser devorado! Depois... teve uma ideia. Mandou-me abrir a boca, fechar

os olhos, e meteu-me uma vassoura entre os maxilares.
- Agora ja podemos trabalhar...

Nao senti nada. Ele € um bom dentista. Mas espirrei durante todo

o dia: a vassoura estava cheia de po...

in 365 Historias

Edigdes Asa
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i
)

Responde ao que te € pedido sobre o texto.

Segue as orientactes que te sdo dadas.

e —

e e e s e s i . e ettt §

Assinala com um X a op¢do que completa a frase, de acordo com O
sentido do texto.

1- A profissdo do Firmino era

[] varredor

[] dentista

[] cozinheiro
2- O Camilo € um

[] coelho

] jacaré

[ crocodilo
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3- O Camilo tinha

[ dores nos pés

1 dores nos dentes

[ dores na boca

4- O dentista n&o queria tratar o Camilo porque:

] tinha medo de ser comido
[J tinha medo de ficar constipado

[] tinha medo de ficar cego

5- Da outro titulo ao texto.
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6- Ordena as frases que se seguem, de acordo com o sentido do
texto, numerando-as de 1 a 4.

O 1 deve corresponder ao primeiro acontecimento, o 2 ao
segundo, e assim sucessivamente.

[J meteu-lhe uma vassoura nos maxilares

[J o dentista comecou a trabalhar

] mandou-o fechar os olhos

[] mandou-o abrir a boca

7- Completa as frases de acordo com o sentido do texto.

0] nao sentiu nada. O Firmino é um

bom

8- De acordo com o texto, assinala com V as afirmacoes
verdadeiras e F as falsas.

O coelho estava com dor de dentes.

O dentista nado tinha medo de nada.

O dentista colocou uma vassoura nos maxilares.

O crocodilo espirrou durante todo o dia.

A vassoura estava cheia de agua.
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9- Na tua opinido, qual a razéo pela qual o dentista estava com
medo?

10-Associa cada uma das expressdes ao estado de espirito das
personagens.

~ -~ o ® Estava muito mal dos
R dentes!

Ee ¢ ® Tinha medo de ser
~r devorado!

s o ® Ele € um bom dentista!
>

Obrigada pela tua colabgoragao.
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Folha e registo de cotagdo individual

1-° Ano — Os animais s30 nossos amigos

Cadigo do aluno

Data de Nascimento: /

Nome:

/

Idade:

Data da aplicagio: /

Caodigo escola

Tempo:

TIPO DE ERROS

Pronuncia

Substitui¢ao

Insergdo

Adigdo

Omissdo

Inversdo

Os

animais

NOSSOSs

amigos

Chamo-me

Camilo,

o crocodilo,

€ estou

muito

mal

dos dentes.

O dentista

Firmino,

o coelho,

ndo me queria

tratar:

tinha

medo

de ser

devorado!

Depois...

teve

uma ideia.

Mandou-me

abrir

a boca,

fechar

os olhos,

€ meteu-me

uma vassoura

entre

08

maxilares.
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Folha e registo de cotacio individual
1-° Ano — Os animais s30 nossos amigos

Prontncia

Substituicio

Inser¢do

Adigdo

Omissdo

Inversdo

- Agora

j& podemos

trabalhar. ..

Niao

senti

nada.

Ele é

um

bom

dentista.

Mas

espirrei

durante

todo

o dia:

a vassoura

estava

cheia

de po...

in 365 Historias

EdigGes Asa

Total da coluna (subescala):

Meédia da coluna (subescala):

11%
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O corvo e o pote

Um dia, o corvo andava a procura de agua para beber.
As nascentes tinham secado e nao havia 4gua em parte nenhuma.

De repente, ao longe, o corvo viu um pote de barro no peitoril de
uma janela.

Voou até la para ver o que era.

“Oh! Tem agua até ao meio!” — grasnou ele. Mas nao conseguia
chegar-lhe.

O corvo estava cada vez com mais sede.

Picou o pote com o bico, mas n3o conseguiu parti-lo.
“Vou atira-lo ao chao!” — pensou para si préprio.

Mas o pote era tao pesado que nem sequer se mexeu.

Depois teve uma ideia: agarrou uma pedra com o bico e deitou-a &
dentro. O corvo pds tantas pedras dentro do pote que a 4gua comecou a
subir e chegou ao cimo.

Entéo bebeu um grande gole.

“Valeu a pena o trabalho que tive! — pensou ele.”

Luis Reina
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[

% Responde ao que te é pedido sobre o texto que

o " Eaﬂ {\ acabaste de ler, seguindo as orientagdes que te
TN s&o dadas.

Assinala com um X a opg&o que completa a frase, de acordo com o sentido do
texto.

1 O corvo andava a procura de &4gua para

D beber

D tomar banho

D brincar

2 O corvo viu no peitoril de uma janela

E um dote

[ um pote

D um bote
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3 Nao havia agua

[] em nenhum lugar
] nalguns lugares

1 em poucos lugares
4 O recipiente onde estava a agua era
[ um pote de porcelana

L um pote de vidro

L1 um pote de barro

5 Pensa num outro titulo adequado ao texto que leste.

Escreve o titulo em que pensaste.

6 Qual a razado para o volume da agua ter subido?
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7 Baseando-te no texto, completa a seguinte afirmacao.

O corvo foi inteligente.

8 Qual a razdo da escassez de agua?

9 Ordena as frases que se seguem, de acordo com a sequéncia de
acontecimentos do texto, numerando-as de 1 a 9.

O 1 deve corresponder ao primeiro acontecimento, 0 2 a0 segundo, €
assim sucessivamente.

] o corvo andava a procura de agua
[] nao conseguiu partir o pote
[ voou até ao peitoril de uma janela

[ avistou no peitoril de uma janela um pote
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[ nao conseguiu picar o pote
[ colocou pedras no pote

[] ele bebeu um gole

P agua subiu

o pote de barro tinha agua

10 Liga as duas partes das frases de forma a obteres afirmagdes correctas
de acordo com o sentido do texto.

Escreve o nimero a frente da letra. Segue o exemplo.

O corvo

astuto.
-

Ele foi

andava a procura de agua.

O corvo n3o morreu a sede

n&o corria agua.

moomlzb

Das nascentes

porque bebeu um grande gole.

A &gua comegou a subir
dentro do pote

O M WO N

porque ele colocou, 14 dentro,
varias pedra.

Obrigada pela tua colaboragéo
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Folha e registo de cotagio individual

2-° Ano — O Corvo ¢ o pote

Cadigo do aluno

Data de Nascimento:

Data da aplicagdo:

/

Nome:

/

Idade:

Cadigo escola

Tempo:

Pronuncia

Substitui¢do

Inser¢do

Adigdo

Omissio

Inversdo

O Corvo ¢ o pote

Um dia, o

corvo andava

a procura de agua

para beber.

As nascentes tinham

secado e ndo

havia agua

em parte nenhuma.

De repente, ao longe,

0 COrvo viu

um pote

de barro no

peitoril de

uma janela.

Voou até 1a

para ver

0 que era.

“Oh! Tem agua

até ao meio!”

grasnou ele.

Mas ndo conseguia

chegar-lhe.

O corvo estava

cada vez

com mais sede.

Picou o pote com

o bico, mas ndo

conseguiu parti-lo.

“Vou atira-lo

ao chdo!”- pensou

para si proprio.

Mas o pote era

tdo pesado

que nem

S€ mexceu.

124



Folha e registo de cotagdo individual

2-° Ano - O Corvo e o pote

Erro de

pronincia

Substitui¢do

Inserc¢do

Adigio

Omissio

Inversdo

Depois teve

uma ideia:

agarrou uma pedra

com o bico e

deitou-a l1a dentro.

O corvo pos

tantas pedras

dentro do pote

que a agua

comegou a subir

¢ chegou ao cimo.

Entdo bebeu

um grande gole.

“Valeu a pena

o trabalho que tive!

- pensou ele.”

Total da coluna (subescala):

Meédia da coluna (subescala):
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Coracao de Robo

Andava triste 0 robé «Zé Virgula Quatro» por ndo ter com quem brincar. A
noite, depois de ter feito todos os calculos e de ter transportado minérios raros de
uns sitios para os outros, fechavam-no a sete chaves num armazém escuro onde
tinha por companhia tubos de ensaio, provetas, parafusos, ecras e outros apareihos
esquisitos.

Na manh& seguinte, davam-lhe instrugbes rigorosas sobre o que tinha que
fazer e n&o podia falhar.

Um dia, cansado de fazer sempre a mesma coisa e ja farto de nimeros, de
célculos dificeis, sentiu que pela sua carapaga de lata escorriam gotas de agua. Os
técnicos analisaram as gotas durante alguns dias e, por fim, chegaram a uma
concluséo: «S&o lagrimas!» O robd estava a chorar. E para os seus inventores €
para o dono da fabrica onde ele trabalhava, um robd gue chora, néo presta.

Imobilizado num canto do grande armazém onde costumavam guarda-lo &
noite, «Zé Virgula Quatro» ouviu a sentenca final:

- Deixou de prestar. Vamos vendé-lo como sucata!

O robd sentiu o que nunca tinha sentido: dentro do peito, feito de metal e fios
emaranhados, havia um corag&o que batia a galope.

As criangas que viviam na vizinhanga da fabrica, juntaram-se e pediram que,
em vez de o deitarem para a sucata, o colocassem no meio do jardin onde
costumavam brincar. O pedido foi atendido.

José Jorge Letria
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Responde ao que te é pedido sobre o texto que !
acabaste de ler, seguindo as orientagGes que te
s&o dadas. f

Assinala com um X a opgédo que completa a frase, de acordo com o sentido do
texto.

1 “Zé Virgula Quatro” andava triste pois

[1 nao tinha com quem conversar
[] nao tinha com quem brincar

[] nao tinha com quem dangar

2 Durante o dia transportava
[ tubos de ensaio de uns sitios para os Gulros
[] minérios vulgares de uns sitios para os outros

[[] minérios raros de uns sitios para os outros
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3 Os técnicos analisaram as gotas

] pois achavam que eram lagrimas
O pois achavam que eram suor

[1 a barba dele tinha ficado presa

4 Dentro do peito do robot havia

[ fios emaranhados
[ fios emaranhados e um corago

] um coragao

5 Pensa num outro titulo adequado ao texto que leste.

Escreve o titulo em que pensaste.

129



6 Justifica a seguinte afirmacé&o:

“Um robd que chora, ngo presta”.

7 Completa de acordo com o texto.

Os companheiros nocturnos do robot eram

8 Qual o motivo que levou a que as criancas se juntassem?

9 Ordena as frases que se seguem, de acordo com a sequéncia de
acontecimentos do texto, numerando-as de 1 a 9.

O 1 deve corresponder a0 primeiro acontecimento, o 2 ao segundo, €
assim sucessivamente.
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[ o pedido foi atendido

[ ze Virgula Quatro n&o tinha com quem brincar

[ da sua carapaca de lata escorriam gotas de agua

[] ficou no meio do jardim onde as criangas costumavam brincar
[ davam-lhe instrucdes rigorosas

[ as gotas eram lagrimas.

O saiu da oficina

[] esteve quase a ser vendido como sucata

[] os técnicos analisaram as gotas

10 Liga as duas partes das frases de forma a obteres afirmagbes

correctas de acordo com o sentido do texto.

Escreve o nimero 4 frente da letra. Segue o exemplo.

Pela carapacga de lata do Zé quando percebeu

Ele estava cansado escorriam lagrimas

Sentiu um duro golpe de numeros e de célculos

m O O W >

1
2
Para o dono ele ndo prestava 3 | uma vez que chorava
4
5

Ficou no jardim para alegria de todos

|

A-_2 ;B - ;. C- iD- (E-

Obrigada pela tua colaboragdo
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Folha ¢ registo de cotagio individual
3-° Ano — Coragdo de Robo

Codigo do aluno

Data de Nascimento: / /

Nome:

Idade:

Data da aplicagao: / /

Cadigo escola

Tempo:

TIPO DE ERROS

Prontncia Substituigio

Inser¢do

Adiggo

Omissdo

Inversdo

Coragio de Robo

Andava triste o robd

«Z¢ Virgula Quatroy

por ndo ter com quem brincar.

A noite, depois de ter feito

todos os calculos e

de ter transportado minérios

raros de uns sitios para os

outros, fechavam-no a sete

chaves num armazém escuro

onde tinha por companhia tubos

de ensaio, provetas, parafusos,

ecrds e outros aparelhos

Esquisitos.

Na manhi seguinte,

davam-lhe instrugdes rigorosas

sobre o que tinha que fazer e

ndo podia falhar.

Um dia, cansado de fazer

sempre a mesma coisa e ja farto

de niumeros, de calculos dificeis,

sentiu que pela sua carapaga

de lata escorriam gotas de agua.

Os técnicos analisaram as gotas

durante alguns dias e, por fim,

chegaram a uma conclusdo:

«S@o lagrimas!»

O robd estava a chorar. E para

0s seus inventores € para o dono

da fabrica onde ele trabalhava,

um robd que chora, nio presta

. Imobilizado num canto do

grande armazém onde
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Folha e registo de cotacio individual
3-° Ano — Coragdo de Robo

Prontncia Substituigio

Inser¢do

Adigdo

Omissdo

Inversdo

costumavam guarda-lo a noite,

«Z¢ Virgula Quatro» ouviu a

sentenca final:

-Deixou de prestar.

Vamos vendé-lo como sucata!

O robd sentiu 0 que nunca tinha

sentido: dentro do peito, feito de

metal e fios emaranhados, havia

um coragio que batia a galope.

As criangas que viviam na

vizinhanga da fabrica,

juntaram-se e pediram que,

em vez de o deitarem

para a sucata, o colocassem

no meio do jardim

onde costumavam brincar.

O pedido foi atendido.

José Jorge Letria

Total da coluna (subescala):

Média da coluna (subescala):
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O séabio Catarino

O sabio Catarino era um grande inventor e construiu, com o auxilio de um
microscopio, dois pequenos motores.

Quando ficaram prontos foi para o quintal, sentou-se numa cadeira, prendel 0
pequeno motor a um dos pés da cadeira, carregou-lhe com um dedo e a cadeira
comecgou a subir.

Mas, quando chegou & altura do primeiro andar, em vez de seguir
horizontalmente, desceu. A cadeira tornou 2 subir, a descer e a senhora do primeiro
andar, que estava na cozinha a descascar batatas via, muito espantada e de olhos
esbugalhados, a cara do sabio Catarino a aparecer e a desaparecer.

E, mal a luz da manha iluminou a sua oficina, o sébio Catarino agarrou no
guarda-chuva, aplicou-lhe um dos pequenos motores foi para a rua e carregou-ihe
com um dedo. Comecou logo a subir. Ja ia na altura de um quinto andar, quando
percebeu que tinha aplicado no guarda-chuva, o pequeno motor destinado a cadeira.
Quis ent&o descer e carregou com o dedo no pequeno motor. Mas ndo desceu, pelo
contrario, continuou a subir ainda mais.

As pessoas que passavam na rua ficaram espantadas, a olhar para aquele
sujeito de barbas, que subia agarrado a um guarda-chuva e, ao verem-no
desaparecer por entre as nuvens, umas diziam gue ele ia agarrado a um satélite,
para andar a volta da Terra e outras diziam que ele ia a Lua, agarrado a um
foguetéo. =

José de Lemos
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Responde ao que te é pedido sobre o texto que
acabaste de ler, seguindo as orientagbes que te

sao dadas. j

Assinala com um & a opcdo que completa a frase, de acordo com o sentido do
texto.

1 A profissdo do sabio Catarino era

D construtor

D inventor

[] cantor

2 O sabio Catarino construiu

D uma cadeira

1 um foguetdo

[ dois peqguenos motores
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3 A senhora que estava na cozinha a descascar batatas ficou

D admirada

[ feliz

|:| indiferente

4 O guarda-chuva do sabio Catarino n&o parava de subir porque:

[ o dedo dele tinha ficado agarrado ao botdo
[ se tinha enganado a colocar o motor

[] a barba dele tinha ficado presa

5 Pensa num outro titulo adequado ao texto que leste.

Escreve o titulo em que pensaste.
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6 Justifica a seguinte afirmacéo:

“0 sabio Catarino ndo vivia numa aldeia”.

7 Completa de acordo com o texto.

O sabio Catarino aplicou uma das suas experiéncias em dois objectos: 0

primeiro foi e o segundo foi

8 Por que razdo o sabio Catarino teria necessitado de um microscépio?

9 Ordena as frases que se seguem, de acordo com a sequéncia de
acontecimentos do texto, numerando-as de 1 a 9.

O 1 deve corresponder ao primeiro acontecimento, o 2 ao segundo, €
assim sucessivamente.

D o sabio Catarino inventou dois motores
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O foi para o quintal

[ sentou-se na cadsira

O as pessoas que passavam na rua estavam espantadas
] gue continuou a subir

] agarrou no guarda-chuva

[] saiu da oficina

[] a cadeira subia e descia

L] pensavam que ele ia a Lua

10 Liga as duas partes das frases de forma a obteres afirmagoes
correctas de acordo com o sentido do texto.

Escreve o numero a frente da letra. Segue o exemplo.

A | Com a ajuda dum microscépio 1 | estava na cozinha

B | A senhora do 1.° andar 2 | ele inventou uns motores

C | Ela ficou 3 | najanela

D | Ele aparecia e desaparecia 4 | estavam espantados

E | Os transeuntes 5 | de olhos esbugalhados
A-_ 2 :B- . C- :D- JE -

Obrigada pela tua colaboragéo
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Folha ¢ registo de cotagdo individual

4-° Ano - O sabio Catarino

Codigo do aluno Nome:
Data de Nascimento: / / Idade:
Data da aplicagio: / / Cadigo escola Tempo:
TIPO DE ERROS
Prontincia Substitui¢do | Inser¢do | Adi¢do | Omissdo | Inversdo
O sabio Catarino

O sabio Catarino

era um grande inventor

e construiu,

com o auxilio

de um microscépio,

dois pequenos motores.

Quando ficaram prontos

foi para o quintal,

sentou-se numa cadeira,

prendeu o pequeno motor

a um dos pés da cadeira,

carregou-lhe com um dedo

¢ a cadeira comegou a subir.

Mas, quando chegou

a altura do primeiro andar,

em vez de seguir

horizontalmente, desceu.

A cadeira tornou a subir,

a descer e a senhora

| do primeiro andar,

que estava na cozinha

a descascar batatas via,

muito espantada e

de olhos esbugalhados,

a cara do sabio Catarino

a aparecer e a desaparecer.

E, mal a luz da manhd

iluminou a sua oficina,

o sabio Catarino agarrou

no guarda-chuva, aplicou-lhe

um dos pequenos motores

foi para a rua e carregou-lhe

com um dedo.

Adaptado de Monteiro, 2003



Anexo 7
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Fluente

Néao Fluente

Nivel 4

Nivel 3

Nivel 2

Nivel 1

Lé grupos de palavras mais longos ¢ com sentido, Embora

algumas regressdes, repetigdes, e desvios do texto possam estar

presentes, estas ndo interferem com o sentido global do texto.

O respeito pelos aspectos sintacticos é regular. Alguma ou a

maioria da historia é Fluente lida com entoagfo.

- L& em grupos de trés ou quatro palavras. Podera eventualmente

fazé-lo com grupos mais pequenos. No entanto, a leitura da

maioria das frases € adequada, respeitando os aspectos

sintacticos.

A leitura ¢ feita com pouca ou nenhuma entoagao.

- Lé em grupos de duas palavras e, por vezes, em grupos de trés

ou quatro palavras. Alguma leitura palavra a palavra podera

estar presente. Os grupos de palavras poderdo parecer estranhos

e ndo relacionados com o sentido global da frase ou paragrafo.

Lé principalmente palavré 757Wba<lavf;'66asionahn' mente podera

ler em grupos de duas ou trés palavras, mas estes s3o pouco

frequentes ou entdo ndo respeitam os aspectos sintacticos.
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(Daane, et al., 2005, p.28)
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