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Resumo

O objectivo deste estudo foi descrever como a fluência leitora se desenvolve ao longo

do 1o Ciclo e de relacionar esse desenvolvimento oom a compreensão leitora. A recolha de

dados contemplou a observação de aulas de seis professoras em quatro escolas, a aplicação de

testes a 103 crianças e entreüstas às docentes. A análise dos dados centrou-se na tipologia da

fluência leitora. O tipo de erros dados na leitura de textos narrativos mostra que o tipo de

erros de leitura mais comum é o de substituição. Contudo, verificou-se uma evolução em

termos de velocidade e de correcção da leitura ao longo dos quatro anos, bem como uma

crescente compreensão leitora dos alunos. O tipo de actiüdades desenvolvidas pelas

professoras e associadas ao método analítico-sintético influenciam o desenvolvimento da

fluência leitora e, logo, da compreensão. Em geral, tanto a precisão como a velocidade na

leitura têm uma boa correlação com a compreensão 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 tlpes of errors children

made as they read short narrative texts with a reading level adequate to their grade level show

that substihrtion errors are the most common §pe 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 - Introdução

"Não sei como e çrue aprendi a ler;

só me lembro das minhas primeiras leituras."

Rousseau

Nota de Abertura

Nas últimas décadas, em Portugal, oc,orreram inúmeras transformações no sistema

educativo. O alargamento da escolaridade obrigatória para nove anos e as mudanças dos

currículos fariam supor que se melhoraria zubstancialmente o nível de literacia dos

portugueses à escala preconizada. Confudo, tal não aconteceu, continuando a tentar-se "elevar

os níveis de literacia dos portugueses e colocar o país a par dos nossos parceiros europeus"

(PNL,2007).

Com efeito, a capacidade de leitura de muitos jovens, após a conclusão da

escolaridade obrigatóia, é deficitária. De acordo com os dados PISA (s/d), os rezultados

relativos à avaliação de níveis de leitura revelam que Portugal se encontra numa situação

muito desfavorável, onde 48% dos jovens de 15 anos possuem apenas conhecimentos básicos

de leitura que lhes permitem, no máximo, a realização de tarefas delimitadas e de grande

simplicidade (GAVE, 2001). Desde os primeiros dados publicados, em 2000, e a apresentação

dos resultados seguintes (2003), não se detectou uma evolução positiva (Gave, 2004a).

Também os resultados das provas de aferição, realizadas no final do 1." Ciclo, eüdenciam que

a maioria das crianças faz atransição para o 2.o Ciclo sem adquiú as competências básicas de

leitura (PNL, 2007), confirmando os dados obtidos no Sndy of Reading Literacy conduzido
I



pela International Association for the Evaluation of Educational Achievement (EA). Neste

estudo, de acordo com Sim-Sim e Ramalho (1993) os alunos poúugueses do quarto ano de

escolaridade tiveram um desempenho úaixo da media internacional no que diz respeito à

compreensão da leitura, encontrando-se apenas os bons leitores "ao nível dos valores médios

internacionais em qualquer dos dominios [textos narrativos, descritivos e documentos] " (p.

34).

Relevância do Estudo

Apesar de a investigação em torno da compreensão da leitura ter vindo a aumentar nos

últimos anos, (Hirsc[ 2003) alguns aspectos continuam a necessitar de aprofundamento.

Todaüa, há alguns pontos de concordância científica entre os investigadores no que diz

respeito a três princípios: i) a fluência de leitura permite que a mente se concentre na

compreensão; ii) um bom nível de vocabulário aumenta a compreensão e facilita a

aprendizagem e; iii) conhecimentos prévios possibilitam um aumento da fluência de leitura,

do desenvolvimento do vocabulário e uma maior compreensão da leitura.

Para as crianças, em fase inicial da aprendizÂgem da leiturq a formação de unidades

significativas a partir de sons é uma actiüdade extremamente complexa, uma vez que não há

uma colrespondência simples e directa entre unidades acústicas e unidades linguísticas

@orges, 1998). A fluência leitora implica uma rápida capacidade de descodificação grafo-

fonológica e um domínio das estruturas semântico - sintacticas que possibilitam a

compreensão do texto escrito. Sendo a finalidade da leitura a compreensão, torna-se premente

caraúerjzar a forma como o caminhar para este objectivo se manifesta nos primeiros anos

para podermos identificar práticas que assegurem um bom desempenho leitor das crianças.
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Este estudo pretende compreender de que forrra a fluência da leitura é uma

competência adquirida pelos alunos do l.o Ciclo do Ensino Básico, uma vez que esse factor

poderá condicionar ou promover o desenvolvimento da compreensão da leitura. Factores

como aautomataação da descodificação, velocidade de leitura, precisão de leitura ou tipos de

erros ocorridos durante a leitura, poderão, ou não, exercer influência no desenvolvimento da

compreensão leitora nos alunos, pelo que constituem o objecto do nosso estudo. Pretendemos

assim compreender de que forma lêem os alunos no final de cada um dos primeiros quatro

anos de escolaridade e desta forma traçar um perfil evolutivo dos mesmos ao longo do lo

Ciclo. E ainda relacionar este perfil oom os contextos de aprendizagem que os professores

proporcionam aos alunos.

Objectivo e Organização do Estudo

De acordo com Lyon (1998), a leitura hábil é a habilidade académica que sustenta

todas as aprendizagens escolares, profissionais e sociais, pois é através da leitura que se

aprendem todas as outras disciplinas. Para Trindade (2003), o processo de leitura exige

capacidades do tipo metalinguístico. Um leitor fluente poszui capacidades mnésicas

adequadas e conhece a língua para através dela extrair o signiÍicado dos textos, graças à

informação neles contida e aos conhecimentos do mundo que o rodeia. Todavia, é importante

fazer uma distinção entre o processo e a finalidade da leitura. Assirn, "aprender a ler e

aprender a recoúecer e a identificar palavras" (Leitg Fernandeg Araujo, Fernandes, Querido,

Castro, Ventura e Morais, 2006, p.129), enquanto que a finalidade da leitura se prende com a

compreensão do que se lê (Morais,1997).

J



O domínio da leitura deveria ser uma conquista ao alcance de todos os alunos, mas

Poúugal contínua a apresentar níveis de literacia insatisfatórios relativos ao domínio do

processo, sendo'trm dos grandes problemas com que se confronta a escola a dificuldade da

aprendizagem da descodificação, que tem lugar nos dois primeiros anos de escolaridade"

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

Partindo destes pressupostos e tendo em conta a problemática em estudo, constitui-se

como objectivo central deste estudo tentar identificar, por um lado, o nível de fluência leitora

de crianças no l.o Ciclo do Ensino Básico e, por oúro, relacioná-la com a compreensão

leitora. Neste sentido, procurárnos conhecer as representações e concepções dos professores

sobre o ensino da leitura e quais as estratégias/actividades que utilizam para desenvolver nos

alunos a descodifia@o, a velocidade e a precisão de leitura, com üsta ao desenvolvimento

da fluência de leitura e da compreensão leitora nos alunos.

Para o desenvolümento destes objectivos optámos pela realizaçáo de um estudo de

caso em quatro escolas do distrito de Santarém. Observámos quatro turmas de cada ano de

escolaridade, diüdidas por quatro estúelecimentos de ensino, sendo dois deles E.B.l.

unitários, isto é, um docente paÍa os quatro anos de escolaridade e duas E.8.1/J.I. com dois

lugares. Para que tal fosse possível, optárnos por recoÍrer a um modelo de investigação que se

baseou na recolh4 análise e interpretação de dados empíricos em três momentos, no decurso

de um ano lectivo, em três fases distintas (ver Figura l).
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X'igura 1

Numa primeira etapa foi nossa preocupação efestuar uma pesquisa bibliográfica àluz

dos diferentes modelos e paradigmas de investigação para que, numa segunda fase, nos

dedicássemos à revisão da literatura específica que enguadra o tema em estudo, bem como à

selecção de textos por índices de legibilidade. Numa segunda etap4 para alem da construção

de testes de leitura e de grelhas de observação, observámos as representações e as práticas dos

professores em estudo e a forma como promoviam a automatizaSo da leitura; os níveis de

fluência de leitura dos alunos e o seu desempeúo numa prova de compreensão leitora. Na

terceira e última etapa deste estudo, pretendemos verificar em que medida os factores da

segunda fase se relacionam entre si, ou seja, compreender as possíveis interacções entre as

variáveis estudadas.
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II - Fundamentação Teórica

" A leitara é uma herança msior do que qualquer diploma."

Cagliari

De uma forma geral, a linguagem oral está associada a termos como aquisição da

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

c,omo aprendizagem e ensino (Sim-Sim, 2006).

A distinção da nomenclatura está intimamente ligada à forma como as competências

linguísticas são adquiridas: a oral - de forma informal e inconsciente -, enquanto que a

capacidade para se tornar um leitor húil implica ulna aprerdizagem consciente feita através

de um processo formal de ensino. Por isso, a leifura constifuiu, desde sempre, um dos

objectivos fundamentais do ensino básico. Como sugerem vánios autores (Snow, 2OO2;

NCLB, 2001; National Reading Panel, 2000; Morais, 1997; Martins, 1996 e 1998; Sim-Sim,

1994 e 1997 eRebelo, 1993), a leitura é uma competência básica na sociedade de hoje, a qual,

tal como outras actiüdades linguísticas, é um processo de elevada complexidade que se

desenvolve ao longo de toda a vida. Em última instância, não aprender a ler pode

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

DeÍinição de Conceitos

Conceito de Leitura

O conceito de leitura ou acto de ler sofreu no decurso do seculo )O( viírias alterações,

tendo sido alvo de várias discussões, perspectivas e teorias. Algumas delas, de acordo com
6



Viana e Teixeira (2OO2), são mais "suposições hipotéticas do que a leitura deve ser, e não

descrições neutras do que é a leiturd' (p.11).

De acordo com Cadório (2001) o verbo ler jâ existia antes de ser o significante paÍa o

acto que agora se está a tentar definir. Etimologicamente, deriva do verbo latino legere que

significava "colher". Quando os romanos começaram a ler, entenderam que podiam transferiÍ

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 à medida que a sociedade e os seus desafios se foram

alterando, tendo-se tornado um excelente meio de transformação cMlizacional. Para Lerroy-

Boussion (1968) e Bloomfield (1983) citados por Viana e Teixeira (2003) a "leitura envolve

apenas a correlação de uma imagem sonora oom a correspondente im4gem visual" (p.I l). Isto

é, a reconstrução do oral a partir de sinais gráficos. Já para Carroll (1964), Mezeix e Vistor§

(1971) também referidos nas autoras supra citadas, a leitura envolve a percepção e a

compreensão 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, têm um sentido" (in Viana e Teixeir4 2003, p.ll). Assinq em pleno século )O(I é

unânime a ideia de que a leitura não pode ser concebida como uma prática passiva, que inclui

apenas os actos de reconhecimento e descodificação do ódigo escrito.

A dualidade inerente a esta perspectiva mais recente sobre o acto de ler é eüdente em

Araújo (2007) quando se refere à definição de leitura adoptada por Snow, Burns e Griffrn

(1998) como sendo 'hm processo de extracção do significado de material escrito usando

coúecimentos sobre o alfabeto e sobre a estrutura fonológica da linguagem" (p.10). Esta

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

7



na leitura: descodificação e compreensão, sendo esta ultima, na opinião de Morais (1997) a

finalidade da leitura.

O papel activo do leitortambém é colocado em evidência porvánios autores, dos quais

destacamos Goodman (1968), Charmeux (1975) e Smitth (1978) que colocam o enfoque na

interacção entre as experiências e coúecimentos prévios do leitor e na informação gramatical

e lexical que é veiculada pelos signos gráficos aquando do processo de descodificação. Para

Goodman (1968), ern particular, a leitura é entendida Gomo um processo psicolinguístico no

qual há a interacção entre pensamento e linguagem, numa confluência de ideias com Vigots§

(re88).

Tambem Sim-Sim (2006) encara a leitura como um "acto complexo, simultaneamente

linguístico, cognitivo, social e afectivo" uma vez que "a sua essência reside na negociação do

significado entre o leitor e os coúecimentos que poszui sobre o tema a ler, entre o texto e o

respectivo leito/' (p. 8), introduzindo assim novas variáveis.

Perante tantas definições possíveis, que vão do simples "domínio das habilidades de

identificação dos símbolos gráficos e da sua correspondência entre os respwtivos sons" (in

Santos, 2OOl, p.zl) a "ler é compreendet'' (in Sousa, 2007, p.47), todas elas têm

denominadores comuns: i) a leitura é a descodificação dos signos gráficos e ii) o objectivo

final da leitura é a extracção de sentido §iana e Teixeira, 2002); devendo o aluno ser capaz

de "(rQconstruir [o] signifrcado gue qualquer texto exigd' o que implica "velocidade e

sentido crítico, sem os quais a compreensão da informação" fica comprometida (Sim-Sim,

2006, p.l5). Nesta linha de pensamento, Rebelo (1993) faz a distinção entre dois níveis de

leitura: i) leitura elementar; e ii) leitura de compreensão. Enquanto o primeiro corresponde ao

nível de descodificação e se caracteriza pelas técnicas de recoúecimento dos grafemas e da

8



sua transformação em fonemas, a segund4 dependente da primeira, conduz o sujeito à

descodificação do sentido das palavras e das frases, numa busca de compreensão do seu

significado.

Conceito de DescodiÍicação

De acordo com Sim-Sim (no prelo) a descodificação é entendida como a identificação

das palawas escritas, relacionando-se a sequência de letras com a sequência dos sons

correspondentes. É affavés do processo de descodificação que o sujeito converte grafemas em

padrões fonologicos que correspondem a palawas com um determinado significado numa

língua. O domínio da descodificação implica aprender a discriminaÍ e a identificar as letras

isoladamente, formando grupos, bem como que se possua a capacidade de identificar cada

palawa como uma forma ortográfica com significado, atribuindo-lhe uma pronunciação. A

fim de descodificar com êxito, a criança tem de entender c,omo se relacionam os símbolos

gráÍicos com os sons e adquirir os procedimentos de leitura de palawas (Citoler, 1996; Cruz,

1999; Martins & Niza, 1998).

Confudo, e preciso estúelecer uma distinção clara entre a descodificação e o

reconhecimento automático de palavras no quadro do processo inicial da aprendizagem da

leitura. O leitor competente reconhece a maioria das palawas que encontra. O leitor aprendiz

não é capaz de efectuar essa verificação automaticamente, pelo que tem que identificar a

maior parte das palawas. Poré4 a identificação de palawas deve ser sempre considerada uma

etapa transitória do recoúecimento imediato, sendo esse reconhecimento imediato uma

habilidade importante dentro dos microprocessos da leitura. Para Gasson (2000), "O

reconhecimento é o fim a atingir e a descodificação um meio para lá chegar" (p. 62).
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De acordo com Casas (1988) a descodificação implica quatro processos, apesar de os

dois últimos processos não serem exclusivos da descodificação, de acordo com o aúor, eles

facilitam o recoúecimento das palawas: a) processameoto visual - que inclui as habilidades

essenciais relacionadas com a discriminação, a diferenciação figura - fundo, a capacidade de

retenção de sequências, a capacidade de analisar um todo nos seus elementos componentes e

de, sintetizar os elementos numa unidade total; b) processamento fonológico - que inclui

habilidades básicas como a discriminação de sons, a diferenciação de sons relevantes dos

irrelevantes, a memoriza@o correcta de sons, a sequencializa$o de sons na ordem adequada

e a análise e a síntese de sons na formação de palawas; c) processamento linguístico - que

implica a capacidade de utilizar a fala (primeiro sistema simbólico da linguagem) conectando-

o com o üsual ou Gom o escrito (segundo sistema simbólico); e d) processamento contextual -

que se refere à habilidade de utilizar o contexto na leitura de palawas desconhecidas.

Assirn, a criança ú se transforÍna num leitor competente quando for capaz de fazer

uma descodificação eficaq com reconhecimento preciso e nâpido de palawas, de forma a

atingir a capacidade linguística de compreensão de forma proficiente. De acordo com

Braibant (1997), o grau de precisão, a rapide4 o automatismo da descodiÍicação e o

reconhecimento üsual, devem ser processos automáticos para que oúros recursos cognitivos

se possam concentrar, essencialmentq nos processos de compreensão do texto (Capoülla" el

al, 2002). A capacidade de descodificação (velocidade e precisão no reconhecimento de

palawas) assume um especial relevo nos dois primeiros anos de escolaridade (Sim-Sim &

Micaelo, 2006) paÍa a qual muito contribui o nível de consciência fonológica que a criança

poszui (Sim-Sim & Santos, 2006).
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Conceito de Fluência de Leitura

Morais (1997) considera que a grande finalidade da leitura é a compreensão, sendo o

objectivo do seu ensino "garantir que as crianças aprendem a ler com precisão e rap\dez"

(McGuiness, 2006, p.144), isto é, com fluência.

Assinr, de acordo com Schreiber, Rasinski e Padak (in Araujo,2007) "a fluência na

leitura caraçteraa-se por uma leitura sincopada por frases ou unidades de sentido a que

corresponde um observável respeito pelos sinais de pontuação e entoação adequada'' (p.10).

Segundo o National Reading Panel (NICHD, 2000) e na opinião de Khun e Stahl

(2003), um leitor fluente deverá ler com precisão, num ritmo ruoável, e respeitar os aspectos

prosódicos da linguagem oral, sendo a ausência de erros de leitura oral (precisão de leitura)

considerado por Schwanenflugel, Kunh, Meisinger, Bradley, e StúI, (2003) um bom

indicador de compreensão da leitura nos primeiros anos de escolaridade. A partir do segundo

ou terceiro ano de escolaridade o enriquecimento do léxico e a aprendiza5em de estraúégias de

compreensão assumem uma maior relevância" podendo causar um grande impacto na

compreensão da leitura.

Contudo, de acordo os rezultados do estudo National Assessment of Educational

Progress (NAEP) realuado a alunos no final do 1." Ciclo do Ensino Básico (1.' C.E.B.) a

leitura oral aparece fortemente associada à compreensão da leitura @innell, Pikulski, Wixsorq

Campbell, Gough e Bea§, 1995; Daane, Campbelf Grigg; Goodman e Oranje, 2005). Logo,

podemos inferir que a fluência de leitura entendida como uma leitura realizada num ritmo

razoâvel onde são respeitados os aspectos prosodicos da linguagem, peÍmanese como um

factor importante ao longo dos anos de todo o lo Ciclo do Ensino Básico. Da mesma forma,

Sim-Sim e Micaelo (in Sim-Sim,20O6) referem que a fluência e a compreensão da leitura
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estão associadas e em constante interacção, pois "a fluência de leitura, entendida como a

rapidez e rigor de compreensão do que é lido, resulta essencialmente do sucesso de adequação

das estraÍégias de compreensão usadas" (p 41). Mais especificamente, "ler com fluência

implica possuir uma rapida capacidade de descodificação e um dominio das estrúuras

semântico-sintácticas que possibilitem a compreensão do texto escrito" (Sim-Sim, 2006,

p.le).

Opinião similar é partilhada por Santos (2000) pÍrra quem uma leitura fluente tem que

permitir ao leitor compreender unidades significativas de texto acompaúando dessa forma o

pensamento do arÍor. Quando tal não acontece, a compreensão fica "comprometida'', sendo,

na opinião de Chall e Jacobs (2003) a falta de fluência um factor de desmotivação paÍa a

leitura de textos mais complexos e consequentemente um elemento prejudicial no

desenvolümento da compreensão da leitura e no sucesso escolar.

A fluência de leitura pode ser medida através da leitura de uma lista de palavras não

relacionadas ou através da leifura de um texto. Porérn, estas duas tarefas não são idênticas

uma vez que os vocábulos lidos em contexto são lidos mais depressa do que as palavras não

relacionadas (Jeúins, Fuchs, van der Broek, Esprn e Deno, In Torgeserq e Hudsorl 2006).

Assinr, os leitores menos competentes saiem beneficiados oom a leitura em contexto, dado

que este tipo de leitura torna mais preüsível as palavras seguintes. Curiosamente, a

velocidade de leitura de textos é preditiva da compreensão enquanto que a velocidade de

leitura de listas de palawas tem um baixo poder preditivo. Estudos mostram que a velocidade

de leitura explica 4lYo do desempenho que concerne a compreensão de um texto, enquanto

que a leitura de lista de palawas explica apenas lYa do desempenho (Torgesen e Hudson,

2006).
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Em suma, pode-se concluir que a fluência reflecte o ritmo que o sujeito coÍrsegue

impor na leitura em voz alta de um texto e pode ser medida em termos do número médio de

palawas lidas por minuto. Pode-se ainda, através dos de descritores oomo os utilizados na

escala "NAEP oral reading fluency scale- grde 4" @aalire, Campbell, Goodman e Oranje,

2005) avaliar a prosódia tendo em conta níveis de fluência que reflectem uma progressão na

qualidade da entoação e no respeito pelas unidades de sentido inerentes a um ieterminado

texto. No caso da escala adopada pelo NAEP - National Assessemnt of Mucational Progress,

tanto a precisão de leitura como a velocidade de leitura e a prosodia estão contemplados numa

escala de um a quatro {uq de forma crescente, contempla o desempenho leitor de alunos

menos habeis até aos leitores fluentes.

Conceito de Compreensão Leitora

O conceito de compreensão leitora patenteia várias definições e perspectivas.

Habitualmente relacionada com a Gompreensão da linguagem oral, a compreeÍrsão leitora

encontra-sg frequentemente, associada às limita@es e aos défices nas competências

linguísticas, nos coúecimentos gerais e na inteligência @erfetti, Landi e Oakill, 2007).

Conquanto, no início da aprendizagem da leitura a correlação entre a linguagem falada e a

compreensão leitora não seja muito elevada, uma vez que os alunos estão a iniciar a

aprendizagem da descodificação das palawas, o domínio da linguagem oral pode ser encarado

como um factor limitativo da compreensão (Stich e Jameg l9E4). À medida que o aluno

domina a tecnica de leiturq a correlação entre a compreensão da linguagem oral e a leitura de

textos aumenta (Gough e Tanmer, 1986), pelo que estes autores relacionam a compreensão

leitora com o produto da descodificação da palawa grafada e com a compreensão do oral.
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Na perspectiva de Santos (2000) "o objectivo de toda a leitura é compreender o que

está escrito" (p.33), revelando assinq uma nítida convergência de pensamento com Goodmam

(1987) que considera como essencial "a construção de significados" (p.99), ou como Sim-Sim

e Micaelo (Sim_Sim e Micaelo, 2006) para quem a compreensão "é entendida como uma

construção activa de signifrcado do texto em que a informação de um estímulo se associa a

informação préüa de que o leitor dispõe" (p. 52).

A compreensão leitora é uma compet&rcia cujo domínio passa poÍ diversas

competências específicas, havendo correlação entre as competências linguísticas gerais, a

compreensão da leitura e o coúecimento do vocabulário §ational Reading Panel, 2000).

Sim-Sirn, Duarte e Micaelo (2007) encaram a compreensão leitora c,omo a atribuição

de significado ao que se lê, independentemente de esta leitura recair em palawas, frases ou

texto. Para estes autores, tal como na compreensão do oral, o importante na leifura é a

apreensão do significado da mensager1 resultando o nível de compreensão da interacção do

leitor com o texto. Desta formq a compreensão leitora e afectada pelo conhecimento preüo

que o leitortem sobre o assunto e pelo coúecimento lexical que poszui, originando assim um

círculo vicioso entre o coúecimento lexical da criança, que afecta a compreensão da leitura" e

a leifura que acelera o desenvolümento do conhecimento lexical.

De acordo com Duke, Purcell-Gates, Hall e Tower (2007),ler e compreender, obter

informação, aceder ao significado do texto. Com efeito, as experiências de leitura real, isto é,

de textos autênticos, com funções de comunicação, informativas ou de recreação, são

determinantes no desenvolvimento da compreensão de leitura.

Para Sim-Sirq Duarte e Micaelo (2007), um bom nível de compreensão da leitura de

textos rezulta da convergência de guatro factores: a) a eficacia na rapidezena precisão da
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identificação de palavras, isto é, a automatiza$o na identificação das palawas, b) o

coúecimento da língua de escolariza$o, essencialmente o domínio lexical, c) a experiência

individual de leiturq e d) as experiências e conhecimento do mundo. Para estas autoras, "o

grande objectivo do ensino da compreensão da leitura é o desenvolümento da capacidade

para ler um texto com precisão, rapidez e expressividade, isto g com fluência" (p.9) uma vez

QUê, um leitor fluente recoúece automaticamente os vocábulos, agrupa-os, acedendo

rapidamente ao significado de frases e expressões do texto. Por esta ÍazÃo, as autoras

consideram a fluência como a ligação entre o recoúecimento das palavras e a compreensão

do texto.

Nesta p€rspectiva, e de acordo com os estudos de Juel (1988), Linuesa e Gutiérrez

(1999) referem que é essencial que os alunos desenvolvam automatização da leitura no final

do l.o ano de escolaridade uma vez que a dimensão dos textos aumentará nos anos

zubsequentes e a zua leitura requer um grau de fluência considerável. Os alunos que concluem

o 1.o ano de escolaridade lendo lentamente tendem a chegar ao final do l.o Ciclo sem lerem

com a rapidez necessária para compreenderem textos adequados ao nivel de ensino que

frequentam.

O I)esenvolvimento da Lcitura

"Se se preconiza a autonomia na qrendizagem, é

fundunentaldotar os

jovens de um conjunto defenamentas qre lhes permitarn

tomq-se sujeitos acttvos do seu processo de

de senvolvimento pessoal e inte lectual.
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A leitura constihti, sem dúvida, wna deswsferramentas"

Santos,2000

Apesar de haver diferentes modelos teóricos sobre o desenvolvimento da leitura, a

abordagem cognitiva é a que se tem destacado no âmbito da aprendizagem. Esta perspectiva

coloca o enfoque na análise dos processos cognitivos internos, usados pelas crianças na

resolução das diferentes tarefas cognitivas, nomeadamente na selecção, codificação,

aÍÍnazeÍtamento e evocação da informação (Morais,1996). Estas tarefas cognitivas colocam o

sujeito como um agente activo no seu próprio processo de aprendizagern, o qual pretende, de

forma intencional, categoitzar e processar a informação 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 é, ao mesmo te,nrpo que responde ao

envolvimento tarnbem o transforma atraves de processos de mediação cognitiva.

Dado o desenvolümento conceptual e metodológico da úordagem cognitiva (Linuesa

e Gutierrez, 1999), é hoje possível identificar qaais são os processos implicados na leitara,

dando origem à criação de modelos tóricos que explicam quais as actiüdades que entram em

acção quando um leitor hábil lê e interpreta um texto; assim c,omo precisar quais as operações

zubjacentes à leitura, descobrir a forma como se organizam temporalmente e se influenciam

mufuamente.

De acordo com Mialaret (1974, inMagalhâes, 2006) não é simples definir o conceito

de leitura dada a complexidade de processos envolvidos. Magalhães (2006) aponta uma

definição que, sendo simples, vai à essência do acto de ler * (...) seÍ ?,apaz de decifrar, isto é,

de perante um sinal escrito encontrar a sua face sonora" (p.74).Shaywitz (2003) e Casas

t6



(1988) avançam uma definição semelhantg pois perspectivam a leitura como um pÍocesso no

qual o leitor obtém informação a paÍtir de símbolos escritos.

Nesta linha, os vários modelos explicativos da leitura acúam por considerá-la Gomo

uma actiüdade múltipl4 sofisticada e complex4 pois implica a coordenação de uma série de

processos de diferentes tipos, que se tornanr, na sua maioria, automáticos para os leitores

fluentes (Shayurita 2003, Linuesa e Guiterrez, 1999). Tal como Citoler e Sanz (1997)

referern, a abordagem cognitiva reforça a ideia de que a leitura é uma actiüdade cognitiva

complexa, na qual estão envolüdos uma série de processos psicologicos de diferentes níveis,

que se iniciam oom um estímulo üzual e terminam crom a compreensão do texto.

No que conceme aos proressos cognitivos implicados na leitura, normalmente são

agrupados em dois blocos ou dimensões: i) dimensão instrumental - coordenação de duas

competências básicas: habilidade para descodificar e competência para explorar um texto; ii)

dimensão estraÍégica - numa dupla componente: compreensão e integração dos diferentes

procedimentos mobilizados pelo leitor e a componente cultural que leva à adaptação do leitor

em função dos seus objectivos de leitura e conhecimentos préüos. Chauveau, Rogovas-

Chauveau e Martins (1997) lz Silva (2003), relembram-nos Vygots§ (1977) quando referem

que " (...) a aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da criança na

escola tem uma prêhistória"( p.39). Classificação análoga e proposta por Whitehurst (2002),

para quem ha dois domínios interrelacionados que trabalham de modo simultâneo nos leitores

proficientes: i) inside-out (de dentro para fora) que representa o coúecimento que o leitor

tem sobre as regras paratraduzir o que está escrito em fala; 11) outside-tn (de fora para dentro)

compreensão, por parte do leitoq do significado das palawas e do conhecimento conceptual

que possui sobre os conteúdos úordados nas palawas impressas.
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Independentemente das diferentes hipóteses de organização dos processos cognitivos

envolvidos na leitur4 elas acabam por sugerir que existem pracessos de nivel inferior,

microprocessos ou Tracessos de baixo nível, que estão directamente implicados na

descodificação, reconhecimento ou identificação de palanras escritas; e processos de nivel

superior, Ínacroprocessos ou processos de alto nível, que estão relacionados oom a

compreenúo de uma Írase ou texto (Shaywitz; 2003, Casas, 1998; Giassoq 2000). A

separação entre estes dois grandes blocos pode também ser justificada com base nas

concepções do que é a leitura (Linuesa e Gutierrez, 1999). Assinr, existe uma perspectiva

segundo a qual ler e transfonnar os signos gráficos em significado, e oufra, paÍL a qual ler é

extrair a mensagem de um texto (Castro e Gomes, 2000). A primeira abordagem enfatiza os

prosessos de reconhecimento das palavras escritas, colocando os prooessos de compreensão

da leitura dentro de um modelo geral comum à linguagem falada. A segunda, advoga que o

leitor não deve ficar pelo recoúecimento das palawas, devendo integrar o texto, o que

implica a interpretação da informação explícita, a generaliza$o de expectativas, a re,alização

de inferências e a selecção da informação (Linuesa e Gutiérrea 1999, Castro e Gomes, 2000).

Nesta linha de convergência encontra-se também Crowder (1985), que tal como Castro e

Gomes (2000), sugerem que a descodificação e a compr@nsão são dois tipos de processos

igualmente importantes para se alcançar o dominio da leitur4 mas não são simétricos. Castro

e Gomes (2000), assim como Leite et al. (2006), sugerem que a leitura propriamente dit4 se

distingue da função da leitura. Assim, enquanto que a primeira se refere aos processos

específicos de leitura - descodificação ou recoúecimento de palawas -, a função da leitura

diz respeito à compreensão. Contudo, ambos os processos devem ser tidos em conta, pois

funcionam de modo interactivo, pelo que se pode adicionar uma terceira postura conceptual -
ler é o produto de ambos os processos.
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Intimamente ligados aos modelos explicativos do processo de leitur4 encontram-se os

metodos de ensino da leitura. Estes, de acordo com Leite et al. (2006), dividem-se em duas

grandes categorias: o método global e o métada sintético. Estas duas abordagens procuram

fazer com que a criança compreenda que entre a linguagem escrita (grafemas) e a linguagem

falada (fonemas) há uma correspondência. No entanto, a grande diferença reside na forma

como a instrução/ensino explicito é apresentada.

Enquanto que o metodo sintético (ou fonico/fonetico) começa pelo estudo dos signos e

sons elementaÍes (Baroja, Paret e Riesgo, 1993; Foomaq Fletcher e Francis, 2002; Leite et

a1.,2006), o metodo global (ou analítico) parte das palawas ou frases completas. De acordo

com Fooman, Fletcher e Francis (2002), os metodos fonicos orientam-se para as regÍas que

nos permitem relacionar as letras aos sons, os metodos globais orientam-se para os processos

que nos permitem extrair significado da linguagem escrita.

Assinl enquanto os métodos fonicos desenvolvem essencialmente a üa fonológica

indirecta ou zub-léxical, pois o que fazem é sistematizar a aprendizagem das regras de

correspondência grafema - fonem4 os metodos globais favorecem a üa üsual, directa ou

léxical, uma vez que fomentam o processamento üsual das palawas (Citoler e Sanz, 1997;

V"gq 2002). Desta forma, e de acordo com Rebelo (1993) e Viana (2OOZ), pode dizer-se que

enquanto os métodos sintéticos se enquadram nos modelos de leitura ascendentes, os métodos

analíticos ou globais inserem-se nos modelos de leitura descendentes. É consensual que,

independentemente dos métodos e da forma "purista" com que são implementados, as

estratégias de ensino que incidem sobre o processamento fonológico facilitam a aprendizagem

da leitura.

t9



Há ainda unanimidade entre os diferentes especialistas do ensino da leitura que outros

factores como o desejo de ler, a estabilidade emocional, a auto.estimq e o interesse pela

aprendizagem, ou sejq os factores afectivo-emocionais, podem influenciar o desempeúo

leitor das crianças (Casas, 1988).

Processos Cognitivos Implicados na Leitura: Modelos de Leitura

De acordo com Mialaret (1974), in Magalhães (2006), não é simples definir leitura

dada a complexidade de processos envolvidos. Magalhães (2006) aponta uma definição que,

alem de elementar, ainda persiste "ser capaz de decifrar, isto é, de perante um sinal escrito

encontrar a sua face sonord' @.74); ou, oomo referem Shaywitz (2003) e Casas (1988), a

leitura e um processo no qual o leitor obtem informação a partir de símbolos escritos. Nesta

linha, os vários modelos explicativos da leitura acabarorr por considerá-lacomo uma actiüdade

múltiplq sofisticada e complexa, pois implica a coordenação de uma série de processos de

diferentes tipos, em que a maioria deles é automático para os leitores fluentes (Shaywita

2003, Linuesa e Guitérrez,1999).

Tal como Citoler e Sanz (1997) referenr, a abordagem cognitiva reforça a ideia de que

a leitura é uma actiüdade cogrritiva complexa, na qual estão envolvidos uma série de

processos psicológicos de diferentes níveis, QUê se iniciam com um estímulo üzual e

terminam com a compreensão do texto. Nesta linha de convergência encontra-se Rebelo

(1993) que considera haver quatro tipos de processos envolüdos na leitura: i) coúecimento

do ódigo escrito e a sua especificidade em relação ao oral; ii) domínio do léxico üsual; iii)

existência de conhecimentos linguísticos e conceptuais e iv) construção de signifrcações a

partir de índices üzuais;
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Porénr, salienta Fonseca (1984 e 1999), a aprendizagem da leitura não deve ser

encarada como uma aprendizagem de uma nova linguagem, mas sim o estabelecimento de

rela@es entre a linguagem auditiva (á existente) e a linguagem üsual que a substitui, pois os

sinais fonéticos (auditivos) passam a corresponder a sinais gráficos (üsuais), que se lhes

sobrepõem e lhes conferem um significado. Nesta óptica, a leitura é entendida como um

segundo sistema simbólico, sendo a sua aprendizagemuma relação entre o que se ouve e diz

com o que se vê e lê.

Independentemente do tipo de processos implicados na leitura serem vistos de formas

diferentes, resultantes das diferentes perspectivas que os encaram (neuropsicologrq

neurolinguística ou psicologia cognitiva), afloraremos apenas o ponto de vista destes últimos.

Assim e partindo da intervenção dos diferentes processos cognitivos envolüdos em qualquer

actiüdade cognitivq estes podenq de acordo com Citoler e Sanz (1997), ser agrupados em

controladas e em automáticos. Os primeiros ocorrem quando o acto em si é feito de modo

conscierúe e intencional, logo necessitam de mobilizar recursos de atenção consciente e

encontram certas limitações na capacidade de processamento; enquanto que os automaticos,

como não são controlados conscientemente, não estão sujeitos a essas limitações processuais;

consequentemente, são realizados muito mais rapidamente e sem interferência (ou sem

interferirem) noutras actiüdades cognitivas quando ocorrem em simultâneo. Adquirem-se

através da prinica frequente e são normalmente agrupados em dois blocos ou dimensões: i)

dimensão instrumental - coordenação de duas competências básicas: habilidade paÍa

descodificar e competência para explorar um texto e ü) dimensão estratégica - numa dupla

componente: compreensão e integração dos diferentes procedimentos mobilizados pelo leitor

e a componente cultural que leva à adaptação do leitor ern função dos seus objectivos de

leitura e coúecimentos prévios.

2l



Assirn, se os processos de nível inferior, microprocessos ot processos de baixo nivel,

estão directamente implicados na descodificação, reconhecimento ou identificafio de

palanras escritas, os processos de nivel saperior, macroprocessos oü pracessos de alto ntvel,

estão relacionados com a compreenúo de uma frase on texto (Shaywitz, 2003; Casas, 1998),

devendo ambos sertidos em conta, pois funcionam de modo interactivo.

Não obstante, Linuesa e Gutierrez (1999) e Citoler (1996) referem que apesar do

caráç'ler interactivo entre os processos de descodific,açáo e os de compreensão há uma grande

limitação: não pode haver compreensão sem a mediação da descodificação, enquanto que o

contrário já é possível; isto é, se não for feita a descodificação das palawas, não poderiio ser

levados a cabo os processos de compreensão, motivo que leva Linuesa e Gutiérrez (1999) e

Shaywitz (2003) a declararem que para se chegar à compreensão de um texto é necessánio que

os processos de descodificação, identificação ou rwoúecimento das palawas escritas estejam

automatizados. Para este último autor, as duas componentes envoMdas na leifura, a

descodificação, que rezulta na identificação de palawas, e a compreensão que está associada

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

Shaywitz (2003) e Citoler (1996) referem que apesar da descodiÍicação ser uma

condição necessáriq ela não é suficiente paÍa a rer,liza@ro de uma leitura competente, pois se

a criança Íicar apenas pela descodificação de um conjunto de palawas, sem levar a cabo a

integração semântica das mesmas, de pouco lhe servirá ter lido. Se não é possível

compreender um texto sem o descodificar, é possível ler sem se perceber quase nada do que

se leu, ainda que esta última actividade se afaste da função final da leitura: a compreensão do

texto escnto.
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A par desta diüsão em dois grandes grupos de processos cognitivos, quando

investigamos a tarefa concreta da leitura, também é comum encontrar-se uma divisão em

quatro grandes categorias ou modulos: i) perceptivo (ou gráfico, para Heaton e Winterson

(1996), ii) léxico (ou fonico, para Heaton e Winterson (1996), iii) sintáctico e iv) semântico

(Garcia, 1995; Citoler, 1996; V"gu, 2OO2), sendo estas categorias que incluem os processos e

zub-processos que são postos em funcionamento quando se lê.

Constituindo uma relação entre esta organizaçáo ern quatro módulos e em dois grupos,

Garcia (1995), Citoler (1996) e Vega (2002) sugerem que os processos de nível inferior ou de

descodificação envolvem os módulos perceptivo e léxico, enquanto que os módulos sintactico

e semântico estão envolvidos nos processos de nível zuperior ou de compreensão. Deste

modo, uma coisa é a capta@o üsual de uma cadeia de símbolos (módulo perceptivo) que

devem ser reconhecidos como palavras com significado (módulo léxico), oúra e a

compreensão das rela@es existentes entre as palawas (módulo sintáctico) e a integração do

significado das palavras e frases num todo (módulo semântico) (Citoler, 1996; Vegq 2002).

Uma vez que o estudo empírico deste trabalho pretende analisar os processos de nível

inferior ou descodificação, de seguida analisaremos os modulos perceptivo e léxico

implicados na descodifrcaçáo, não nos debruçando tanto nos módulos sintactico e semântico,

envolüdos nos quatro níveis da compreensão - literal, interpretaÍiv4 avaliativa ou crítica e de

apreciação (Gassorq 2000).

Processos de Nível Inferior ou de Descodificação

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

(Rebelo, 1993; Silva, 2OOZ) que parte da letra paÍa a frase, passando pela sílaba e pela
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palavra, ou seja, "um processo hierarquizado no sentido ascendente, que vai das informações

consideradas de nível inferior (visuais, gráficas e fonémicas) até às informações de nível

superior (sintacticas e semânticas)' (Silva, 2002, p.121).

Assinl e tal como referimos anteriormente, o primeiro grupo de processos inerentes à

tarefa de ler são os de nível inferior ou de descodificação, que nem sempÍe são designados da

mesma maneira. Perez (1989) denomina leitura mecfuúca à capacidade de descodificar

adequadamente os símbolos gráficos, enquanto que Perfetti (1992) refere-se ao acesso ao

léxico como o processo de recoúecimento de uma palawq sendo este acesso feito com base

num estímulo üzual gráfico que vai ser recoúecido à luz do que está guardado na memória a

longo pÍazo. Castro e Gomes (2000) utilizam a designação de leitura propriamente dita

quando se referem ao processo de extrair uma representação fonológica a partir de informação

impressa.

Rebelo (1993) entende que a leitura elementar ou de iniciação outémica diz respeito:

a) ao conhecimento e à distinção rudimentar das letras ao nível üsual e auditivo; b) ao

relacionamento das letras com os sons que representam; c) à união de grafemas para formação

de palawas; d) à identificação e pronunciação das palawas como entidades globais. Para este

autor, o nível mais elevado deste tipo de leitura atinge-se quando a üsualização das palawas

escritas e a sua leitura sem soletração, e feita de modo automático, isto é, quando a criança

automatiz-a a transformação de grafemas em fonemas, procedendo à identificação e

recoúecimento das palawas por eles constituídas.

Apesar da pluralidade de vocábulog o conceito subjacente aos mesmos parece ser

similar, sendo o termo descodificação, aquele que mais frequentemente é utilizado. AssinL a

descodificação entendida como a capacidade de recoúecimento de palawas, é 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 suÍiciente informação das palawas através da

activação do léxico mental, para permitir que a informação semântica 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

palawa como sendo uma forma ortográfica com significado, como para atribuir uma

pronunciação. Assim, para poder descodificar com êxito o sujeito tem de entender como se

relacionam os símbolos gráficos com os sons e adquirir os procedimentos de leitura de

palawas (Citoler, 1996).

Se os processos de descodificação das palawas escritas constituem apenas uma parte

do processo total que e a leitur4 vánias são as razões que podem justificar o porquê desta

componente poder ser estudada de modo isolado, tornando-se mesmo uma das questões que

mais tem atraído a aterrcãro dos investigadores da leitura (Linuesa e Gutiérre4 1999). Para os

mesmos autores, a descodificação parece ser a componente mais automática da totalidade dos

processos que intervêm na leitura pois os processos implicados nessa componente têm de

adquirir um elevado grau de automatismo para serem eficazes. Desta form4 o objectivo por

trás da attomatização deste grupo de processos (Linuesa e Gutiérre4 1999; Citoler, 1996;

Perfetti, 1992), prende-se com a necessidade de estes deixarem de requer uma atenção

excessiva, permitindo assim que menos recursos de atenção sejam dirigidos para as operações

de nível inferior, e mais sejam utilizados na execução dos processos de nível superior, cuja

meta é a compreensão.

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

parte das dificuldades sentidas na aprendiTlgem da leitura (e da escrita) têm origem nestes
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processos de nível inferior, ou sej4 na descodificação ou recoúecimerúo das palawas

escritas. Citoler (1996) e Gaskins (2004) referem que vários autores identificam o

recoúecimento das palawas cromo sendo o principal objectivo das fases inicias da

aprendizagem da leitura" chegando mesmo (Linuesa e Gutierrez, 1999) a sugerir que as

actiüdades implicadas directamente na aprendizagem da leitura são as que intervêm no

reconhecimento das palavras escritas.

Tendo por base o que atras foi exposto, encontramos a justificação para que uma parte

importante das aaMdades realizadas pelas crianças nos primeiros anos de escolaridade sejam

dirigidas paÍa a aquisição do domínio dos mecanismos de descodificação de palavras, pois o

rapido reconhecimerúo das palawas e um exigência sine qao non para o desenvolümento da

leitura (Citoler, 1996).

De acordo com Ehri (1997) e Gaskins (2004)" existenr, pelo menos quatro maneiras

distintas de efectuar a descodificação: 7) correspordência grafema-fonemo; i) visuolmente;

iii) por analogia;iv) usanda o conterto.

Embora demorada, a estraÍégia de transformar os grafemas nos fonemas

correspondentes e combiná-los para pronunciar a palavra correspondente e utilizada

principalmente pelas crianças principiantes e para descodificar palawas que nunca foram

vistas (Ehri, 1997; Gaskins, 2OO4). Uma forma mais avançada desta estrategia surge quando

as crianças, apoiando-se na experiência de palawas anteriormente lidas, passam a pronunciar

combinações de letras, em vez de as abordarem individualmente, como fazem os leitores

principiantes (Ehn, 1997). Alguns problemas surgem com a utilização desta estrdégia quando

estamos perante a língua portuguesa (transparência relativa) no entender de McGuinness

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

descodificar a palawa erradamente.

Quando a descodificação é feita visualmente, as crianças descodificam as palawas

porque já têm experiências de leitura dessas palawas guardadas na memória. Este torna-se

assim um processo muito nápido de descodificar palavras mas que depende de experiências

prévias de descodificação, isto é, só funciona com palawas conhecidas @hri, 1997' Gaskins,

2004). Uma vez que as crianças lêem de memóriq este processo torna-se muito rapido,

podendo mesmo tornar-se automático se as crianças efectuarem leituras repetidas e praticarem

a descodificação de palawas um número zuficiente de vezes. Neste tipo de descodificação os

vocábulos são lidos como uma unidade, sem pausas, ou seja" de modo automático, pois não é

necessánio orientar a aÍenção ou fazer qualquer esforço para descodificar as palawas (Ehri,

1ee7).

Uma maneira diferente de descodificar as palawas épor analogia. As crianças podem

descodificar uma palawa fazendo uma analogia com uma palawa que já conhecem (Ehd,

1997; Gaskinq 2OO4). Desta forma, as crianças acedem à palawa similar guardada na

memória e ajustam a sua pronúncia à nova palawa (Ehri, 1997). Ao recorrer a este tipo de

descodificação, a cirança tem qug perante uma palawa coúecid4 procurar o que é parecido

com o que ela já conhece e tem guardado na memória (Ehri, 1997, Gaskins, 2004). A maior

dificuldade associada a este tipo de descodificação prende-se som a necessidade de existirem

palawas conhecidas guardadas na memóri4 o que se torna uma limitação para o leitor

principante (Ehrr, 1997, Gaskins, 2004).

Uma última maneira de descodificar palavras é recorrer ao contexto para prever as

palavras seguintes, como por exemplo a memória de um texto preüamente lido, as im4gens
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associadas ao texto, o conhecimento da linguagem empregue, o coúecimento do mundo, etc.

(Ehri, 1997, Gaskins, 2004). Contudo, prever palawas com base no contexto não funciona

com a maioria das palawas que têm de ser descodificadas num texto, pots é um modo pouco

preciso e fiável de adiviúar palavras, essencialmente se estas forem de conteúdos

importantes (EhÍi, 1997, Gaskins, 2004).

Todaüa, tal como EhÍi (1997) refere, todas estas maneiras de descodiÍicar podem e

devem ser utilizadas em simultâneo e todas são utilizadas pelos bons leitores, Ínas aquele que

parece ser o modo mais eficiente e nápido para descodificar palavras e o que envolve a

descodificago visual (EhÍi, 1997). Na realidade, quando as crianças empregam este tipo de

descodificação, o recoúecimento dos vocábulos e feito de modo automático e inconsciente;

cada um dos oúros modos de descodifiea$o descritos requer uma atenção consciente.

Quanto aos processos implicados na descodificação, Citoler (1996) sugere-nos que o

ponto de partida da leitura é um conjunto (sinais), o qual é utilizado para descoüficar as

palavras e aceder aos seus significados. Para Citoler e Sanz (1997), a descodificação

corresponde à transformação dos símbolos impressos em linguagem; enquanto que Linuesa e

Gutiérrez (1999) entendem que ler e transformar os signos gráficos em significados.

Assirq Citoler e Sanz (1997) sugerem que, poÍ um lado, estilrc os processos

perceptivos, ou de descodificação propriamente dita das palawas, cujo objectivo é decifrar as

palawas, isto g analisar e identificar os padrões üzuais para os transformar em soÍls, por

outro lado, estão os processos léxicos, ou de acesso léxical, que equivalem à procura e

recuperação dos significados das palavras numa especie de dicionrârio interno, o qual é a

úmula de todas as palawas que a criança coúece e é intitulado de léxico interno.

A Origem da Escrita e os Sistemas de Escrita
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A comunicação é algo inerente à r:ortureza humana, está presente em todos os períodos

de desenvoMmento e pode ser c,onsiderada 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 desenvolümento da criança e à evolução da especie

human4 realçando as vertentes da filogenética e da ontogénese, respwtivamente. Corúudo, tal

como Castro e Gomes (2000) referem, a linguagem concretiza-se normalmente através da fala

mas esta não é a única via de comunicação linguística. A necessidade de uma forma

transportável e conservável de comunicação @onald, 1999) que de acordo com Sousa (1999),

ultrapasse os limites espaciais (audição, visão e tacto) e temporais (que não se extinga logo),

levou o ser humano a procurar outros meios de comunicação.

Neste estudo não iremos analisar o peÍcurso desde as primeiras tentaüvas de escrita até

à escrita actual, nem as suas fases de desenvolümento. Referimos apenas a existência de três

sistemas de codifrcação da linguagem: i) pictogrofia,ii) ideogr@a eiii)fonografia, de acordo

com Donald (1999). Enquanto que a primeira pode ser considerada ao nível da pre-escrita

pois é uma repÍesentação de objectos e acontecimentos (hb a utllização e signos e não de

símbolos), os outros dois utilizam sinais para representar efeitos linguísticos (Sous4 1999).

Progressivamente o sistema ideográfico foi evoluindo, a palawa diüdida em símbolos,

atribuindo-se a cada uma delas um sinal correspondente, surgindo assim o sistema silabico de

escrita. Este passo é considerado decisivo, pois passa-se de uma escrita desenhada a uma

escrita por sinais, no qual cada sílaba oral corresponde a uma unidade linguística básica

(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 silábico

constituem a escrita fonológi ca.
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Na óptica de Rebelo (1993) e de Shaywitz (2003) num sistema fonetico directo, como

é o caso do alfabétic,o, a função essencial do símbolo (sinais ou letras) é recordar sons

(fonemas) sendo as sílabas decompostas em unidades sonoras mínimas que permitem a

codificaçâo gráfica da linguagem oral atraves de um número muito restrito de sinais. Estes

sinais são unidades mínimas e correspondem aos fonemas que proporcionam uma grande

flexibilidade de combinação entre si.

Apesar de não ser possível 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 influências todos os alfabetos modernos como o

nosso que ntiliza 23 letras que representam fonemas.

A Escrita Alfabética e a Aprendizagem da Leitura

Shaywitz (2003) e Morais (1991) consideram que o sistema alfabético é construído

tendo por base as noções de que primeiro as palawas podem ser segmentadas num número

limitado de fonemas e que, em segundo lugar, cada som pode ser representado vizualmente

atraves de um símbolo. Dessa formq cada língua teve que estúelecer as regras de

correspondência entre fonemas e grafemas podendo ser consideradas: i) línguas regulares - a

correspondência fonema-grafema é constante e unívoca, isto g a cada fonema corresponde

um fonema e üce-versa e ii) línguas 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 é mais fácil uma vez que há maior regularidade na

associação grafema/fonema. Esta transparência oscila de língua para língua. Algumas
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ortografias, como é o caso da Grega, da Italiana ou da Espanhola, a um grafema corresponde

sempre um fonema. Outras línguas existem em que um grafema pode ter múltiplos fonemas

(Inglês e Dinamarquês). Da mesma forma, em determinadas ortografias um fonema pode ter

múltiplas grafias (Inglês, Francês, Hebraico), enquanto que noutras, como é o caso da

ortografia Italiana, se grafa, quase sempre, da mesma maneira (Zie$er e Goswami, 2006),

considerando Seymour (2003) o tnglês a língua mais opaca e o Finlandês a língua mais

transparente.

Um estudo realizado entre 1995 e 1999 pelo COST Action A8 (Eurapean Concert

Action on Lewning Disorders as a Barrter to Humwt Development) procurou analisar, em 14

línguas europeiaq as diferenças linguísticas e a sua influência na descodificação

grafema/fonema. Este estudo considerou como mais transparentes as ortografias do Finlandês,

do Grego, do Italiano, do Espanhol e do Alemão e como mais opacas, pois contêm mais

correspondências inconsistentes e mais influências morfológicas na ortografia, o Português, o

Francês, o Dinamarquês e o Inglês.

Outro estudq referido em Seymour, Aro e Erskine (2003) propõe a classificação das

ortografias em duas dimensões: i) complexidade silábica e ii) opacidade/transparência do

sistema de escrita. A primeira dimensão relaciona-sg essencialmente, com a predominância

das sílabas CV (Consoante - Vogal) com poucas sílabas com consoante final, como é o caso

do Espanhol e do Italiano; e com a existência de vários clusters CVC, com consoante tanto no

início como no final (ataque e coda), como é o caso do Alemão, do Dinamarquês e do Inglês.

A dicotomia opacidade/transparência ortográfica do sistema de escrita contrasta com sistemas

alfabéticos onde a correspondência e quase de 1:1 entre grafemas e fonemas (Finlândia), com

aqueles cujas inconsistências e complexidades, incluindo grafemas de várias letras, regras
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dependentes do contexto, irregularidades e efeitos morfológicos (Francês e Dinamarquês). Na

tabela I encontra-se a classificação das ortografias em termos de complexidade silábica e

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

OpacidadelTransparência do sistema de escrita

Transparente Opaco

Simples Finlardêg Português Francês

Grego

Italiano

SspanholEstrutura
silábica

Pinamarquês Ingl§s

Complera Holandês

Túela I - Classificação hipotetica das línguas relativamente às dimensões de complexidade
silábica e opacidade/transparência do sistema de escrita ortográfica. In Seymour et al. (2003),

p.146.

Este estudo apresenta um melhor desempeúo por parte das crianças (a meio do l.o

ano de escolaridade) cuja aprendizagem da leitura estava a ser feita em línguas com

ortografias mais transparentes, tanto na leifura de palawas Gomo de pseudo-palawas

(Seymour, et. a1.,2003). A capacidade de leitura de pseudo-palawas ou de palawas que não

existenl mas que poderiam existir porque obedecem às regras fonotácticas de uma

determinada língua" é um bom indicador do processo fonológico de descodificação. As

ortografias transparentes facilitam o desenvolümento desta forma de descodificação. Ao

invés, os sistemas de escrita extremamente opacos, como o lnglês, podem retardar a

aprendizagem da leitura. Confudo, no caso da língua Portuguesa, os resultados são algo

surpreendentes. As crianças portuguesas têm pior desempeúo que as crianças francesas que
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aprendem a ler numa ortografia mais opaca e mais complexa do ponto de üsta silábico. (cf.

tabela 2). (Casas, 1988).

Língua

Grego

Finlandês

Alemão

Italiano

Espamhol

Sueco

Holandfo

Islandês

Noruegu&

Franrsês

Português

pinarnarquês

rndfu d2Bsq1çig

Palavras familirares

98

98

98

95

95

95

95

94

92

79

73

7t

34

Pseudo-palavras

92

95

94

89

89

88

82

o,
ato

91

E5

77

54

29

Tabela 2 - Percentagem de respostas correctas na leitura de palawas e pseudo-palawas no
estudo realizado em 14línguas europeias (adaptado de Seymour et. a1.,2003).

Várias têm sido as hipóteses avançadas que tentam explicar esta discrepância

nomeadamente a diferença de idades no inicio da aprendrzagem da leitura. Contudo, a

correlação entre a idade e o desempeúo das crianças não foi significativa e, um outro estudo

realíz-ado por Ducan, Seymour e Hill (Seymour et. a1.,2003) demonstrou que a idade não

interferia com o desenvolümento da consciência fonológica, pois mesmo em crianças mais

novas esta tiúa um desenvolvimento rapido, não constituindo um factor inibitório de

aprendizagem da leitura de crianças com idade inferior.
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Outra hipotese que tentou explicar esta discordância de rezultados prende-se com os

métodos de ensino. Porerq os autores constataÍaÍn que apesar destes variarem de país para

país, parecem estar adaptados aos diferentes graus de opacidade/transparência do sistema de

escrita, não constifuindo, portanto, um factor relevante na compreensão dos rezultados.

Assinq podemos inferir que a aquisição da leitura far-se-á mais rapidamente em ortografias

transparentes, baseadas em associações grafema/fonema consistentes, do que em ortografias

de maior opacidade onde há inconsistências nessa ligação e há efeitos lexicais e morfológicos.

No entanto, não se pode avançar uma boa explicação para o facto de alguns rezultados não

estarem de acordo oom a explicação geral que explica a maior parte dos desempenhos por

língua analisados.

Sucena e Castro (2005) zustentam que, numa relação grafema/fonema consistente, a

um grafema coÍresponde apenas um fonem4 enquanto que, numa relação grafema/fonema

inconsistente, a um grafema corresponde mais do que um fonema. Porén1 esta inconsistência

pode ser de dois tipos: i) regularidade contextual - o fonema correcto é seleccionado a partir

de uma regra derivada do contexto ortográfico; e ii) irregularidade - a decisão sobre o fonema

correcto não depende de qualquer regra ortográfica.

Outros aúores advogam outra terminologra, tendo sido por nos adoptada neste estudo

a padrontzada por Seymour eL al. (2003) sistema de escrita opaco ou transparente

(orthographic depth) considerando-se o sistema transparente (shallow) quando há uma única

correspondência entre grafema e fonema e opaco (deep) quando há vrârias inconsistências e

complexidades, ou seja, onde, para além de existirem vários fonemas correspondentes a um

grafem4 essa coÍrespondência é arbitrária.
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Assim sendo, e apesar da língua portuguesa ser quase transparente, ela não revela uma

correspondência unívoca e constante entre grafemas e fonemas (Citoler e Sanz, 1997),

encontrando-se contudo, próxima das ortografias com grande transparência (c.f. túelal)

como é o caso da grega, italiana e espanhola. A título de exemplo, podemos refeú os

grafemas (s) e (z) paÍa o fonema [z], ou (ch), (x) correspondentes ao fonema ffi, entre outros.

Para além disto, tal como Martins e Niza (1998) referenq para utilizar o sistema alfabetico e

necessário aprender a distinguir e interiorizar as diferenças (ir) relevantes pois um grafema

pode ter grandes diferenças do ponto de üsta perceptivo (maiúscula/minúscula) e representar

o mesmo fonemq ou ser percepivamente semelhante (tbytdD e distintas no campo

fonologico.
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ilI - Metodologia

Partindo-se da ideia amplamente divulgada e aceite pela maioria dos autores (Ferreiro,

1998), que quando a clrianca entra para a escola, aos 6 anos de idade, domina o ódigo oral,

ainda que o continue a enriquecer ao longo de toda a escolaridade, delimitou-se o objecto de

estudoàrelaçãoentreozujeitocognoscente-acriança-eoobjectodoconhecimento-a

língua escrita.

A leitura é uma ferramenta essencial para o processo de ensino-aprendíageÍn" uma

vez que permite ao aluno a construção do processo de conhecimento. Não basta que este seja

@pM de identificaÍ as palawas, mas sinl que seja @pu de compreender, interpretar,

relacionar e internalizaÍ a informação que recebe através do código escrito. Assim, e

atendendo a que as diflrculdades sentidas ao nível da compreensão leitora podern influenciar as

aprendizagens em todas as áreas do saber (Lopes e Figueiredo, 1998) e que a leitura "é a base

de quase todas as actiüdades que se realizam na escola" (Colomer e Camps, 2OO2, p. 7O),

paÍece-nos importante c,araúeitzar o desempenho leitor dos alunos durante o 1o Ciclo do

Ensino Básico.

Objectivos do Estudo

Constitui-se como objectivo central deste estudo identificar o nível de fluência leitora

de alunos que frequentam o lo,2o,3o e 4o anos de escolaridade, caracterizar a zua precisão de

leifura (os erros de leitura que os alunos fazern), e relacionar estes aspectos com a
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compreensão leitora. Para que se possa aprofundar as questões que guiaram esta investigação

torna-se imprescindível determinar alguns objectivos específicos que, no seu conjunto,

permitam responder à problemática em questão. Assinr, os objectivos específicos do estudo

são:

- AfeÍir a velocidade de leitura dos alunos perante um texto descoúecido.

- Avaliar a precisão de leitura dos alunos perante um texto descoúecido.

- Conhecer o nível de compreensão leitora dos alunos perante um texto desconhecido.

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

- Coúecer as representações dos professores de lo ciclo sobre a descodificação.

- Coúecer as práticas dos professores no ensino da descodificação.

- Coúecer as actividades/esfiarégias utilizadas pelos professores paÍa o

desenvolvimento da descodificação e da compreensão leitora.

- Determinar os aspectos aos quais os professores atibuem maior importância paÍa a

automatização da descodifi cação,

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

método de iniciação à leitura utilizado pelos professores.

Opçõo Metodológicas

Com este estudo não se pretende responder a questões prévias, nem testaÍ hipóteses ou

proceder a generalizações. Pretende-se sirq descrever, analisar e compreender de que forma a

fluência da leitura é uma competência adquirida pelos alunos ao longo do l.o Ciclo do Ensino

Básico.
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Contudo, e apesar de não ser um estudo psicolinguístico, serão consideradas algumas

variáveis habitualmente tidas em conta nesse tipo de estudos: i) desenvolümento cognitivo;

ii) idade, sexo, nível socioeconómico das famílias e nacionalidade dos alunos; que apesar de

serem variáveis eÉeriores à leitur4 podem influenciá-la.

Assinr, partindo de uma acepção de investigação educativa baseada no paradigma

qualitativo que advoga uma concepção holística, fenomenológic4 indutiva e orientada para o

processo, combináJa-emos com alguns atributos da metodologia quantitativa a fim de

procedermos a uma rigorosa recolha, análise e interpretação de dados. Como defende Patton

(1990), esta úordagem permite uma triangulação metodológica. Reichardt e Cook (1986)

asseguram que um investigador, para melhor resolver um problema de investigação, pode não

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

combinar atributos de cada um deles.

ÍJma vez que se pretende compreender e descrever situações de ensino dentro da

metodologia de investigação qualitativa, o estudo de caso norteará a nossa investigação na

análise pormenorizada do fenómeno a observar. De acordo com Yin (2005), um dos

potenciais pontos fortes de um estudo de caso é o uso de múltiplas fontes de evidência" das

quais, depende o seu grau de validade. Com efeito, devem ser desenvolüdas linhas

convergentes de pesquisa, (processo de triangulação) que dêem validade e certifiquem os

dados obtidos. Assinr, durante a intervenção resorreremos à combinação de várias técnicas na

recolha de dados, essencialmente de cariz qualitativo: observação direct4 entreüstas semi-

estruturadas, análise bibliográfica e gravação áudio das produ@es de leitura dos alunos. No

entanto, úilizámos ainda algumas técnicas de recolha e análise de dados de natureza

quantitativa - que nos permitiram efectuar a análise estafiística dos testes de leitura.
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A análise dos dados é, de acordo com Bogdan e Biklen (1994) o processo de organzar

e pesquisar sistematicamente os materiais recolhidos de modo a obter uma maior

compreensão desse material. Este processo envolve "trúalhar com os dados, organiá-los,

diüdi-los em categorias, sintetizá-los, procurar padrões, descobrir o que e importante e o que

deve ser aprendido e decidir o que será dito aos oúros" G.146).

Caracterização do Caso e dos Participantes

Num estudo de nafureza essencialmente qualitativa a escolha dos casos a estudar não

obedece a critérios de representatividade de populações determinadas bem como os casos não

têm um cariz probabilístico, uma vez que o objectivo não é a generuTia@o estatística,

dependendo essa decisão do tema em estudo.

Assinl e de acordo com a metodologia escolhida e os objectivos do estudo, optámos

por um método não probabilístico de amostragem que, de acordo com Almeida e Freire

(1997) e Bodgan e Biklen (1994) se revela muito útil quando se pretende estudar determinado

grupo. Neste estudo, a amostra considerada como não aleatória (Almeida e Freire, 1997;

Bodgan e Biklerq 1994) foi definida de forma intencional ou por conveniênci4 tendo em

conta a receptiüdade dos participantes, a facilidade de acesso às escolas @atton, 1990) e o

número de alunos porfurma.

A amostra foi constituída por 103 alunos de nacionalidade portuguesa §:103), 52 do

sexo feminino e 51 do sexo masculino, cujas idades (no final do ano lectivo) se situavam entre

os 6 e os 1l anos (Quadro 2) distribuídas por 4 estúelecimentos de ensino. Todos os alunos

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

Ano de Escolaridade

1.o Ano

2.oÂno

3." Ano

Número de Alunos

26

25

26

Média de ldades

6,92

7,96

8,92

Desvio Padrão

027

A'2'

Or27

4."Âno 26 1023 nÁ,

Quadro 2

Assinl participaram neste estudo 26 crianças do l.o ano de escolaridade, 25 do 2.o alrro,

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

Os quatro estabelecimentos de ensino de onde são oriundos os participantes situam-se

num Agrupamento de Escolas do distrito de Santarém? numa zona semi-rural onde a

população escolar tem um nível sócio-económico medio e as escolas unitárias são ainda em

igual número às escolas de dois lugares. Desta formq uma das nossas preocupações centrou-

se em encontrar uma amostra representativa da população em estudo, tendo-se optado por

seleccionar quatro estabelecimentos de ensino, dois de dois lugares @scola I e Escola 2),

cada um com duas professoras e dois estabelecimentos de ensino @scola 3 e Escola 4) apenas

com uma professor4 urna vez que os estabelecimentos de ensino desse Agrupamento

possuem poucos alunos.

O Quadro 3 apresent4 de forma resumida a amostra de conveniência do presente

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

Escolas

Professores

Alunos por âno§

Total de alunos por

tuma
Total de alunos por

escola

Escola 1

Prof.l Prof.2

1o

A

8

14

Alunos Alunos

33 Alunos

» 30 40 10 40 » 3., lo » 30 40 10 20 30 40

AAABBBBCCCCDDDD
6 10 9 6 8 I 12 8 5 3 2 4 6 | 7

Escola 2

Prof.3 Prof.4

t4 20

Alunos Alunos

34 Aftmos

Escola 3

Prof.5

18

Alunos

18 Alunos

Escola 4

Pro.6

19 18

Alunos

18 Âhmos

4 Escolas 6 Professores

103 Alunos 16 Turmas

Quadro 3

Todas as professoras envolüdas possuíam mais de 17 anos de serviço e leccionaram

desde o 1.o ano de escolaridade as respeotivas turmas.

Procedimentos de Recolha e AnáIise de Dados

O uso de múltiplas fontes de evidência e, de acordo com Yin (2005), um dos pontos

fortes de um estudo de caso. Torna-se necessário reunir uma multiplicidade de informações,

através de diferentes metodos, de forma a abranger diversas perspectivas da mesma situação,

permitindo assim ao investigador encontrar resultados mais fiáveis (Stake, 2OO5; YiÍL 2005).

Por estas raz-ões, e tendo em conta os objectivos do estudq procurou-se obter um

conjunto numeroso e variado de dados (de natureza descritiva), recorrendo à combinação de

vánias técnicas na sua recolha" tais como entrevistas às professoras titulares das furmas em

estudo, a observação directa na sala de aula e a aplicação de um teste de leitura (com gravação

áudio) que nos permitiu avaliar o nível de fluência e compreensão da leitura da população em

estudo.
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Yertente Quantitativa Vertente Qualitativa

2cz

EÊ
EãÉÉücrEE

Grelhas
Esruüradas
paÍa
observa@o

Testes de
LeituÍa

Gravação
áudio dos
testes de
leitura

EntreYistas Observações Níveis de
Fluência de
LeituÍa

ê)É9,
â,8
Er a€

Métodos de
análise
estatística

Métodos de
análise
estatística

Métodos de
análise
estatística

Análise de
conteúdo

Análise de
conteúdo

Análise de
conteúdo

I
É
êll

g)

L
cl
À

ú
É)

í professoras

lo 1.o Ciclo
lo Ensino
Brásico

103 Ahrnos 103 Ahrnos 6 professoras

do 1.o Ciclo do
Ensino Básico

6 professoras do
1.'Ciclo do
Ensino Básico

103 Alunos

o
q)
!)

o

C-ategoúzar
o tipo de
erros dados
durante o
processo de

descodifica-

ção.

Aferir qual a
velocidade
de leitura
dos alunos
peÍante uÍn
texto
desconheci-
do

Medir o
tempo
dispendido
na leitura do
texto
desconheci-
do

Conhecer as
concepções e
práticas dos
professores na
iniciação à
leitura.

Idenüficar as

actiúdades /
estralégias
propostas pelos
professores no
ensino da
descodifica@o

Avaliar o
nível de
fluência de
leitura dos
alunos.

Avaliar qual
a precisão de
leitura dos
alunos
perante um
texto
desconheci-
do

Conhecer
quais os
úpos de
elros
produzidos

Conhecer as

representa@s
clos professores
sobre a
rlescodificação.

Identificar as
actividades /
estratégias
propostas pelos
professores no
desenvolvimen-
to da
automatização
da leitura.

Verificar a
correla@o
existente
entre precisão

de leitura e
fluência.

Identifieras
acüüdades /
estralégias
fomentadas
pelos
professores para
o desenvolü-
meúo da

compreensão da
leitura.

Verificar a

correlaçâo
existente
entre fluência
e
compreensão.

íhrodra zl
vuallru t
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Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

Entrevistas

Nos estudos de caso qualitativos, a entreüsta constitui um procedimento importante de

recolha de dados. Optamos por realizar entreüstas semi-estruturadas (Fliclq 2005; Ludke e

André, 1986), sendo esta entendida como aquela "que se desenrola a partir de um esquema

básico, porém não aplicado rigidamente, permitindo que o entreüstador faça as necessárias

adaptações" (Ludke e André, 1986 p.34). Partindo de um esquema básico, procurárnos

coúecer as opiniões, pontos de üsta e concepções sobre leitura das seis professoras titulares

das turmas em estudo. O guião da entrevista (ver anexo l), criado pelo investigador foi

validado por dois Doutores em Ciências da Educação, tendo sido o mesmo paÍa as quatro

professoras em estudo. As entrevistas foram realizadas nas respectivas das salas de aula das

professoras, sem a presença dos alunos, logo, num ambiente calmo, estimulante e de aceitação

mútua (Ludke e André, 1986). Tiveram uma duração que oscilou entre os 50 minutos e uma

hora e 20 minutos, foram gravadas em áudio para posterior transcrição e análise de conteúdo e

tinham como objectivo recolher dados que nos permitissem compreender as concepções e

representações que os professores tinham em relação ao tema em es[udo, bem como, recolher

dados organzacionais que nos permitissem planear as posteriores observações de sala de aula.

Dados estes de natureza didácticq metodologica e de opinião das professoras, no que

concerne ao ensino inicial da leiturq respectivo processo de descodificação e automatização.
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Obseruações

A observação de aulas por parte da investigadora constituiu outra fonte de dados

importante, urna vez que possibilitou obter uma representação da reaüdade relativamente à

prática lectiva dos professores. Estas observações não-participantes (Woods, 1993; Carmo e

Ferreir4 1998) durante as quais, e de acordo com Woods (1993) "o investigador apenas

desempenha o papel de investigador e observa as coisas tal como sucedem, naturalmente, com

a menor interferência possível da sua presença" @.52), ocolreram ao longo do ano lectivo, de

Outubro a Juúo. Desta formq realizámos uma observação mensal em cada uma das 16

turmas, numtotal delM observa@es.

Das inúmeras vantagens referidas na literatura pa;ra a adopção deste método (Vieira,

1993;Wallace, l99l; Allwright, 1988; Hopkins, 1993;KistL 1987) destacamos aquelas que se

prendem aos objectivos preconizados para este estudo: observar, em contexto de sala de aula,

as actiüdades/estratégias implementadas pelos professores no ensino da descodificação;

observar quais os aspectos a que os professores aÍribuem maior importância paÍa a

automatiz-ação da descodificação, observar de que forma a compreensão do texto é 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 tabalhos de Neale (1976),

nomeadamente no Neale Analysis of Reading Ability (NARA), no âmbito da leitura a p6r

paÍa a população portuguesa, adaptamos neste estudq os testes por si construídos para o 2o e
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4o anos, tendo-se construído um novo teste de avaliação das competências de leitura para as

crianças do 1o e 3o anos de escolaridade.

Para a construção dos testeq seleccioúmos dois textos equivalenteü um para ser

aplicado na situação de validação de instrumentos e outro para ser aplicado na situação de

teste. Optamos por incluir uma ilustração em cada texto porque as crianças estão húituadas a

ver uma imagem associada ao texto e ainda porque, em testes de leitura internacionais,

observámos estetipo de apresentação iónica (PIRLS, 200L,2006).

Desta formq e como pretendíamos apenas validar os testes a utilizar no lo e 3o anos de

escolaridade, uma vez que, paÍa o 2" e 4" anos de escolaridade se aplicaram os testes de

Monteiro (2000), baseamo-nos em Sim-Sim (2006) e utilizamos os procedimentos úilizados

por esta autora para validar os nossos testes de compreensão da leifura. Dado que nos

interessava verificar de que forma os alunos evoluem (ou não) em matéria de competências de

leitura no dectrrso do 1" Ciclo do Ensino Básico, criamos um teste de referência criterial uma

vez que não se compaÍam os resultados obtidos pela população como os de um grupo padrão.

Os critérios de selecção dos teÉos relacionaram-se com o tipo, tamaúo e nível de

leitura adequado a alunos do 1.o e 3.o ano de escolaridade. Na selecção dos textos tivemos em

consideração o nível de legibilidade recomendado pelo Observatoire National de Lecture

(ONL, 2003). Este organismo científico francês define o nivel de legibilidade como o nível de

dificuldade de leitura de um texto, o qual pode ser medido de acordo com a formula de

Flesch. Esta formula contabiliza a media de palawas por frase e a media de sílabas por

palawa: 0-30 muito dificil; 30-50 dificil; 50-60 suficientemente dificil; 60-70 standard; 70-80

suficientemente facil; 80-90 ftcil; 90-100 muito fácil, como uma banda desenhada por

exemplo (ONL, 2003;Muroni, 2002).
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De forma a caradeitzar o progÍesso dos alunos em matéria de fluência de leitura no

decurso do lo Ciclo, utilizámos a formula de calculo F :G\fPTITL) x 60 em que NPT é o

Número de Palawas do Texto e TL o Tempo de Leitura despendido pelo aluno.

Os testes foram aplicados no final do ano lectivo (Juúo), em sessões individuais.

Cada sessão foi objecto de gravação em zuporte audio paÍa que houvesse um registo exacto de

todos os erros cometido. Mediante audição das gravações, foi feita a transcrição do material

sendo este registado, paÍa cada zujeito em folha de resposta indiüdual (anexo3). O registo da

articulação da criança foi feito com recurso ao alfabeto fonético.

Os erros cometidos por cada aluno na leitura do texto foram registados na folha de

registo construída para esse fim (l' e 3o anos), tendo sido adoptada para o 7! e 4o anos a

proposta por Monteiro (2000), tendo em conta os vários tipos de erros definidos por Neale

(197 6). Assim, consideraram-se:

Erros de Pronúncia: Palawas mal pronunciadas ou acenfuadas incorrectamente.

Erros de Substituição: Substituição de uma palavra presente na narrativa por outra

palawa.

Erros de Adição: Inclusão de uma palawa na narrativa.

Erros de Inversão: Troca de um fonema em encontros consonânticos ou ataque

ramificados

Erros de Omissão: Supressão de palawas na narrativa.

Erros de Inserção: Inclusão de um ou mais fonemas numa palavra.
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Procedimentos de Anrálise de Dados

Após a rerrlizaçáo das entreüstas semi-estruturadas, as mesmas foram transcritas na

íntegra, a parlt dos registos audio obtidos. Realizou-se uma análise de conteúdo, retirando os

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

No que ooncerne às observações em contexto de sala de aula, após a realização das

mesmas, foram analisados e descritos os elementos constantes das grelhas de anotação. A

semelhança do que ocorreu nas entrwistas, também estes elementos foram zujeitos a uma

análise de conteúdo. Agrupámos os indicadores que permitiram registar o tipo de estratégias

utilizadas no processo de descodificação, de fluência e de compreensão bem somo o número

de vezes que essas actiüdades foram utilizadas na sala de aula por parte das professoras, quer

por iniciativa própria quer através do tipo de leitura realizada.

Quando se pretende avaliar desempenhos ou capacidades, a validade dos instnrmentos

autilizar reveste-se de particular importância. Esta validação pode-se definir como "a sintonia

entre o resultado obtido através da aplicação do instrumento e a capacidade/qualidade que se

pretende medir" (Kaplan R M. e Sacatzo, D. 1993, p.113), pelo que, os testes por nós

construídos, só foram aplicados depois de testados num estudo piloto nuÍna população com

características similares à amostra em estudo.

A Íim de verificar o nível de homogeneidade e de dificuldade do teste de compreensão

da leitura estabeleceu-se o valor médio de desempenho obtido pelos alunos em cada item. De

acordo com Sim-Sim (2006), uma das tecnicas estatísticas mais frequentes paÍa avaliar o

poder de um item "é a análise do índice de dificuldade apresentado pelo itern, raduzido na

percentagem de sujeitos que responderam correctamente à questão" (p.36).
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Optou-se ainda, à semelhança do que é adoptado pelo instrumento nacional de

avaliação exteÍna @rovas de Aferição) por utilizar descritores de desempeúo e codigos de

classificação em detrimento de respostas (in)correctas e cota@es. Para tal, elaboraram-se

especificamente paÍa todos os anos de escolaridade, matrizes dos testes de compreensão de

leitura, ódigos de classificação e respectivos descritores e grelhas de classificação. As

diversas competências no processo de compreensão leitora obedeceram a algumas das

categorias utilizadas por Sim-Sim e Ramalho (1993), que integram questões de escolha

múltipla, associação ou colrespondência e resposta aberta.

Em relação ao nível de fluência de leitura recorreu-se à audição de registos audio de

leitura oral dos 103 alunos, tendo-se calculado o nível de fluência (correcção e velocidade) e,

aos alunos do 4.o ano, apoiando-nos la"NÁEP oral readingfluency scale - grade 4' @aane

et al., 2OO5, p.28), foram atribuídos níveis de fluência de um a quatro.

Os dados recolhidos nestes testes de leitura foram processados e analisados

estatisticamente através de técnicas descritivas (media e desüo padrão) e, de modo a apurar a

existência ou não de diferenças significativas entre as turmas, r@oÍreu-se ao Teste t paÍa

amostras não emparelhadas. Este teste estatístico pareceu-nos o mais adequado pois "permite

compaÍar duas médias relacionadas, para determinar se a probabilidade da diferença entre as

médias é uma diferença efectiva e não ocasional" (Tuckmarq 2005, p.387) e, ao adoptá-lo,

estabelecemos um nível de significância estatística de 95% G, <0,05). De forma a deterrrinar

a correlação existente entre fluência, correcção e compreensão, calculou-se R de Pearson que

devolve o coeficiente de correlação entre uma variável independente e uma variável

dependente.
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ry - Apresentação dos Resultados

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

às entreüstas e observações feitas em contexto de sala de aula. De seguida, apresentamos os

rezultados relativos ao desempenho dos alunos nos testes de fluência e compreensão leitora.

Entrevistas

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

representação das entreüstadas aceÍca de diversos conceitos (ver anexo 1).

Conceito de leitura

Paraa Professora 1, a leitura é a visualização e enunciação nápida das palawas A

Professora 2 considera que a leifura consiste em compreender, ou sejq o aluno perceber o

texto que leu. A Professora 3, não conseguiu definir leitura apesaÍ de ter ensinado muitos

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

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

com oúras. Por finr, paÍa a Professora 6 entende que ler e agrupar letras em palawas, dando

as palavras origem às frases.

1." e 2." anos 1.", 2" 3." e

4.o anos

Prof. I Prof.6

Irr é
olharem para

as palarrras e
dizerem-nas

Ler é juntar
as letras que
formamas
palavraq
sabes aquilo

2." e 3.o anos t.'rLor 3." e 4."

an(xl

3." e 4.o anos 1." e 4." anos

Ler é entender o
texto que estií a
lerrapidamente.

Prof.2

Ler? ter é ler.
Sei l4 uma
p6§oapas§a
anos a emsinar a
ler mas nlXs
pensa no que é.

Prof.3

Ler é
compreender

Prof.4

Ler é pereber
qualéaideiado
teroejumr
essa ideia
àquilo que já
sab dmse

Prof.5
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Não sei" nâo sei
m6mo. Oqueé
importrnte é
ensinar os

miúdos alsrcm
e escÍweÍem-

assufro. chamamos
iúeriorizro
mecanismo
da leitura.

No que se refere ao conceito de leitur4 as Professoras l, 3 e 5 usam palawas-chave

como, 2 "olhaf', "entendef', "compr@ndef' ou "percebet'' aquilo que se lê. A professora 6

restringe o conceito à descodificação e a Professora 3 não conseguiu definir o termo, apesar

dalarga experiência de ensino não demonstra uma atitude reflexiva.

Conceito de descodificação

Todas as entreüstadas demonstram unanimidade em torno do conceito de

descodificação

1.o e 2.o anos l.or?.or3.o e4."
ânos

Prof. L Prof.6

Jutarletra a
letÍa paxa daÍ
origemauma
palavra Não

SOSto narla
quando estilo a
silúar, porisso
opto por
ensinar a ler de
modo global.

É corverts os
grafemas em
fonemas.

Todas as professoras usam como palawa-chave'Juntat'', excepção feita à Professora 6

que refere "converter" isto e, zubstituir o grafema pela sua representação fonica. Contudo, as

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

3." e 4.o anos 1.o e 4.o anos 2." e 3." anos l.orLor3.o e4.o

anos

Prof.2

EjunEnas
letras em
sílabas e
formar
palâvÍas.

É a fase inicial
da leitura.

Quando as
crianps ainda
wÍio ajmtr
as letras para
lerem a
palavra

Prof.3

Nunevoupor
ar, nâo gosto de
os ouvir dizer
tpl e [al hal.
Decifrré
juntar as lehas
umaaruna

Prof.4

Jutarletrâs
para leruma
patavra

Prof.5
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Conceito de fluência

Tambem em torno desta noção não houve divergências, utilizando as Professoras 1, 2,

4 e 5 aexpressão "depressa'' e as Professoras 3 e 5 "rapide/'.

1." e 2.o anos l."rlor3." e 4.o

ano§

Prof. I Prof.6

Para isso é que

o método
global ébom-
Os gaÍotos
decoram as
palavras e
l&m-nas
depres-sa.

Depis da
dcifra$o onde
os meninos têm
que ler
devagar, vem a
frse de lerem
rapidamemg
ou seja com
fluência.

E de salientar a definição dada pela Professora 6 que vê a fluência como o passo

seguinte à descodifi cação.

Metodologia adoptada na iniciação à leitura

Relativamente ao modo como as professoras fazem a iniciação à leitura, as respostas

dividem-se são de dois tipos: método global e método analitico/sintético.

l.orLor3.o e 4.o

an(N

3." e 4." anos 1." e 4." anos 2.o e 3.o anos

É a rapidez
oom que as
crimps
e,fectuam a sua
leitrra.

Prof.3

Ler depressa.

Essa éamaior
vantagemdo
método global.

Prof.4

Ler muito
depresm.

Prof.5Prof.2

E ler de,pressa
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2." e 3." anos 1.", ?-"r 3." e 4."
ano§

3." e 4." anos 1.o e 4." anos

Método global.
Resulta porque
os garotos nâo
perdemtempo
a}M
consoantes com
vogais efiem
com mais
tempo paÍa

oompÍEen-
derem.

Prof.2

Metdo
enalítico/
sintético.

Prof.3 Prof.4

E o global. Os
miúdos
úsualizam as
palanraq

ftem-rnsem
sflabas e só

depois é que se

desce à letra

Ométdodas
28 palavras é
global não é?

Prof.5

1." e 2." anos

Prof. I
Global masniio
é puro.Depois
de
memorizaÍem
as palavras
trabalho
bastante a
composição e
decomposi$o
das sílabas.

l.orL'r3." e 4."
anos

Prof.6

Anatítico/
sintéüco.

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

que as Professoras 3 e 6 referem autllizaçãro do metodo analítico/ sintetico.

Como se pretendia compreender a forma como cada Professora utilizava a

metodologia referida, pedimos que e4plicasseÍn/caracterizassem a metodologia mencionada.

1.o e 2.o anos

Prof. I
No método
global comep-
se por
âtr resentaruma
imagem coma
palavra Lê-se a
palavra e
efwtua-se a
divisão
silábica.
Escreve-se as

sílúas em
caÍolinas de
cores e fazem-
sejogos de
alternância de
sílabas. Cada

3." e 4." anos 1." e 4.o anos 2.o e 3.o anos 1.o, aor 3.o e 4.o

ano!t
1.o, 2.or 3.o e 4.o

anos

Não apresento
logoa imagem-
PrimeiÍo conto
umahigória
com a letra que
quero que eles
aprendam
Depois mosfro
n imagem s 2
palavra escrita
onde a letra a
trabalhrtem
outra cor.
Chama-lhes
logo à aÍen@
e els até ficam
motivados

Prof.4

Desde sempre
utilizei o
método das 2E
pâlãnas
São 28 caÍtazes
que se

apresentampoÍ
nma
determinada
ordem e que
tambémtê,m
'nstrth

com as
palavras.
Mostra-so o
ertazquefie
expGto ea

Prof.5

Começo por
apresentaÍ a
imagemdo
atfúeto
ilustrado que já
tem escrito o
grafem4 mto
o maiúsculo
como o
minúsculo de
imprensae de
scrip! a
tÍabalhâÍ. Os
meninos
identifiema
imagem, dizem
oqueéeeu

Prof.6

Entllo, no
métodoglúal
apresenta-se a
gavuada
palavra que
queremos
trúalhr,lê-re
aplavravárias
Yezes, e

escÍeve-se em
letraàmãoeà
máquina. Eles
copiam a
palavr4
desenhamum
objecto que
associam a ela

Prof.2

Eu apreseúo
umâ imâgeÍn,
porexemplo as
rnras do
úeceúírio
ilustrado. Eles
dizemo que

çtádce,nhado
e eu e§cÍevo a
palavra Aletra
que quero
trabalhrmm
grz de cor.
Escrevo de
impremme
ensino a
trcÍwer

Prof.3
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palavranwa é
escrita no
quadro e eles
decoram.
Depois é que

ensino como se
desenha a letm.

Independentemente do método de iniciação à leitura referido pelas docentes,

verificamos que todas aliam a imagem ao fonema ou ao grafema a eshrdaÍ. No entanto,

verificamos que as Professoras que utilizam o método global usam palawas-chave como

"apresentaÍ a palavra" e "ler a palavrt', enquanto que as Professoras que se reportam ao

metodo analítico/sintético aludem a apresentação do "úecedário" ou "alfabeto" ilustrado.

Apesar da Professora 4 indicar o metodo global como sendo o metodo utilizado paÍa a
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poÍque sabem
quevão
aprender outra
letraDividimos
a plavra em
sílúas e
trocamos as
sílúas; por
exemplo 

(tl§o"

GorneFmosa
lerpla
segunda sílaba
"sout''que dá
umanão
palavra C.om
as sflabasjá
tabalhadas
noutras anlas e
que estiio na
caixa (sim cada
atmo tema sua
caixa) tenÍamos
formar orÍras
palavraspara
ler o mais
rapidamente
possível. Só no
diaaseuiré
que digo o
nome do
grafema e o
qlcÍgvemos
rnas isso elesjá
sabem de casa,
ensinam-lhos
em @§ae poÍ
vezes com
nomes errados
emvez dos
nomes ceÍtos.

palavra IIáuns
erthcomas
sílúas para
cada aluno que

faz novas
palavras a
patirda
primeira
podendo
619üÍmâis Ou

menos sílahs
que são escrihs
e decoradas.
Parte-se de 28
palavras (uma
de cadavez) e

chegam-se às
Gntenasmlm
instamte.

Depois cada
umtemque
dizeràürma
quais as
palavras novas
que enconúou.
Teframos
construir frases
oom asnovias
palavras. E
muito simples
até porque não
se eminâa
escÍq/er ao
mesmo tempo.

escÍevo a
palâvrano
quadro, usando
giz de cor para

darêoftse à
letra Depois
dizsm-so novas
palavras
começadas por
aquele som e
guvou-as
escrevendo no
quadro, usando
§empÍe o
rnesmo
sislgma, giz de

cor paÍa o
fongmanovo.
Depois de o
idemifiwem,
juntamo-lo com
a letra seguinte
eviamos
descobrirnovas
palavras com
aquela silúa
Porfim
úegamosà
palavra e
efectuamos a
sua leitma
Depois disso é
qng os ensiro a
desenharem o
srafema da

letra

Depois faz-ssa
divi§io silábie
e os garotos
decoram como
se lê eda
sílaba. Comas
sflabas
formam-se
novas palavras
que sevoltama
lere desetrhil.
E a partir das
novas palavras
que os ensino a
desenhar a
letra

manussita Os
meninos
apagama letra
como dedo,
neste eso o
ful, no quadÍo.
Depois passam
por cima dela
no liwo e na
folha, com o
lápis, e ú
de,pois é que a
escrevem
sozinha-
Depis de
saberem
escrevê-la
formam-se os
ditongos.



iniciação à leitura, o percurso de apresentação da imagem e da palawa não é similar ao das

outras Professoras.

Quanto ao ensino da leiturq quafro professoras @rofessoras 1,2,3 e 6) referiram que

ensinavam a leitura e a escrita de modo simultâneo, enquanto que a Professora 4 ensina a

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

Actividades/estratégias utilizadas na passagem da descodificaçâo à automatização

Com üsta a antomatizar o processo de leitura, as Professoras 1 e 4 dizem que não

promovem actividades com üsta a automatizar o processo porque ensinam a ler as palawas.

A Professora 2 costuma efectuar jogos de composição e deomposição silábica seguidos de

leitura expressiva. Em relação à Professora 3, ela refere o recurso aos jogos silábicos e à

leitura em coro. A Professora 5 também ÍecoÍre aos jogos silábicos, mas é ela que vai

construindo as palawas, sílaba a sílabq limitando-se os alunos a associarem as sílabas para

lerem as palawas. A Professora 6 refere o trúalho com rimaü lengalengas e trava-línguas

como forma de incrementar a fluência, bem como a reconstrução silábica.

1." e 2.o anos 1."rL"r3." e4.o

ano§

Prof. 1 Prof.6

Nenhrmas,
comigo
aprendem a ler
logo as
palavras.

Sim, faço
sempre assim.
Comuns
rcsútamaisdo
que oom
outros.

Jogamos com
os sons e
rituos das
palanras paÍa
além de
fazermos a
reconstrução
silábim-

Os meninos
gostam de
lengalengas,

2." e 3." anos l."rLor3.o elLo
ano§

3.oe4." anos 1." e 4." anos

Jogos de
drcomposição
e composi$o
de sílabas para
a consüu$o de
novas palavras
e leitura
opressiva das
msrnas

Prof.2

Jogos de
sílabas emque
se alterna a
posiÉo das
Slâbas ejogos
de leitura em
coro.

Prof.3

Nãofrço
actividades
dessas, comigo
é logo fluência

Sim, mesmo na
inicia@o, os
pais é que os
6trag@
ensitrmdo o
que nâo devem.

Prof;,4

Só aquelas à
volta das
sflabas para

eles saberem
oomo se lê eda
sllaba.

Façojogos com
oseÍõseo
primeim a lera
sílabaganha I
ponto. Coloco
maisuma

Prof.5

tÍaya-
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línguas e coisas
assimqueftz
com que
aprendam a ler
comfluência.

Houve necessidade de clarificar com as Professoras I e 4 se mesmo na iniciação à

leitura não haüa a promoção de actividadeVestratégias conducentes à fluência. As mesmas

professoras referem que mesmo no l.o ano não rabalham a descodificação, sendo a fluência

trabalhada mediante a apresentação de novas palawas, incentivando os alunos a lerem-nas

rapidamente.

Estratégias conducentes à compreensão numa arrla de leitura

Relativamente à leitura, todas as professoras costuÍnam solicitar aos alunos que façam,

em primeiro lugar, a leitura silenciosa do texto. Todas as professoras têm por hábito ler

oralmente o texto para os seus alunos e, no que diz respeito à leitura oral por parte dos alunos,

todas as professoras são, de forma regular, unânimes nesta práúica, apelando a diferentes

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

individualmente e no caso da Professora 2, apares.

1.o e 2." anos l.orLor3.o e 4.o

ano§

Prof. I Prof.6

Primeiro os

alunos lêem
silenciosa-
mente o texto.
Depois leio eu.
De seguidafrz-
se a leitura
oral. Se otexto

Começo por
orplimotipo
de teúo que
vão ler, mesmo
no 1.o ano a fim
de os
familiarizr

sílaba equem
lerrrehorím
ponto. O
primeiro a lera
palavra toda
temumpnemio
simbólico.

2." e 3.o anos l.orLor3.o e 4.o

aftN
3." e 4." anos 1.o e 4.'anos

Os miúdos
fazrmrma
leituÍa
silenciosa.
Depois faço eu
seguida dels e
só de,pois é que

Prof.4

Emprimeiro
lugros almos
lêem
silenciosa-
mefre o texto.
Depois leio eu
e de seguida

Prof.5

Emprimeiro
lugaros ahmos
lê€ím
silenciosa-
mente. Depois
de tiÍardúvidas
devoebrúário

Prof.2

Eu leio o ütúo
e eles fazem a
leituÍa
silenciosa.
Muitasvezes
frzemos leitura
emoorcmâ§

Prof,3
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é grande, os

atmos lêem
todos ao

mesmotempo.
Se é pequeno,
lêemumde
caidavEz.Ds
seguidafaço a
explora@o do
texto, fazendo
perguúas de
int€rpretação e

no @so do 3." e
4.o ano,
também
fazemos a
explora@o
gramatiet.
Só no fiméque
@em resolver
a ficha.

como há
§empÍe os que
vão "na onda"
é necessário
ouvir lêlos um
aum- Demora
muito terrpo
quando se tem
dois anos na
sala aindapor
cimaüio
diferentes.
Antes de voltar
a lero teúo,
escrevo no
quadro as
palawascujo
dgnifiedo os
ahmosdizem
dmconhrer.
Releio o texto e
pelo conte:úo
teúamos
mconffi o
significado
delas evou
frzendo as
p€rguúas de
interpreta@o.

Quando não há
tempo, éem
e9que
resolvem as
propostas de
úabalho do
manual masa
exploraÉojá
foi feita na
escola.

eles lêem em
voztltz
A compreensão
vai sendo
trabalhada
úü"meobxto,
pois vou
fazendo
pergmtas o que
facrlira o
trablho de
respostas do
livro de fichas.

lemos todos em
conjunto.
Nesta fase vou
fazendo a
exploração oral
dotoúo, as
perguúas de
interpretação e
d€pois @da rrm

lê o texto de
forma
expressiva (por
panágrafos ou
na integra)
depdedo do
tamanho dele e

do meu tempo.
As palavms

çenâo sú€m
o significado
$blinham-nas
e OIS rnais

velhos
plwlllam{as
no dicionfuio e

dizem aos
p€qu€nitos.
Voufrzendo
perguúas de
interpreta$o
masmmo
quero que
integremos
conhecimentos
unscom os
orÍÍos,
Íelaciono
transversal-
meúe os
as§lúos.

eu leio segúda
dels. Nofim
de todos terem
lido em coro,
eles hzem a
leituraapms.
pg1fim, eu
releio o texto e
voufrzendo as

p€rgunlas que

Nilono
manual para
que eles nâo
tenhamdwidas
oom os
enunciados.

oomos
diferentstipos
de texto. kio o
dtulo e peço
que adivinhem
qualo assmúo
de que o texto
trata.
De seguida
efechram a
leitrâ
silenciosa
esclareço o
signifiedo {s
algms
vocíbúos que

eles nâo sabem
e individual-
mefie€daum
lê -mâ traÍte do
texto, enquanto
o resto da
tlrma
acompmha
quem astiía
fazet aleitura
oral
Nofim,
identÍficamos
as p€rsonâgens,
otempeo
sppbem
c{rmo os
acontecimentos
e as acções.
Ef,ectua-se a
explora@o
gramatiel e
resolvem as
pergmtas de
int€rpÍetaçilo e
de
funcionammto
dalínguano
livÍo.

No que se refere à compreensão, as seis professoras referem-na como uma forma de

interpretação oral do texto, por vezes com recurso a questões de funcionamento da línguq

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

explicitar o significado das novas palawas encontradas no texto. A Professora 3 apresenta
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uma estratégia diferente para a explicitação da sinonímia, uma vez que conduz os alunos à

descoberta dos significados através da releitura do texto. A Professora 5 encarrega os alunos

mais velhos de procurarem no dicionário os significados e de os ransmitirem aos mais novos.

Excepção feita à Professora 5, todas as outras professoras associam a compreensão do

texto à sua exploração e ao tipo de perguntas que aparece no manual escolar, referindo ainda,

as Professoras 1 e 6 as questões de funcionamento da língua. A Professora 5 demonstra

preocupação eÍn aÍticulaÍ saberes, essencialmente com os conteúdos de Estudo do Meio ou

com os coúecimentos do mundo.

Observações

As observações recaíram em três tipos de aulas distintas: iniciação à leitura e

descodificação (1.o ano), atrtomatização da descodificação e desenvolvimento da fluênci4

cujas observações incidiram no tipo de actiüdades/estratégias dinamizadas pelas Professoras.

O quadro 5 sintetiza o número de observações de sala de aula, reaüzadas em cada ano

de escolaridade e a c,adauma das seis professoras, com a duração de sessenta minutos cada.

Observações feitas por ano de escolaridade e professora

Total por ano de
escolaridadeProfessores

l.o Ano
2.o Ano
3.o Ano
4.o Ano

Total por

docente

Prof.
4
0

9

9

0

18

Prof.
5
9

9

9

9

36

Prof.
6
9

9

9

9

36

Prof.
I
9

9

0
0
18

Prof.
2
0

0

9

9

18

Prof.
3
9

0

0
9

18

36

36

36

36

144

Quadro 5
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Categoria
Actividades de Iniciação à Leitura

Subcategoria Prof. 1 Prof.3 Prof.5
9

Prof.6
9

IJ
tr
ê)a
cl
íal

oI
.cl
q

6)

Ê

o
.=É
É .6)

<ã

Apresentação de gravura
Leituxa pelo professor da palavra da

$avura
Leitura pelo pnofessor do grafema
re,presentado na gavura
Descoberta de novas palavras

Subtotal
IdentifieÉo silábica
Segmentaçâo silábica
Reconstrução silábica
Adição silábica
Identifica@o de simil*ridades sonoras
nos sons iniciais das palauas
Identificação de similaridades sonoms
nos sons finais das palavras

Supressão silábie
Subtoúal

Idenüficaçâo fonémica
Segmentação fonémica
Reconstrução fonémie
Supressâo fonémica
Manipula@o fonémica

Subtotal
Leituxa de palavras pelos alunos
Leitum de frases pelos alunos
Escrita de palavras pelos alunos
Escrita de frases pelos alunos

§ubtotal
ToÍal

9

9

0

9

0

0

9

18
9
9
9

0
9

9

9
<L

9
9
9
9
9

45
9
7
8
7

31
1/tE

0

0

9

0

trcrr
{!oH
QO
Fl q)

9

18
9
9
9

0
9

9

9
<L

9
9
9

9
9

45
9
7
7
7

30
147

9

27
9

9
9

9
9

9

9

63
3

2
3

5
0
13
9
7
8
6

30
133

9

27
9
9
9
9
9

9

9

63
4
4
4
4
0
t6
9
8
9
8

34
140

Em relação às observa@es feitas ao l.o ano de escolaridade, verificámos que todas as

professoras trabalham aliando o texto iónico à palawa ou ao fonema em esfiJdo.

Quadro 6

No que diz respeito ao modo como as professoras abordam a iniciação à leitura nas

suas aulas, verificámos que os hábitos das professoras são muito paÍecidos no que se refere ao

trúalho a nível silábico. A grande diferença reside no trabalho ao nível do fonema.

Inicialmente, apenas as Professoras 3 e 6 promoüam actividades que envolviam o fonema.

Contudo, a paÍtir de Fevereiro e pela formação que estavam a frequentar (Programa Nacional

do Ensino do Português), as Professoras I e 5 começaÍam tambem a trabalhar ao nível do

fonema. Quanto às actiüdades de leitura e escrita, todas as ProfessoÍas pÍomoveram a leitura
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de palawas e em todas as aulas observadas a Professora I fomentou a escrita quer de palawas

quer de frases.

No que concerne às actiüdades e estrarégias utilizadas pelos professores para o

desenvolümento da descodificação verificámos que a maioria delas fora desenvolvida pelas

professoras apenas no 1.o ano de escolaridade, excepção feita ao desenvolvimento lexical e

explicitação do vocúulário, actiüdades desenvoMdas em todos os anos.

Actividades conducentes à descodiÍicação
Prof. Prof. Prof. Prof.

1234

t2 10 13 L6

Prof. Prof.
56
25 30

836
15
93
49
96

15 25
56

18 32

113 222 254

Desenvolver a linguagem oral, colocaldo o enfoque
no conhmimento lexical
Explicita@o clara do vocabuliário
Leitura de pseudopala',nas

Esfratégias de reconhecimento global das palavras

Esratégias de correspondência fonema/grafema
Estratégias de automatiaçâo h corsspondência
fonema/grafema
EsEaÍégias de antecipaçâolchaves contextuais
Estratégias de expücita@o da rela$o entre
conrciência fonémica e capcidade para lerpalavras
EsraÍégias de leitura de unidades oÍtográficas,
indutoras daregra

Total

13

1

9
4
12

r18

2
0

0

15

0
0
0
o

J

0

9

1E

0
0
0
o

4
0

9

t29
no I.oano

Em relação à forma como as professoras desenvolvem a leitura nas suas aulas,

constatárnos que os hábitos das professoras são muito parecidos no que respeita a leitura

silenciosa e oral dos alunos.

Quadro 7
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Actividades promovidas tendo em vista a automatwaçío
Prof. Prof. Prof. Prof. Prof.

r2345
Prof.

6

30

36
5
3

15

t6
36
36
34
7

36

Desenvolver a linguagem oral, colomndo o enfoque

no coúecimento lexical
Expücia$o clara do vocabú:írio
LeituÍa de pseudopalavras
Leitura global de palavras

LeituÍa de lengalengas
L,eitura de tnava-lÍnguas
Leitura oral pelo professor

Leitura silenciosa
Leitura oral
LeituÍe emcoro
Todos os alunos leram

L2 10 13 16 25

8
I
9
15

9
36

36
36
tl
36

t5
0
3

3

7
18

18
l8
l0
18

18
4
6
6
8
18

l8
18
t7
t8

t8
0
I
6
6
18

18
1E

6
18

13

I
9
J

2
18

18
18
6
18

ít---r-^ ovuaulu o

A leitura de pseudo-palawas, de lengalengas, frava-línguas e a leitura global de

palawas isoladas, bem como a leitura em coro não foi muito trúalhada pelas seis professoras,

excepção feita à Professora 3 que apenas não efectuou leitura em coro numa das aulas

assistidas.

Testes de fluência de leitura

De acordo com a análise estatística efectuada aos testes de leitura para os diferentes

anos de escolaridade, foi nossa preocupação verificar a existência de diferenças

estatisticamente significativas entre tuÍmas. Para tal, aplicamos o Teste t auma distribuição

bi-caudal de amostras de variância desigual, considerando um nível de significância estatística

de95Yo (p <0,05).

Apenas encontrarnos diferenças significativas no l.o ano de escolaridade (ver Quadro

9)entreaTurmaAeDoquenoslevaaconcluirqueodesempeúodosalunosdestasduas

turmas em termos de fluência e distinto.
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Uma vez que o processo de iniciação à leitura deve estar concluído no final do 1." ano,

e que a capacidade de descodificação assume uma maior relevância na fase inicial (Sim-Sim e

Micaelo, 2006), podemos avançaÍ que a diferença de metodologia adoptada pelas professoras

se reflecte, numa fase inicial, no desempeúo dos alunos. À semelhança dos resultados

obtidos por Cary e Verhaeghe (2005) "as crianças que desde o início aprendem a ler segundo

o metodo analítico-sintético têm melhores desempenhos" (p.63) também os resultados obtidos

pelos alunos da Turma D, cuja iniciação à leitura foi feita através do metodo

analítico/sintético, demonstram um melhor desempenho, quando comparados cotrI e só corn,

a Turma A.

'fualores (p <0,05)

Quadro 9: Fluência medida através do número de palawas lidas por minuto no l" ano
de escolaridade.

Não se verificando diferenças estatisticamente significativas nos oúros anos de

escolaridade.

\talores significattvos A, <0,05)

Quadro l0:Fluência medida atraves do número de palawas lidas por minuto no 2o ano
de escolaridade

Turma
A_B
A_C
A_D

B_C

B_D

CD

Teste T
0,132617922
0,324667897
0,a28444A45 *

a,169733385
0,37511t44
0,139829145

Turma
A_B
A_C

A_D
B_C

B_D
CD

Teste T
0,189163201
0,372095175
0,19620248
o,19620248
0,889905143
0,337187169
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Turma
A_B

A_C

A_D

BC

Teste T
0,864715193
0,219764542
0,057992846
o,215887709
0,040513302
0,a82843121CD

BD

\talores signíficattvos 0, <0,05)

Quadro ll:Fluência medida através do número de palawas lidas por minuto no 3o ano

de escolaridade.

\alores signifcdivos (p <0,05)

Quadro l2:Fluência medida atraves do número de palawas lidas por minuto no 4o ano
de escolaridade.

Tendo somo objectivo a avaliago do nível de flu&rcia de leitur4 sendo esta medida

atraves da rapidez na descodificação, constatámos que o tipo de erro de leitura mais frequente,

em todos os anos de escolaridade, é o de substituição (ver Quadro l3).

Teste T
a,746565734
a,079271957
0,054378187
0,1 19783305
0,093517781
0,451092707

Turma
A_B
A_C
AD
B_C

B-D
C_D
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Tipo de Eros

1.o Ano 2.o Ano 3.o Ano 4.o Ano Total de erros / tipos

Erro de Sústituição
Erro de Adição
Erro de Omissão
Erro de Inversão
Erro de Pronuncia
Erro de Inserção

Total erros /ano
Médiade Fluência

72
05
26
16
43
46
208

125
l5
l8
09
59
26
252

50 tpp.l

78
6
13

26
52
32
207

30
a4
00
01
22
2t
78

45 82 ll8

305
30
57
52
176
125

Quadro 13: Tipo de erros por ano de escolaridade

O nrimero de eÍros de Substttuiçõo arumerrtarro 2." ano de escolaridade (ver gráfico 1)

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

Erros de Substituição

o
{J.o
E

7

0

5

4

3

2

1

0

/\
/\

/

23
Ano de Escolaridade

4

Desvio
pndrão
2.1368-t

0 1 5

Gnáfrco 1

No gráfico 2 podemos ver que a curva de erros de adição vai descendo à medida que o

ahmo vai aumentando a sua escolarização. Assim, ao analisar o gnáfico 2 verificamos que no
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1.o ano de escolaridade os alunos incluem novÍrs palavras na narrativa, e que essa tendência se

acentua um pouco to 2,o ano, caindo abruptamente no 3.o ano e de forma menos acenfuada no

4.o ano de escolaridade.

Erros de Adição

(E

E.o
E

0,8
0.7
0,6
0,5
0,4
0.3
0,2
0.1

0

\
Desl{o
padr'õo
0.23757

0 1 234
Ano de Escolaridade

Gráfrco 2

Tendência aniáloga se verifica nos erros de omissão, lrrna vez que este tipo de erros

atinge o ponto mais alto no 2.o ano de escolaridade, começando a decrescer no 3.o ano (não

obstante a média ser zuperior à do 1." ano), caindo úruptamente, quasie que paÍa o zsÍo no 4."

ano (ver gnáfico 3).

Erros de Omissão

5

o
.o
E

1

0,9
0,8
o,7
0,6
0,5
0.4
0,3
0.2
0,1

0

\
\
\
\
\
\
\
t

Deslio
pnrlrÍlo
0.37210

23
Anode Escolaridade

Gráfrco 3

0 1 4 5
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Na fase inicial de aprendizagem da leitura ocorrem algrrmas inversões de fone,mas.

Mútas vezes, estas inversões enconüam-se relacionadas com aspectos perceptivos (Martins e

Niz4 1998) que diminuem lentamente no 2." ano de escolaridade, contudo, elas aumentam

substancialmente no 3.o ano, onde, a par da complexidade textual e do tamanho dos textos,

predominam as tocas nos vociábúos com aÍaque ramificado.

No final do 1.o Ciclo, na amosfia em estudo, este tipo de erro é inexistente (ver gnáfico

4).

Erros de lnversão

1,2

1

0.8
(E

E 0,6.oE 0,4

0.2

0

,^.
/\

/\
\
\
\

Desrio
padr'íio
0.32905

0 1 4 523
Anode Escolaridade

Gráfrco 4

No que respeita à inclusão de fonemas nos vocábulos, ao analisar o gnífico 5, constata-

se que essa é uma tendência que vai oscilando ao longo do l.o Ciclo do Ensino Brásico.

Na fase inicial da aprendizagem da leitura, as crianças vão inserindo alguns fonemas

nos vocábulos que lê€m. Essa tendência decresce no 2." ano para voltar a reapaÍecer no 3.o

ano, diminuindo no 4.o ano. Porém, os alunos concluem o 4.o ano do Ensino Básico ainda a

cometerem este tipo de erro.
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(g

zt.o
E

2.5

2

1,5

1

0,5

0

Erros de lnserção

L

\ -^..

0 1 23
Anode Escolaridade

4 5

Gráfrco 5

Em relação aos erros de pronuncia (ver gráfico 6) verificamos que este tanrbém é um

erro típico no decurso do l.o Ciclo do Ensino Bifuico, que atinge o seu ponto mais alto no 2.o

ano de escolaridade, começando a curva a efecfuar um percumo descendente no 3.o e 4.o anos

de escolaridade.

Erros de Pronúncia

3.5

3

2,s

2

1.5

1

0.5

0

(§

I.o

=

,/\

1 23
Ano de Escolaridade

4

Desvlo
padr'ão
0.79070

0 5

Gráfrco 6

66



Em síntese, ao enalisamos a precisão com que os alunos efectuam a leitura oral de um

texto desconhecido, podemos afirmar que em todos os anos de escolaridade os alunos

cometem elros.

A curva do gráfico 7 representa isso mesmo. No inicio da escolaridade, aquando da

iniciação à leitura, a precisão ou correcção dos alunos § diminúa- PoÉm, a cuna de

crescimento continua no sentido ascendente, uma vez que o pÍocesso de descodificação ainda

está em curso. Na medida em que o aluno começa a adquiú automatização nesse processo, a

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

No entanto, estiá patente no gnáfico 7 que os alunos deste estudo concluem o 4.o ano de

escolaridade lendo com alguma incorrecção.

illédia de ErrosporAno de Escolaridade

u)cI,(l)
c)

o,
e)a-I.á
z

L4

L2

10

8

6

4

2

0

23
Ano de Escolaridade

Gnf,frco 7

Ao analisar o ffico 8, constatamos que há uma evolução bastante positiva enúe os

níveis de fluência obtidos desde o 1." ano ate ao 4.o ano de escolaridade.
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Nível de Fluência

23
.{node escolaúdade

Gráfrco I

Para além do número de palavras lidas por minuto e do tipo de erro dado, analisámos o

índice de precisão ou correcção de palavras lidas, uma vez que consideramos importante saber

o número de palavras efectivamente tidas, pois tal poderia influenciar a compreensão da

leitura O índice de correcção, calculado afavés da formula C: ((NPT-NE)ÂI{PTx100 em que

NPT é o Número de Palavras do Texto e NE o número de erros dados, fomece-nos a

percentagem de palavras correctamente lidas pelo aluno.

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

conceÍne ao seu desempenho na fluência leitorq na correcçÍio e na compreensão da leitura

140

o 120

z, 100

ãBo
a60
ir

E40
À20

0

0 1 54
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MAiâs por ano de ecolaridade

1." Ano 2.oAno 3'Ano

94,3 91,3 95,4

45,1 49,8 82,3

7,6 6,6 8

4."Ano

98,3

117"8

8,6

Correcção

Fluência

Compreensão

Quadro 14

Porénr, se atendermos ao número de palawas lidas por minuto em cada ano de

escoXaridadq verificamos que o número é manifestamente inferior aos níveis definidos püa a

língua inglesa. Os resultados de unn esrudo prévio E?inheiro, i994\ fitossrarast que a teorla

s+i:re ._-:.s licies:1r: dr ieituir Ces=n-=.t!=.,iCl nc C3!ite--iic Ca !ins.=:a insiera- node- ecm alg.rmas

i=s:=!r:as- 
=eaca 

r:=a 4aias zitÉe=rÉztãr- .ir.:iei:c req..:ia-ê=4e- :eí =*iicaca *-a::i=iii- r':

-+^-; ^- i ^

*.^.-::(n:â== :":nn=:r.- : :'---': : r=:==::= í':::'^ .^. =:ri:.^. .-.^ .-e:n:i=-.-*.aÊ -:n

rpa:::Tq.a-.ã f.-=:.a.^-= -P5ê =<-:.a-. -.^-: --: x= ::E:--"= :-45:=a=
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fossem idênticos aos dos alunos franceses e ingleses. Assim, seria de esperar, que em termos

de precisão de leitura os rezultados fossem parecidos com os franceses. Em termos de fluência

esperar-se-ia uma diferença menos acentuada entre o número de palavras por minuto lidas,

entre crianças inglesas e portuguesas.

O quadro 15 apresenta a velocidade de leitura, por ano de escolaridade, medida em

número de palawas por minuto, paÍa a leitura oral. Nele são apresentados os valores

encontrados por Gusza§ citado por Koenig e referidos em Sim-Sim e Micaelo (2006) e por

Rasiniúi e Padak (2001) como referência aos resultados obüdos no presente estudo.

Velmidade de teiürra oral, por ano de escolaridadg medida em número de palawas por minuto

Ano de ecolaridade Velocidade minima de Velmidade de acordo Resultados obüdos

acordocomKoenig comRasininkiePadak
1.o Ano 60 80 45

2.o Ano 70 90 50

3.o Ano 90 110 82

4.o Ano l2O 140 118

Quadro 15

Não obstante o fraco desempenho dos alunos em relação às médias apresentadas,

consideÍamos que eles acompanham a evolução do número de palawas por ano de

escolaridade. Assirq o número de palawas proposto aumenta de ano para ano de escolaridade

de acordo com a seguinte progressão: do 1." paÍa o 2.o aÍro, os alunos devem ler mais l0

palawas por minuto (os do nosso estudo aumentaram 5 palawas), do 2.o para o 3.o ano, o

intervalo é de 2O palawas (a amostra em estudo leu, em média 32 palavras a mais) e, do 3.o

para o 4.o ano a diferença cifra-se num aumento de 30 palawas por minuto (os alunos do

estudo leram mais 36 palawas por minuto). Assinl se os rezultados obtidos pelos alunos são
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diminutos em relação às velocidades apresentadas, podemos dizer que a proporção do número

de palawas por ano de escolaridade lidas a mais é similar, uma vez que as grandes diferenças

se situam na transição do2.o para o 3." ano e deste püa o quarto.

No sentido de percepcionarmos se a falta de precisão na leitura afecta o nível de

fluência e o de compreensão, aplicou-se o r-Pearson que permite fazer uma correlação,

combinando assim as três variáveis: precisão, compreensão e fluência. No quadro 16

apresentam-se esses resultados, combinando as fr& variáveis já referidas com as turmas e os

anos de escolaridade. A comparação entre turmas torna evidente que os rezultados variam,

essencialmente no 1.o ano, em função da metodologia adoptada pelas professoras. Assim,

verificamos uma elevada correlação entre Precisão e Compreensão em todas as tuÍmas em

estudo, excepção feita à turma A do 2.o aÍto, dado o elevado número de e,lros de leitura

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

Em termos de Precisãoffluência, verifica-se que não há correlação na Turma D do l.o

ano, havendo ausência dessa mesma correlação nas Turmas A e B do 2.o ano pelos mesmos

motivos: diminuta velocidade de leitura. Quanto à correlação entre Fluência/ Compreensão

assinalamos a correlação negativa existente no 1.o ano B e D, dada a velocidade de leitura ser

diminuta nas duas turmas. Regista-se ainda, a correlação negativa nas Turrnas A e B do 2."

ano pelos mesmos motivos. Em relação à turma B do 2." Ano de Escolaridade a estatística de

sumário obtida através da aúlise descritivq indica uma grande dispersão uma vez que o

Desvio Padrão é alto (5,396), existindo uma grande diferença entre o número minimo e

máximo de erros que os alunos dão.
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Anos Turma

r-Pearson

Precisão/Tluência Precisâo/Compreens Fluência/Compreensã
aoo

o

A

B

C

D

0,881833

0,254268308

0.685643

-0,91833086

0,80813s

0,655182841

0.931126

0,650725152

0,617103

-0,29391079

0,675451

-0,75619944

o

o

o
N

A

B

C

D

-0,46329672

-0,92471

0,12198932

0,8647221

-0,28697202

0,833834

0,773172623

0,73331318

-0,21559914

-0,88739

-0,31504277

0,83725464

o
EI

(a

A

B

C

D

0,632886

0,65739946

0,10403951

0,779455

0,65739946

0,38124643

0,5995740

0,71656624

0,95912t18

* * *

o

ê
.(f

A

B

C

D

0,54817108

0,21894939

0,54817108

0,48858818

0,47370722

0,52748801

*{ * {c

0,63004532 0,46423835 0,74369538

*O rrumero reduzido de alunos não permite verificar a
correloção

Quadro 16
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Correcção/ Fluência

o,622164

r-Pearson para todas as turmas

Correcção/ Compreensão

0,595108

Fluência/ Compreensão

o,475728

Quadro L7

Contudo, ao efectuarrros uma aúlise global como a apresentada no quadro 17,

verificamos que há uma correlação positiva entre todas as variáveis, quando agrupamos todas

as turmas, ou sqiq a população em estudo (103 alunos).
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V - Discussão dos Resultados, Implicações e Limitações

Este estudo tinha como objectivo tentar compreender de que forma a fluência da

leitura é uma competência adquirida pelos alunos do l.o Ciclo do Ensino Básico, atendendo a

que esse factor poderá condicionar ou promover o desenvolümento da compreensão da

leitura. Pretendíamos saber se factores como a automatização da descodificação, velocidade

de leitura, precisão de leitura ou tipos de erros ocorridos durante a leitura, poderianr, ou não,

exercer influência no desenvolvimento da compreensão da leitura nos alunos. Neste sentido,

observámos o modo como os processos de iniciação à leitura, descodificação e aúomatuaçáo

são desenvolüdos em contexto de sala de aul4 afiavés da acção pedagógica dos professores.

Tendo em conta o nosso objectivo geral, e de modo a facilitar a discussão dos

resultados obtidos, procurárnos estabelecer algumas rela@es entre:

a) os dados obtidos através das entreüstas às seis professoras em estudo e

as respectivas observações das aulas;

b) os dados obtidos a partir dos testes de leitura, das observações das aulas

e das opiniões das professoras;

c) os dados obtidos a partir dos testes de leitura, dos testes de

compreensão e das observações das aulas.

Leitura - Interpretação dos dados obtidos através das entrevistas às seis

professoras em estudo e das obseruações das aulas

Com as entrevistas realizadas às seis professoras em esfudo pretendíamos coúecer e

descrever as concepções das mesmas face ao ensino da leitura. O significado das zuas
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representações, apresentado sob a forma de opiniões, dúvidas e hesitações assume um papel

importante neste estudo.

Apesar da pluralidade de definições em torno dos conceitos em estudo, a maioria das

docentes associou o conceito de leitura à compreensão, tendo inclusive uma das entrevistadas

referido a necessidade de integrar os novos coúecimentos nos anteriormente adquiridos.

Duas outras professoras limitam a leitura à descodificação e uma das professoras não

conseguiu definir leitura. Os outros conceitos para os quais se pediu às professoras a

respectiva opinião, não geraram opiniões distintas, havendo unanimidade em redor do termo

decifrar, que é entendido como a identificação das palawas escritas, onde se transforma a

sequência de grafemas numa sequência de fonemas.

Se este conceito não levantou dúvidas, duas das professoras que advogam aatilizaçf.io

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 palawas, sendo este aspecto limitador do acesso dos alunos à via subJexical que e

indirecta e se apoia na descodificação grafo-fonológica. Esta limitação é tida como necessária

nesta fase porquanto a üa visual global adoptada pelas professoras condu4 segundo as

mesmas, a uma leifura riryida numa fase zubsequente.

No que concerne ao conceito de fluência, também houve unanimidade em torno desta

questão, uma vez que os professores consideram que a fluência é arapídez com que os alunos

efectuam a leitur4 referindo um dos docentes a utilização do método global como uma

vantagenq dado haver a memorização dos vocábulos.

Em relação à metodologia adoptada na iniciação à leitur4 destacamos a hesitação da

professora 5, que refere utilizar o Metodo das 2S Palawas, mas tinha dúvidas se o mesmo era
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considerado Global. As Professoras 1 e 4 advogam a utilização do mesmo metodo - Global -

por o considerarem um método em que a visualização, a memorização e o trabalho de

composição e decomposição das sílabas está favorecido. A Professora 2 emprega o mesmo

método poréÍn, a sua utilização radica no pressuposto de que como não há trabalho ao nível da

sílaba, dispõe de mais tempo para trabalhar a compreensão. As Professoras 3 e 6 advogam a

utilização do método Analítico/Sintético.

Excepção feita à Professora 4, que principia as actividades de iniciação à leitura com a

leitura de uma história, todas as outras professoras recolTem à apresentação de uma imagem.

SeasProfessorasle2apresentamaimagemeapalawqqueémemorizada,divididaem

sílabas, reconstruída e formadas novas palawas a partir das sílabas coúecidas, para de

seguida ensinarem a "desenhar alelrd', a Professora 5 apenas efectua trúalho «)m as sílabas,

distinguindo o trabalho de leitura e escrita, ocorrendo este depois da exploração das 28

imagenVpalawas. A Professora 4 apresenta a imagem com a palaw4 Inas 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 reconstrução silábica e formação de novas

palawas.

Apesar das Professoras 3 e 6 utilizarem o metodo Analítico/Sintético, partirem da

imagem do abecedário ilustrado e da escrita da palawa no quadro com o grafem4 a

introduzir, destacado através de giz colorido, o trabalho zubsequente é diferente: a Professora

3 passa logo para a parte caligráfica e só depois de os alunos saberem escrever o novo

grafema é que o associa a outos dando origem à sílaba. A Professora 6, à medida que os

alunos dizem novas palawas com o fonema em esfudo, escreve-as no quadro, destacando o

grafema com oor diferente. Depois de os alunos identificarem o grafema, associa-o a um
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oúro, solicitando de seguida novos vocábulos com as sílabas encontradas, chegando desta

forma à palawa. Só depois, e que parte para a parte caligráfica que, apesar de não o ter

referido na entrevista, pela observação das aulas, foi possível constatar que a metodologia é

igual à das oúras docentes.

A observação de aulas do 1." ano recaiu nas ProfessoÍas 1, 3, 5 e 6 (quadro 6) e nelas

podemos observar que apenas as Professoras I e 5 efectuaram a leitura da palawa apresentada

com a imagerq todos promoveram a descoberta de novas palavras e nenhum leu o grafema

isoladamente. No que concerne ao trabalho a nível silábico, as Professoras I e 5

demonstraranq tal como haviam afirmado na entreüsta, que privilegiavam este tipo de

trabalho. As Professoras 3 e 6 não efectuaram trabalho de adição silábica contudo, a

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

Se as actividades observadas a nível silábico incidiram nas Professoras I e 3,

professoras que referiram adoptar o metodo Global como o metodo de iniciação à leitura, as

actiüdades desenvolüdas a nível fonémico foram valorizadas pelas Professoras 3 e 6, que se

descreveram como adeptas do metodo Analítico/Stntético, sendo também estas as professoras

onde o número de actividades de leitura e escrita, tanto de frases como de palawas, foi

valorizado.

As estrategias conducentes à descodificação foram essencialmente valorizadas no 1 o

ano de escolaridade porán, neste ano não houve, por parte de neúuma das professoras, a

promoção de actiüdades de metalinguagem. As Professoras I e 4 referiram na entrevista que

não desenvolvem estratégias conducentes à descodificação pelo que, podemos inferir,

baseando-nos nas 9 observações de aulas feitas a cada uma (quadro 7), que o trabalho

desenvolvido nesta area foi feito sem que tivessem consciência explicita do mesmo.
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Como estratégias conducentes à automat\z-a@o da leitura, as Professoras I e 4

referiranq tal como foi assinalado anteriormente, não executar este tipo de tarefas uma vez

que ensinam logo a ler os vocábulos, sendo a fluência trúalhada apenas com a introdução e

memorização de novas palawas; as Professoras2,3 e 5 mencionam os jogos de composição e

decomposição silábica seguida de leitura, sendo utllizada a leitura em coro pela Professora 3

como forma de estimular a velocidade de leitura. A Professora 6 refere, paÍa além da

reconstrução silábic4 a úilizarçãro de jogos que apelam à sonoridade e ritmo das palawas

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

A observação das aulas permitiu-nos corroborar as afirmações das professoras, uma

vez que as docentes que referiram não desenvolverem actiüdades que conducentes à

automatrzação do processo de leitura, foram aquelas que efectivamente trúalharam menos

actividades promotoras de automatiza$o da leitura. Contudo, a Professoru 2 e 4 não

efectuaram leitura de pseudopalawag sendo esta tarefa realizada em maior número de vezes

pelas professoras que referiram utilizar o método lnalítico/Sintético.

No que concerne às estratégias conducentes à compreensão, estas não foram alvo de

análise na observação de aulas, uma vez que o objectivo do nosso estudo apenas pretende

verificar se a fluência de leitura se encontra correlacionada com a compreensão.

Avaliação da fluência - Interpretação dos dados obtidos a partir dos testes de

leiturao das observações das aulas e das opiniões das professora§

Tal como referimos anteriormente, as Professoras I e 4 referiram na entreüsta que não

desencadeavam estrarégias que promovessem a automatização da leiturq utna vez que utilizam

o "método Global'. Contudo, como se pode verificar pela análise do quadro 8, apenas as
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Professoras 2 e 4 (nenhuma com 1.o ano de escolaridade) não promoveram a leitura de

pseudopalawas, Das diferentes actiüdades observadas concluimos que a Professora 4 com o

2.o e 3." anos de escolaridade, foi a docente que menos actividades promoveu? seguida da

Professora l. Ao invés, a Professora 6, que indicou como metodologia de iniciação à leitura o

método Analítico/Sintético foi a docente que mais actiüdades promoveu.

Atendendo ao número de actividades promoüdas tendo em vista a automatização do

processo de leitura no 1" ano de escolaridade: 118, 144,222 e 254, correspondendo

respectivamente às Professoras 1,3,5 e 6, e que a Professora I foi a que menos actiüdades (5)

conducentes à descodificação realuou, estando no lado oposto a Professora 6 que promoveu 23

actiüdades. Assim, consideramos curiosa a relação existente entre as actiüdades

desenvolüdas em contexto de sala de aula e os rezultados estaúisticamente significativos

obtidos pelas turmas A e D (quadro 9). Para as ouffas turmas e oúros anos de escolaridade, não

foram encontradas diferenças signifi cativas.

O número de palawas lidas por minuto vai crescendo ao longo dos anos de escolaridade,

45, 50,82 e 118 correspondendo ao 1.o,2.o,3." e 4." anos de escolaridade respectivamente, o

que demonstra uma evolução bastante positiva (gnâfico 8).

Da mesma forma que a velocidade de leitura aumentou por ano de escolaridade, o

número de erros diminuiu (gráfico 7), excepção feita ao 2.o ano de escolaridade em que o

número de erros de zubstituição, de adição e de pronuncia aumentoq encontrando-se ainda o

processo de descodificação em curso neste ano de escolaridade.

Em sum4 consideramos interessante a relação que existe entre as actiüdades observadas

em contexto de sala de aula que propiciam a automatização e a evolução bastante positiva do

nível de fluência com o decréscimo do número de erros.
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Avaliação da compreensão - Interpretação dos dados obtidos a partir dos testes de

comproensãoo dos testes de leitura e da correcção

Apesar do Programa dol." Ciclo do Ensino Bástco (Ministério da Educação, 1990) e

do Cunículo Naciornl do Ensina BNco - Competências Essencials (Ministerio da

Educação, 2001) veicularem a necessidade de ler diferentes tipos de textos e de extensão

variada, o Ministério da Educação não facultou, até hoje, informação detalhada sobre os

níveis ou padrões de leitura a atingir por ano de escolaridade.

Os resultados deste estudo mostram que a compreensão aumenta à medida que o nível

de fluência aumerúa e o número de erros diminui e pode contribuir para tipificar perfis de

desempeúo leitor ao longo do lo Ciclo do Ensino Básico.

Limitações do estudo

Efectuando uma análise reflexiva e retrospectiva o modo como este estudo foi

desenvolüdo e implementado consideramos essencial destacar algumas limitações a ele

inerentes.

Assim, a opção metodologica tomada poderá ser uma delas uma vez que a

metodologia de estudo de caso, por nós escolhida, apesar de apresentar múltiplas vantagens

num estudo como o nosso, apresenta igualmente limitações que, segundo vánios autores (Yin,

2OO5; Pattorq 2002) se prendem com a subjectiüdade do investigador e a validade e rigor dos

resultados. Cientes destas limitações, atribuímos particular importância à triangulação dos

dados, essencial paÍa a validade e fiabilidade do estudo (Stake, 2005), usando múltiplas fontes

de recolha de dados que nos permitiram traútnr com rigor a realidade investigada. Os
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variados instrumentos úilizados na recolha de dados poderão ser encarados como uma

limitação na medida em que estão zujeitos a uma interpretação por parte do investigador

acerca das representações, conceitos e práticas dos professores em estudo, o que por si só, já

constitui uma informação subj ectiva.

Apesar de nos últimos anos se ter assistido a um aumento na produção de teses e de

trabalhos na área da avaliação da leitura (Sim-Sim e Vian4 2OO7), não foram divulgados, até

ao momento, quais os instrumentos validados para a população portuguesa que permitam

afeú a fluência de leitura no final de cada ano de escolaridade, bem como os padrões de

leitura de cada ano de escolaridade. A ausência destes ultimos dados constitui uma das

limitações deste estudo uma vez que não existe um documento orientador, validado para esse

efeito e para a população que possui como língua materna o português, o que nos

impossibilitou de comparar os resultados obtidos pela população em estudo com os níveis de

desempenho de leitura nacionais.

Referimos ainda que a avaliação da correcção e da fluência de leitura foram

comparadas com a observação das aulas, não tendo ocorrido o mesmo com a compreensão da

leitura. Esta poderia ter sido incluída no nosso estudo, mas a opção não foi colocada no início,

não sendo assim possível compaÍaÍ o tipo de estratégias referidas e implementadas pelas

professoras com os resultados obtidos.
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YI - Considerações Finais

"As pessoas não sabem o clue casta em tempo e e$orços qrender a ler.

Eu necessitei para isso de oitenta cmos e niio estou certo

de o ter conseguido plenamenÍe".

Goeth

Nas últimas décadas a leitura deixou de ser estudada apenas como uma competência

que se ensina e passou a ser estudada como o rezultado da interacção de vários processos. Por

isso, quando se tentou definir o acto de leq encontramos uma inÍinidade de concepções e

descrições sobre o que é ler ou o que se entende por compreensão leitora. Apesar da

diversidade encontrad4 todas as definições remetem para a ideia de que o acto de ler implica

uma descodificação de símbolos gráficos, etem em üsta a extracção de significado.

Ler e escrever são actiüdades complexas que implicam múltiplas operações e um

amplo conjunto de coúecimentos, motivo pelo quaf para se alcançar o seu domínio se devem

desenvolver simultaneamente o recoúecimento e a produção de palawas escritas, isto é,

compreensão leitora e composição escrita (Casas, 1998 e Citoler, 1996).

Ao longo deste estudo e ancorados nos seus objectivos, consideramos que o trabalho

sistematico, conciso em torno da descodificação levando os alunos a automatianem o

recoúecimento üsual do léxico, através das duas üas (lexical e sub-lexical) são factores

conducentes à fluência de leitura, sendo a raprdez e a precisão na descodificação que

determinam a compreensão. Se a descodificação pode corresponder à primeira tarefa de

iniciação formal da aprendiTÂgem da leitura, o percurso para o sucesso passa pela aquisição
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de fluência, pela compreensão de textos de complexidade crescente e, pelo desejo de ler para

diversos fins, isto e, pela criação de uma forte motivação para a leiturq tal como Adams,

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

Verificámos ainda que existe uma relação entre os níveis de fluênci4 essencialmente

no 1.o ano, e o tipo de trúalho realizado pelos professoreg que consideram utilizar dois tipos

de métodos de iniciação à leitura e escrita distintos, método Global e Analítico/Sintético,

sendo a variável método absorvida nos outros anos de escolaridade, não só pelo final do

período de decifração como pelo tamaúo dos textos e tipo de vocúulário utilizado.

Perante os rezultados obtidos podemos dizer que a fluênci4 entendida como a

capacidade para ler um teÉo de um modo correcto, preciso e rapido influência a habilidade de

entender e retirar significado do que foi lido, ou sej4 a compr@nsão leitora. Consideramos de

grande importância, mais do que saber que tipo de metodo se deve utilizar, coúecer quais as

estratégias e actividades que potencializam os níveis de fluência de leitura.

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

de Santarénr, poder-se-á constituir como zugestão, em termos de investigação fufura a

aplicação dos testes de fluência a outras populações, bem como o alargamento do estudo a

oúro tipo de textos que não o narrativo.
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Guião de Entrevista
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rmr factor que influência a compree,nsão da leitura

* Legitimaraenhevista.

' A leitura.
v Apreciação das aulas assistidas.
, Validação da entrevista-

Ç Semi-ctruhrrada.

t Os blocos temáticos encontram-se no guião ordenados
logicamente, do mais geral para o mais esprcifico.

'r As temáticas inventariadas denfio de cada bloco
servem apenas de refeÉncia para o entrevistador.
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seus pontos de vistq as suâsi perspectivas, linguagerr"
termos e coneeit,os, à nnedicla que for elaborando as
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studo.

À
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Bloco Objecúivos Tópicos Exemplos de
questões

0bservações

Obter

elementos

relacionados

com a

dinamiza@o

da leitum

em contexto

de sala de

anla

o Analisar e

relacionar as
diferentes
perspectivas
sustentadas
pelos
participantes
ace'rca do
prccesso de
iniciação à
leitura

o Analisaroüpo
de actividades
desenvolvidas
que incentivam
a fluência da
leitrra-

o Recolherdados
que permitam
categorizar as
pnáties de
aúomatizaçiio
da leiüua
ilssenyslviílas.

oPerspectivas /
Expectativas.

oProblemas /
Dificuldades.

oPreferências

o Aspectos
positivos /
Aspectos
negativos.

o Actividades
dese,nvolvidss de
forma diÍwtal
indirecta-

o Erros / l,acunas-

o Práticas
dinamizadaq.

o Na sua opinião saber
ler é....?

o O que considera mais
importante paÍaa
aprendizagem da
leitura?

o Antes do ensino formal
da leiaracostuma
efectuar actividades
preparatórias? Descrerra
o tipo de actividades que
habifiElmente efectua-

o De que forma ensina os
seus alunos do l.o ano a
ler?

o Quantotempo(em
media) os seus alunos,
do 1." ano, dedicam em
actividades de leitura?

o Como costuma avaliar a
leitura?

o No processo de
aprendizagem da leitura,
o que privilegia numa
fase inicial?

o E numa fase seguinte?
o Na sua opinião, quais os

factores que influe,nciam
a compreensão da
leitura?

oComegar sempÍe
por tentar colocar a
quest2lo de forma
geral e neutra para
não induzir o sujeito
numa determinada
direcaão.

oExplomre
especificar a
nafirez4 a origem
as características
dos problemas /
dificuldades,
limitações, erros,
faltas, situações
ideais, aspectos
positivos e
negativos.

oFalarnuma
linguagem colegial,
pouco abstract4 não
técnica

oPedirexe,mplos e
descrições de casos
concretos.

B
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Bloco Objectivos Tópicos Exemplos de
questões

0bservações

C

Apreciação

das aulas

assistidas

o Definir pontos de
referência paÍaa
camcteizaçáo da
turma (se for
necessário).

o Tentar detectar a
coerência entre
as "convicções"
e as pnáticas dos
participantes.

o Recolher dados
relativos aos
aspectos
relacionais.

o Tipos de
interacção.

o Moüvaçãopor
parte dos
alunos e do
professor.

o Actividades a
que os alunos
aderem
melhor.

o Trpos de aulas
observados.

o Aspectos
predominantes
da relação.

o Pedir para
canctsrvan a
turma.

o Pedir a
impressão geral
das turmas nos
aspectos que
considerar
relevantes.

oPrincipais problemas
nos diferentes anos da
turma.

Bloco Objectivos Tópicos Exemplos de
questõe§

Obsewaçõe

D

Validação

da

entrevista

oRecolher
informagão não
prevista ou não
solicitada, mas
que se afigure
importante para o
entrevistado.

oAveriguar acerca
das suas reacções
à situação da
enüevista.

oRecolher
sugestões do
entrevisüado sobre
os aspectos a
incluirna
entrevista
Concluir a
enhevisüa-

o Aspectos
importantes
não abordados
e a referir.

o Reacçõesà
entevista.

o Sugestões.

o Háalguma
coisa que queira
acrescentar?

o Houve algum
aspecto que não
tivesse sido
abordado ou
que queira
aprofundar?

o Oqueachou
da entrevista?

o Que sugestões
faria?

oAgfadecer mais uma
vezaparticipação e
disponibilidade do
entrevistado e

valorizaro seu
contribúo-
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A Turma:

Guião para observação de aulas

o Características

o Número de alunos por ano de escolaridade

o Idade e género por ano de escolaridade

. Nível social e económico

. Nacionalidade dos progenitores

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

o Rimos

o Rotinas

o Formas de trabalho do professor (individual, grupo, paÍes, tutoria)

o Clima geral da aula

o Relação ahmo / aluno

o Relação professor / aluno

Gestão eoÍganização das aulas

Ambiente da aula e relações interpessoais
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Os animais nossos amigos

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

O dentista Firmino, o coelho, nâo me queria tratar: tinha medo de

ser devorado! Depois... teve uma ideia. Mandou-me abrir a boca, íechar

os olhos, e meteu-me uma vassoura entre os maxilares.

- Agora já podemos trabalhar..

Não senti nada. Ele é um bom dentista. Mas espinei durante todo

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

lm365 Histórias

Edições Asa

,:";? --'

:1*
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E

Responde ao que te é pedido sobre o texto

Segue as orientações que te são dadas.

Assinala com um E a opção que completa a frase, de acordo com o
sentido do texto.

1- A profissão do Firmino era

E varredor

X dentista

I cozinheiro

2- O Camilo é um

[] coelho

A iae,aré

E crocodilo

N

tt2



3- O Camilo tinha

E dores nos pés

E dores nos dentes

I dores na boca

+- O dentista não queria tratar o Camilo porque:

f] finfra medo de ser comido

n tinna medo de ficar constipado

E tinna medo de ficar cego

5- Dá outro título ao texto

t13



0- ordena as frases que se seguem, de acordo com o sentido do

texto, numerando-as de 1 a 4.

O í deve conesponder ao primeiro acontecimento, o 2 ao

segundo, e assim sucessivamente.

E meteu-the uma vassoura nos maxitares

n o dentista começou a trabalhar

f] mandou-o fechar os olhos

I mandou-o abrir abocrr

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

não sentiu nada. O Firmino é um

bom

e- De acordo com o texto, assinala com V as afirmações

verciadeiras e F as ialsas.

O coelho estava com dor de dentes.

O dentista não tinha medo de nada.

O dentista colocou uma vassoura nos maxilares.

O crocodilo espirrou durante todo o dia.

A vassoura estava cheia de água

o

tt4



9- Na tua opinião, qual a razáo pela qual o dentista estava com
medo?

1o-Associa cada uma das expressões ao estado de espírito das
personagens.

aàâ
,á tr,t

ra

' 1r*'
l

. Estava muito mal dos
dentesl

sero o Tinha medo de
devoradol

o o Ele é um bom dentista!

Obrigada pela tua colabs'a',"rc-

11s



Folha e registo de cota$o indiüdual
l-" Ano - Os animais sâo nossos amigos

Código do aluno Nome:

Data de Nascimento: / / Idade:

Data da aplicação: ___J__)_ Código escola Tempo

TIPO DE ERROS

Inserção Adição Ornissão InversãoPronúncia Substituição

Os
ammals
nossos

Chamo-me

o
e estou

muito
mal
dos dentes.

O dentista

o
não me
tratar:
tinha
medo
de ser
devorado!

teve
uma ideia.
Mandou-me
abú
a
fechar
os

e meteu-me
uma vas§oura
entre
os
maxilares.
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Folha e registo de cotação indiüduaf
l-" Ano - Os animais são nossos amigos

Omissão InversãoPronúncia Substituição Inserção Adição

trabalhar
Não
senti
nada.

Ele é
um
bom
dentista.
Mas

durante
todo
o dia:
a vassoura
estava
cheia
de

in 365 Histórias
Asa

Total da coluna (subescala):

Média da coluna (subescala):

trú
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Ocorvoeopote

Um dia, o corvo andava à procura de água para beber.

As nascentes tinham secado e não havia água em parte nenhuma

De repente, ao ionge, o corvo viu um pote cie barro no peitorii cie

uma janela.

Voou até lá para ver o que era

"oh! Tem água até ao meio!' - grasnou ele. Mas não conseguia

chegar-lhe.

O corvo estava cada vez com mais sede

Picou o pote com o bico, mas não conseguiu parti-lo.

"Vou atirá-lo ao chão!'- pensou para si próprio.

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

Depois teve uma ideia: agarrou uma pedra com o bico e deitou-a lá

dentro. o corvo pôs tantas pedras dentro do pote que a água comeÇou a

subir e chegou ao cimo.

Então bebeu um grande gole.

"Valeu a pena o trabalho que tive! - pensou ele."

t, Luís Relna
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E N

Responde ao guê te é pedido sobre o texto quê

acabaste de ler, seguindo as orientaçÕes que te

são dadas.

Assinala com um tr a opção que completa a frase, de acordo com o sentido do
texto.

1 O corvo andava à procura de água para

fl ptou.

f] tomar banho

fl brincar

2 O corvo viu no peitoril de uma janela

r-1I-t Uffi dote

I um pote

fl um bote
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3 Não havia água

n em nenhum lugar

fl nalguns lugares

fl em poucos lugares

4 O recipiente onde estava a água era

E ,, pote de porcelana

E ,m pote de vidro

n u, pote de bano

5 Pensa num outro título adequado ao texto que leste.

Escreve o título êm que pensaste.

6 Qual a razáo para o volume da água ter subido?

t2l



7 BaseandO-te no te*o, completa a seguinte afirmaçâo'

O corvo foi inteligente'

I Qual a razáoda escassez de água?

ordena as frases que se seguem, de acordo com a sequência de

ãcontecimentos do texto, numerando-as de í a 9'

oídevecoÍTesponderaoprimeiroacontecimento,o2aosegundo'e

I

assim sucessivamente'

E o cúrvo andava à Procura de água

Ú não conseguiu Partir o Pote

il ,oo, até ao Peitoril de uma ianela

E avistou no peitoril de uma ianela um pote

t22



fl nao conseguiu picar o pote

fl cotocou pedras no pote

n ele bebeu um gole

E , água subiu

I o pote de bano tinha água

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

Escreve o número à frente da letra. Segue o exemplo

água começou a
dentro do pote

A- 2 ;B--;c--;D-_;E--.

Obrigada pela tua colaboração

O corvoA

B Ele foi

c O corvo não moneu à sede

D Das nascentes

1 astuto.

2 andava à procura de água.

3 náo corria água.

4 porquê bebeu um grande gole

5 porque ele colocou, lá dentro,
várias pedra.
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Folha e registo de cotação indiüduat
2-oAno-OCorvoeopote

Código do aluno Nome:

Data de Nascimento: I / Idade:

Data da aplicação: ___J__J_ Código escola Tempo:

Pronúncia Substituição Inserção Adição Omissão Inversão

OCorvoeopote
oUm

coryo andava
a de

beber.
As nascentes tiúam
secado e não
havia
em nenhuma.

De ao

o corvo vlu
um
de barro no

de
uma anela.
Voou até lá

ver
o era.
"Oh! Tem
até ao meio!"

ele.
Mas não

O corvo estava
cadavez
com mais sede.
Picou o com

mas nãoo

"Vou attrárlo
ao chão!"-

sl

Mas o eÍa
tão

nem
se mexeu.
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Folhae registo de cotaçiio indiü&El
2-oAno-OCorvoeopoüe

Inserção Adição Omissão Inversão

pronuncla

Erro de Substituição

teve
uma ideia:

urna
com o bico e
deitou-a lá dentro.
O corvo
tantas
dentro do

a

a zubir
ao clmo.e

Então bebeu

um
"Valeu a
otrúalho tive!

ele."

Total da coluna (subescala):

Média da coluna (zubescala)
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Goração de Robô

Andava triste o robô «Zé Virgula Quatro» por nâo ter com quem brincar. À

noite, depois de ter feito todos os cálculos e de ter transportado minérios raros de

uns sÍtlos para os outros, fechavam-no a sete chaves num armazém escuro onde

tinha por companhia tubos de ensaio, provêtas, parafusos, ecrãs e outros aparêlhos

esquisitos.

Na manhã seguinte, davam-lhe instruções rigorosas sobre o que tinha que

fazer e não podia falhar.

Um dia, cansado de fazer sempre a mesma coisa e já Íarto de números, de

cálculos difíceis, sentiu que pela sua carapaça de lata esconiam gotas de água. Os

técnicos analisaram as gotas durante alguns dias e, por fim, chegaram a uma

conclusão: «São lágrimas!» O ro0ô estava a chorar. E para os seus inventores e

para o dono da fábrica onde ele trabalhava, um robô que chora, não presta.

lmobilizado num canto do grande armazêm onde costumavam guardéplo à

noite, «Zé Virgula Quatro» ouviu a sentença final:

- Deixou de prestar. Vamos vendêJo como sucata!

O robô sentiu o que nunca tinha sentido: dentro do peito, feito de metal e fios

ema!'anhados, havia um eoração que batia a galope.

As crianças quê viviam na vizinhança da fábrica, juntaram-se e pediram que,

em vêz de o deitarem para â sueâta, o eoloeassem no meio do jardim ÕRde

costumavam brincar. O pedido foi atendido.

I
l

José Jorge Letria
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N Í

I

I

i

I
I

I

I

Responde ao que te é pedido sobre o texto que

acabaste de ler, seguindo as orientações que te

são dadas.
... ._. . ----!

Assinala com um tr a opção que completa a frase, de acordo com o sentido do
texto.

1 "Zé Virgula Quatro" andava triste pois

não tinha com quem conversar

E nao tinha com quem brincar

E nao tinha com quem dançar

2 Durante o dia transportava

E tubos de ensaio de uns sítios para os cutícs

n minérios vulgares de uns sítios para os outros

fl minérios raros de uns sítios para os outros
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3 Os técnicos analisaram as gotas

n pols achavam que eram lágrimas

fl pois achavam que êram suor

E a barba dele tinha ficado presa

4 Dentro do peito do robot havia

n tor emaranhados

n rios emaranhados e um coraçáo

n ,m coração

5 Pensa num outro título adequado ao texto que leste.

Escreve o título em que pensaste
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6 Justifica a seguinte aÍirmafio:

"Um robô que chora, nâo presta'

7 Completa de acordo com o texto.

Os companheiros noc'tumos do robot êram

8 Qual o motivo que levou a quê as crianças se juntassem?

I Ordena as frases que se seguem, de acordo com a sequência de
acontecímentos do texto, numerando-as de 1 a9.

O í deve corrêsponder ao primeiro acontecimento, o 2 ao segundo, e
assim sucessivamente.
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n o pedido foi atendido

Z ZeVirgula Quatro não tinha com quem brincar

da sua carapaça de lata esconiam gotas de água

E fcou no meio do jardim onde as crianças costumavam brincar

E davam-lhe instruções rigorosas

E ,s gotas êram lágrimas

fl saiu da oficina

E esteve quase a ser vendido como sucata

fl os técnicos analisaram as gotas

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

correctas de acordo com o sentido do texto.

Escreve o número à frente da letra. Segue o exemplo.

1 quando percebeu

2 esconiam lágrimas

3 uma vez que chorava

4 de números e de cálculos

5 para alegria de todos

E

Obrigada pela tua colaboração

A Pela carapaça de latadoZé

B Ele estava cansado

c Para o dono ele não prestava

D Sentiu um duro golpe

E Ficou no jardim

A-2; _, D.
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Folha e registo de cota$o indiüdual
3-o Ano - Coração de Robô

Código do aluno Nome:

Datade Nascimento: / / Idade:

Data da aplicação: Código escola Tempo

TIPO DE ERROS

Pronúncia Substituição Inserção Adição Omissão Inversão

de Robô
Andava triste o robô
<<Zé

não ter com brincar
de ter feito

todos os cáiculos e

de ter mrnenos
raros de uns sítios os

fechavam-no a sete

chaves num arrrazém escuro
onde tiúa tubos
de
ecrãs e outros

Na manhã

davamJhe
sobre o fazer etinha
nao falhar
Um cansado de fazer

a mesma oo§a e farto
de cálculos dificeide

sentiu sua

de lata escorriam de

Os tecnicos analisaram as
durante dias

a uma conclusão:
!»»«São

O robô estava acharar.E
os seus inventores e o dono
da fabrica onde ele
um robô nao

Imobilizado num canto do
armazém onde

g,e



Folha e registo de cota$o indiüdual
3-" Ano - Coração de Robô

Pronúncia Substituição Inserção Adição Omissão Inversão

loàcosfumavam
ouvru a<<Zé

final:
-Deixou de

Vamos vendê-lo como sucata!
O robô sentiu o nunca tiúa
sentido: dentro do feito de

metal e fios havia
bartaaum
viviam naAs

da
e

em vez de o deitarem
o colocassema,

no meio do
onde costumavam bnncar

foi atendido.o

José Letria

Total da coluna (zubescala):

Média da coluna (subescala):

&
..-'.'nr

=.: -. .=:- jjG:É:i:
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O sábio Catarino

O sábio Catarino era um grande inventor e construiu, com o auxílio de um

microscópio, dois pequenos motores.

Quando ficaram prontos foi para o quintal, sentou-se numa cadeira, prendeu o

pequeno motor a um dos pés da cadeira, caregou{he com um dedo e a cadeira

começou a subir.

Mas, guando chegou à altura do primeiro andar, em vez de seguir

h0:'izcnLalmente, desceu. A cadeira tornou a subi!', a descer e a senhora do prinneiro

andar, que estava na cozinha a descascar batatas via, muito espantada e de olhos

esbugalhados, a cara do sábio Catarino a aparecer e a desaparecer.

E, mal a luz da manhã iluminou a sua oficina, o sábio Catarino agarrou no

guei'da-chuva, aplicou-lhe um dos pequenos motoi'es foi para a rua e caffegcuJhe

com um dedo. Começou logo a subir. Já ia na altura de um quinto andar, quando

percebeu que tinha aplicado no guarda-chuva. o pequeno motor destinado à cadeira.

Quis entâo descer e carrêgou com o dedo no pequeno motor. Mas não desceu, pelo

contrário, continuou a subir ainda mais.

As pessoas quê passavam na rua ficaram espantadas, a olhar para aquele

sujeito de barbas, quê subia aganado a um guarda-chuva e, ao vêrem-no

desaparecer por entre as nuvêns, umas diziam que ele ia aganado a um satélite,

para andar à volta da Tena e outras diziam que ele ia à Lua, aganado a um

foguetão.

José de Lemos
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N

Responde ao que te é pedido sobre o texto que

acabaste de Ier, seguindo as orientações que te

são dadas.

Assinala com um tr a opção quê completa a frase, de acordo com o sentido do
texto.

1 A profissâo do sábio Catarino era

n construtor

I inventor

n cantor

2 O sábio Catarino construiu

fl ,ma cadeire

n ,m foguetão

E

f] ooir pequenos motores
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3 A senhora que estava na cozinha a descascar batatas ficou

fl admirada

I retz

E indiferente

4 O guarda-chuva do sábio Catarino não parava de subir porque:

fl o dedo dele tinha ficado agarrado ao botão

I se tinha enganado a colocar o motor

n , barba dele tinha ficado presa

5 Pensa num outro título adequado ao texto que leste.

Escreve o título êm que pensaste
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6 Justifica a seguinte afirmaÉo:

'O sábio Catarino não vivia numa aldeia"

7 Completa de acordo com o texto.

O sábio Catarino aplicou uma das suas experiências em dois objec{os: o

primeiro foi o segundo foie

8 Por que razáo o sábio catarino teria necessitado de um microscópio?

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

O í deve corresponder ao primeiro acontecimênto, o 2 ao segundo, e
assim sucessivamente.

I o sábio Catarino inventou dois motores
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\)

n toi para o quintal

X sentou-se na eadeira

n as pessoas que passavam na rua estavam espantadas

x que continuou a subir

fJ 
"gr*ou 

no guarda-chuva

fl saiu da oficina

[ , cadeira subia e descia

fl pensavam que ele iaà Lua

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

Escreve o número à frente da letra. segue o exemplo.

Obrigada pela tua colaboraçáo

i
A Com a ajuda dum microscópio I estava na cozinha

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

c Ela ficou 3 na janela

D Ele aparecia e desaparecia 4 estavam espantados

E Os transeuntes 5 de olhos esbugalhados

À

A- 2 ;B--;c
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Folha e registo de cotação individuat
4-o Ano - O sabio Catarino

Codigo do aluno Nome:

Data de Nascimento: / / Idade

Data da aplicação: _J=J_ Código escola Tempo

TIPO DE ERROS

InversãoPronúncia Substituição Inserção Adição Omissão

O sábio Catarino

O sabio Catarino
era um inventor
e

com o auxílio
de um
dois motores.

ficaram
foi o
sentou-se numa

o motor
a um dos da

com um dedo
e a cadeira a subir,

à altura do andar
em vez de

desceu.

A cadeira tornou a
adescereaseúora
do

estava nacozinha
a descascar batatas

muito e

de olhos
acaÍado úbio Catarino

eaa

mal a luzdamanhã
iluminou a sua

o úbio Catarino
no
um dos motores

aruaefoi
com um dedo.

Adaptado de Morúeiro, 2003
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t
,.i t -i.r:.-jj,,r{j ii,_r:.! 1-

Nível4

Lê grupos de palawas maN longos e
j

algumas regressões, repeti@es, e desüos do texto possam estar

presentes, estas não interferem com o se,lrtido global do texto.

O respeito pelos aspectos sintácticos é regular. Alguma ou a

maioria da historia e Fluente lida com entoação.

Fluente

Não Fluente

NÍvel3

Lê em grupos de três ou quatro palavras. Poderá eventualmente

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

maioria das frases é adequada, respeitando os aspectos

sintáçticos.

A leitura é feita com pouca ou neúuma entoação

i

Nível2

Nível I

Lê em grupos de duas palawas e, por vezes, em gupos de três

ou quatro palawas. Alguma leitura palawa a palawa padvrit

estar presente. Os grupos de palavras poderão parecer estraúos

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

Lê principalmente palawa a palawa. Ocasionalmente poderá

ler em grupos de duas ou três palawas, mas estes são pouco

frequentes ou então não respeitam os aspectos sintácticos.

Í

@aane, et al., 2005, p.28)
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