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Uma proposta de Interveng¢ao precoce em dificuldades de

leitura

Resumo

Desenvolvemos um programa de intervengdo assente nas descobertas mais recentes
sobre os processos psicolinguisticos envolvidos na aprendizagem da leitura e
destinado a alunos do 2.2 ano de escolaridade com dificuldades nesta competéncia. O
objetivo foi analisar o impacto do programa comparando-o com o apoio pedagdgico
habitualmente prestado. A eficacia da intervencao foi aferida através da comparacgao
da evolucdo do desempenho na leitura de trés grupos, entre o pré e o pds-teste, em
tarefas que avaliam a capacidade leitora e outras competéncias que lhe estdo
inerentes. Participaram no estudo 34 criancas: 14 no Grupo Experimental, 12 no Grupo
de Controlo com Dificuldades e 11 no Grupo de Controlo sem Dificuldades. O
programa foi aplicado em 20 sessdes de 30 minutos, com uma frequéncia de 4/5
sessdes semanais. Os resultados sugerem a eficacia do programa, sobretudo ao nivel

do conhecimento do cédigo ortografico e na precisao leitora.

Palavras-chave: dificuldades de leitura;, programa de intervengdo, método fdnico;

principio alfabético; descodificagdo.



A proposal for early intervention in reading difficulties

Abstract

We developed an intervention for second-graders with reading difficulties. The
structure and contents of the program were based on recent findings on the “science
of reading”. Our aim was to assess the effectiveness of the program in comparison
with the pedagogical support that is usually provided by schools. The intervention
effects were evaluated by comparing the progress in reading and in other
psycholinguistic skills, between pre and post-test, of three different groups of second-
grade learners: a Experimental Group (n=14), a Control Group with Reading Difficulties
(n=12) and a Control Group with no reading disabilities (n=11). The program consisted
of 20 sessions of 30 minutes, 4-5 weekly sessions. Results show the intervention was
effective and reveal that it had a greater impact on students’ progress in reading than
the pedagogical support provided at school. The effects were particularly evident on

measures of orthographic knowledge and reading accuracy.

Key words: reading difficulties; intervention program; phonics instruction; alphabetic
principle; decoding
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Introdug¢do

1.Introducao

“O dominio da leitura é a mais fundamental habilidade académica para
todas as aprendizagens escolares, profissionais e sociais. No entanto,
existe uma elevada percentagem de criangas que apresentam
dificuldades na aprendizagem da leitura, com enormes custos

académicos, pessoais e sociais subsequentes” (Cruz, 2007, p. VII)

Segundo dados de estudos internacionais (Programe for International Student
Assessment (PISA), 2015), Portugal é o segundo pais com maior indice de reprovagdes
no 1.2 ciclo, logo depois da Bélgica. Dos alunos que participaram neste projeto 17%
declararam ter repetido pelo menos um dos quatro anos do 12 ciclo. Segundo este
estudo, Portugal é também o pais em que mais alunos apresentam retencdes (pelo
menos 2) nos primeiros seis anos de escolaridade (1.2 e 2.2 ciclo). De salientar que, em
compara¢cdo com a média da OCDE, a taxa de retencdo dos alunos portugueses é
guase sete vezes maior. Apesar da taxa de retencdo no 22 ano do primeiro ciclo ter
registado uma descida muito significativa entre os anos 2001 e 2009, tendo chegado a
alcancar valores na ordem dos 6,5 %, o nivel de retencao destes alunos voltou a subir
para valores superiores a 10% em 2014/2015 (Rodrigues, Al¢ada, Calgada, & Lisboa,
2017). No que respeita a dados nacionais, o relatério do IAVE (Instituto de Avaliagao
Educativa) relativo aos resultados das provas de afericdo realizadas em 2017 refere
que 7,8% dos alunos ndo consegue/ndo responde a tarefas de leitura e iniciagdo a
Educacdo Literaria e 29% revelaram dificuldades. No que respeita a Escrita 33,8% nao
conseguem/ndo respondem e 37,5% revelam dificuldades. Mais recentes, os
resultados das provas de afericio de 2018 revelam que 8,1% dos alunos ndo
consegue/ndo responde tarefas de leitura e iniciagdo a Educagdo Literaria e 34%
revelaram dificuldades. Relativamente a escrita 21,8% ndo consegue/ndo responde e
19,5% revela dificuldades (IAVE, 2018). Apesar das melhorias verificadas no ultimo
relatdrio das provas de afericdo, mais evidentes na capacidade de escrita, as

dificuldades persistem e urge que se desenvolvam e implementem, precocemente,
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estratégias e metodologias de intervencdo eficazes. De acordo com os resultados do
projeto “Aprender a Ler e Escrever em Portugal”, “Varios professores e dirigentes de
escolas, apontam as dificuldades de aprendizagem e o défice de competéncias em
leitura como causas do insucesso e das elevadas taxas de repeténcia, sobretudo a
repeténcia precoce” (Rodrigues et al., 2017). Torna-se, portanto, essencial que a
detecdo destas dificuldades se realize o mais precocemente possivel, bem como se
promovam intervencoes atempadas e adequadas as dificuldades de aprendizagem da
leitura e da escrita, para que estas ndo se perpetuem e ndo comprometam o percurso

escolar dos alunos.

E com o objetivo de poder contribuir para uma detecdo precoce e uma adequada
intervencdo ao nivel da aprendizagem da leitura, que propomos a construcdo de um
programa de intervengao, assente em metodologias fénicas, destinado aos alunos do

2.2 ano de escolaridade que comecam a exibir dificuldades ao nivel da leitura.

O objetivo deste estudo foi a andlise do impacto do programa ao nivel da competéncia
leitora. A verificacdo da sua eficacia foi aferida através da comparacdo da evolugdo do
desempenho de trés grupos entre o pré e o pds-teste, recorrendo a tarefas que
avaliam a capacidade de fluéncia e precisao leitoras, bem como de provas que avaliam
competéncias que sabemos estarem inerentes a este processo, como o conhecimento

de letras/grafemas, as capacidades de consciéncia fonoldgica e a compreens3o leitora.
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2. Revisao Bibliografica

2.1. Aprender a ler

Ao contrdrio do que acontece com a aquisi¢cao da linguagem oral, que adquirimos de
forma inconsciente e informal por exposicdo a lingua, a aprendizagem da leitura e da
escrita pressupde um ensino formal e consciente. Consensual entre muitos autores, é
o facto da aprendizagem da leitura se constituir como um processo altamente
complexo e que se prolonga ao longo de todo o percurso escolar, constituindo-se
como base de todas as aprendizagens escolares e essencial para o acesso as outras
disciplinas (Morais, 1997; National Reading Panel, 2000; Shaywitz, 2003; Sim-Sim,
2006). Dadas as dificuldades que |Ihes estdo inerentes, o processo de aprendizagem da
leitura e escrita assume-se, para um numero significativo de alunos, como dificil,

moroso e, por vezes, causador de sentimentos de frustracdo e de baixa autoestima.

2.1.1. Processos implicados na leitura

Ler pressupde a aquisicao de um conjunto de ferramentas cognitivas que se destinam
a elaborar uma representacdo linguistica que tem por base o material impresso. O ato
de ler abrange um vasto conjunto de operagdes e requer o desenvolvimento de
habilidades percetivo-visuais, linguisticas, de memdria, de atencdo e motivacionais
entre outras (Castro & Gomes, 2000). Na leitura é mobilizado um conjunto de
processos psicolinguisticos especificos (i.e., exclusivos desta atividade) e que permitem
estabelecer a correspondéncia entre o material impresso e a sua pronuncia. Esta
habilidade especifica é a habilidade de identificacdo de palavras escritas. E também
necessario, para que se efetue o processo de leitura, a mobilizacdo de um conjunto de
capacidades cognitivas mais ou menos gerais (e.g., atencdo, memdria de trabalho,
conhecimento lexical e da gramatica da lingua, conhecimento semantico e
enciclopédico, raciocinio, capacidades de analise e de sintese) essenciais no acesso ao

significado das palavras, integracdo da informacdo e compreensao na leitura (Morais,



Revisdo Bibliogrdfica

Leite, & Kolinsky, 2013)). Dito de outro modo, a leitura e a escrita sdo atividades
complexas que implicam componentes cognitivas de nivel inferior - a descodificagao, e
de nivel superior — a compreensao. O processo da aprendizagem da leitura depende
destas duas componentes, embora estas assumam proporgdes diferentes no decorrer
do processo. Numa fase inicial é a capacidade de descodificagdo a principal
responsavel pelo nivel de eficiéncia de leitura do individuo. Quem ainda ndo é capaz
de identificar palavras ndo consegue compreender um texto (Morais et al., 2013).
Embora atuem em paralelo e interactivamente, estas capacidades manifestam-se de

forma diferente. Citoler & Sanz (1997) referem que:

“As duas componentes da leitura sdo necessarias e de modo algum se pode
pensar que sejam dois processos antagoénicos. Eles atuam em paralelo,
interactivamente. Mas é importante ter em conta que a sua relacdo é
assimétrica: os processos de descodificacdo podem dar-se independentemente,
no entanto, a sua colaboracdo é absolutamente necessaria para que possa

realizar-se o ato de compreensao”. (p. 119)

A capacidade de descodificacdo assume-se desta forma (embora insuficiente por si sé),
como necessaria e indispensavel no processo de leitura e no acesso a compreensao
daquilo que é lido. Quando a crianga ndo consegue utilizar os processos de
descodificagdo com uma rapidez que lhe permita uma leitura fluente, ndo consegue
libertar recursos cognitivos necessarios para compreender o que |&, direcionando a
maior parte desses recursos para o processo de descodificacdo. A compreensao
daquilo que se |é é entdo considerada como o objetivo final da leitura. Sem essa
compreensao a leitura ndo faria sentido. Para que consiga extrair significado do que 1€,
para além da capacidade de descodificacdo, o leitor tem de ter, a nivel linguistico,

desenvolvidas capacidades ao nivel sintatico (estabelecer relacGes entre as palavras,
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ordem de palavras) e semantico (nivel de vocabulario), capacidades estas que

interferem diretamente na extragao de significado daquilo que Ié.

Numa fase inicial da aprendizagem leitura, a descodificagdo assume, entdo, um
importante papel no que a fluéncia de leitura diz respeito, motivo pelo qual, ainda que
assumindo igual importancia dos processos de descodificagdo e compreensdao na
aprendizagem da leitura, ndo se procederd ao longo deste trabalho a uma analise

detalhada do processo de compreensao.

2.1.2. Modelos de desenvolvimento da leitura

Dada a complexidade do processo de leitura e na tentativa de tentar perceber os
mecanismos que lhe estdo inerentes e 0 modo como se realiza o processamento do

material escrito, surgiram, ao longo das ultimas décadas alguns modelos explicativos.

Se recuarmos 30 anos atras, deparamo-nos com modelos de aprendizagem de leitura
gue assentam no desenvolvimento da leitura mediante etapas, pelas quais o leitor
aprendiz terd que passar até atingir um nivel de proficiéncia de leitura automatizada
(e.g. Ehri, 1985; Frith 1985, citado por Esteves, 2013). Morais, Leite e Kolinsky (2013)
referem como exemplo um modelo de trés estadios proposto por Frith (1985), em que
esta autora propoe trés estadios, nomeadamente: (i) o logogrdfico, em que a crianca
reconhece as palavras como objetos, embora ndo saiba ainda ler; (ii) o alfabético, em
que a crianca ja aplica intencionalmente as regras grafofonoldgicas da escrita; e (iii) o
ortogrdfico, em que o acesso a palavra se processa de modo automatico num léxico
mental ortografico. A par deste modelo surgiram outros que, apesar de nao
contrariarem algumas das ideias neles defendidas, percecionam a evolucdo desta
aprendizagem de uma forma mais continua, discordando do conceito de “estadio” por
este sugerir a aprendizagem de uma forma descontinua. A aprendizagem da leitura
evolui, lendo-se, exercitando-se o0s processos envolvidos no mecanismo de

decodificacdo e enriquecendo-se o Iéxico mental ortografico simultanea e
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interactivamente (Morais et al., 2013). No seguimento desta perspetiva, estes autores
propdem que o sucesso na aprendizagem da leitura implica que se assegurem 3
condicOes de aprendizagem, estas sim, sequenciais:

(i) descobrir o principio alfabético (ou o principio de correspondéncia
fonema-grafema);

(ii) adquirir progressivamente o conhecimento do cddigo ortogrdfico da
lingua e o dominio do procedimento de descodificacdo (conjunto de
regras de correspondéncia grafo-fonolégica);

(iii) construir o léxico mental ortogrdfico (conjunto de representacdes

mentais estruturadas da ortografia das palavras que conhecemos).

Surgiram também, ao longo das ultimas décadas, modelos explicativos no que se
refere ao processo especifico da leitura (i.e., no momento em que este é efetuado).
Transversal a muitos destes modelos, é o pressuposto de que o desenvolvimento de
uma leitura fluente requer a passagem de uma leitura com enfoque na conversao
fonema-grafema para o seu reconhecimento lexical (reconhecimento visual completo

da palavra escrita), a que corresponde um cédigo oral.

Um dos modelos tedricos mais consensuais, disponiveis na literatura, acerca do modo
de como se processa a leitura é o Modelo de Dupla Via para a leitura. Este, € um
modelo psicolinguistico que se baseia no pressuposto de que a leitura de palavras se
pode processar recorrendo a duas vias de reconhecimento de palavras, pelo que
propdem duas vias independentes: uma fonoldgica (conversdo fonema/grafema), e
outra lexical, que reconhece a palavra globalmente, acedendo ao léxico visual do
leitor. Desta forma, ao ler, o leitor pode ativar uma via lexical de acesso ao significado
(visual, de acesso direto) se em termos graficos a palavra |he for familiar, ou uma via
fonoldgica (indireta) no caso de palavras que lhe sdo desconhecidas (Coltheart, 2005;
Coltheart, Rastle, Ziegler, & Langdon, 2001). Quando exposto a uma palavra, ambas as
vias podem ser ativadas. Quando o leitor recorre a via fonolégica, esta depende do

conhecimento das regras de conversao grafofonoldgicas inerentes a lingua em que se
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efetua a leitura. Esta é a via utilizada numa fase inicial da aprendizagem da leitura,
embora mais lenta do que a da via lexical, é essencial no inicio do processo de
aprendizagem. E também a mais apropriada para a leitura de palavras regulares de
baixa frequéncia e a que preferencialmente estd disponivel para a leitura de
pseudopalavras. O recurso a via lexical acontece quando um leitor adquiriu e
memorizou previamente a palavra que lhe é apresentada, ou seja, o leitor reconhece a
palavra por esta ja pertencer ao seu léxico ortografico (conjunto de palavras que um
leitor conhece e que estdo memorizadas), recuperando por via lexical o seu significado
e pronuncia. Alguns autores como (Sim-Sim, 2009) referem que estas vias ndo sdo

alternativas independentes, sdo sim estratégias complementares do mesmo processo.

As vias a que o leitor recorre para efetuar a leitura sdao sensiveis a carateristicas
psicolinguisticas particulares dos estimulos (Coltheart et al., 2001). Autores como
Morais et al. (2013) e Seymour et al. (2003) identificam a regularidade e a
familiaridade dos estimulos como fatores que interferem no recurso ao uso de uma ou
outra via. Desta forma, consideram a via fonoldgica como sensivel a regularidade da
conversao grafofonémica da palavra que é apresentada ao leitor, ou seja, se esta
conversao obedece as normas da ortografia ou se constitui uma excecao. A via lexical é

sensivel a frequéncia de palavras (palavras mais frequentes sdao mais familiares).

O Modelo de Dupla Via foi alvo de revisdo ao longo dos anos. Progrediu de uma
conce¢dao em digrama de caixa a uma tradugcdo computacional passando a ser
designado de Modelo de dupla via em cascata (Coltheart et al.,, 2001), conforme
apresentamos na figura 1. O nome deste modelo deve-se ao facto de apresentar vias
bidirecionais entre a escrita e a fala (uma via lexical e uma nao lexical) e pelo facto de
passarem a informacdo em “cascata”. Na figura 1 podemos ver que a descodificacao
da palavra por via lexical pode processar-se em trés sistemas independentes: o

ortografico, o semantico e o fonoldgico.
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Segundo Coltheart (2005), quando comparado com os modelos conexionistas, este é o
modelo que melhor permite compreender ndo so6 as dificuldades de leitura adquiridas,
mas, também, o mais compativel com as teorias explicativas das dificuldades de

desenvolvimento de leitura.

Visual f‘ealure
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Orthographic

Input
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Phoneme
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Output
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— % Excitatory connection System |
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Figura 1: Modelo de Dupla-Via em cascata do reconhecimento visual e da leitura de palavras em voz alta (retirado
de Coltheart et al., 2001, p.214).

Ao longo do desenvolvimento da competéncia leitora, os leitores aprendizes vao
progressivamente deixando de depender da via fonoldgica (com enfoque na conversao
grafema-fonema), passando a recorrer preferencialmente a via lexical
(reconhecimento visual completo da palavra escrita). Esta alteracdo explica-se pelo
facto do aumento do numero de palavras conhecidas, resultando no aumento de

representacdes léxico-semanticas.
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2.1.3. Ensino da leitura

Na sequéncia, e a semelhanca dos modelos de aprendizagem, surgiram também
métodos de ensino diferenciados, tentando desta forma operacionalizar as concecdes
sobre o ato de ler. Atualmente s3ao descritos na literatura uma grande variedade de
métodos, no entanto, sendo rigorosos no conceito de método, este remete-nos para
duas posturas fundamentais, nomeadamente: os métodos fdnicos (também
designados sintéticos) e os métodos globais (ou analiticos) (Cruz, 2007). O que os
estudos nos mostram atualmente, baseados em evidéncias cientificas, € uma maior
eficacia dos métodos fénicos em detrimento dos globais. As metodologias fénicas sao,
efetivamente, as mais eficazes no ensino da leitura sendo recomendadas em paises
como os EUA e o Reino Unido, por painéis especializados na drea da aprendizagem da
leitura (National Reading Panel, 2000; Walker, Sainsbury, Worth, Bamforth, & Betts,
2015, respetivamente). Sdo também recomendadas como as mais eficientes para que
o dominio da competéncia de descodificacdo se estabeleca, considerando esta de
extrema importancia no inicio da aprendizagem da leitura. Varios estudos tém
corroborado esta eficécia. Ehri, Nunes, Stahl, & Willows (2001) elaboraram um estudo
de meta-andlise com o objetivo de analisar as evidéncias obtidas pelo NRP de forma a
perceberem se os métodos fonicos eram mais eficazes, comparando-os com outros
métodos. Das conclusdes do estudo importa referir que os métodos fdénicos se
apresentam como os mais eficazes e que os efeitos do método persistem mesmo
depois da instrucdo. Os métodos fonicos beneficiaram a capacidade de descodificacao,
a leitura de palavras, a compreensao de texto e a ortografia em muitos leitores. Estes
efeitos foram melhores quando o método fdnico foi utilizado numa fase mais precoce
da aprendizagem da leitura. Embora nao se tenha revelado eficaz em alunos com baixo
desempenho (que incluiam alunos com limitacGes cognitivas), o método revelou-se
eficaz em alunos em risco de dificuldade de aprendizagem da leitura e escrita e em
alunos mais velhos com dificuldades de leitura e escrita. Em suma, a utilizacdo de

métodos fdnicos mostrou-se eficaz e deve, segundo estes autores, ser implementado
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como parte de programas de alfabetizacdo, bem como para prevenir e remediar as

dificuldades de leitura.

Os métodos fonicos assentam no principio de que os grafemas se apresentam como
unidades minimas da leitura, e que depois de aprendidos se podem associar para
formar todas as silabas e palavras. Baseiam-se no ensino sistematico das
correspondéncias grafo-fonémicas, recorrendo os leitores ao conhecimento fonoldgico
para efetuarem a leitura das palavras (Cruz, 2007). A leitura é vista como um processo
que progride dos elementos mais simples (grafemas e silabas) para as estruturas mais
complexas (frases e textos). De acordo com Cruz (2007), esta evolucdo far-se-a em
guatro etapas: a leitura de letras; a fase da silaba, a leitura de palavras e a leitura de
frases. Segundo o National Reading Panel (2000), estes métodos ensinam a crianca a
relacdo entre fonemas e grafemas, ensinando explicitamente aos alunos a forma de

converter grafemas em fonemas e depois de combinar fonemas para formar palavras.

O National Reading Panel (2000) identificou cinco fatores-chave para o procedimento

efetivo no ensino da leitura, nomeadamente:

(i) a consciéncia fonémica;

(ii) o dominio do principio alfabético (baseado em treino fénico);
(iii) a fluéncia leitora;

(iv) a compreensdo oral;

(v) o vocabuldrio.

Apesar de reconhecermos os cinco fatores como essenciais no processo de
aprendizagem da leitura salientamos, tendo em conta a natureza e o objetivo do nosso
estudo, os trés primeiros por se considerarem os mais pertinentes numa fase inicial do
processo de aprendizagem da leitura. Os dois primeiros, a consciéncia fonémica e o
dominio do principio alfabético (baseado em treino fénico), por serem basilares ao
inicio deste processo, a fluéncia leitora por se constituir como uma ponte entre a
descodificacdo e a compreensdo e porque é expectavel que, numa fase inicial do

desenvolvimento da leitura, a capacidade de compreensdao esteja particularmente
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condicionada pela descodificacdo. Esta competéncia assume-se também como uma

medida fidvel e objetiva da evolug¢dao da competéncia leitora.

2.1.4. Competéncias especificas essenciais numa fase inicial da aprendizagem da
leitura

Nas ortografias alfabéticas, como é o caso do Portugués Europeu (doravante, PE), sdo
consideradas duas competéncias bdsicas e intrinsecamente relacionadas no que
respeita a aprendizagem inicial da leitura: a consciéncia fonémica e o dominio do
principio alfabético/relagdes letra-som (Esteves, 2013; Seymour & Evans,1999,
Seymour et al., 2003; Sucena et al., 2009; Viana & Sucena, 2014, citado por Sucena,
2018).

Para que melhor possamos entender o conceito de consciéncia fonémica, importa
refletir sobre um conceito hierarquicamente superior, o de consciéncia fonoldgica. A
consciéncia fonoldgica é descrita como a capacidade de refletir e manipular a
estrutura de um enunciado oral, independentemente do seu significado (Stackhouse,
2001). Dito de outra forma, a consciéncia fonoldgica implica a capacidade de,
deliberadamente, se prestar atencdao aos sons da fala e refletir acerca das unidades
gue compdem a oralidade. A consciéncia fonolégica assume-se, desta forma, como a
primeira “ponte” entre a oralidade e a escrita e constitui-se como um dos fatores
preponderantes para o sucesso desta aprendizagem (Morais, 2003). Esta desenvolve-
se gradualmente, tomando a crianca consciéncia de unidades como a palavra, a silaba
e os seus constituintes, o acento e os fonemas. Existem pois diferentes niveis de
consciéncia fonoldgica que emergem e se desenvolvem em fases distintas do
desenvolvimento infantil (Seymour & Evans, 1994; Gillon,2004; Lamprecht et al., 2009,
citado por Alves, 2012). A consciéncia sildbica, ou seja, a capacidade de isolar e
manipular silabas, desenvolve-se precocemente, sendo anterior a alfabetizacdo (Gillon,
2004; Adams et al., 2006; Lamprecht et al., 2009 citado por Alves, 2012). No que

respeita especificamente a consciéncia fonémica, esta consiste na aptiddo para
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identificar o fonema (peca-chave nos sistemas de escrita alfabética), bem como na
capacidade de o manipular (por exemplo em de atividades de supressdao ou adi¢do)
(Sucena, 2018). Esta competéncia assume-se como mais complexa do que a
capacidade de consciéncia silabica e emerge por volta da idade escolar. Nesta altura, a
crianga ingressa na escola com uma considerdvel capacidade de reflexdo fonoldgica
embora esta ndao esteja desenvolvida ainda ao nivel fonémico. Esta capacidade
desenvolve-se simultaneamente com o processo de aprendizagem da leitura e da
escrita e, segundo autores como Morais, Cary, Alegria, & Bertelson (1979) e Ehri &
Wilce (1980) exige treino especifico, que na maioria dos leitores foi fornecido pela
aprendizagem da leitura (em sistemas de escrita alfabética como é o caso do PE). Esta
capacidade é essencial para a compreensdao do principio alfabético ou, por outras

palavras, para que a crianca consiga descobrir as relacdes letra-som.

Por principio alfabético entendemos, entdo, a correspondéncia entre fonemas e
grafemas, ou seja, que os fonemas sdo representados graficamente por letras ou
conjunto de letras (grafemas). Estas duas competéncias assumem-se, desta forma,
como basilares ao desenvolvimento de competéncias mais complexas como a

descodificacao e a aprendizagem do cddigo ortografico.

2.1.5. A Fluéncia leitora

Vdrios estudos demonstraram ja a existéncia de uma relacdo inequivoca entre fluéncia
de leitura, a descodificacdo e a compreensdo (e.g. Bruck, 1990; Perfetti, 1994). Estudos
recentes, ddo cada vez mais importancia a capacidade de fluéncia leitora para que se
possa aceder a compreensdo do material lido (Allington, Jordan & Shelton, 2007,
citado por Esteves, 2013). O processamento lento da palavra interfere na
automaticidade da leitura e na sua compreensdo. Esta demora na leitura consome
memoria de trabalho, necessdria a compreensao do texto. Quanto mais rapido o leitor

identificar a palavra, mais disponivel ficard a memaria de trabalho para operar ao nivel

12
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da analise semantica dos constituintes das frases e de integracdo das frases na
organizacgao textual.

Numa fase inicial da aprendizagem da leitura, o aumento de fluéncia traduz a
passagem de uma descodificagdo grafofonémica lenta, ao reconhecimento automatico
das palavras. Este reconhecimento automatico é considerado, entdo, o motor que

comanda o processo de leitura.

A fluéncia leitora é, em muitas situagbes, considerada como a rapidez com que uma
crianga consegue ler um texto, ou seja a velocidade a que consegue enunciar palavras
presentes num texto, no entanto as definicdes de fluéncia parecem ndo ter sido

consensuais ao longo do tempo.

O National Reading Panel (2000) define a fluéncia como a capacidade de ler um texto
rapidamente, com precisdo e com expressao adequada. Consensual, nos dias de hoje,
parecem ser as trés dimensdes implicadas nesta competéncia: a precisao, a velocidade

e a prosddia (e.g. Hudson, Pullen, Lane, & Torgesen, 2009 e Rasinski, 2004).

A precisao leitora refere-se, entdao, a habilidade para reconhecer e descodificar de
forma exata e precisa aquilo que se |&, e depende essencialmente de competéncias
fonoldgicas de descodificacdo, associadas ao dominio do principio alfabético (Carvalho,

2016).

A precisdao leitora é considerada a base essencial da fluéncia leitora. Para ser
considerado um leitor fluente, a sua capacidade leitora devera ser precisa. Para que
possa entender o significado de um texto, este terd de ser lido com um determinado
nivel de precisdo. Para ler o texto com precisdo, o leitor deve ser capaz de identificar
palavras individuais com precisdo, o que exige o dominio do principio alfabético.
Palavras irregulares, dificeis de serem descodificadas, também devem ser lidas com
precisdo. O reconhecimento de padrdes comuns de letras, bem como a grafia correta

das palavras, desempenham papéis cruciais na leitura exata das palavras. Depois da
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palavra ser identificada, o seu significado correto deverd ser ativado. Para um leitor
fluente, a identificagdo precisa da palavra e o acesso ao seu significado acontecem
simultdnea e instantaneamente, tornando-se desta forma o processo de leitura

automatico (Hasbrouck, J. & Glaser,D.,2018).

Rasinski (2004) considera a precisdo leitora como uma medida valida de proficiéncia
leitora e propde trés niveis para esta competéncia:

(i) Nivel independente (97-100%)

(ii) Nivel de instrucdo (90-96%)

(iii) Nivel de frustracdo (<90%)

No nivel independente os leitores conseguem ler qualquer texto independentemente,
sem necessitarem de nenhum tipo de ajuda. No nivel de instrucdo o leitor necessita
ainda de alguma ajuda por parte do(s) professor/pais. Aqueles que se situam no ultimo

nivel (<90%) consideram a leitura de texto muito dificil, mesmo com ajuda.

A capacidade de precisao leitora pode ser avaliada pela percentagem de palavras lidas
corretamente, independentemente do tempo que demora a fazé-lo (indice de

precisao).

A velocidade compreende o nimero de palavras identificadas durante determinado
tempo. A prosédia tem em conta os aspetos ritmicos e tonais do discurso (Hudson et

al., 2009).

A fluéncia de leitura oral pode ser medida pelo nimero de palavras lidas corretamente
dividido pelo tempo total de leitura, o que permite calcular o nimero de palavras
corretas por minuto (pc/m). O pc/m inclui, portanto, uma estimacdo da precisio e da

velocidade (indice de fluéncia).
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A avaliacdo da fluéncia leitora pode, e deve ocorrer com diferentes materiais, cientes
de que dependendo destes estaremos a avaliar diferentes competéncias. Deste modo,
a avaliacdo pode ser efetuada de trés formas distintas: recorrendo a listas de palavras
isoladas, recorrendo a listas de pseudopalavras (sequéncia de letras possivel na lingua
por obedecer as regras que lhes estdo inerentes, mas a qual ndo se associa nenhum
significado) ou recorrendo a leitura de palavras em texto (DGE, 2013). A leitura de
palavras isoladas reflete a eficacia do reconhecimento de palavras (numa fase inicial
resultado da descodificacdo, numa fase mais posterior da identificacdao lexical da
palavra). As listas de pseudopalavras refletem de forma mais direta a capacidade de
descodificacdo. A comparacdo entre a leitura das duas (palavras e pseudopalavras) pde
em evidéncia a contribuicdo do acesso automdtico a representagdes lexicais
ortograficas. A leitura de textos exprime ndo sé as competéncias ja citadas, como
também pde em evidéncia a contribuicdo do processamento das propriedades
semanticas do contexto e do sentido mais geral do texto, bem como as propriedades

sintaticas das frases que o compd&em.

Recentemente, a DGE, reconhecendo a importancia desta competéncia, incluiu nas
metas curriculares do portugués a competéncia de fluéncia leitora. Buescu, Morais,
Rocha, & Magalhdes (2015) definem como metas curriculares, para a fluéncia leitora,
nos dois primeiros anos de escolaridade:
e No final do 12ano do ensino basico, a crianga deve:
(i) Ler pelo menos 45 de 60 pseudopalavras mono, di e trissilabicas (em 4
listas de 15 pseudopalavras cada);
(ii) Ler corretamente, por minuto, no minimo, 25 pseudopalavras.
(iii) Ler pelo menos 50 em 60 palavras mono, di e trissilabicas regulares e 5
de uma lista de 15 palavras irregulares.
(iv) Ler corretamente, por minuto, no minimo 40 palavras de uma lista de
palavras de um texto apresentadas quase aleatoriamente.
(v) Ler um texto com articulacdo e entoacdo razoavelmente corretas e uma

velocidade de leitura de, no minimo, 55 palavras por minuto.
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e Parao final do 22 ano de escolaridade as metas definidas sdo:

(i) Ler pelo menos 50 de uma lista de 60 pseudopalavras mono, di e
trissilabicas (4 sessdes de 15 pseudopalavras cada).

(ii) Ler corretamente, por minuto, no minimo, 35 pseudopalavras.

(iii) Ler quase todas as palavras mono, di e trissildbicas regulares
encontradas nos textos lidos na escola e pelo menos 12 de 15 palavras
irregulares (escolhidas pelo professor).

(iv) Descodificar palavras com fluéncia crescente: bom dominio na leitura
das palavras dissildbicas de 4 a 6 letras e mais lentamente na das
trissilabicas de 7 ou mais letras.

(v) Ler corretamente, por minuto, no minimo 65 palavras de uma lista de
palavras de um texto apresentadas quase aleatoriamente.

(vi) Ler um texto com articulagao e entoagao razoavelmente corretas e uma

velocidade de leitura de, no minimo, 90 palavras por minuto.

2.1.6. A importancia da consisténcia ortografica e outros aspetos que influenciam a

aprendizagem da leitura

O processo de conversdo de fonema-grafema requer um ensino explicito, sistematico e
organizado por parte do professor. Devera ser baseado em principios de progressao:
do mais acessivel ao menos acessivel, e do mais simples ao mais complexo, tal como
previsto nos métodos fdnicos. Estes principios de progressao deverao estar presentes
em diferentes dominios que influenciam a aprendizagem da leitura e da escrita,
nomeadamente: a consisténcia ortografica da lingua, a consciéncia fonoarticulatdria e

a complexidade dos grafemas. Abordaremos de seguida estes trés dominios.

2.1.6.1. Consisténcia ortografica

Como ja referido anteriormente, o ato de ler, numa lingua de escrita alfabética (como

é o caso do PE) implica, por um lado, que a crianca tome consciéncia de que a fala é
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constituida por uma sequéncia de fonemas e, por outro, exige a conversdo de
grafemas (letras ou conjunto de letras) em fonemas (sons). A par deste processo é
também indispensavel que compreenda as relacdes grafofonémicas (letra-som) e que
interiorize as convengdes que lhes estao subjacentes. No caso da lingua portuguesa, o
cddigo ortografico ndo representa de uma forma direta estas correspondéncias, ou
seja, ndo existe uma relagdo biunivoca na correspondéncia grafema/fonema (no caso
da leitura) e fonema/grafema (no caso da escrita) para todos os grafemas e fonemas
do PE. Considera-se, portanto, uma lingua semitransparente. Dito de outra forma,
temos grafemas no portugués que assumem diferentes valores fonoldgicos,
dependendo do contexto em que se inserem. Tomemos como exemplo o grafema <s>
gue dependendo do contexto de palavra em que se insere pode assumir os valores
fonolégicos de /s/, /z/ e /[/ (por exemplo nas palavras “sapo”, “casa” e “mosca”). O
contrario também se verifica, sendo que um fonema pode ter vdrias realizacdes
graficas, por exemplo o caso do fonema /s/ que pode ser representado pelos grafemas

4

<s>, <85>, <C>, <¢> e <x> (por exemplo nas palavras “sapo”, “osso”, “céu”, “lago” e
“maximo”). O Portugués Europeu é considerado, portanto, como uma lingua
semitransparente (ou de complexidade intermédia), o que dificulta os ritmos de

aprendizagem da leitura.

No PE existem 26 letras do alfabeto, no entanto existem 29 fonemas. Se
considerarmos os grafemas do portugués europeu, a relacdo entre fonemas e
grafemas é ainda menos linear, podendo ocorrer ainda mais correspondéncias. Para
além de ter de dominar estas correspondéncias, o leitor aprendiz necessita ainda de
dominar 24 ditongos (15 orais e 9 nasais), 42 grafemas complexos e 33 encontros

consonanticos (Mateus e Andrade, 1998, citado por Sucena, 2018).
No que diz respeito a consisténcia ortografica sabe-se que sdo mais acessiveis 0s

grafemas que tém uma relagdo biunivoca com os fonemas (<p>, <b>, <t>, <d>, <f>,

<j>,...) do que os que podem receber mais do que um valor fonoldgico (<c>, <s>,
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<x>,...), dependendo da posicdo que ocupam e as letras que tém adjacentes ( como

acontece no caso de <m> ou <n> precedidos de vogal e seguidos de consoante).

2.1.6.2. Estrutura silabica

Segundo Sucena (2018), numa fase inicial de aprendizagem da leitura e da escrita em
que ainda esta a ser desenvolvido o processo de descodificagdo, outro dos aspetos
gue deveremos ter em conta, para além da complexidade ortografica do portugués
europeu, é a estrutura sildbica e a extensdo das palavras ou pseudopalavras que a
crianca terd de ler. Numa fase inicial, e tendo em conta que o processo de
descodificacdo é lento, devera iniciar-se sempre com palavras de estrutura sildbica

simples e com extensao silabica reduzida.

A silaba agrupa segmentos, sendo constituida por uma vogal (V), por uma vogal e uma
semivogal ou glide (G) ou ainda por uma vogal e consoantes (C) (Ribeiro et al., 2016).
Um dos modelos mais utilizados que nos ajuda a entender a estrutura das silabas é o
modelo de “Atague-Rima”, modelo este que tem sido utilizado no que respeita ao
Portugués Europeu. Segundo Freitas & Santos (2009), a nivel fonoldgico a silaba é
constituida por unidades de nivel inferior. Hierarquicamente organizadas, estas
unidades agrupam-se em constituintes sildabicos, como elucida o diagrama em arvore

apresentado na Figura 2, que representa a estrutura interna da silaba.

Silaba
Ataque Rima

Niicleo Coda

Figura 2: Constituicdo silabica (retirado de Freitas & Santos (2009) p.23).
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Segundo o modelo “Ataque-Rima”, os constituintes sildbicos apresentam no maximo
duas posi¢oes internas: (i) a silaba (&) ramifica em Ataque (A) e Rima (R) ; (ii) a Rima

ramifica em nucleo (Nu) e Coda (Cd) (como representado na Figura 2).

G nivel da silaba
A/\ R nivel da rima
2%
Nu Cd
X X X nivel do esqueleto
s a t ta  nivel segmental

Figura 3: Representacdo da silaba num modelo “Ataque-Rima” (retirado de Freitas & Santos (2009) p.24).

Neste exemplo cada constituinte terminal esta preenchido com um dnico segmento.
No entanto os constituintes sildbicos podem estar associados a zero, um ou dois
segmentos. Desta forma, cada constituinte pode ser ramificado ou ndo ramificado.
Ramificado quando é preenchido por dois segmentos, ndo-ramificado quando é
preenchido por um segmento ou o constituinte se encontra vazio. Os constituintes
silabicos podem entdo adquirir os seguintes formatos:
(i) O Ataque pode ser ou nao ramificado, dependendo se apresenta sé uma
posicdo de esqueleto (ndo ramificado) ou duas (ramificado).
(ii) A Rima pode apresentar apenas um Nucleo, ou pode ramificar em
Nucleo e Coda.
(iii) O Nucleo é sempre preenchido e pode ser ou ndo ramificado.
(iv) A Coda, no caso do Portugués, é sempre nao ramificada e nao é de

preenchimento obrigatério.
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o
A /\\ R
|
MNu
" b4 X
|
f | u vial

Figura 4: Exemplo de constituinte ramificado preenchido (retirado de Freitas & Santos (2009) p.25).

Nu
x x
f i &

Figura 5:Exemplo de constituinte ndo ramificado (retirado de Freitas & Santos (2009) p.26).

Nu
X X
%
u vas

Figura 6: Exemplo de constituinte ndo ramificado vazio (retirado de Freitas & Santos (2009) p.26).

No que a aquisicao de estruturas silabicas diz respeito, estas autoras referem que tem
sido possivel, com base em estudos, detetar um padrdo regular no tratamento dos

varios tipos de constituintes silabicos. A ordem de emergéncia e estabilizacdo dos

20



Revisdo Bibliogrdfica

varios tipos de constituintes parecem ser comuns nos diferentes sistemas alfabéticos.
Assim, a ordem de emergéncia dos constituintes sildbicos da-se em quatro estadios:
(i) Estadio I — Ataque ndo ramificado e Nucleo ndo ramificado, em que ha

produgdo de formatos sildbicos CV e V;

(i) Estadio Il — Coda (Rima ramificada), em que ha producdo de formatos
CVCe VG
(iii) Estadio Il — Nucleo ramificado, em que ha producdo de formatos

sildbicos CVG(C);
(iv) Estadio IV — Ataque ramificado, em que ha producdo de formatos

sildbicos CCV (C);

Para além desta emergéncia gradual é também importante perceber a importancia
desta na aquisicdo dos fonemas do portugués. Tomemos como exemplo o fonema /r/,
gue pode estar adquirido em posicdo de Ataque ndo ramificado, mas ainda ndo estar
em posicdo de Coda e/ou em Ataque ramificado. A producgdo deste fonema emerge
em momentos distintos, se tivermos em conta os seus constituintes silabicos, desta
forma a ordem de emergéncia é: (i) Ataque nao ramificado; (ii) Coda; e (iii) Ataque
ramificado. Este comportamento é generalizado a outros fonemas que podem ocorrer

no PE tanto em Atagque como em Coda (Freitas & Santos, 2009).

2.1.6.3. Consciéncia fonoarticulatoria

Outra questdo que consideramos importante, quando se inicia um processo de
aprendizagem da leitura e da escrita, € a forma como podemos promover a
consciéncia dos sons da fala. Esta consciéncia podera ser promovida recorrendo as
carateristicas articulatdrias, acusticas e ao modo como se produzem os sons da lingua
em que se esta a aprender. A consciéncia fonoarticulatdria consiste na capacidade que
o individuo tem em refletir sobre os movimentos articulatérios e sobre os sons. Esta,
supOe a capacidade de distinguir os pontos e modos de articulacdo dos fonemas.

Alguns autores como Lamprecht et al. (2009) defendem a importancia da consciéncia
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fonoarticulatéria ndo sé para o desenvolvimento da producdo e percecdo dos sons,

como também na aprendizagem do cddigo alfabético.

Para que melhor possamos perceber esta capacidade, faremos em seguida uma breve
descricao das carateristicas dos sons do PE, apresentando uma breve sintese da sua

classificagdo.

Do ponto de vista da classificagdo articulatdria tradicional dos sons do PE, podemos
distinguir as vogais e as consoantes de acordo com a constricdo a passagem do ar no
trato vocal. As vogais sdo produzidas sem constricdes significativas a passagem do
fluxo de ar, enquanto na producdo das consoantes estas constricdes sao significativas.
Sdo sons vozeados (hd vibracdo das pregas vocais) e podem ser orais ou nasais,
dependendo esta carateristica da passagem de ar pela cavidade nasal. No que diz
respeito as consoantes, estas podem ser agrupadas tendo em conta o ponto de
articulagdo, o modo de articulagdo, o vozeamento e a nasalidade. O ponto de
articulacdo diz respeito a localizacdo onde a constricdo de ar é mais acentuada.
Dependendo desta localizagdo, classificam-se por bilabiais, labiodentais, dentais,
alveolares, palato-alveolares, palatais, velares e uvulares (Mateus, Falé, & Freitas,
2005). O modo de articulacdo refere-se a forma como o fluxo de ar é expelido, ou seja,
como a obstrucdo a passagem de ar é realizada, dividindo-se em quatro grandes
categorias: oclusivas (se a constricdo a passagem do fluxo de ar for total), fricativas (se
a constricdo a passagem do fluxo de ar for parcial, suficiente para provocar ruido),
laterais (se a constricdo a passagem do fluxo de ar for central, obrigando o ar a passar
pelos lados do dorso da lingua) e vibrantes (se a obstrucdo for parcial com vibragdo da
lingua). As duas ultimas (laterais e vibrantes) constituem o grupo das consoantes
liquidas por partilharem propriedades articulatdrias e acusticas. As consoantes podem
também classificar-se como vozeadas/desvozeadas conforme haja mais ou menos
vibracdo das pregas vocais, respetivamente. Podem também, a semelhanca das vogais,
ser nasais dependendo esta carateristica da passagem do fluxo de ar pela cavidade

nasal.
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No que respeita a acessibilidade dos fonemas no processo de aprendizagem da leitura,
sabe-se que a descodificacdo de silabas iniciadas por sons fricativos é mais facil por ser
possivel a sua modulacdo e pelo facto de se poder prolongar isoladamente, dadas as
suas carateristicas no que respeita ao modo como atravessam o trato vocal (por

exemplo ssssss...., fffff...., vwvvv.....).

2.1.6.4. Complexidade dos grafemas

No que a complexidade dos grafemas diz respeito, sabe-se ser mais facil aprender os
grafemas constituidos por uma soé letra (grafemas simples), do que os digrafos
(constituidos por duas letras, por exemplo <ch>, <lh>, <nh>, <ss>, ...). E também mais
facil aprender os grafemas simples do que os que incluem um diacritico (como <¢>,
<@>, denominados como grafemas compostos). Outro facto importante, no que
respeita aos grafemas, é a crianca ter consciéncia de que cada letra poder assumir

varias formas graficas (impressa/manual, maiuscula/minuscula) (DGE, 2013).

2.2. Dificuldades de aprendizagem da leitura — o que se pode constituir

como fonte de dificuldade?

Com base nas condi¢des consideradas essenciais para o desenvolvimento do processo
de aprendizagem da leitura e da escrita propostas por Morais et al. (2013)
(anteriormente descritas em 2.1.2.), estes autores identificam 5 componentes que

podem estar na origem de dificuldades.

A primeira fonte de dificuldade identificada é a consciéncia fonémica. Parece haver

consenso nos dias de hoje de que é um requisito para que possa operar com eficiéncia
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o mecanismo da descodificacdo. Alteracdes a este nivel serdo decerto indicadores de

comprometimentos no processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

O conhecimento de letras é identificado como um segundo fator que pode ser fonte de
dificuldade. Conhecer o nome da letra e/ou o seu valor fonoldgico, as suas possiveis
representagdes fonoldgicas, isoladas ou agrupadas e a suas possibilidades graficas é
também considerado um preditor de sucesso no processo de aprendizagem da leitura.
Contrariamente, se ndo se verificar a competéncia, poder-se-a constituir como fonte

de dificuldade.

As operacbes envolvidas na descodificacdo de grafemas, isto é a capacidade de
associacao dos grafemas aos fonemas correspondentes é também considerado como
uma fonte de dificuldade. A capacidade de perceber grafemas complexos ( digrafos,
por exemplo no caso do <lh>, <nh> e <ch>, ou de grafemas compostos (com
diacriticos) como por exemplo <3>, <é>, <a>), constituidos por grafemas que isolados
tém um valor fonoldgico e que quando agrupados podem assumir valores fonoldgicos

muito diferentes, pode constituir também fonte de dificuldade.

A quarta fonte de dificuldade identificada por estes autores diz respeito ao dominio
progressivo da descodificacdo, em particular, a constituicdo de unidades maiores do
que o grafema. O facto de se ter de aprender o cédigo ortografico da lingua e as regras
que lhe estdo adjacentes constitui um instrumento poderoso na aquisicdo de

representagdes mentais maiores do que o grafema-fonema.

As capacidades inerentes ao processamento de sequéncias ortograficas sao
identificadas como a quinta possivel fonte de dificuldade no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita. O facto de se terem de processar varias letras

simultaneamente poderdo ter origem em competéncias visuais ou percetivas.
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2.3. Intervengdo/Reeducacdo nas dificuldades de leitura

Apesar de existirem, na literatura disponivel, alguns programas de intervencao
direcionados para alunos com dificuldades de aprendizagem da leitura, poucos sdo os
que sdo padronizados e em que o seu grau de eficdcia estda comprovado. Um dos
aspetos que nos parece consensual é o facto de o objetivo de qualquer programa de
intervencdo ser a sua eficacia. Parece-nos também fazer sentido refletir sobre as
estratégias utilizadas, assentes em principios orientadores fundamentados em
investigacOes atuais e tendo em conta, obviamente, o publico-alvo do nosso estudo
gue ainda se encontra numa fase inicial do processo de aprendizagem da leitura e

escrita.

No sentido de conseguirem perceber quais os programas de intervencdo mais eficazes
em criancas com dificuldades de aprendizagem de leitura, (Slavin, Lake, Davis, &
Madden, 2011) realizaram um estudo de meta-analise, em que analisaram
criteriosamente alguns programas de interven¢dao utilizados com criangas com
dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita, com base em cinco questdes-chave:
a importancia dos métodos fénicos; os efeitos a longo prazo da tutoria; professores vs
voluntarios sem formacdo especializada; tutorias individuais vs pequenos grupos;
abordagem em sala de aula vs tutoria; implicagdes no modelo RTI (Response to

Intervention);

Das conclusdes do estudo importa referir que, a maior parte dos programas
considerados eficazes, eram baseados em metodologias fonicas. Os programas focados
em competéncias criticas no processo inicial da leitura (como é a descodificacdo)
foram os mais eficazes. A frequéncia e a intensidade das sessGes também foram
avaliadas, revelando melhores resultados programas intensivos, de menor duracgdo. Os
mais eficazes sdo os de curta duracdo (20-40 minutos), com frequéncia semanal de 4/5
sessdes e durante pelo menos 12 semanas. Os programas individualizados, em regime
tutorial pelo professor da turma, foram os que revelaram resultados mais eficazes. No

entanto, os programas dirigidos a grupos pequenos (com menos de cinco criangas),
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bem estruturados, também se revelaram muito eficazes, sendo obviamente em

termos econdmicos mais vidveis. Os que obtiveram menor eficacia foram os dirigidos a

grupos maiores e em que a intervencdo é realizada por voluntarios sem formacao

especializada.

Podemos entdo concluir que programas eficazes terdo em comum:

(i)

(ii)

(iif)
(iv)

(v)

O recurso ao método fdnico, explicito e sistemdtico, com recurso a
programas fortemente direcionadas ao ensino do principio alfabético e das
correspondéncias grafema-fonema;

Serem baseados numa interven¢ao focada nas competéncias criticas do
processo da leitura (como é, numa fase inicial, a descodificacao);

Serem dirigidas a um reduzido niimero de participantes;

Serem de elevada intensidade (sessdes mais curtas, mas mais frequentes
revelam-se mais eficazes do que sessdes mais longas e menos frequentes);

Promoverem atividades ativas.

Sucena (2018) refere também dois aspetos importantes na eficacia das estratégias

utilizadas na interven¢dao, nomeadamente:

(i)
(ii)

Devem basear-se na investigacdo, com resultados comprovados;
Devem ser delineadas tendo em particular atengao os processos de base a
aprendizagem da leitura e as carateristicas da ortografia da lingua em que

a crianga aprende a ler e a escrever.

No que as estratégias diz respeito, alguns autores defendem que criangas com

dificuldades graves de leitura aprendem melhor quando podem usar muitos sentidos.

De facto, a utilizacdo de estratégias multissensoriais para a promog¢do da consciéncia

fonoarticulatéria tem-se revelado eficaz na nossa pratica clinica. Os aspetos fonéticos

e fonoldgicos de suporte a emergéncia e ao desenvolvimento da consciéncia fonémica

sdo desenvolvidos com base nos sistemas sensoriomotores. Segundo Alves (2012):
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“Compete aos sistemas sensoriomotores, nomeadamente visuais e auditivos
alimentarem as representacdes mentais com material fonético pertinente
(acustico e articulatério), a fim de dotar o individuo dos instrumentos
necessarios ao seu desempenho articulatério (a par da produgdo fonoldgica),
auditivo (a par da percecio fonoldgica), e reflexivo (consciéncia

segmental)”.(p.72).

Recorrendo a estratégias multissensoriais as criancas interligam entre si informacodes
visuais, auditivas e quinestésicas de forma a consolidarem mais facilmente as
aprendizagens. A neurociéncia tem tido um papel importante no que a compreensao
destas estratégias diz respeito. Dehane (2012) refere que o cérebro é mais
multissensorial do que alguma vez se pensou, sendo que as suas capacidades
processuais sao mais elaboradas e menos compartimentadas do que se pensava.
Autores como Ribeiro & Baptista (2006), defendem que as técnicas multissensoriais
facilitam o trabalho na relagdo entre a fala e os simbolos visuais, combinando a visao, a

audicdo e o tato para auxiliar a criancga a ler e a soletrar corretamente as palavras.

2.4. O Modelo RTI (Response to Intervention)

O modelo RTlI (Resposta a Intervengao) é um modelo educacional de
multiniveis/multicamadas, que tem como objetivo a identificacdo precoce de
dificuldades de leitura e aprendizagem. Numa primeira fase, os alunos sao avaliados
para que se possam identificar grupos de risco (triagem). Depois de identificados, é
proposta uma intervengdo a curto prazo, sendo esta sempre monitorizada.
Dependendo dos progressos efetuados, os alunos que ndo respondem a intervengao
serao considerados como grupo de risco para dificuldades de aprendizagem. O modelo

mais utilizado deste programa é o dos trés niveis. No nivel | do programa, as atividades
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sao desenvolvidas em sala de aula, no nivel Il a intervengdo é feita em pequenos

grupos, e no nivel Il a intervengao prevé-se individual (Fuchs & Fuchs, 2006).

Estudos recentes tém comprovado a eficacia deste modelo na detegao e intervengao
precoce de criancas em risco de aprendizagem da leitura e da escrita, bem como tém
sustentado a importancia da dete¢do precoce na prevencgao de dificuldades de leitura.
Num estudo efetuado com criancgas a frequentar o jardim de infancia, (Catts, Nielsen,
Bridges, Liu, & Bontempo, 2015) foram avaliadas, no inicio do ano letivo, 366 criangas,
tendo sido monitorizadas ao longo desse ano letivo. Um subgrupo de criangas
identificadas “em risco” foi alvo de uma intervencdo de nivel Il ao longo de 26
semanas. Os resultados indicaram que a avalia¢do inicial identificou, com precisao,
bons e maus leitores no final do primeiro ano. O estudo demonstrou, também, que a
resposta das criancas a intervencdo de nivel 2 melhorou significativamente os

resultados ao nivel da leitura.

Também os dados de um estudo longitudinal, efetuado por Vellutino, Scanlon, Small,
& Fanuele (2006) confirmam a eficacia deste modelo de intervencdo. Neste estudo os
autores identificaram criangas no jardim de infancia (a frequentarem o ano anterior a
entrada na escola) em risco de dificuldades de leitura. Metade das criancas
identificadas tiverem interveng¢ao em pequenos grupos, duas a trés vezes por semana
durante o ano que frequentaram o jardim de infancia (nivel Il). A outra metade teve
como resposta as medidas oferecidas habitualmente pelo jardim de infancia. As
criancas foram novamente avaliadas no inicio do primeiro ano, e as que continuaram
com dificuldades de leitura tiveram intervencao individual didria (nivel 1), efetuada
pelos professores do projeto, desde o inicio até o final do primeiro ano. A outra
metade teve as respostas que habitualmente eram prestadas pela sua escola, durante
o mesmo periodo de tempo. Todas as criancas foram avaliadas, periodicamente, até
ao final do terceiro ano. Os resultados sugerem que as criancas identificadas no inicio
do Jardim de infancia que beneficiaram da intervencdo em pequeno grupo (nivel 1l), ou

esta e a intervencdo individual no primeiro ano de escolaridade (nivel 1ll) revelaram, no
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geral, melhores resultados do que o grupo de controlo. Mais ainda, salientam o facto
de um numero considerdvel de criangas que recebeu a intervengdao de nivel Il no
jardim de infancia ter deixado de ser considerado de risco, pelo que consideram os
resultados obtidos no final do Jardim de Infancia como um bom indicador para
distinguir possiveis causas das dificuldades que estavam no inicio do ano emergentes

(bioldgicas vs ambientais).
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3. Metodologia

3.1. Desenho do estudo

O desenho experimental que propusemos foi de recolha de dados quantitativos, antes
e depois de implementac¢do do programa de intervengao. A amostra foi constituida por
trés grupos: um grupo experimental com dificuldades identificadas ao nivel da fluéncia
e da precisao leitoras, que beneficiou do programa de intervengdao que construimos;
um grupo de controlo equivalente ao grupo experimental em termos de capacidade
leitora, idade, ano de escolaridade e capacidade de raciocinio nao verbal, que recebeu
o apoio educativo estabelecido pela escola e ministrado pelo professor de apoio e/ou
de educacdo especial, e um segundo grupo de controlo constituido por criancas sem
dificuldades identificadas ao nivel da fluéncia e precisdao leitoras, emparelhado em

idade, nivel de escolaridade e capacidade de raciocinio ndo verbal.

Desenvolvemos um programa dirigido a promocdo da competéncia leitora. Foram
construidos de raiz todos os materiais utilizados. Depois da aplicacdo do programa a
um grupo de alunos do segundo ano do ensino basico, foi medida a sua eficacia ao
nivel da leitura. O objetivo deste estudo foi, desta forma, a andlise do impacto do
programa de intervencdo na capacidade de leitura, através da comparacdo da
evolucao do desempenho dos trés grupos, entre o pré e o pds-teste. Para este efeito
recorremos a tarefas que avaliam a capacidade de fluéncia e precisao leitoras, bem
como de provas que avaliam competéncias que sabemos estarem inerentes a
competéncia leitora, como o conhecimento de letras, as capacidades de consciéncia

fonémica, a habilidade de descodificacdo e a compreensao leitora.

Podemos, assim, sintetizar as questdes que orientaram o presente estudo:
(i) “Qual o efeito do programa ao nivel da capacidade de leitura?”
(ii) “Sera que o grupo experimental evolui o suficiente para se conseguir

aproximar dos resultados do grupo de criancas sem dificuldades?”
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A hipdtese é que este programa de intervencdo, construido a partir de conhecimentos
e descobertas mais recentes sobre os processos envolvidos na aprendizagem da leitura
e sobre as dificuldades que podem ocorrer nos primeiros anos de aprendizagem, tem
um efeito positivo no desenvolvimento da capacidade de leitura. Prevé-se que o seu
efeito supere os resultados alcancados com as medidas de apoio habitualmente
utilizadas pelo professor de apoio e/ou de educagdo especial. Espera-se ainda que,
uma intervencdo desta natureza permita aproximar o desempenho na leitura destas

criangas ao desempenho dos seus pares que nao exibem dificuldades.

O estudo efetuou-se entre Fevereiro e Junho de 2018.

3.2. Caracterizagao da amostra

Todos os participantes frequentavam estabelecimentos de ensino do Agrupamento de
Escolas Manuel Ferreira Patricio, em Evora, e estavam matriculados no 22 ano de

escolaridade.

A amostra foi constituida por 37 criancas, repartidas por 3 grupos: 14 no grupo
experimental (GE), 12 no grupo de controlo com dificuldades (GCCD) e 11 num
segundo grupo de controlo, este sem dificuldades (GCSD). O GE e o GCCD foram
constituidos por alunos identificados com dificuldades ao nivel da fluéncia leitora. O
GCSD, por alunos sem dificuldade a este nivel. Dos alunos constituintes da amostra, 20
eram do sexo feminino e 17 do sexo masculino, mais precisamente: no GE (n=14) 8
eram do sexo feminino e 6 do sexo masculino, no GCCD (n=12) 5 eram do sexo
feminino e 7 do sexo masculino e no GCSD (n=11) 7 eram do sexo feminino e 4 do sexo
masculino. A faixa etdria da amostra situa-se entre os 87 e 0os 101 meses. A Tabela 1
apresenta a estatistica descritiva referente aos trés grupos em estudo, com base nos
critérios utilizados para constituicdo dos grupos, depois de efetuado o rastreio (idade,

capacidade de leitura (medida pela Prova de Reconhecimento de Palavras (PRP)), e
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capacidade de raciocinio ndo verbal (medida pelas Matrizes Progressivas Coloridas de

Raven (MPCR)), mais especificamente as medidas de tendéncia central e de dispersao.

Tabela 1: Média da idade, do desempenho na PRP e do desempenho nas MCPR com indicagdao do desvio padrio
(entre parénteses curvos), e do intervalo de confianga a 95% (entre parénteses retos).

GE (n=14) GCCD (n=12) GCSD (n=11)
Idade 93.79 (3.12) 95.75 (3.49) 93.18 (3.28)
(em meses) [90,100] [90,100] [87,98]
PRP 20 (4.69) 19 (5.15) 31.82 (4.75)
(resultados brutos) [7,26] [14,29] [24,38]
MPCR 24.29 (5.37) 25.08 (5.71) 26.45 (5.13)
(resultados brutos) [16,34] [14,35] [16,33]

O emparelhamento dos grupos foi efetuado e confirmado recorrendo a aplicacdo de
testes t-Student comparando, desta forma, as médias relativas as varidveis que
considerdmos como critério.! Recorremos ainda a confirmacdo dos resultados com o
teste de Wilcoxon-Mann-Whitney, nos casos em que houve violagdo de pressupostos

(normalidade e/ou homogeneidade de variancias).

O GE foi emparelhado com os dois grupos de controlo (GCCD e GCSD) em termos de
idade, respetivamente t(24)=-1.515, p=.143 (GE vs. GCCD) e t(23)=0.470, p=.643 (GE vs.
GCSD), e de raciocinio ndo verbal, medida pelas MCPR, respetivamente t(24)=-0.367,
p=.717 (GE vs. GCCD) e t(23)=-1.022, p=.317 (GE vs. GCSD) (anexo |, Tabela 6 e Tabela

7). Também entre os dois grupos de controlo ndao se verificaram diferencas
significativas para estas varidveis, nomeadamente t(21)=1.813, p=.084 (idade) e t(24)=-
.604 p=.552 (MCPR) (anexo |, Tabela 8).

Os dois grupos de criancas com dificuldades na leitura (GE e GCCD) foram inicialmente

emparelhados na capacidade de leitura medida pela PRP, t(24)=.518, p=.609 (GE vs.

' 0s pressupostos de normalidade e homogeneidade de variancias previstos para a aplicagdo do teste t-
Student foram efetuados e sdo apresentados em tabelas em anexo (anexo ). Nos casos em que houve
violagdo dos pressupostos, procedemos a sua confirmagdo com o teste ndo paramétrico de Wilcoxon-
Man-Whitney, indicado como alternativa ao teste t-Student, quando violados os pressupostos ((Mardco,
2018).
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GCCD) (anexo |, Tabela 6), confirmado pelo U=63, p=.297, ndo se tendo identificado

diferencgas estatisticamente significativas.

Ambos os grupos com dificuldades na leitura (GE e GCCD) tiveram um desempenho
significativamente inferior ao GCSD na PRP, respetivamente t(23)=-6.219, p<.001 (GE
vs. GCSD), confirmado pelo U=2, p<.001 e t(21)=-6.185, p<.001 (GCCD vs. GCSD),
apresentando diferengas estatisticamente significativas nesta variavel (anexo |, Tabela

7 e Tabela 8).

A Tabela 2 apresenta a estatistica descritiva referente aos dois grupos de criangas com
dificuldades identificadas ao nivel da leitura (GE e GCCD), mais especificamente as
medidas de tendéncia central (média), de dispersdo (desvio padrdo) e intervalo de
confianga a 95% dos resultados obtidos nas tarefas auxiliares: sub-teste de Memoria
de digitos (MD) da WISC-lll; e Provas da ALEPE, nomeadamente: Consciéncia
Fonoldgica Epilinguistica da Silaba (CFES), Consciéncia Fonoldgica Epilinguistica da
Rima (CFER (CV e CVC)); Consciéncia Fonoldgica Metalinguistica da Silaba (CFMS) e

Consciéncia Fonoldgica Metalinguistica da Rima (CFMR (CV e CVC)).
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Tabela 2: Média do desempenho nas provas auxiliares, com indicagdo do desvio padrdo (entre parénteses curvos)
e do intervalo de confianca a 95% (entre parénteses retos).

GE (n=14) GCCD (n=12)
MD 9.21 (0.98) 9.08 (1.44)
(resultados brutos) [8,11] [7,12]
CFES 17.93 (2.2) 17.75 (1.96)
(resultados brutos) [13,20] [14,20]
CFER (CV) 7.29 (2.52) 7.42 (2.23)
(resultados brutos) [2,10] [3,10]
CFER (CVC) 7.29 (2.67) 7.08 (2.64)
(resultados brutos) [3,10] [3,10]
CFMS 7.86 (2.71) 7.75 (2.49)
(resultados brutos) [2,12] [3,12]
CFMR (CV) 4.57 (1.56) 3.50 (2.32)
(resultados brutos) [0,6] [0,6]
CFMR (CVC) 1.14 (1.61) 0.75 (1.36)
(resultados brutos) [0,4] [0,4]

Os resultados do teste t-Student? confirmam n3o haver diferencas, estatisticamente
significativas, entre os grupos (GE e GCCD), em todas as varidveis neste momento de
avaliacdo, nomeadamente: t(24)=0.275, p=.786 (MD); t(24)=0.217, p=.830 (CFES);
t(24)=-0.139, p=.891 (CFER(CV)); t(24)=0.193, p=.848 (CFER(CVC)); t(24)=0.104, p=.918
(CFMS); t(24)=1.361, p=.190 (CFMR(CV)) e t(24)=0.666, p=.512 (CFMR(CVC) (anexo I,
Tabela 10). O teste de Wilcoxon-Mann-Whitney confirmou esta equivaléncia,
nomeadamente: U=74.5, p=.631 (MD); U=77.5, p=.742 (CFES); U=79,5, p=.820
(CFER(CVC)); U=64, p=.322 (CFMR(CV)) e U=74, p=.631 (CFMR(CVC)).

’0s pressupostos de normalidade e homogeneidade de varidncias, previstos para a aplicacdo do teste t-
Student foram efetuados e sdo apresentados em tabelas em anexo (anexo Il). Nos casos em que houve
violagdo dos pressupostos, procedemos a sua confirmagdo com o teste ndo paramétrico de Wilcoxon-
Man-Whitney, indicado como alternativa ao teste t-Student, quando violados os pressupostos (Maréco,
2018).
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3.3. Instrumentos

3.3.1. Questionario

Foi construido um questionario com o objetivo de sinalizar criangas com dificuldades

de leitura (medidas ao nivel da fluéncia e precisdo leitoras) e obter uma caracterizacdo

do desempenho em leitura dessas criangas (anexo lll).

3.3.2. Instrumentos de Avaliagao

Prova de Reconhecimento de Palavras (PRP) (Viana & Ribeiro, 2010): é uma
prova de reconhecimento de palavras regulares que avalia a velocidade e
precisdo leitoras. No que diz respeito a sua utilizacdo esta indicada como prova
de “screening”. Segundo as indicacdes previstas nesta prova, e dado esta ter
sido aplicada no segundo periodo letivo (Fevereiro de 2018), foram
considerados os percentis relativos ao 22 ano de escolaridade. A sua aplicagao
foi efetuada em grupo (turma) e respeitadas as orientacdes para a sua
administracdo. Foram utilizados os resultados brutos para efeito de
emparelhamento dos sujeitos da amostra.

Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR) (Raven, Court & Raven,
1990): foram utilizadas como indicador da capacidade de raciocinio ndo verbal.
A sua aplicacdao foi feita em pequenos grupos de, no maximo, 9 alunos,
respeitadas as orientacdes para a sua administracdo em grupo e utilizadas as
normas para a populacdo portuguesa (Simd&es, 2000). Foram utilizados os
resultados brutos para efeito de emparelhamento dos sujeitos da amostra.
Prova de Memoéria de Digitos (MD) da WISC -lll (Escala de Inteligéncia de
Wechsler para Criancgas - 32 Edicdo (Wechsler, 2003)): é um sub-teste da WISC-
lll que avalia o desempenho da componente verbal da meméria de trabalho,

composto por uma versdo direta (com 8 itens) e uma inversa (com 7 itens). A
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sua aplicacdo foi feita individualmente, respeitando os procedimentos
propostos por (Wechsler, 2003), referentes a populagdo portuguesa, bem como
a sua cotacdo. Foram utilizados os resultados brutos no tratamento dos dados.
Teste de Idade Leitora (TIL) ( Sucena & Castro, 2010): é, segundo as autoras,
um teste de triagem inicial, ndo sendo suficiente para diagnosticar a natureza
das dificuldades de leitura. E um teste de leitura que envolve a avaliacdo de
dois processos cognitivos: descodificacdo e compreensdo. Fornece-nos uma
medida objetiva do nivel de leitura, pelo que considerdmos pertinente a sua
aplicagdo. Nao foi utilizado no rastreio dado que os resultados de referéncia da
prova dizem respeito a dados recolhidos no final do ano letivo e a sele¢ao dos
nossos participantes ter ocorrido no inicio do segundo periodo do ano escolar.
Esta prova foi aplicada em pequeno grupo (grupo de alunos por turma
identificado no rastreio) e respeitadas as orientacdes da prova. Foram
utilizados os resultados brutos no tratamento de dados.

Teste de Avaliagdao da Fluéncia e Precisao de Leitura “O Rei” (Carvalho, 2016):
tem como objetivo a avaliagdo da precisdo e fluéncia de leitura de criancas
entre 0 22 e 62 ano de escolaridade. A avaliacdo é feita através da leitura de um
texto. Permite a caracterizacdao do desempenho da crianga no que respeita ao
ano escolar e a sua idade cronoldgica, relativos a duas medidas,
respetivamente: indice de Precisdo (REI_IP) e Indice de Fluéncia (REI_IF).
Apresenta bons indicadores psicométricos, quer em termos de fiabilidade quer
no que se refere a sua validade. Foram utilizados os resultados brutos no
tratamento de dados.

Bateria 3DM (Bateria de Diagndstico Diferencial da Dislexia de Maastrich) (Reis,
Faisca, Castro, & Petersson, 2013) : é uma bateria de provas de leitura,
composta por onze provas. Foram utilizadas apenas trés provas de leitura de
palavras isoladas, nomeadamente: palavras de alta frequéncia (3DM_PAF),
palavras de baixa frequéncia (3DM_PBF) e pseudopalavras (3DM_PP). As
provas sao computorizadas, de aplicacao individual e cronometradas, a partir

das quais é possivel calcular o numero de palavras por minuto medindo, desta
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forma, a fluéncia de leitura de palavras isoladas. S3o apresentadas listas de
palavras (15 em cada slide, divididas por 3 colunas de 5, num maximo de 75 por
sub-teste) que as criancas devem ler corretamente e o mais rapido possivel,
num maximo de 30 segundos. E contabilizado o nimero de respostas corretas.
Foram utilizados os resultados brutos no tratamento de dados.

Reconhecimento de Letras (RL): é uma prova de nomeacao e identificacdo de
grafemas (simples e complexos). Os grafemas simples sdo apresentados na
forma maiuscula e minuscula. Os grafemas complexos sé na versdao minuscula.
Os grafemas foram dispostos aleatoriamente em pranchas (maiusculas,
minusculas e grafemas complexos). Nas tarefas de nomeacdo é solicitado as
criancas que nomeiem o grafema, nas tarefas de identificacdo que apontem
para o grafema que lhes é dito. A prova é constituida por seis sub-testes,
nomeadamente: Nomeacdo de Mailsculas (RL_NM); Identificacdo de
Maiusculas (RL_IM); Nomeacdo de minusculas (RL_Nm); Identificacdo de
minusculas (RL_Im); Nomeacdo de Grafemas Complexos (RL_NGC) e
Identificacdo de Grafemas Complexos (RL_IGC). Nas pranchas utilizadas para
nomeacdo e identificacdo de grafemas simples foram dispostas de forma
aleatodria, todas as letras do alfabeto portugués (a excecdo do <K>, <w>, <y>
por serem muito pouco utilizadas no portugués). Nas pranchas de grafemas
complexos foram apresentados os digrafos <nh>, <lh>, <ch>, <ss>, <rr>, as
vogais nasais (<am>, <em>, <in>, <om>, <um>, <na>, <em>, <in>, <on>, <umM>,
<3> e <6>) e o grafema composto <¢>. Foram sempre solicitadas, primeiro as
tarefas de nomeacao, e depois as de identificacdo. Foram utilizados, para efeito
de tratamento de dados, os nimeros de acerto em cada tarefa.

Bateria de Avaliacao da Leitura em Portugués Europeu (ALEPE) (Sucena &
Castro, 2011): encontra-se aferida para o portugués e é constituida por cinco
tipos de prova. Selecionamos, para o nosso estudo, as 6 sub-provas da
consciéncia fonoldgica, nomeadamente: Consciéncia Fonoldgica Epilinguistica
da Silaba (CFES), Consciéncia Fonoldgica Epilinguistica do Fonema (CFEF);

Consciéncia Fonolégica Epilinguistica da Rima (CFER(CV) e CFER(CVC));
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Consciéncia Fonoldégica Metalinguistica da Silaba (CFMS); Consciéncia
Fonoldgica Metalinguistica do Fonema (CFEF) e Consciéncia Fonoldgica
Metalinguistica da Rima (CFMR(CV) e CFMR(CVC)). As provas CFES, CFER, CFMS
e CFMR s6 foram aplicadas num momento inicial, pelo que as considerdmos

como provas auxiliares.

3.3.3. Programa de intervengao

3.3.3.1. Principios orientadores

Viarios estudos demonstraram j& a existéncia de uma relacdo inequivoca entre a
fluéncia de leitura, a descodificacdo e a compreensdao (e.g. Bruck, 1990; Perfetti,
1994).Numa fase inicial da leitura, a capacidade de descodificacdo (embora
insuficiente por si s6) assume-se como a principal responsdavel pelo nivel de eficiéncia
da leitura. A aprendizagem da leitura, no caso do PE, uma lingua do ponto de vista
ortografico considerada como semi-transparente, implica por um lado que a crianga
tome consciéncia de que a fala é constituida por uma sequéncia de fonemas e, por
outro, exige a compreensdo das relacdes grafo-fonémicas e que a par destes processos
interiorize as regras que lhes estdo subjacentes. Na fase inicial da leitura sao
consideradas como “alicerces” da aprendizagem da leitura a consciéncia fonémica e as
relagdes letra-som. Baseadas nestes pressupostos e em evidéncias que comprovam a
eficacia de programas (anteriormente descritas em 2.3.), propomos um programa de
intervengdo, por nds desenvolvido, baseado em metodologias fénicas que dao
primazia a estratégias de correspondéncia grafofonémica, assentes na premissa de que
a relacdo entre o cédigo escrito e a fala tém de ser ensinadas de forma explicita e
sistematica, bem como as regras que sustentam essa relacdo. Tivemos, entdo, com
base num estudo recentemente efetuado por (Kolinsky, Leite, Carvalho, Franco, &
Morais, 2017), que propde um programa de intervencdo para adultos iletrados
baseado também nesta metodologia, alguns principios orientadores na sua

construgdo, nomeadamente:
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(i) Rever a compreensdo do principio alfabético, ou seja, a relacdo que se
estabelece entre as letras (isoladas ou combinadas (grafemas)) e as suas
possibilidades sonoras (fonemas);

(ii) Rever o cédigo ortografico, ou seja, as correspondéncias entre grafemas e
fonemas do portugués europeu, bem como o conjunto de regras que as
sustentam de forma progressiva (do mais simples e consistente para o mais
abstrato, complexo e inconsistente);

(iii) Rever nomes das letras e as suas representacdes graficas
(maiusculas/mindsculas, manuscrito/imprensa) e fonoldgicas (fonemas);

(iv) Desenvolver o dominio do procedimento da descodificagao.

Apresentamos, assim, um programa de revisdo/aprendizagem das correspondéncias
grafofonémicas do portugués europeu com um nivel de dificuldade crescente que,
segundo alguns autores, se afigura como a melhor forma de ensinar a descodificacdo

de palavras (Byrne & Fielding-Barnsley, 1989; Kolinsky et al., 2017).

Sabendo, a partida, que a ordem de introdugdo das correspondéncias fonema/grafema
tem efeito no ritmo da aprendizagem, a ordem de introducdao das correspondéncias
grafofonémicas obedeceu, entdo, a alguns principios:
(i) Progresso gradual: do mais simples e consistente para o mais abstrato,
complexo e inconsistente no que diz respeito a acessibilidade dos fonemas.
Foram inseridas primeiro vogais, fricativas e liquidas, por ser mais facil a sua
modelacdo, sendo possivel prolongar a sua producdo, que ndo é possivel com
sons oclusivos;
(ii) Inseridas primeiro correspondéncias consistentes (grafemas que tém uma
relacdo biunivoca com o fonema) depois correspondéncias inconsistentes (os
grafemas que podem receber mais do que um valor fonoldgico);

(iii) Inseridos, primeiro, grafemas simples, depois grafemas complexos;
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Com base nestes principios, definimos a ordem de introdugao de grafemas, como

exemplificado na Tabela 3.

Tabela 3: Sequéncia de sessGes.

10

<f>,<v> e <I> (em posicao inicial
de silaba (ataque))

vogais <a>,<i> e <u> (exceto
nasais)

<r> (inicio de palavra)

<r> (intervocalico)

<rr>

vogais <e> e <0> (exceto nasais)

<m> e <n>em posic¢do inicial de
silaba

vOogais nasais
<m> e <n>em posicao de coda
<a> e <0>

<t>e<d>

<h>,<ch>, <nh> e <lh>

11

12

13
14

15
16

17

18

19

20

Sessdo de revisdao — jogo da
serpente

<I> e <z>em posi¢ao de coda

<r>em ataques ramificados
<r>em ataques ramificados/
<r>em posi¢ao de coda

<x>
Sessdo de revisdao — jogo
“Vamos as compras”
Sessdo de revisao — jogo
“Vamos as compras”

Relativamente a apresentacdo dos grafemas por sessdo de intervencdo, a sua

introducdo, numa mesma sessao, teve também como objetivo estabelecer contrastes

entre duas consoantes que diferem sé no traco de vozeamento (no caso das oclusivas

e fricativas). Estes contrastes permitem a crianca perceber que existem fonemas que

diferem num Unico traco fonético, e dirigir a sua atencdo para o nivel mais segmental

da fala. Segundo Freitas, Rodrigues, Costa, & Castelo (2012), estes erros sdo muito

frequentes ao longo do 192 ciclo do Ensino Bdsico. Conseguimos, desta forma,
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estabelecer este contraste a excecdo dos grafemas <s>, <z>, <ch> e <j>. Os dois
primeiros por os grafemas poderem tomar o mesmo valor fonoldgico, os dois ultimos
pelo facto do <ch> ser um digrafo e por esta razdo ser inserido no programa mais

tarde.

No que respeita as estruturas silabicas utilizadas, foram inseridas primeiro estruturas
silabicas simples, progressivamente mais complexas (CV e V; CVC e VC; CVG(C) e
CCV(C), conforme estadios descritos em 2.1.6.2.). Foram também inseridas primeiro
palavras monossilabicas, depois di e trissilabicas e, eventualmente, alguns polissilabos

(no decorrer de cada sessao).

No que a introducdo de tarefas em cada sessao diz respeito, o progresso foi gradual.
Primeiro palavras agrupadas por correspondéncia grafofonémica-alvo, depois palavras
alternadas com as diferentes correspondéncias-alvo, inseridas na mesma sessdo,

seguido de pseudopalavras, frases e por ultimo texto.

As sessdes e, consequentemente, as tarefas propostas nas mesmas, foram construidas
de modo a que ndo surgissem correspondéncias grafema/fonema que ndo tivessem
sido revistas em sessOes anteriores. A sucessdo de tarefas apresentada foi respeitada
em todas as sessoes, a exce¢do das sessdes de revisao em que foram propostos jogos.
Estes jogos foram construidos com base nas tarefas desenvolvidas nas sessdes

anteriores.

Relativamente as estratégias utilizadas, foram utilizadas estratégias visuais, fdnicas,
tateis e articulatdrias de forma a promover a consciéncia fonoarticulatdria e, desta
forma, potencializar as aprendizagens das correspondéncias grafofonémicas. Com base
nestes pressupostos:
(i) Associdmos a cada grafema o ponto de articulacdo que lhe corresponde
(imagens do ponto de articulacdo);

(ii) Associdamos a cada fonema uma onomatopeia ilustrada com um desenho;
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(iii) Foram fornecidas pistas visuais de vozeamento e nasalidade dos fonemas, bem

como pistas tateis para que os alunos sentissem o vozeamento (colocando a

mado na zona da laringe) e a nasalidade (colocando os dedos no nariz);

No que respeita a representacdo abstrata da letra (grafema), esta era sempre

apresentada, simultaneamente, em mailscula e minuscula, quer no formato de

imprensa quer no formato manuscrito.

Relativamente a aplica¢do do programa, este foi desenhado para uma interven¢do em

pequenos grupos (4/5 criancgas). Baseado no modelo RTI, foi feita uma avaliagdo inicial

de todos os alunos (rastreio) e, desta forma, identificados os alunos com

dificuldades/em risco. O programa que propomos assume-se, entdo, como uma

intervencdo dirigida as dificuldades identificadas, desenvolvido em pequenos grupos

(nivel 2, do modelo RTI).

3.3.3.2. Materiais

Com base nos principios atras referidos foram, entdo, construidos os materiais de

apoio ao desenvolvimento do programa, dos quais:

37 pranchas grafofonémicas

17 pranchas “Vamos treinar”

17 pranchas com listas de “Palavras”

17 pranchas com listas de “Pseudopalavras”

17 pranchas com “Frases”

32 pranchas com “Textos” (2 textos para cada sessdo, a exce¢do da primeira
sessdo em que ndo foram apresentados textos, dada a dificuldade na sua
construgao com apenas 6 grafemas)

1 jogo da serpente

1 jogo vamos as compras
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Pranchas Grafofonémicas

As pranchas de suporte a explicagdo das correspondéncias fonema/grafema
obedeceram a estrutura representada nas Figuras 7, 8, 9 e 10, embora apresentadas
sempre em formato A4. No canto superior direito da primeira linha aparece a letra em
maiuscula e minuscula na forma de imprensa. Na segunda linha aparece sempre o
nome da letra, a sua forma grafica manual (como se escreve) e o diagrama do ponto
de articulacdo. Neste ultimo aparecem, também, pistas visuais que ilustram alguns
tracos carateristicos do fonema como o traco de nasalidade (através do desenho do
nariz, como se pode observar no anexo V) ou o traco de vozeamento (tracado
ondulado, como é visivel na Figura 8). Na terceira linha surgem as onomatopeias que
associamos a cada fonema correspondente a cada grafema. Na quarta linha
apresentamos alguns exemplos de palavras em que ocorrem os grafemas alvo a
assumirem os diferentes valores fonoldgicos. A titulo ilustrativo apresentamos

algumas das pranchas utilizadas para que melhor se compreenda (Figuras 7, 8, 9 e 10).

Nas sessGes onde foram introduzidas estruturas silabicas mais complexas (em que
consoantes assumem a posicdo de Coda ou Ataques ramificados), as pranchas ndo
apresentavam o nome da letra, nem o diagrama do ponto de articulagdo, como
exemplificado na Figura 10. As pranchas das vogais nasais também apresentam uma
estrutura relativamente diferente, ndo apresentando obviamente o campo “nome da

letra”.

Estas pranchas foram idealizadas e construidas, no que se refere aos conteudos, pelas
autoras do programa e elaboradas por uma designer gréfica. As imagens, que se
referem as onomatopeias e aos exemplos dados na parte final das pranchas, foram
retirados de sites da internet por estarmos limitados temporalmente para a aplicacdo
do programa. Toda a restante parte grafica (letras, nome da letra, diagrama do ponto
de articulacdo) é da autoria da designer, bem como a selecdo das imagens retiradas da

internet.
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Nome de leira:
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Figura 7: Prancha grafofonémica de apoio ao
grafema <a>®

Figura 8: Prancha grafofonémica de apoio ao
grafofonémica de apoio ao grafema <v>?

Som da letra
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Figura 9: Prancha grafofonémica de apoio ao Figura 10: Prancha grafofonémica de apoio ao
grafema <s>

grafema <s> em posicao de coda

3 . . .
Imagens que ilustram o som das letras e dos exemplos de palavras retiradas de www.freepik.com.
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Pranchas de treino de leitura

As pranchas de treino de leitura foram elaboradas com base nos principios acima
descritos. Foi utilizada, na formatacdo do texto o tipo de letra “Verdana”, tamanho 14
e utilizados espagamentos de 1,5. Estas opgdes tiveram em linha de conta o facto do
formato da letra ndo suscitar dividas em termos graficos. No que se respeita ao

tamanho e ao espagamento, por se considerarem os adequados.

As pranchas relativas a tarefa “Vamos treinar” apresenta colunas de palavras
agrupadas pela mesma regra ortografica/valor(es) fonoldgico(s) dos grafemas revistos
nessa sessdo. Todos os alunos liam alternadamente todas as colunas e sempre que
necessario era revista a regra subjacente. O primeiro aluno lia a primeira coluna, o
segundo a proxima e assim sucessivamente. Na segunda ronda o primeiro aluno lia a
segunda coluna, o segundo lia a terceira, e assim sucessivamente, assegurando, desta

forma, que no final todos os alunos tinham lido todas as colunas.

As pranchas relativas a lista de “Palavras” eram aplicadas por linha. Cada aluno lia uma
linha de palavras onde apareciam aleatoriamente as correspondéncias grafofonémicas
trabalhadas nessa sessao. Tivemos o cuidado de, em cada linha, aparecerem todas as

correspondéncias trabalhadas.

No que respeita as pranchas de “Pseudopalavras”, a semelhanca das pranchas de lista
de palavras, eram também aplicadas por linha. Cada aluno lia, alternadamente, uma
linha de palavras onde apareciam, aleatoriamente, as correspondéncias

grafofonémicas trabalhadas nessa sessao.

Em relacdo a leitura de “Frases”, estas foram construidas de forma a que as
correspondéncias grafofonémicas-alvo de cada sessdo aparecessem o mais possivel.
Foram construidas 25 frases para cada sessdo, que eram lidas alternadamente pelos

participantes.
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As pranchas relativas aos “Textos” foram construidas de forma a que as
correspondéncias grafofonémicas-alvo de cada sessdo aparecessem o mais possivel. O

texto era dividido em partes e, alternadamente, lido por todos os participantes.

Tentdmos ainda, aquando da elaboracdo das pranchas, que além das correspondéncias
fonema-grafema revistas nessa sessdo continuassem a surgir frequentemente
correspondéncias que sabemos ser alvo de maior dificuldade (por exemplo o <r>e o

<s> intervocalicos).

3.5.3.3. Planificacdo e Estrutura das sessOes

O programa foi desenvolvido em 20 sessdes de 30 minutos, com uma frequéncia de
quatro/cinco sessbes semanais. As sessdes foram realizadas com grupos de 4/5

criancgas (dois grupos de 5 alunos e um grupo de quatro).

As sessGes obedeceram entdo a seguinte estrutura:

(i) Primeiro eram revistas as correspondéncias grafema/fonema com base nas
pranchas grafo/fonémicas, explicadas as regras que lhes estdo subjacentes
e explicadas algumas estratégias facilitadoras na compreensao destas (por
exemplo no caso das vogais nasais, marcadas por <m> e <n>, em que
utilizamos a estratégia do ponto de articulagdao: <m> antes de <p> e <b>
porque <p> e <b> sdo bilabiais como o <m> (toque dos ldbios na producdo
das consoantes), antes de todas as outras consoantes utilizar o <n>);

(ii) Inseridas, depois, listas de palavras agrupadas pela mesma regra
ortografica/valor(es) fonoldgico(s) dos grafemas revistos nessa sessdo
(“Vamos treinar”);

(iii) Introduzidas, seguidamente, listas de palavras onde aparecem a(s)
correspondéncia(s) grafofonémicas dos grafemas revistos na sessdo

(“Palavras”);
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(iv) Depois, inseridas pseudopalavras com correspondéncias grafofonémicas-
alvo (“Pseudopalavras”);
(v) De seguida frases com correspondéncias grafo-fonémicas-alvo (“Frases”) ;

(vi) E finalmente textos com correspondéncias grafo-fonémicas-alvo (“Textos”).

As Unicas sess0es em que ndo se recorreu a esta estrutura foram as sessdes niumero
11, 19 e 20, nas quais se desenvolveram jogos direcionados para as dificuldades
individuais de cada crianga. Estas sessdes foram denominadas como sessdes de
revisdo. No entanto, os principios orientadores mantiveram-se (para mais detalhes
consultar anexo VI). Houve também sessdes em que se realizaram pequenos ajustes,
como por exemplo a sessdo em que trabalhamos as vogais nasais em que na prancha
“Vamos treinar” adiciondmos mais uma tarefa. Esta consistia na leitura de pares de
palavras que se diferenciavam no final por terminarem em am/do, (por exemplo
“levaram/levardo”) por sabermos que constitui fonte de dificuldade no processo de
aprendizagem. Outra sessdao que sentimos necessidade de realizar foi a de contraste
entre o grafema <r> em posicao de Ataque ramificado e <r> em posicdo de Coda, por
também sabermos, a partida, constituir fonte de dificuldade no processo de

aprendizagem de leitura e escrita.

Em cada sessdao eram utilizadas as pranchas “grafofonémicas” de acordo com as
correspondéncias revistas nessa sessdo, uma prancha “Vamos treinar”, uma prancha

“Palavras”, uma prancha “Frases” e uma prancha de “Textos”.

Em anexo apresentamos a planificacdo de duas sessbes (sessdo n22 e n210) e as
respetivas pranchas de apoio, para que seja mais facil a percecdo da dindmica das
sessoes (anexo |V (sessdo n22) e anexo V (sessdo n210). Sdo também apresentados em

anexo os jogos construidos para as sessdes de revisdo (anexo VI).
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3.5.3.4. Registo das sessOes

O registo das sessdes foi realizado com recurso a um cédigo de cores. A aplicadora do
programa tinha uma cdpia das pranchas utilizadas e foram registados os
erros/dificuldades dos participantes com recurso a canetas de cores diferentes, sendo
gue a cada aluno corresponderia uma cor. Este registo permitiu fazer um
levantamento dos erros mais emergentes/persistentes de cada participante e, desta
forma direcionar e individualizar o trabalho nas sessdes de revisdo, com base nas

dificuldades de cada um.

3.5. Procedimentos

3.5.1. Procedimentos éticos

Foi submetido a Direcdo Geral da Educacdo (DGE) um pedido de autorizacdo para
aplicacdo de inquéritos/realizacdo de estudos de investigacdo em meio escolar com o
numero 0627500001, ao qual nos responderam ser “da competéncia da
Escola/Agrupamento a autorizago para a realizago de intervengdes
educativas/desenvolvimento de projetos e atividades/programas de
intervengdo/formagdo em meio escolar junto de alunos em meio escolar”. Foram,
entdo, solicitadas autoriza¢cdes a dire¢do de dois Agrupamentos de Escolas da cidade
de Evora (anexo VII), as quais sé obtivemos uma resposta positiva. Foram remetidos
consentimentos informados a todos os encarregados de educagdao dos alunos a
frequentar o 22 ano do ensino bdasico do Agrupamento de Escolas Manuel Ferreira
Patricio de Evora (agrupamento que nos autorizou a elaboracdo do estudo), tendo sido

assegurados a confidencialidade e o anonimato dos dados recolhidos (anexo VIII).
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3.5.2. Constituicao da amostra

Formalizados os pedidos de autorizagdo e apds a recolha das respetivas autorizagoes,
foi solicitado aos docentes titulares de todas as turmas do segundo ano de
escolaridade do Agrupamento de Escolas, que sinalizassem alunos que, na sua opinido,
se estivessem a distanciar ao nivel da fluéncia leitora das metas curriculares
estabelecidas para o respetivo ano de escolaridade. Foi-lhes, também, esclarecido que
teriam de ser alunos sem retengdes, sem problemas diagnosticados de linguagem e/ou
fala, e/ou que ndo estivessem abrangidos pelo decreto-lei 3/2008 (decreto em vigor
aquando da elaborac¢do do estudo) decreto este, ao abrigo do qual, se identificavam
criancas com dificuldades de aprendizagem de carater permanente. Solicitdmos
também que, para cada aluno por eles sinalizado, preenchessem um questionario com
o objetivo de melhor caraterizar as dificuldades de cada aluno (anexo lll). A informacao
recolhida a partir dos inquéritos permitiu excluir alguns alunos que ndo cumpriam os
critérios de inclusao na amostra e conhecer melhor as dificuldades de cada uma das

criangas integradas no estudo.

De uma populagao de 121 alunos inscritos no 22 ano de escolaridade no referido
Agrupamento de Escolas, 5 foram transferidos para outros agrupamentos. Foram
excluidos de inicio 7 alunos por se encontrarem em situacdo de retencao, 15 alunos
por estarem abrangidos pelo decreto lei 3/2008, (dos quais 3 apresentavam também
retencdes) e 15 por ndo terem sido autorizados pelos encarregados de educacdo a

participarem do estudo.

Dos questiondrios devolvidos por parte dos professores titulares, resultaram 35
sinalizacOes de criancas, 16 do sexo feminino e 19 do sexo masculino. Todos os alunos
sinalizados tinham como lingua materna o PE. Na Figura 11 podemos verificar a
caracterizacdo das dificuldades dos alunos identificados pelos professores. Os
resultados sdo apresentados de acordo com o nuimero de alunos identificados com
determinada carateristica/condicdo. De salientar que 26 dos alunos beneficiavam de

apoio educativo. lgual nimero é identificado com dificuldades de atengdo e/ou
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concentracdo que, embora identificadas pelos professores, ndo se encontravam
diagnosticadas em nenhum dos casos, motivo pelo qual ndo foram excluidos da
amostra. Importante, também, foi o facto de termos identificado 5 alunos com
retenc¢des, que nao tinham sido identificados anteriormente e que foram excluidos por

este motivo.

Educagdo Especial

0
Apoio educativo
Dificuldades de aten¢do/concentracdo
Dificuldades de fala [
Dificuldades de lingugem I
Problemas de aprendizagem
Retencgdes
Dificuldades visuais [N
0

Dificuldades auditivas

Figura 11: Caracterizag¢ao das dificuldades dos alunos identificados pelos professores.

Relativamente aos erros identificados ao nivel da leitura, os resultados sdo também
apresentados pelo niumero total de criangas identificadas a efetuar determinado erro
de leitura. Salientam-se as alteracdes na prosddia, as hesitacGes e as pausas como as

mais referidas pelos professores titulares (Figura 12).
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Figura 12: Caracterizacdo do tipo de erros identificados pelos professores titulares (nimero de alunos).

Relativamente a fluéncia leitora, a Figura 13 ilustra a caracterizagao dos alunos
sinalizados, efetuada pelos professores titulares. Os graficos apresentados referem-se
a esta capacidade relativamente a leitura de palavras, pseudopalavras e texto. Os
resultados sdo apresentados por numero de alunos identificados em cada categoria
(muito lenta, lenta, adequada, boa e muito boa). De salientar a leitura classificada
como lenta em relacdo a leitura de palavras, a leitura muito lenta em relacdo a leitura
de pseudopalavras e a leitura lenta relativamente aos textos como as categorias mais

selecionadas.
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Palavras Pseudopalavras

= Muito lenta = Muito lenta
u Lenta Adequada: m Lenta
12

= Adequada = Adequada

Muito

lenta: 22

= Boa m Boa

= Muito Boa = Muito Boa

Texto

= Muito lenta Adequada:

® Lenta .

= Adequada
= Boa

= Muito Boa

Figura 13: Caracterizacdo da fluéncia leitora dos alunos sinalizados, efetuada pelos professores titulares (n2 de
alunos identificados por categoria).

Procedemos, depois, ao rastreio dos alunos, com o objetivo de identificar alunos com
dificuldades na fluéncia leitora que iriam constituir o Grupo Experimental (GE) e o
Grupo de controlo com dificuldades (GCCD). Identificdmos, também, alunos sem
dificuldades ao nivel da fluéncia leitora, que constituiram um terceiro grupo, o Grupo
de controlo sem dificuldades (GCSD). Utilizamos, para este efeito, a Prova de
Reconhecimento de Palavras (PRP). Foram utilizadas também, neste momento, as
Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR) com o objetivo de recolha de um
indicador da capacidade de raciocinio ndo verbal. A aplicacdo destas provas em grupo

obedeceu aos procedimentos previstos nos manuais de aplicagao das mesmas.
Foi utilizado como critério de elegibilidade para a identificagdo de alunos com

dificuldades, os alunos que se encontravam abaixo do percentil 50 da PRP considerado

para o ano de escolaridade em que se encontravam.
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Foram entdo identificados, segundo este critério, 29 alunos em condicdes de

constituirem o GE ou o GCCD.

Procedemos, entdo, a primeira fase de testagem (pré-teste). Os alunos selecionados
foram avaliados individualmente, numa sala calma. Utilizamos nesta fase os seguintes
testes:

(i) Teste de Idade Leitora (TIL);

(ii) Teste de Avaliagdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura “O Rei” (indice de
fluéncia (REI_IF) e indice de precisdo (REI_IP));

(iii) Bateria 3DM (Palavras de alta frequéncia (3DM_PAF), Palavras de baixa
frequéncia (3DM_PBF) e Pseudopalavras (3DM_PP);

(iv) Prova de Reconhecimento de Letras (Nomeacdo de Mailsculas (RL_NM),
Identificacdo de Mailsculas (RL_IM); Nomeacdao de minudsculas (RL_Nm),
Identificacdo de minusculas (RL_Im), Nomeacdo de Grafemas Complexos
(RL_NGC) e Identificacdo de Grafemas Complexos (RL_IGC);

(v) Provas da Bateria ALEPE (Consciéncia Fonoldgica Epilinguistica do Fonema

(CFEF) e Consciéncia Fonoldgica Metalinguistica do Fonema (CFEF)).

As provas de Reconhecimento de Letras e da ALEPE sé foram aplicadas aos grupos de
criancas com dificuldades, por considerarmos que nao faria sentido a aplicacao destas
provas a alunos sem dificuldades ao nivel da leitura. Estas provas testam capacidades
essenciais para uma leitura fluente que, quando adquirida, pressupde a aquisi¢cao
destas. Logo, se o GCSD ndo apresenta dificuldades a este nivel, também ndo faria

sentido a avaliacdao destas capacidades.

Foram ainda utilizadas, nesta fase, outras provas, a que chamdamos “provas auxiliares”,
nomeadamente:
(i) Memoria de digitos (WISC-III) (MD);
(ii) Provas da ALEPE (Consciéncia Fonoldgica Epilinguistica da Silaba (CFES);
Consciéncia Fonoldgica Epilinguistica da Rima (CFER (CV e CVQ));
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Consciéncia Fonoldgica Metalinguistica da Silaba (CFMS) e Consciéncia

Fonoldgica Metalinguistica da Rima (CFMR (CV e CVC()).

Estas provas auxiliares foram aplicadas s6 no momento de pré-teste, com o objetivo
de garantirmos a equivaléncia dos grupos com dificuldades de leitura no momento de

pré-teste, sabendo a partida da importancia destas competéncias.

Apds a aplicagdo das referidas provas verificdmos que 4 dos alunos selecionados
apresentavam resultados dentro dos parametros expectaveis para a sua faixa etdria,
mais especificamente ao nivel do teste TIL e do teste “O Rei”. Por outro lado, também
nao tinham sido referenciados pelo professor titular, motivos pelos quais foram
considerados “falsos positivos” e, consequentemente, excluidos da amostra. No
sentido de reforgar a amostra, verificdmos que existiam ainda 6 alunos referenciados
pelos professores titulares, mas que se situavam no Pso da PRP, sendo que alguns deles
com valores muito préximos da base do percentil. Decidimos, entdo, aplicar também o
pré-teste a estes seis alunos e cruzar os dados com os que obtivemos no rastreio e nos
questionarios. Desta forma, depois de avaliados, selecionamos 3 dos 6 identificados
com base na sinalizacao efetuada pelos docentes e com base nos resultados do TIL e
do Teste “O Rei”. Os restantes 3 apresentavam também valores aceitdveis para a sua
faixa etdria. Ficamos, entdo, com 28 participantes que iriam formar o GE e o GCCD. O
GCSD foi composto inicialmente por 14 alunos que ndo evidenciavam dificuldades ao
nivel da fluéncia leitora (com base nos resultados obtidos na PRP), emparelhado com
os grupos com dificuldades ao nivel da capacidade leitora, no que respeita a idade e a
capacidade de raciocinio ndo verbal. Utilizdmos como critério, para serem

considerados no GCSD, que se situassem nos Pso/ P75 da PRP.

Depois de identificados os alunos com e sem dificuldades, procedemos a constituicdo
dos trés grupos. Num primeiro momento distribuimos aleatoriamente os 28 alunos
identificados com dificuldades por dois grupos, nomeadamente:

(i) Grupo Experimental (GE);
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(ii) Grupo de controlo com dificuldades (GCCD).

Na constituicdo destes grupos, de forma a assegurar a validade interna do estudo,
procedemos ao emparelhamento dos grupos, em termos de capacidade leitora
(medida pelos resultados obtidos na PRP), idade (em meses) e capacidade de
raciocinio ndo verbal (medida pelos resultados obtidos nas MPCR). Os alunos foram,
assim, distribuidos pelos grupos de forma a nao se verificarem diferencas significativas

entre ambos, assegurando a sua equivaléncia.

Procedeu-se, entdo, a aplicacdo de um teste t-Student para o confirmar, tendo sido
verificados os pressupostos necessdarios para a sua aplicacao. Desta forma, para cada
varidvel dependente, foi analisado o critério de normalidade através da aplicacdo do
teste Shapiro-Wilk, considerado o mais adequado para amostras de pequena
dimensao (n<30) (Maroco, 2018). A homogeneidade de varidncias entre os dois grupos
foi verificada através do teste de Levene. Ainda que o pressuposto de normalidade
tenha sido violado na variavel PRP, pelo GE, decidimos aplicar o teste t-Student dado
que os testes paramétricos sdo, ainda assim, robustos a violagdes de normalidade. Ndo
ignorando estes dados, confirmamos depois os resultados com a aplicacdao do teste

nao paramétrico de Wilcoxon-Mann-Whitney.

N3o tendo sido verificadas diferencas estatisticamente significativas, considerdmos os
grupos equivalentes para as variaveis consideradas para a constituicdo dos grupos.

Pudemos, assim, assegurar a equivaléncia dos grupos ao nivel das mesmas.
Foi depois constituido um terceiro grupo de participantes sem dificuldades ao nivel da
leitura:

(i) Grupo 3 - grupo de controlo sem dificuldade (GCSD)

Procedemos, de igual forma, ao controlo das varidveis para este terceiro grupo,

emparelhando-o com os dois grupos de criangcas com dificuldades (GE e GCCD) em
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termos de idade e de capacidade de raciocinio ndo verbal (medidas pelas MPCR).
Confirmamos, também, as diferengas em termos de capacidade leitora (medida pela

PRP).

Foram, depois, aplicadas as tarefas auxiliares e as tarefas que constituiram o pré-teste.

Apds a aplicacdo do pré-teste e constituidos os grupos, foi aplicado o programa
elaborado ao GE. Este grupo foi dividido em 3 (2 grupos de 5 criangas e um grupo de
4). Foram realizadas 20 sessGes com a duragdo parcial de 30 minutos. As sessdes

tiveram uma frequéncia semanal de 4/5 sessdes.

No grupo de controlo com dificuldades foi assegurado o mesmo tempo de trabalho
direcionado para a competéncia leitora, no entanto o apoio prestado foi assegurado
por um docente de apoio e/ou de educacdo especial, sem que estes tenham tido
conhecimento prévio do programa por nds construido, ficando ao seu critério a

metodologia a utilizar.

Apds a aplicacdo do programa foram novamente aplicadas as provas aplicadas no pré-
teste aos grupos em estudo (pds-teste). Posteriormente, os dados foram analisados
estatisticamente (com recurso ao programa informatico SPSS 24.0), interpretados e

retiradas as respetivas conclusodes.

Numa fase posterior excluimos ainda dois participantes do GCCD por ndo ter sido
assegurado apoio a estes alunos, e trés participantes do GCSD por terem apresentado,
ao nivel das provas de leitura, resultados abaixo do que seria expectavel para a sua
faixa etaria e ano de escolaridade, o que nado tinha sido verificado na prova de rastreio
(PRP). Ficamos, entdo, com o GE constituido por 14 participantes, o GCCD constituido

por 12 participantes e o GCSD constituido por 11 elementos.
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3.5.3. Procedimentos de analise estatistica

Todos os procedimentos estatisticos foram efetuados com recurso ao Software IBM
SPSS Statistics, v24 (IBM Corp., Armonk, N.Y., USA). Consideraram-se, para as

diferencas de médias estatisticamente significativas, valores de p-value <.05.

3.5.3.1. Equivaléncia de grupos em pré-teste

A significancia da diferenca entre as médias obtidas para cada varidvel dependente no
momento de pré-teste, entre o GE e o GCCD, foi avaliada com um teste t-Student para
amostras independentes. Os pressupostos deste método, nomeadamente a
normalidade de distribuicdo e a homogeneidade de varidncias, foram avaliados com o
teste de Shapiro-Wilk e com o teste de Levene. Nas varidveis em que se verificou a
violacdo de pressupostos, procedemos a confirmacdo do resultado com o teste de
Wilcoxon-Mann-Whitney, motivo pelo qual sé aparecem referidos em algumas

variaveis.

3.5.3.2. Andlise e comparagao da evolugdo dos grupos

Para respondermos as questdes da investigacdo, procedemos a analise e comparac¢ao
da evolucdo dos grupos recorrendo a ANOVA de medicOes repetidas mista, assumindo
como fator intersujeitos o “grupo” e como fator intrasujeitos o “tempo” (pré e pods-
teste). O pressuposto de normalidade nos dois momentos de teste foi avaliado como
teste de Shapiro-Wilk. O pressuposto de homogeneidade de variancias através do

teste de Levene.

Com o objetivo de identificar quais os pares de médias que diferiam entre si, nos casos

em que a ANOVA de medicBes repetidas mista indicava valores estatisticamente

significativos, procedemos a aplicacdo de testes Post-hoc.
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4. Apresentacao e Analise de Resultados

4.1. Equivaléncia de grupos com dificuldades no momento de pré-teste

Depois da aplicacdo do pré-teste aos trés grupos, com o objetivo de reforcar a
equivaléncia de grupos neste momento de avaliacao, e desta forma garantir a validade
interna do estudo, comparamos as médias dos resultados obtidos pelos grupos de
alunos com dificuldades. Recorremos, entdo, a aplicacdo de um teste t-Student para

amostras independentes.

A Tabela 4 apresenta a estatistica descritiva referente aos trés grupos em estudo, mais
especificamente as medidas de tendéncia central (média), de dispersdao (desvio
padrdo) e intervalo de confianga a 95% dos resultados obtidos nas provas que
constituiram o pré-teste: Teste de Idade Leitora (TIL); Teste de Avaliacdo da Fluéncia e
Precisdo de Leitura “O Rei” (indice de fluéncia (REI_IF) e indice de precisdo (REI_IP);
Bateria 3DM (Palavras de alta frequéncia (3DM_PAF), Palavras de baixa frequéncia
(3DM_PBF) e Pseudopalavras (3DM_PP); Prova de Reconhecimento de Letras
(Nomeacdo de Maiusculas (RL_NM), Identificacdo de Maiusculas (RL_IM), Nomeacgao
de minudsculas (RL_Nm), Identificacdo de minusculas (RL_Im), Nomeacdo de Grafemas
Complexos (RL_NGC) e Identificacdo de Grafemas Complexos (RL_IGC); e Provas da
Bateria ALEPE (Consciéncia Fonoldgica Epilinguistica do Fonema (CFEF) e Consciéncia

Fonoldgica Metalinguistica do Fonema (CFMF).
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Tabela 4: Média do desempenho nas provas de pré-teste, com indicagdo do desvio padrdo (entre parénteses
curvos) e do intervalo de confianga a 95% (entre parénteses retos).

GE (n=14) GCCD (n=12) GCSD (n=11)
TIL 8.07 (4.20) 9.33 (4.23) 16.45 (2.50)
(resultados brutos) [1,14] [1,15] [13,21]
REL_IF 30.29 (13.07) 31.42 (12.60) 65.27 (23.72)
(resultados brutos) [11,50] [7,48] [41,121]
REL_IP 85.29 (9.65) 81.75 (14.19) 96.9 (1.70)
(resultados brutos) [64,94] [50,97] [94,99]
3DM_PAF 12.36 (5.65) 13.42 (6.80) 29.82 (8.28)
(resultados brutos) [5,21] [0,24] [19,45]
3DM_PBF 9 (3.62) 7.25 (4.56) 19.73 (6.18)
(resultados brutos) [2, 15] [0,13] [9,31]
3DM_PP 9.79 (3.93) 7.92 (3.94) 20.18 (4.40)
(resultados brutos) [3,16] [0,15] [14,27]
RL_NM 23.50 (0.65) 22,75 (1,06)
(resultados brutos) [22,24] [21,24]
RL_IM 23,93 (0,27) 23.92 (0.29)
(resultados brutos) [23,24] [23,24]
RL_Nm 22.93 (0.92) 22.08 (1.08)
(resultados brutos) [21,24] [20,24]
RL_Im 24 (0) 23.92 (0.29)
(resultados brutos) [24,24] [23,24]
RL_NGC 14.36 (2.90) 13.42 (4.25)
(resultados brutos) [9,18] [2,17]
RL_IGC 16.57 (1.91) 16.33 (3.65)
(resultados brutos) [12,18] [5,18]
CFEF 17.36 (2.13) 16.42 (2.81)
(resultados brutos) [13,20] [11,20]
CFMF 11.14 (1.88) 10.67 (2.27)
(resultados brutos) [5,12] [4,12]

Verificou-se, entdo, para os dois grupos, a normalidade da distribuicdo (teste de

Shapiro-Wilk) em todas as variaveis dependentes. No GE, este pressuposto, verificou-

se para as varidveis: TIL, REI_IF, RL_NGC, 3DM_PAF, 3DM_PBF, 3DM_PP e CFEF. No

entanto, ndo se verificou para as varidveis: REI_IP, RL_NM, RL_IM, RL_Nm, RL_Im,
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RL_IGC e CFMLF, tendo sido obtidos, para estas variaveis valores de p <.049 (ver anexo

IX com os outputs do SPSS Statistics).

No GCCD apresentaram normalidade de distribuicdo as varidveis: TIL, REI_IF, REL_IP,
3DM_PAF, 3DM_PBF, 3DM_PP, RL_Nm e CFEF. As restantes varidveis apresentaram
todas valores de p<.05, e por isso considerados estatisticamente significativos,
nomeadamente: RL_NM, RL_IM, RL_Im, RL_NGC, RL_IGC e CFMLF (ver Tabela 11,

anexo IX com os outputs do SPSS Statistics).

Verificou-se, também, a homogeneidade de varidncias (teste de Levene) entre os dois
grupos, para cada varidvel. As variancias populacionais estimadas a partir dos dois
grupos de intervencdo sdo homogéneas em praticamente todas as varidveis, a excecao
das varidveis RL_NM e RL_Im, respetivamente F(1,24)=0.004, p=.022 (RL_NM) e
F(1,24)=5.972, p=.025(RL_IM).

Procedeu-se, depois, a aplicacdo do teste t-Student para todas as varidveis e a
confirmacdo com o teste de Wilcoxon-Mann-Whitney, para as varidveis onde se

registaram violagdes aos pressupostos do teste.

Verificamos que, em praticamente todas as variaveis, a exce¢ao das variaveis RL_NM
(t(24)=2.138, p=.047) e RL_Nm (t(24)=2.156, p=.041), ndo existiam diferencas
estatisticamente significativas em relacdo as médias dos grupos, nomeadamente:
t(24)=-0,762, p=.454 (TIL); t (24)=-.224, p=.825(REI_IF); t (24)=.752, p=.459(REIl_IP);
t(24)=-.434 , p=.668 (3DM_PAF); t(24)=1,092 , p=.286 (3DM_PBF); t(24)=1,208, p=.239
(3DM_PP); t(24)=.109, p=.914 (RL_IM); t(24)=1.000, p=.339 (RL_Im); t(24)=.667, p=.511
(RL_NGC); t(24)=.213, p=.833 (RL_IGC); t(24)=.969, p=.342 (CFEF) e t(24)=.586, p=.563
(CFMF) (ver Tabela 12, anexo IX com os outputs do SPSS Statistics).

O teste ndo paramétrico de Wilcoxon-Mann-Whitney confirmou os resultados, para

todas as variaveis que apresentaram violagOes aos pressupostos do teste t-Student,
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apresentando valores de p>.05 para todas as varidveis a que se aplicou,
nomeadamente U=75, p=.667(REI_IP), U=49,5, p=.076 (RL_NM), U=83, p=.980 (RL_IM),
U=46,5, p=.053 (RL_Nm), U=77, p=.742 (RL_Im), U=78 , p=.781 (RL_NGC), U=78, p=.781
(RL_IGC) e U=68,5, p=.432 (CFMF).

Estes testes reforcaram, a semelhanc¢a do que ja tinhamos assegurado com as provas
de rastreio e as provas auxiliares, a equivaléncia dos grupos no momento de pré-teste,

a exce¢ao da RL_NM e RL_Nm.

4.2. Analise e comparagao da evolugao dos grupos

4.2.1. Teste de Idade Leitora (TIL)

Foi verificado o pressuposto de normalidade para esta varidvel. Ndo se verificou a

violacdo deste pressuposto em nenhum momento e em nenhum dos grupos.

Na Figura 14 é possivel constatar que houve evolugdes, do pré para o pds-teste, em
todos os grupos testados. O GE apresentou uma média de 8.07 (SEM=4.196, n=14) no
pré-teste e de 12.79 (SEM=4.823, n=14) no pods-teste. O GCCD apresentou uma média
de 9.33 (SEM=4.228, n=12) no pré-teste e de 10.5 (SEM=3.873, n=12) no pds-teste. O
GCSD apresentou uma média de 16.45 (SEM=2.505, n=11) no pré-teste e de 18.55
(SEM=5.279, n=11) no pds-teste.
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Figura 14: Evolugdo dos grupos na variavel TIL do momento de pré para pds-teste.

A ANOVA de medigdes repetidas mista mostrou diferengas estatisticamente
significativas ao nivel do TIL (valores obtidos em pré e pds-teste), respetivamente F(1,
34)=21.274, p<.001 e que a interacao entre os grupos e os resultados obtidos no TIL é
significativa, apresentando valores de F(2, 34)=.3,653, p=.037, ou seja, que as médias

de valores apresentados no TIL dependem do grupo.

No momento do pdés-teste continuaram a ndo se verificar diferencas significativas
entre o GE e o GCCD (p=.670) e a verificarem-se diferencas significativas entre o GE e 0
GCSD (p=.013). Esta diferenca foi, também, considerada estatisticamente significativa
entre o GCCD e o GCSD (p=.001). Apesar das diferencas encontradas entre o GE e o
GCCD, no pods-teste, ndo se considerarem estatisticamente significativas, os testes
Post-hoc mostram-nos, ainda assim, que o Unico grupo que apresenta diferencas
consideradas estatisticamente significativas, entre os momentos de pré e pds-teste, é
o grupo experimental (p<.001). Os grupos de controlo apresentam, para a comparagao

destas médias, valores de p=.255 (GCCD) e p=.055 (GCSD).

62



Apresentagdo e Andlise de Resultados

4.2.2. Teste REI — [ndice de Fluéncia

O pressuposto de normalidade foi verificado para os trés grupos em estudo, nos dois
momentos avaliados. Este pressuposto foi violado no GCSD no momento de pré-teste
(W(11)=.826, p=.021). Em todas as outras varidaveis e momentos ndo se verificou a

violagdo deste pressuposto (p>.05).

As médias apresentadas pelo GE foram de 30.29 (SEM=13.070, n=14) no pré teste e de
42.21 (SEM=14.214, n=14) para o pds-teste. O GCCD apresentou no pré teste um valor
de 31.42 (SEM=12.602, n=12) e no po6s-teste um valor de 41.25 (SEM=17.889, n=12).
Relativamente ao GCSD as médias obtidas foram de 65.27 (SEM=23.724, n=11) para o
pré-teste e de 72.27 (SEM=21.685, n=11).

A ANOVA de medicbGes repetidas mista mostrou diferencas estatisticamente
significativas ao nivel do indice de Fluéncia avaliado pelo teste REI (valores obtidos em
pré e pods-teste), respetivamente F(1,34)=41.502, p<.001, embora estes ndo dependam
do grupo F(2,34)=0.922, p=.407. Apesar de se terem verificado diferencas significativas
entre o pré e pds-teste, estas nao diferem significativamente entre os grupos e foram
consideradas “naturais”, ndo podendo desta forma serem consideradas como

consequéncia da aplica¢ao do programa.

4.2.3. Teste REIl — indice de Precisdo

O pressuposto de normalidade foi verificado para os trés grupos em estudo, nos dois
momentos avaliados. Este pressuposto foi violado no GE nos momentos de pré-teste
(W(11)=0.293, p=.002) e de pds-teste (W(11)=0.227, p=.005). Também o GCCD violou
este pressuposto no momento de pds-teste (W(12)=0.221, p=.009). Em todas as outras

variaveis e momentos ndo se verificou a violacdo deste pressuposto (p>.05).
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Como se pode verificar na Figura 15 houve evolucdo do GE e do GCCD. Jd o GCSD

registou uma ligeira descida na média do pré para o pds-teste.
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Figura 15: Evolugdo dos grupos no indice de Precisio do momento de pré para pés-teste.

O GE apresentou uma média de 85.29 (SEM=9.651, n=14) no pré-teste e de 90.50
(SEM=7.090, n=14) no pos-teste. O GCCD apresentou uma média de 81.75
(SEM=14.194, n=12) no pré-teste e de 82.00 (SEM=14, 685, n=12) no pds-teste. O
GCSD apresentou uma média de 96.09 (SEM=1.700, n=11) no pré-teste e de 95.55
(SEM=1.695, n=11) no pds-teste.

A ANOVA de medicBes repetidas mista mostrou diferencas quase significativas ao nivel
do Indice de Precisdo avaliado pelo teste RE| (valores obtidos em pré e pds-teste),
respetivamente F(1,34)=3.924, p=.056, e que estes dependem do grupo F(2,34)=5.025,
p=.012.

No momento do pds-teste verificaram-se diferencas estatisticamente quase
significativas, entre o GE e o GCCD (p=.087). Ndo se verificaram diferencas
estatisticamente significativas quando comparados o GE com o GCSD (p=.586). O GCCD

continuou a obter diferencas significativas em comparacdo ao GCSD (p=.005). A
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evolucdo do GE, para esta varidvel, permitiu ndo so, resultados estatisticamente
diferentes do GCCD, como também permitiu ao GE aproximar-se dos valores obtidos
em pos-teste pelo GCSD. Esta evolucdo é também reforcada quando comparadas as
diferencas de médias de cada grupo do momento de pré para pos-teste,
respetivamente GE (p<.001), GCCD (p=.864) e GCSD (p=.720), sendo o GE o unico a

apresentar diferencas significativas do momento de pré para o pds-teste.

4.2.4. Teste 3DM - Palavras de alta frequéncia (3DM_PAF)

O pressuposto de normalidade foi cumprido para esta varidvel nos dois momentos

(pré e pos-teste).

Constatamos evolugdes nos trés grupos em estudo do momento de pré para o de pds-
teste. O GE apresentou uma média de 12.36 (SEM=5.652, n=14) no pré-teste e de
20.83 (SEM=6.359, n=14) no pos-teste. O GCCD apresentou uma média de 13.42
(SEM=6.802, n=12) no pré-teste e de 17.08 (SEM=8.565, n=12) no pds-teste. O GCSD
apresentou uma média de 29.82 (SEM=8.280, n=11) no pré-teste e de 31.55
(SEM=7.326, n=11) no pOs-teste.

A ANOVA de medicGes repetidas mista mostrou diferencas estatisticamente
significativas ao nivel da fluéncia leitora de palavras de alta frequéncia avaliada pelo
teste 3DM (valores obtidos em pré e pds-teste), respetivamente F(1,34)=57.044,

p<.001, e que estes sdo influenciados pelo do grupo F(2,34)=11.267, p<.001.

No momento do pds-teste continuou a ndo se verificar diferencas significativas entre o
GE e o GCCD (p=.613). Continuaram, também, a verificar-se diferencas
estatisticamente significativas quando comparados o GE e o GCSD (p=.003). O GCCD

continuou a obter diferencas significativas em comparacdo ao GCSD (p<.001).
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Quando comparadas as diferencas de médias de cada grupo do pré para o pds-teste,
obtivemos para o GE um valor de p<.001, para o GCCD um valor de p=.002 e para o
GCSD um valor de p=.132. Apesar dos dois grupos com dificuldades terem sido os que
apresentaram diferencas de médias mais significativas, ndo foram significativamente
diferentes entre si e ndo se conseguiram aproximar dos resultados do pds-teste do

GCCD.

4.2.5. Teste 3DM - Palavras de baixa frequéncia (3DM_PBF)

O pressuposto de normalidade foi cumprido para esta varidvel nos dois momentos
(pré e poés-teste). Como se pode verificar na Figura 16, todos os grupos evoluiram

favoravelmente do pré para o pds-teste.
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Figura 16: Evolugcao dos grupos na leitura de palavras de baixa frequéncia do momento de pré para pds-teste.

O GE apresentou uma média de 9.00 (SEM=3,616, n=14) no pré-teste e de 14.93

(SEM=6.044, n=14) no pobs-teste. O GCCD apresentou uma média de 7.25 (SEM=4.555,
n=12) no pré-teste e de 11.67 (SEM=7.075, n=12) no pobs-teste. O GCSD apresentou
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uma média de 19.73 (SEM=6.182 n=11) no pré-teste e de 19.45 (SEM=5.592 n=11) no

pos-teste.

A ANOVA de medigdes repetidas mista mostrou diferengas estatisticamente
significativas ao nivel da fluéncia leitora de palavras de baixa frequéncia avaliada pelo
teste 3DM (valores obtidos em pré e pds-teste), respetivamente F(1,34)=30.790,

p<.001, e que estes sdo influenciados pelo grupo F(2,34)=62.223, p=.001.

No momento do pds-teste continuaram a ndo se verificar diferencas significativas
entre o GE e o GCCD (p=.585), no entanto, o GE conseguiu aproximar-se do GCSD
(p=.247), ndo se tendo observado diferencgas significativas entre estes dois grupos, o
que nao aconteceu quando comparadas as médias entre o GCCD e o GCSD (p=.016).
Apesar das diferencas encontradas entre o GE e o GCCD no pods-teste nao se
considerarem estatisticamente significativas, importa reforcar que o GE se conseguiu

aproximar dos valores obtidos pelo GCSD o que nao se verificou com o GCCD.

4.2.6. Teste 3DM - Pseudopalavras (3DM_PP)

O pressuposto de normalidade foi cumprido para esta varidvel nos dois momentos

(pré e pds-teste).

A Figura 17 ilustra a evolug¢ao dos trés grupos ao longo do tempo. O GE e o GCCD
apresentaram evolucdes significativas do pré para o pds-teste, o que ndo aconteceu ao
GCSD, tendo este revelado uma ligeira descida dos valores médios. O GE apresentou
uma média de 9.786 (SEM=1.089, n=14) no pré-teste e de 16 (SEM=1.195 n=14) no
pos-teste. O GCCD apresentou uma média de 7.917 (SEM=1.117, n=12) no pré-teste e
de 11.917 (SEM=1.291 n=12) no pods-teste. O GCSD apresentou uma média de 20.182
(SEM=1.229 n=11) no pré-teste e de 19.455 (SEM=1.348 n=11) no pds-teste.
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Figura 17: Evolugdo dos grupos na leitura de pseudopalavras do momento de pré para pds-teste.

A ANOVA de medicGes repetidas mista mostrou diferencas estatisticamente
significativas ao nivel da fluéncia leitora de pseudopalavras avaliada pelo teste 3DM
(valores obtidos em pré e pds-teste), respetivamente F(1,34)=42.290, p<.001, e que

estes sao influenciados pelo do grupo F(2,34)=17.462 p<.001.

No momento do pds-teste verificaram-se diferencas quase significativas entre o GE e o
GCCD (p=.079). Entre o GE e o GCSD ndo se verificaram diferencas estatisticamente
significativas (p=.191), o que revela que o GE se conseguiu aproximar dos resultados
obtidos em péds-teste pelo GCSD, o que ndo aconteceu ao GCCD quando comparado
com o GCSD (p=.001). Além das diferencas encontradas entre o GE e o GCCD no pés-
teste se considerarem quase significativas, importa salientar que o GE se conseguiu

aproximar dos valores obtidos pelo GCSD o que ndo se verificou com o GCCD.

4.2.7. Prova de Reconhecimento de letras — Nomeag¢ao de Maitsculas (RL_NM)

O pressuposto de normalidade foi violado nos dois grupos testados, nos dois

momentos (pré e pds-teste).
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O GE apresentou uma média de 23.50 (SEM=0.230, n=14) no pré-teste e de 23.87
(SEM=0.204, n=14) no pos-teste. O GCCD apresentou uma média de 22.750
(SEM=0.248, n=12) no pré-teste e de 23.250 (SEM=0.220 n=12) no pds-teste.

A ANOVA de medigdes repetidas mista mostrou diferengas estatisticamente
significativas ao nivel da nomeacdo de maiusculas (valores obtidos em pré e pds-teste),
respetivamente F(1,24)=4.705 p=.040 mas que estes ndo sao influenciados pelo grupo

F(1,24)=0.131 p=.721.

4.2.8. Prova de Reconhecimento de letras — Identificacdo de Maitsculas (RL_IM)

O pressuposto de normalidade foi violado nos dois grupos testados, nos dois

momentos (pré e pds-teste).

O GE apresentou uma média de 23.929 (SEM=0.74, n=14) no pré-teste e de 24 (SEM=0,
n=14) no pds-teste. O GCCD apresentou uma média de 23.917 (SEM=0.80, n=12) no
pré-teste e de 24 (SEM=0, n=12) no pds-teste.

A ANOVA de medi¢cdes repetidas mista mostrou ndo existirem diferencas
estatisticamente significativas ao nivel da nomeacdo de maiusculas (valores obtidos
em pré e pods-teste), respetivamente F(1,24)=2.013 p=.169 embora estes sejam

influenciados pelo do grupo F(1,24)=0.131 p=.012.

Os testes Post-hoc revelaram nado haver diferengas significativas entre os grupos no

momento de pré-teste (p=.914) e que os dois grupos atingiram em pds-teste os valores

maximos (efeito teto) ao nivel da identificacdo de letras maiusculas.
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4.2.9. Prova de Reconhecimento de letras - Nomeag¢ao de minusculas (RL_Nm)

O pressuposto de normalidade foi violado nos dois grupos testados, nos dois

momentos (pré e pds-teste).

O GE apresentou uma média de 22.929 (SEM=0.266, n=14) no pré-teste e de 23.357
(SEM=0.336, n=14) no pos-teste. O GCCD apresentou uma média de 22.083
(SEM=0.288, n=12) no pré-teste e de 22.666 (SEM=0.363, n=12) no pds-teste.

A ANOVA de medicGes repetidas mista mostrou diferencas estatisticamente
significativas ao nivel da nomeacdo de minusculas (valores obtidos em pré e pds-
teste), respetivamente F(1,24)=5.602, p=.026 mas que estes ndo sao influenciados pelo

do grupo F(1,24)=0.131 p=.721.

4.2.10. Prova de Reconhecimento de letras — Identificacdo de minusculas (RL_Im)

O pressuposto de normalidade foi violado nos dois grupos testados, nos dois

momentos (pré e pds-teste).

O GE apresentou uma média de 24 (SEM=0.52, n=14) no pré-teste e de 24 (SEM=0.52,
n=14) no pés-teste. O GCCD apresentou uma média de 23.93 (SEM=0.56, n=12) no pré-
teste e de 23.917 (SEM=0,56 n=12) no pds-teste.

A ANOVA de medigOes repetidas mista ndo mostrou diferengas estatisticamente
significativas ao nivel da nomeacdo de mailsculas (pds-teste), respetivamente
F(1,24)=0, p=1. Os resultados desta varidvel resultam de um efeito teto da varidvel,

atingindo o resultado maximo no GE e um valor muito préximo pelo GCCD.
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4.2.11. Prova de Reconhecimento de letras — Nomeacao de grafemas complexos

(RL_NGC)

O pressuposto de normalidade foi violado no momento de pré-teste pelo GCCD
(W(12)=0.752, p=.0039) e nos dois grupos no momento de pods-teste (GE
(W(14)=0.771, p=.002) e Grupo controlo com dificuldades (W/(12)=0.833, p=.023).

A Figura 18 apresenta a evolug¢dao dos dois grupos do momento de pré-teste para o

momento de pds-teste. E evidente o progresso significativo do GE, contrastando com a

ligeira evolucdo do GCCD.
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Figura 18: Evolucao dos grupos na nomeacao de grafemas complexos do momento de pré para pos-teste

O GE apresentou uma média de 14.357 (SEM=0.958, n=14) no pré-teste e de 17.357
(SEM=1.034, n=14) no pobs-teste. O GCCD apresentou uma média de 13.417
(SEM=0.907, n=12) no pré-teste e de 13.500 (SEM=0.979 n=12) no pds-teste.

A ANOVA de medicGes repetidas mista mostrou diferencas estatisticamente
significativas ao nivel da nomeacdo de grafemas complexos (valores obtidos em pré e
pos-teste), respetivamente F(1,24)=9.900, p=.004, e que estes sdo influenciados pelo

do grupo F(1,24)=8.859 p=.007.
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Os testes Post-hoc confirmaram haver diferencas significativas entre o GE e o GCCD
(p=.008) no momento de pds-teste. Estes dados sdo reforcados quando comparadas as
diferencas médias de cada grupo do pré para o pds-teste, apresentando o GE
diferengas estatisticamente significativas entre os dois momentos (p<.001),
opostamente ao que aconteceu com o GCCD que ndo apresentou diferencas

estatisticamente significativas (p=.909) entre os dois momentos testados.

4.2.12. Prova de Reconhecimento de letras — Identificacdo de grafemas complexos

(RL_IGC)

O pressuposto de normalidade foi violado nos dois grupos testados, nos dois

momentos (pré e pds-teste).

O GE apresentou uma média de 16.571 (SEM=0.760, n=14) no pré-teste e de 17.929
(SEM=0.074, n=14) no pods-teste. O GCCD apresentou uma média de 17.333
(SEM=0.821, n=12) no pré-teste e de 17.917 (SEM=0.080 n=12) no pds-teste. Ambos os
grupos evoluiram favoravelmente do primeiro para o segundo momento, atingindo

valores considerados de teto (valor maximo de teste=18).

A ANOVA de medigdes repetidas mista mostrou diferencas estatisticamente
significativas ao nivel da identificacdo de grafemas complexos, respetivamente
F(1,24)=7.881 p=.010, mas estes parecem ndo ser influenciados pelo do grupo

F(1,24)=0.047 p=.831.

4.2.13. ALEPE - Consciéncia Fonoldgica Epilinguistica do Fonema (CFEF)

O pressuposto de normalidade verificou-se no momento de pré-teste para os dois
grupos. No pds-teste este pressuposto foi violado nos dois grupos, respetivamente

W(14)=0.689, p<.001 e para o GE W(12)=0.850, p=.036 para o GCCD.

72



Apresentagdo e Andlise de Resultados

O GE apresentou uma média de 17.357 (SEM=0.659, n=14) no pré-teste e de 18.929
(SEM=0.432, n=14) no pobs-teste. O GCCD apresentou uma média de 16.417
(SEM=0.712, n=12) no pré-teste e de 17.167 (SEM=0.466, n=12) no pds-teste.

A ANOVA de medicdes repetidas mista mostrou diferencas estatisticamente
significativas ao nivel da consciéncia fonoldgica epilinguistica do fonema (valores
obtidos em pré e pds-teste), respetivamente F(1,24)=12.348, p=.002, mas estes nado
sao influenciados pelo do grupo F(1,24)=1.546 p=.226. No entanto, o facto de o GE ter
obtido valores quase de teto no momento de pds-teste, o facto de graficamente os
resultados nos parecerem encorajadores e sabendo a partida que esta competéncia se
desenvolve simultaneamente com o desenvolvimento da competéncia leitora, apesar
dos resultados obtidos na ANOVA de medi¢des repetidas mista nos ter revelado que
estes ndo eram influenciados pelo grupo, resolvemos analisar as diferencas nos pares
de médias, recorrendo a testes Post-hoc. Estes mostraram diferencas significativas
entre os dois grupos no momento do pods teste (p=.011). O GE apresenta também
diferencas significativas do primeiro para o segundo momento (p=.002), contrastando

com a diferenca nao significativa do GCCD entre estes dois momentos (p=.135).

4.2.14. ALEPE - Consciéncia Fonoldgica Metalinguistica do Fonema (CFMF)

O pressuposto de normalidade foi violado nos dois grupos testados, no momento de
pré-teste, respetivamente W(14)=0.523, p<.001 para o GE e W(12)=0.626, p<.001. No
momento de pds-teste o GE também violou este pressuposto tendo apresentado

W(14)=0.297, p< .001.

O GE apresentou uma média de 11.143 (SEM=0.552, n=14) no pré-teste e de 11.786

(SEM=0.356 n=14) no pos-teste. O GCCD apresentou uma média de 10.667
(SEM=0.596, n=12) no pré-teste e de 10.250 (SEM=0.385 n=12) no pds-teste.
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A ANOVA de medicdes repetidas mista mostrou ndo existirem diferencas
estatisticamente significativas ao nivel da consciéncia fonolégica metalinguistica do
fonema (valores obtidos em pré e pds-teste), respetivamente F(1,24)=0.141, p=.710, e
que estes também ndo sdo influenciados pelo do grupo F(1,24)=3.101 p=.091. No
entanto, sabendo a partida que esta competéncia se desenvolve simultaneamente ao
processo de aprendizagem da leitura e confrontadas com a imagem sugestiva do
grafico que obtivemos, ainda que a ANOVA de medicBes repetidas mista nos tenha
revelado ndo existirem diferencas significativas, resolvemos analisar as diferencgas nos
pares de médias, recorrendo a testes Post-hoc. Estes mostraram diferencas

significativas entre os grupos no momento de pds teste (p=.007).
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5.Discussao de Resultados

O principal objetivo deste estudo era o de avaliar o impacto de um programa de
intervencdo ao nivel da competéncia leitora, tendo a sua eficacia sido medida através
da aplicacdo de provas de fluéncia e precisdo leitoras. No sentido de melhor
percebermos as evolucdes efetuadas ao nivel da capacidade leitora, foram também
utilizadas provas de competéncias que sabemos essenciais na aprendizagem da leitura
e que se desenvolvem com a aquisicdo da competéncia leitora, mais especificamente o
reconhecimento de letras, a consciéncia fonémica, a habilidade de descodificacdo e a
compreensdo na leitura. A avaliacdo da eficacia do programa foi realizada através da

comparacdo da evolucdo do desempenho dos trés grupos entre o pré e o pos-teste.

Retomamos entdo as questdes orientadoras que nortearam o nosso trabalho:
(i) “Qual o efeito do programa ao nivel da capacidade leitora?”;
(ii) “Sera que o GE evolui o suficiente para se conseguir aproximar dos

resultados do grupo de criancas sem dificuldade?”.

A andlise e discussdo da eficacia do programa por nds proposto é descrita em seguida

com base nas questdes orientadoras e nos resultados obtidos em cada prova.

O TIL é um instrumento avaliacdo da competéncia leitora. Fornece-nos uma de medida
de leitura que envolve varios dominios desta, ja que implica leitura de frases,
compreensado da leitura, identificacdo de palavras isoladas e rapidez de leitura. Apesar
de ndo se terem verificado diferencas significativas no momento de pds-teste entre os
dois grupos de criancas com dificuldades (GE e GCCD), o GE consegue ser o unico
grupo com diferencas significativas entre os dois momentos de avaliacdo, sendo o que
apresenta maior diferenca de médias entre os dois momentos pelo que os resultados
gue obtivemos nesta varidvel nos mostram que foi o grupo que em termos médios
mais evoluiu na capacidade leitora. O facto deste teste avaliar varios dominios

simultaneamente sé nos permite uma analise mais geral da leitura.
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Os resultados obtidos a partir do teste REl sugerem que o tipo de interveng¢do por nés
proposto, embora ndo tenha revelado efeitos significativos no que respeita a fluéncia
leitora (medido pelo REI_IF), teve um impacto considerdvel ao nivel da capacidade de
precisao leitora (medido pelo REI_IP). Conseguimos melhores resultados ao nivel da
precisdo leitora aumentando a percentagem de palavras lidas corretamente, embora
nao se tenha registado uma evolugdo no indice de fluéncia suficiente para obtermos
resultados significativos. Sabendo a partida que a fluéncia é resultado da rapidez com
que se |é um texto e da exatiddo da leitura, podemos concluir que nao conseguimos
aumentar a velocidade leitora o suficiente para obtermos resultados significativos ao
nivel do indice de fluéncia. No entanto, e ndo obstante a importancia da velocidade a
que uma crianca |, ndo podemos deixar de destacar os progressos na precisao leitora.
Esta é uma medida direta da habilidade de identificacdo das palavras escritas, que é
indispensavel a compreensao da leitura. Ler rdpido mas sem precisdo compromete,
obviamente, a extracdo de significado. Erros de precisdo afetam diretamente o
significado daquilo que é lido. Antes de aumentar a fluéncia, é imprescindivel que se
tenha atingido um nivel de precisdo satisfatorio, o que exige o dominio do principio
alfabético (Hasbrouck & Glaser, 2018). No nosso estudo, o GE conseguiu, apds a
aplicacdo do programa, distanciar-se na precisao leitora do GCCD, tendo a comparacgao
de médias revelado resultados quase significativos. Por outro lado, consegue
aproximar-se da média obtida pelo GCSD, n3do apresentando diferencas significativas
guando comparadas as diferencas de médias no pds-teste. De facto, o GE apresentou
ao nivel da precisdao leitora uma média de 90.5 no momento de pds-teste, que
segundo Rasinski (2004) |hes permite passar do nivel de frustracdo, em que até com
ajuda a tarefa é considerada dificil, para um nivel instrucdo em que as criangas

conseguem ler, ainda que com alguma ajuda.

Os resultados obtidos ao nivel da precisdo leitora podem ser justificados pela natureza
do nosso programa. O que a literatura e estudos cientificos nos dizem é que esta
capacidade depende essencialmente de competéncias fonoldgicas de descodificacdo

associadas a aquisicdo do principio alfabético (Carvalho, 2016; Hasbrouck & Glaser,
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2018). Tendo em conta a metodologia fonica em que nos basedmos na elaborac¢do do
programa, em que foi dada especial importancia precisamente a estas competéncias,
consideramos que os resultados que obtivemos se apresentam como encorajadores no

que a eficdcia da competéncia da precisdo leitora diz respeito.

No que respeita a capacidade de leitura de palavras e pseudopalavras, medidas no
nosso estudo pelas subprovas da Bateria 3DM (palavras de alta frequéncia (3DM_PAF),
palavras de baixa frequéncia (3DM_PBF) e pseudopalavras (3DM_PP), os resultados
que obtivemos no nosso estudo parecem complementar e enfatizar a eficacia do
programa no que ao desenvolvimento do dominio do principio alfabético e da
descodificacdao grafofonémica diz respeito. O que a literatura e os estudos atuais nos
dizem a este respeito é que a via fonoldgica é a mais utilizada numa fase inicial da
aprendizagem da leitura e que, embora mais lenta do que a via lexical, é essencial
neste momento. Por outro lado, a via a que o leitor recorre é sensivel as carateristicas
psicolinguisticas particulares dos estimulos. A regularidade e familiaridade dos
estimulos interferem no recurso a uma ou outra via (Morais et al., 2013; Seymour et
al., 2003). A via fonoldgica apresenta-se mais sensivel a regularidade da conversao
grafema-fonema e assume-se como a mais apropriada para leitura de palavras
regulares de baixa frequéncia e a que preferencialmente é utilizada na leitura de
pseudopalavras. A via lexical é mais sensivel a frequéncia de palavras, sendo a mais
apropriada para leitura de palavras frequentes. Os resultados que obtivemos ao nivel
da leitura de pseudopalavras configuram-se como quase significativos, sendo
tangenciais ao valor previsto para que se possam considerar as diferencas entre as
médias apresentadas pelo GE e o GCCD no momento de pds-teste como significativas
(p=.079). Por outro lado, o GE consegue aproximar-se dos valores obtidos pelo grupo
de controlo sem dificuldade, ndo apresentando no momento do pds-teste valores
significativamente diferentes deste ultimo. Similar foram os resultados obtidos para as
palavras de baixa frequéncia, embora ndo tenham sido tdo evidentes pois as
diferencas encontradas quando comparadas as médias do GE e do GCCD, nao

mostraram diferencas significativas entre os grupos no momento de pods-teste. No
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entanto, o GE continuou a ser o Unico a conseguir aproximar-se do GCSD, ndo se
verificando entre estes dois grupos diferengas significativas (p=.247). O que os
resultados obtidos nestas provas nos mostram é um efeito do programa no
mecanismo de descodificagdo grafofonémica, via fonoldgica. O recurso a esta via
acontece preferencialmente quando exposta a crianca a leitura de pseudopalavras e
de palavras pouco frequentes. O programa por ndés proposto, baseado em
metodologias fdnicas, em que demos primazia a estratégias de correspondéncia
grafofonémica e das regras que sustentam essas relagdes, de uma forma explicita e
sistematica, parece ser eficaz ao nivel destas competéncias refletidas nos resultados

gue obtivemos.

No que respeita as provas de reconhecimento de letras os resultados apresentados
pelo GE foram, também, relevantes. De facto, o dominio dos grafemas complexos
parece ser, nesta altura em que se comecam a evidenciar dificuldades no processo de
aprendizagem da leitura (22 ano), a principal fonte de dificuldade no que ao
reconhecimento de letras diz respeito. Autores como (Morais et al., 2013) identificam
“o conhecimento de letras” e as “operacbes envolvidas na descodificagdo de
grafemas”, salientando a dificuldade ao nivel das correspondéncias fonémicas de
grafemas complexos, como duas das principais componentes que se podem constituir
como fonte de dificuldade no processo de aprendizagem da leitura e da escrita. O
desempenho dos dois grupos com dificuldades ao nivel da nomeacdo e identificacdo
de grafemas simples quase nao teve expressividade, tendo sido atingidos valores de
teto pelos dois grupos para estes grafemas. Ao nivel da nomeacdo dos grafemas
complexos, no momento de pds-teste, as diferengas entre os dois grupos foram
consideradas estatisticamente significativas (p=.008) o que nos leva a constatar a
eficacia do programa a este nivel. O dominio do cédigo é essencial para que se possa
efetuar uma leitura precisa. Os resultados obtidos ao nivel da precisdo leitora foram,
claramente, influenciados por este aumento do dominio do cddigo, com resultados

também eles encorajadores.
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Ao nivel da consciéncia fonémica, os resultados parecem comprovar estudos como os
de Morais et al. (1979) e Ehri & Wilce (1980) que defendem o desenvolvimento desta
competéncia simultaneamente com o desenvolvimento da competéncia leitora. Mais,
0 nosso estudo parece comprovar que esta competéncia se desenvolve mais
rapidamente com o programa que propusemos uma vez que o GE revelou melhores
desempenhos, quer ao nivel epilinguistico, quer ao nivel metalinguistico do que o

GCSD.

Os resultados do presente estudo sugerem a eficdcia do programa, traduzida mais
explicitamente na capacidade de nomeacdo de grafemas complexos, na capacidade de
precisao leitora e na leitura de pseudopalavras, tendo sido estas as varidveis onde se

verificaram maiores ganhos.

Os resultados obtidos sdo, na generalidade, encorajadores em termos de eficacia do
programa e acreditamos que a sua eficacia é consequéncia dos principios orientadores
gue o nortearam. Uma metodologia fénica baseada no desenvolvimento da
compreensdo do principio alfabético, na revisdo sistemdatica do cédigo ortografico, de
forma progressiva (das correspondéncias mais simples as mais complexas) com apoio
de estratégias baseadas na consciéncia fonoarticulatéria aliados a fatores como a
intervencdo em pequenos grupos de forma intensiva (sessGes mais curtas, mas mais
frequentes) parecem ser fatores que influenciam a sua eficdcia, reiterando estudos
efetuados, como o de Slavin et al. (2011) que realizou um estudo de meta-anadlise, em
gue se analisaram criteriosamente programas de intervencdo tendo em conta critérios
como os métodos utilizados, a frequéncia e a intensidade dos programas e as
implicagdes no modelo RTI. Deste estudo resultaram conclusdes ao nivel da eficacia
dos programas. Segundo estes autores, programas eficazes terdo em comum: (i) o
recurso ao método fdénico, explicito e sistemdatico, com recurso a programas
fortemente direcionadas ao ensino do principio alfabético e das correspondéncias
grafema-fonema; (ii) serem baseados numa interven¢do focada nas competéncias

criticas do processo da leitura (como é, numa fase inicial, a descodificacao); (iii) serem
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dirigidas a um reduzido nimero de participantes; (iv) serem de elevada intensidade
(sessOes mais curtas, mas mais frequentes revelam-se mais eficazes do que sessGes

mais longas e menos frequentes); (v) promoverem atividades ativas.

A investigacdo realizada corrobora a eficacia de programas baseados em metodologias
fonicas ja defendida por outros autores (e.g. Ehri et al., 2001; Kolinsky et al., 2017;
National Reading Panel, 2000; Walker et al., 2015). Consideramos também que a
revisdo sistematica do conhecimento das correspondéncias grafofonémicas, o
exercicio sistemdtico e intensivo de material onde as correspondéncias do cdodigo
ortografico do PE foram apresentadas de forma repetida, em diferentes posicdes de
palavra, em listas de palavras, pseudopalavras, frases e textos de forma a consolidar o
conhecimento do cddigo, bem como as estratégias utilizadas no nosso programa,
parecem ter tido uma eficacia comprovada ao nivel da consolidagdo/aprendizagem da

leitura.

No decorrer do nosso estudo tivemos sempre presentes alguns aspetos que
consideramos fundamentais no que a avaliacdo da eficacia do programa diz respeito.
Um destes aspetos foi a utilizacdo de medidas objetivas de leitura com materiais que
s6 foram utlizados para este fim, ou seja, todas os materiais utilizados como medida
de leitura (palavras, pseudopalavras, frases, textos) que integravam as provas
utilizadas nos momentos de pré e pds-teste foram diferentes das utilizadas na
aplicacdao do programa. Desta forma, garantimos a avaliagdo de uma competéncia
leitora, que se pretende generalizada, e ndo a leitura de material treinado. Outro
aspeto que considerdmos importante foi o de averiguar se o programa seria mais
eficaz do que os métodos utilizados pelo professor de apoio e/ou educacdo especial.
Para este efeito, assegurdmos que os alunos que integraram o grupo de controlo com
dificuldade beneficiassem de, pelo menos, o0 mesmo tempo de apoio direcionado a
competéncia leitora. De salientar também, o facto de o desempenho nas tarefas de

pré-teste ter sido equivalente nas criangas com dificuldades de leitura.
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A elaboracdo deste trabalho contou com algumas limitacdes, a mais evidente a
dimensdo da amostra que contou com 37 participantes (14 no GE, 12 no GCCD e 11 no
GCSD). A consciéncia desta limitacdo esteve presente desde o inicio do trabalho,
embora as tentativas para a tentar minimizar tivessem sido constantes. Por um lado, a
insisténcia com outros agrupamentos de escolas para que autorizassem a aplicacdo do
estudo, explicando-lhes o beneficio que os alunos poderiam ter e a importancia da
aplicacdo deste tipo de estudos em meio escolar. Por outro lado, tentando esclarecer
alguns encarregados de educagao que optaram, ainda assim, por ndo autorizar os seus
educandos a participarem no estudo. Nao conseguindo contornar estas dificuldades, e
de forma a cumprir prazos, decidimos avancar com o numero de participantes
possivel, até porque o desenho da metodologia adotado implicava o rastreio de todas
as turmas de 2%no do agrupamento de escolas, a avaliacdo dos grupos em estudo
(pré-teste), a aplicacdo do programa e uma reavaliagdo no final (pds-teste). Outra
limitacdo foi o facto de ndo terem sido retirados outliers dos grupos de criangas com
dificuldades, facto este que pode ter condicionado a homogeneidade dos grupos,
ficando por explorar se eventualmente terd havido alguma crianca com um padrdo de
resultados andmalo, que justificasse a reandlise dos dados e, eventualmente, excluido
e/ou incluido novos sujeitos. Aumentar o tamanho da amostra ter-nos-ia permitido

estes procedimentos.

No que respeita a trabalhos futuros seria interessante replicar este estudo
experimental com um maior nimero de participantes de forma a que os resultados
estatisticos fossem mais robustos e desta forma evidenciar os resultados que
obtivemos. Seria também interessante que se aumentassem o nimero de sessdes e
gue se incluissem tarefas de escrita dada a sua importancia no desenvolvimento da
capacidade de leitura. Outra das sugestdes na replicacao deste estudo é que os grupos
experimentais ndo excedam os quatro elementos. No grupo que era composto por
guatro elementos as sessdes eram claramente mais produtivas. Por outro lado, seria

interessante ver o estudo replicado logo no inicio do ano letivo, em turmas que estdo a
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iniciar o 22 ano letivo, altura em que ja foram lecionados todos os grafemas do

portugués.

Sabendo que as estratégias utilizadas com criangas com alguma dificuldade de
aprendizagem de leitura e escrita poderdao também ser Uteis e eficazes para criancas
sem dificuldade, seria também interessante que, com base nos principios orientadores
do programa por nés proposto e nas estratégias de intervencdo utilizadas, se
delineasse uma metodologia dirigida ao ensino do grupo/turma. Serd que o numero de
alunos com dificuldades de aprendizagem da leitura ndo diminuiria? N3o seriam
identificadas mais precocemente dificuldades? Ndo seriam estas mais manejaveis? Fica

o desafio langado!
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Anexo | — Outputs SPSS - idade, PRP e MPCR

Tabela 5: Testes de normalidade (idade, PRP e MPCR).

Testes de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Grupo Estatistica gl Sig. Estatistica gl Sig.
Idade (em meses) Grupo Experimental ,134 14 200 ,938 14 ,397
Grupo Controlo com dificuldades ,142 12 ,200‘ ,939 12 ,488
Grupo Controlo sem dificuldades ,144 11 ,200' ,956 11 ,717
PRP (resultados brutos) Grupo Experimental ,201 14 ,129 ,839 14 ,016
Grupo Controlo com dificuldades ,234 12 ,068 ,870 12 ,066
Grupo Controlo sem dificuldades ,114 11 ,200' ,943 11 ,558
MPCR (resultados brutos) Grupo Experimental ,167 14 ,200‘ ,937 14 ,381
Grupo Controlo com dificuldades ,128 12 ,200' ,983 12 ,993
Grupo Controlo sem dificuldades ,179 11 ,200' ,941 11 ,532
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Anexo | — Outputs SPSS - idade, PRP e MPCR

Tabela 6: Teste t-Student — Constituicdo de grupos (Grupo Experimental vs Grupo de Controlo Com Dificuldades).

Teste de amostras independentes
Teste de Levene para igualdade

de variancias

Teste-t para Igualdade de Médias

95% Intervalo de Confianga da Diferenca

Diferenga Erro padrdo da
F Sig. t Gl Sig. (bilateral) média diferenca

Idade Varidncias iguais assumidas ,166 ,688 -1,515 24 ,143 -1,964 1,296 -4,640 ,711
(em meses) Variancias iguais nio assumidas 1,502 22,337 147 -1,964 1,308 -4,675 746
PRP Varidncias iguais assumidas ,551 ,465 ,518 24 ,609 1,000 1,931 -2,985 4,985
lrslizeles Variancias iguais ndo assumidas 514 22,550 612 1,000 1,945 23,028 5,028
brutos)
MPCR (resultados Variancias iguais assumidas ,041 ,842 -,367 24 ,717 -,798 2,175 -5,287 3,692
brutos) . .

Varidncias iguais ndo assumidas -,365 22,872 ,719 -,798 2,186 -5,321 3,726
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Anexo | — Outputs SPSS - idade, PRP e MPCR

Tabela 7: Teste t-Student — Constituicdo de Grupos ( Grupo Experimental vs Grupo de controlo sem Dificuldades)

Teste de amostras independentes
Teste de Levene para igualdade

de variancias

Teste-t para Igualdade de Médias

95% Intervalo de Confianga da Diferenca

Diferenga Erro padrdo da
F Sig. t Gl Sig. (bilateral) média diferenca Inferior Superior

Idade Varidncias iguais assumidas ,002 ,969 ,470 23 ,643 ,604 1,285 -2,055 3,262
(em meses) Variancias iguais nio assumidas 467 21,067 645 ,604 1,293 -2,085 3,293
PRP Varidncias iguais assumidas ,187 ,669 -6,219 23 ,000 -11,818 1,900 -15,749 -7,887
lrslizeles Variancias iguais ndo assumidas 6,209 21,489 ,000 11,818 1,903 -15,771 7,865
brutos)
MPCR (resultados Variancias iguais assumidas ,283 ,634 -1,022 23 ,317 -2,169 2,121 -6,557 2,200
brutos) . .

Varidncias iguais ndo assumidas -1,028 22,063 ,315 -2,169 2,109 -6,542 2,204
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Anexo | — Outputs SPSS - idade, PRP e MPCR

Tabela 8: Teste t-Student — Constituigdo de grupos (Grupo Controlo com dificuldades vs Grupo de Controlo sem Dificuldades).

Teste de amostras independentes

Teste de Levene para igualdade

de variancias

Teste-t para Igualdade de Médias

95% Intervalo de Confianga da Diferenga

Diferenga Erro padrdo da
F Sig. t Gl Sig. (bilateral) média diferenca Inferior Superior

Idade Varidncias iguais assumidas ,107 ,747 1,813 21 ,084 2,568 1,417 -,378 5,514
iz s Variancias iguais ndo assumidas 1,818 20,983 ,083 2,568 1,413 -,370 5,506
PRP Varidncias iguais assumidas ,107 ,747 -6,185 21 ,000 -12,818 2,072 -17,128 -8,508
(Festlizees Variancias iguais ndo assumidas 6,208 20,998 ,000 12,818 2,065 17,112 -8,524
brutos)

Matrizes Varidncias iguais assumidas ,046 ,832 -,604 21 ,552 -1,371 2,271 -6,094 3,352
e Variancias iguais ndo assumidas -,607 20,994 551 1,371 2,260 6,071 3,329

brutos)
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Anexo Il - Outputs SPSS — Provas auxiliares

Tabela 9: Testes de normalidade-Tarefas auxiliares.

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Grupo Estatistica gl Sig. Estatistica gl Sig.
MD (resultados brutos) Grupo Experimental ,218 14 ,069 ,875 14 ,049
Grupo Controlo com ,190 12 ,200* ,929 12 ,370
dificuldades
ALEPE - CFES Grupo Experimental ,227 14 ,048 ,853 14 ,024
(resultados brutos) Grupo Controlo com ,155 12 ,200° ,914 12 ,241
dificuldades
ALEPE — CFER (CV) Grupo Experimental ,251 14 ,017 ,893 14 ,088
(resultados brutos) Grypo Controlo com 237 12,061 871 12,067
dificuldades
ALEPE — CFER (CVC) Grupo Experimental ,239 14 ,029 ,841 14 ,017
(resultados brutos) Grupo Controlo com 1182 12,200 ,880 12 ,089
dificuldades
ALEPE - CFMLS Grupo Experimental ,124 14 ,200* ,965 14 ,800
(resultados brutos) Grupo Controlo com 215 12 1131 ,910 12 ,216
dificuldades
ALEPE — CFMLR (CV) Grupo Experimental ,323 14 ,000 ,738 14 ,001
(resultados brutos) Grupo Controlo com ,252 12 ,034 ,825 12 ,018
dificuldades
ALEPE — CFMLR (CVC) Grupo Experimental ,332 14 ,000 ,713 14 ,001
(resultados brutos) Grupo Controlo com 1376 12 ,000 ,633 12 ,000

dificuldades
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Anexo Il - Outputs SPSS — Provas auxiliares

Tabela 10: Teste t-Student - Tarefas auxiliares.

Teste de Levene para igualdade
de variancias

Teste-t para Igualdade de Médias
95% Intervalo de Confianga da Diferenca

Diferenca Erro padrdo da
F Sig. Gl Sig. (bilateral) média diferenca
MD Varidncias iguais assumidas 1,211 ,282 ,275 24 ,786 ,131 ,477 -,853 1,115
(resultados brutos)
Varidncias iguais ndo assumidas ,266 18,847 ,793 ,131 ,491 -,898 1,160
CFES Varidncias iguais assumidas ,011 ,919 ,217 24 ,830 ,179 ,824 -1,521 1,878
(resultados brutos)
Varidncias iguais ndo assumidas ,219 23,952 ,829 ,179 ,816 -1,506 1,863
CFER (CV) Varidncias iguais assumidas ,270 ,608 -,139 24 ,891 -,131 ,943 -2,076 1,814
(resultados brutos)
Varidncias iguais ndo assumidas -,140 23,965 ,890 5,131 ,933 -2,058 1,796
CFER (CVC) Varidncias iguais assumidas ,352 ,558 ,193 24 ,848 ,202 1,046 -1,957 2,362
(resultados brutos)
Variancias iguais ndo assumidas ,194 23,471 ,848 ,202 1,045 -1,958 2,363
CFMLS Varidncias iguais assumidas ,530 ,474 ,104 24 ,918 ,107 1,028 -2,015 2,229
(resultados brutos)
Variancias iguais ndo assumidas ,105 23,865 ,917 ,107 1,021 -2,001 2,216
CFMLR (CV) Varidncias iguais assumidas 5,233 ,031 1,403 24 ,173 1,071 ,764 -,505 2,647
(resultados brutos)
Varidncias iguais ndo assumidas 1,361 18,771 ,190 1,071 ,787 -,578 2,720
CFMLR (CVC) Varidncias iguais assumidas 1,127 ,299 ,666 24 ,512 ,393 ,590 -,825 1,610
(resultados brutos)
Varidncias iguais ndo assumidas ,675 23,997 ,506 ,393 ,582 -,808 1,594
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Anexo Il - Questionario — Professores titulares

\, OF SYCAA

Mestrado em Educagéo Especial: Dominio Cognitivo e Motor

Questionario - Professores titulares de turma

Este estudo tem como objetivo testar e avaliar um programa de intervencgéo
ao nivel da leitura a ser aplicado a alunos do 2° ano do 1° ciclo do ensino
basico.

O presente questionario tem como objetivo a sinalizacdo de alunos com
dificuldades identificadas ao nivel da fluéncia leitora, por parte dos
professores titulares. Devera sinalizar os alunos que, na sua opinido, se estao
a distanciar das metas curriculares estabelecidas para o 2° ano do 1° ciclo
do ensino basico, no que diz respeito a fluéncia leitora.

Por cada aluno identificado com dificuldades ao nivel da fluéncia leitora
preencha por favor um questiondrio. Nao devera nunca identificar nenhum
aluno pelos seus dados de identificacdo pessoal mas sim recorrer ao codigo
que lhe foi atribuido.

Caodigo:

1. Caracterizacao do aluno

Idade: Anos Meses

Género: masculino [ feminino [

Lingua materna: portugués [ outra [ Qual?

Sim | Nao
O aluno apresenta dificuldades auditivas?
Se respondeu sim, especifique:
O aluno apresenta dificuldades visuais?
Se respondeu sim, especifique:
O aluno ja tem retencdes?
O aluno apresenta problemas de aprendizagem?
O aluno apresenta dificuldades ao nivel da linguagem?
O aluno apresenta dificuldades ao nivel da fala?
O aluno apresenta dificuldades ao nivel da atencao/concentracao?
O aluno beneficia de apoio educativo?
O aluno beneficia de educacgéo especial?
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Anexo Il - Questionario — Professores titulares

2. Relativamente as dificuldades detetadas ao nivel da fluéncia leitora,
assinale com X o tipo de erros que o aluno efetua:

Tipos de erros

Pausas

Hesitacdes

Precipitacdes (adivinha a palavra)

Omisséao de : palavras
Silabas
Letras

Substituicdo de: Palavras
Silabas
Letras

Adicéo de: Palavras
Silabas
Letras

Inversao de: Palavras
Silabas
Letras

AlteracOes ao nivel da Prosddia/entoacgéo (respeito pelos
sinais de pontuacéo)

Paralexias semanticas (p.ex: cereja » laranja; telefone »
telemovel)

Paralexias fonolégicas (p.ex: entregar » integrar; sintais »
sinais e sintomas; branca » barcar)

Paralexias contextuais (p.ex: “estava deitada na praia” »
“estava deitada na toalha”)

Leitura global (p.ex: paralexia » paralisia, velocidade »
felicidade, antestreia » anestesia; mealheiro » marinheiro)

3. Como classificaria o aluno, relativamente a sua velocidade leitora

de:
Muito Lenta Adequada Boa Muito Boa
lenta
Palavras
Pseudopalavras
Texto
Data de preenchimento do questionario: [

Obrigada pela sua colaboracao!
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n?2 2

Sessao n92

Objetivos:

e Rever e consolidar correspondéncias fonema/grafema do grafemas <r> (inicio
de silaba(ataque) e intervocalico);

e Rever e consolidar correspondéncias fonema/grafema das vogais <e> e <0>;

e Compreender regra de enfraguecimento das vogais <e> e <0> em posicao
atona;

e Compreender regra de correspondéncia do grafema <r> em posicao
intervocdlica;

e Compreender o uso do digrafo <rr>em posicao intervocalica;

e Compreender o uso de diacritico “A”e a sua implicacdo no valor fonémico das
vogais <e> e <0>;

Atividade:

Introduzem-se os grafemas e os respetivos fonemas e pede-se a crianga que
associe o fonema ao grafema correspondente. Sdo explicadas a crianga as regras de
enfraquecimento das vogais em silaba atona, a regra de correspondéncia do grafema
<r>em posicao intervocdlica e o uso do digrafo <rr> e a utilizagcdo do diacritico “*” nas
vogais <e> e <0>.

Testa-se com a leitura de palavras e pseudopalavras se a correspondéncia estd
adquirida. Treina-se leitura de frases e texto. Se a crianga tiver as correspondéncias
adquiridas passar para as proximas correspondéncias. Se ndo estiverem adquiridas,
treinar leitura de palavras, pseudopalavras e frases. Se necessario reforcar com jogo de
membdria visual recorrendo aos cartées dos grafemas e fonemas (onomatopeias) que
Ihe correspondem (o par serd formado por grafema e fonema correspondente).

Material:
e Pranchas de suporte a correspondéncia fonema/grafemas;
e Prancha “Vamos treinar!” com grafemas/fonemas alvo;
e Prancha com lista de palavras com grafemas/fonemas alvo;
e Prancha com lista de pseudopalavras com grafemas/fonemas alvo;
e Prancha com lista de frases com grafemas/fonemas alvo;
e Pranchas com textos com grafemas/fonemas alvo
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio

Sessao n?2 2
Vamos treinar !!!

ei ré era erro |é
eu ri aro arre |é
ou rio fora ferro avo
oi rei Vera farra

rola fura ferra

rifa vira forra

rua fera urra

refila furo varre

raio ouro erra

ralo arara errei
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio

Sessao n? 2
Palavras

vé era erro forra avo

rei aro ira rara raio

rio ferra fura rala Urra

le fora raro farra oVvVOo

réu rifa vira rola refila

Rui varre ferro ouve arara
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio

Sessao n? 2
Pseudopalavras
ro ari arro lorre aro
rai lerra ero rero laro
ero fero rero rela lera
rau refo vora VOro revila
orro larri lerro rela arera
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n?2 2

Frases

O Rui é rufia.

O rei viu a arara.

Eu errei.

A Lara foi ao rio e viu a avo R6 e o0 avo Rui.

A Vera |é.

Refila Rui!

A arara roeu a forra.

A arara é ave rara.

Viva o reil

A arara é leve e voa.

Ele vé o rio e ouve a arara.

A Vera vai a farra.
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n?2 2

A arara ferra o rei.

O Rui revela a ave ao rei.

O Rafa vai a Faro e leva a rifa a Vera.

O avo Rui foi a ria e viu a raia.

O rei vai ao rio e vé a rola.

A Lara varre a rua.

O avo vé a rola!

Leva a rola ao rio!
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n?2 2

Textos

Ola Rui!

Vou a Faro a feira e levo a Vera e o Rafa.
A Lara vai a rua e leva o aro.

A avo Eva foi ao rio. Levara raia e lula.

Lava a arara e varre a rua.

A arara Lara

O Rui foi ao rio e viu o rei.

— Ola Rui!

— OIla rei!

O Rui revelou ao rei:

— A arara é ave rara. Ela fala! E a Lara!
A arara Lara ferrou o rei.

— Au, au, au! A Arara Lara é fera! - refila o rei.
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n?2 2

Ponto de articulac¢do

Como se escreve?

Rox

Roarrrrr... gri gri

S e
Rei

Carro Arara

Imagens das onomatopeias (som da letra) e imagens referentes as palavras dadas como exemplo no
final da prancha retiradas de www.freepik.com
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n?2 2

Nome da letra: Ponto de articulagao

Como se escreve?

S =

Som da letra

Pele

Erva Elevador

Imagens das onomatopeias (som da letra) e imagens referentes as palavras dadas como exemplo no
final da prancha retiradas de www.freepik.com
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Anexo IV — Exemplo de planificacdo de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n?2 2

Nome da letra: Ponto de articulagao

Como se escreve?

Som da letra

)
(= >
e >
= —
a %
Ohhh Uuvuuuu
| i
|} |
|} |
| |
| |
I |
| |
| |
L AMEA Ml |
| —— A 4 |
: |
Orca f Ovo ! Botdo

Imagens das onomatopeias (som da letra) e imagens referentes as palavras dadas como exemplo no
final da prancha retiradas de www.freepik.com
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Anexo V — Exemplo de planificagdao de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n? 10

Sessao n?10
Objetivos:

e Rever e consolidar correspondéncias fonema/grafema do grafema <h> e dos
digrafos <nh>, <lh> e <ch>;

Atividade:

Introduzem-se os grafemas e os respetivos fonemas e pede-se a crianca que
associe o fonema aos respetivos grafemas. E explicado a crianca a auséncia de fonema
guando o <h> surge em posicdo de inicio de palavra. Quando associado aos grafemas
<n>, <I> e <c>, altera os fonemas que lhes estdo associados. Utilizam-se como pistas
fonoarticulatdrias a nasalidade do <n> e o facto do /nh/ sair pelo nariz e o facto de
/Ih/ ndo ser um fonema nasalado e de se ver um pouco da lingua. Associa-se o <I> de
lingua ao /Ih/ e o <n> de nariz ao <nh>.

Treina-se com a prancha “Vamos treinar”. Testa-se com a leitura de palavras e
pseudopalavras se as correspondéncias estdo adquiridas. Treina-se leitura de frases e
textos. Se a crianga tiver as correspondéncias adquiridas passar para as préximas
correspondéncias. Se ndo estiverem adquiridas, treinar leitura de palavras,
pseudopalavras e frases.

Material:
e Pranchas de suporte a correspondéncia fonema/grafemas;
e Prancha “Vamos treinar!” com grafemas/fonemas alvo;
e Prancha com lista de palavras com grafemas/fonemas alvo;
e Prancha com lista de pseudopalavras com grafemas/fonemas alvo;
e Prancha com lista de frases com grafemas/fonemas alvo;
e Pranchas com textos com grafemas/fonemas alvo
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Anexo V — Exemplo de planificagdao de sessao e respetivas pranchas de apoio

Sessao n? 10

Vamos treinar !!!

ha linha ilha cha duche
hoje ninho alho chato bicho
hora pinha rolha chita mocho
hino tinha folha chuva ficha
heroi lenha olho chefe achei
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Anexo V — Exemplo de planificagdao de sessao e respetivas pranchas de apoio

Sessao n? 10

Palavras
ha vinha velha chove duche
hoje minha telha chama ficha
haja unha palha chove tacho
hino tenha molho cheio macho
hora manha pilha chora fecha
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Anexo V — Exemplo de planificagdao de sessao e respetivas pranchas de apoio

Sessao n? 10

Pseudopalavras

hu jinha pelha chote ruche
hoja zinha melha chasa cicha
hafo anha nalha chose zacho
hina fenha volho chaia Lacho
horu banha gilha chota secha
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Anexo V - Exemplo de planificagao de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n? 10

Frases

A ovelha Hélia tem um chocalho novinho.

O Hugo desenhou um mocho e uma folha.

Na China ha uma chinesa chamada Chia.

Chama a Helena para o banho!

O Hipdlito tem um agasalho de malha.

A minha galinha é velha e bonitinha.

O focinho do cao do Zézinho é achatado e molhado.

O coelho orelhudo come uma folhinha de hera.

O hipopdétamo Hipdlito sonhou com uma medalha de ouro.

O filho do Chimpanzé Hipdlito chegou a rocha e guinchou.

O Pacheco é vizinho do Hélio.

O palhaco Horacio é amigalhaco da hiena, da abelha e da

ovelha.
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Anexo V - Exemplo de planificagao de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n? 10

A senhora Helena cozinha bacalhau com um molho

delicioso.

Numa manha de Julho, a Heloisa chateou o Hugo.

A orelha da ovelha é malhada.

O filho da Laurinha chora com a chegada da abelha.

A joaninha olha para a minhoca.

O Joaozinho come milho e bebe vinho.

Hoje ha pdo com chourico e bolachas com recheio de

chocolate para o lanche.

O mocho Sabichao sabe o caminho para o ninho.
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Anexo V - Exemplo de planificagao de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n? 10

Textos

Um dia de chuva

Hoje é domingo, dia cinco de junho. E o dia da
chegada do Hugo. Ele foi a China e conheceu uma chinesa
chamada Chia. Era muito cheirosinha e bonitinha. Chegou
sozinho. A Chia ficara na China.

A Helena era cunhada do Hugo. Ansiosa pela sua
chegada foi a janela:

— Ainda chove |4 fora! Tanta chuva! - disse a Helena.
O Horacio, mano do Hugo foi também a janela:

— Olha, olha, o Hugo Chegoul!

— Coitado! Todo molhado! — disse a Helena.

— Bem vindo cunhado! Olha para ti, todo molhado!
Vai ja para o banho!

— Ah! A banheira tem um furo! O chao ficou todo
molhado — disse o Hugo.

— Rapido, despacha-te vai ja para o chuveiro! —
ralhou o Horacio.

A Helena preparou um lanchinho. Comeram paozinho
com chourico, bolinho de chocolate, docinhos de milho e
beberam um bom vinho.

— Enfim cheguei ao meu cantinho! Nao ha sitio como

a nossa casal! — disse o Hugo.
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Anexo V - Exemplo de planificagao de sessao e respetivas pranchas de apoio

Sessao n? 10

Bicho, Bichano, Bicharoco

A Minhoca Laroca,

tinha um chapéu e uma soca.

A gatinha Larinha,

era amiga da doninha.

A aranha Mariazinha,

foi pelo atalho com a galinha.

A velha coelha,

foi a palha com a abelha.

A senhora Doninha,

apanhou a joaninha.

O gafanhoto Horacio,

sonhou com uma rainha num paldacio.

O hipopotamo Fialho,

tinha um baralho e um agasalho.

Havia também uma ovelha,

Tinha uma bolha na orelha.
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Anexo V — Exemplo de planificagdao de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n? 10

Como se escreve?

Som da letra

Hipopotamo Heroi Helicoptero

Imagens das onomatopeias (som da letra) e imagens referentes as palavras dadas como exemplo no
final da prancha retiradas de www.freepik.com
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Anexo V — Exemplo de planificagdao de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n? 10

Ponto de articulac¢do

o)

Joaninha

Aranha Espinha

Imagens das onomatopeias (som da letra) e imagens referentes as palavras dadas como exemplo no
final da prancha retiradas de www.freepik.com
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Anexo V — Exemplo de planificagdao de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n? 10

Ponto de articulagdo

lhalhalhalha

e )

ANARRANNY

Palhaco

= h

| va

Telhado

Coelho

Imagens das onomatopeias (som da letra) e imagens referentes as palavras dadas como exemplo no
final da prancha retiradas de www.freepik.com
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Anexo V — Exemplo de planificagdao de sessao e respetivas pranchas de apoio
Sessao n? 10

Ponto de articulagao

\

Chupeta

Chinelo

Chapéu

Imagens das onomatopeias (som da letra) e imagens referentes as palavras dadas como exemplo no
final da prancha retiradas de www.freepik.com
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Anexo VI - Jogos utilizados nas sessoes de Revisao

Jogo da Serpente

Material:
e 1 tabuleiro
e Listas de palavras, pseudopalavras e frases selecionadas de acordo com as
dificuldades de cada crianca
e 5pinos
e 1dado

e Pincéis (recompensa)

Regras do jogo:

Dar a cada crianga uma lista de palavras, pseudopalavras e frases da sessdo
correspondente as correspondéncias que tém mais dificuldade.

As criancas lancam o dado a vez. Dependendo da cor casa onde calham terdao de ler
uma lista de palavras, pseudopalavras ou frases para poderem ganhar pincéis. Sé se
lerem tudo corretamente terdo direito ao pincel. Recordam-se as regras e/ou

correspondéncias-alvo para cada aluno. Ganha o que no final tiver mais pincéis.
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Anexo VI - Jogos utilizados nas sessoes de Revisao

I

ooo
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Anexo VI - Jogos utilizados nas sessoes de Revisao

Jogo “Vamos as compras!”

Material:
e (Cestos de compras
e Listas de compras
e Imagens de alimentos/produtos
e Notas e moedas
e Listas de palavras, pseudopalavras, frases e textos selecionadas de acordo com

as dificuldades de cada crianga

Regras do jogo:

O objetivo do jogo é o de conseguir comprar todos os elementos da lista de compras
que lhe foi atribuida.

E dado a cada crianca uma lista de compras, as pranchas selecionadas para cada
crianca de acordo com as dificuldades que apresentam (palavras, pseudopalavras,
frases e texto), um cesto de compras (para guardarem os produtos adquiridos) e 3
euros.

Em cada ronda da-se a hipétese a crianca de “trabalhar” ou comprar
alimentos/produtos da lista de compras que |he foi atribuida.

Explica-se as criangas que para ganharem dinheiro para poderem comprar os
elementos que fazem parte de cada lista de compras terdo de “trabalhar”, ou seja,
lerem listas de palavras, pseudopalavras, frases ou parte de um texto. Fica ao seu
critério o que querem ler sendo que uma lista de palavras rende 1 euro, uma lista de
pseudopalavras 2 euros, frases e texto 3 euros, ou se querem comprar produtos da
lista de compras que lhe foi fornecida. O jogo tem 5 rondas. Ganha quem comprar

mais produtos da lista de compras.
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Anexo VI - Jogos utilizados nas sessoes de Revisao
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Anexo VI - Jogos utilizados nas sessoes de Revisao

[]
[
[]
[
[]
[
[]
[
[]
[

N 1 e Y O Yt A O B

Lista de compras

framboesas

groselhas

massa folhada

sumo de laranja
péssegos em conserva
salsa em vaso

asas de frango

massa fusili

alface lisa

salsichas

Lista de compras

manteiga

compota de morango
amendoins

avelas

manga

melancia

bombons

atum em conserva
lombo de porco
gambas
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Lista de compras

peras

romas

laranjas

cereais

bifes de peru
arroz

morangos

barras de cereais
amoras
beringela

Lista de compras

chocolate em barra
vinho tinto

milho

bolos folhados

cha de lucia-lima
bolachas

bacalhau

alhos

chourico

banha



Anexo VI - Jogos utilizados nas sessoes de Revisao

Lista de compras

cerejas

detergente da loica
alguidar

papel vegetal
cebola

macas

geleia

figos

cacete (pao)
cereais para o pequeno
almoco

[
[]
[
[]
[
[]
[
[]
[
[]
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Anexo VIl — Exemplo de pedido de autorizagdo a Diregao de Agrupamento de Escolas

Exmo Sr. Diretor do Agrupamento
de Escolas Manuel Ferreira Patricio

Nidia Maria Pastor Cambim, terapeuta da fala a exercer fun¢des no Agrupamento de
Escolas Manuel Ferreira Patricio, finalista do Mestrado em Educacdo Especial:
Dominio Cognitivo e Motor da Universidade de Evora, vem por este meio solicitar a
Vossa Exceléncia autorizacéo para a realizacdo de um estudo designado “Programa
de intervencdo em fluéncia leitora: uma proposta de intervencdo precoce em
dificuldades de leitura e escrita”. Este estudo sera desenvolvido sob a orientacdo
da Prof. Doutora Isabel Leite e tem como objetivo testar e avaliar um programa de
intervengd@o ao nivel da leitura a ser aplicado a alunos do 2° ano do 1° ciclo do ensino
bésico.

Numa primeira fase sera feito um rastreio a todas as turmas de 2° ano do 1° ciclo do
ensino basico, e aplicado um questionario as professoras titulares de turma. Depois de
aplicados estes instrumentos constituir-se-80 0s grupos de alunos com que se ira
intervir (6 grupos de 4/5 alunos). Serédo entédo aplicadas algumas provas de avaliagdo
da capacidade de leitura e de processos cognitivos gerais a estes alunos para uma
melhor caracterizagdo do seu desempenho. Posteriormente sera aplicado um
programa de intervencdo a trés dos grupos constituidos. Este programa sera
desenvolvido em 20 sessoes, tera a frequéncia de trés/quatro sessfes semanais de
grupo com a duracdo de 30 minutos. Por ultimo serdo reavaliados os alunos apés a
aplicacdo do programa para que se possa aferir a sua eficacia.

Informamos também que sera formalizado um pedido de Autorizacdo a Direg¢édo Geral
de Educacédo (DGE) e cumpridos todos os procedimentos previstos para a aplicacdo
de inquéritos em meio escolar.

Saliento que a participagdo no estudo € voluntaria, os dados recolhidos sé&o
confidenciais e andnimos e serdo usados apenas para fins pedagdgicos e cientificos.
Ap6s a formalizagdo da colaboragdo com a escola, apenas o0s alunos com
consentimento informado do Encarregado de Educacgéo poderéo integrar o estudo.
Agradeco, desde ja, a sua atengdo e apresento a minha disponibilidade para prestar
gualquer esclarecimento adicional sobre a investigacdo em causa.

Aguardo a resposta, tdo breve quanto possivel, para o seguinte contato:
mail:nidiacambim@hotmail.com

Com os melhores cumprimentos
Nidia Maria Pastor Cambim
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Anexo VIl - Declaragdo de Consentimento Informado (Encarregados de Educagdo)

Declaracdo de Consentimento Informado

Exmo.(a). Encarregado(a) de Educacao

Nidia Maria Pastor Cambim, terapeuta da fala a exercer funcdes no
Agrupamento de Escolas Manuel Ferreira Patricio, finalista do mestrado em
educacdo Especial: Dominio Cognitivo e Motor da Universidade de Evora,
encontro-me neste momento a desenvolver uma investigagcdo designada
‘Programa de intervencdo em fluéncia leitora: uma proposta de
intervencao precoce em dificuldades de leitura e escrita”. Este estudo tem
como objetivo testar e avaliar um programa de intervencao ao nivel da
leitura a ser aplicado a alunos do 2° ano do 1° ciclo do ensino bésico, sob a
orientacdo da Prof. Doutora Isabel Leite.

Para levar a cabo a consecucédo dos objetivos enunciados, gostaria de solicitar
a sua colaboracao permitindo que o seu(sua) educando(a) participe no estudo.

Num primeiro momento far-se-4 um rastreio em que todos os alunos, cujos
encarregados de educacao autorizem, participarao.

Posteriormente, a participacdo no estudo envolvera dois momentos de
avaliacdo durante os quais serdo testadas a capacidade de leitura e
competéncias cognitivas (por ex: atencdo memdria). Os alunos que revelarem
alguma dificuldade na leitura poderé&o ser selecionados para participar num
programa de intervencdo na leitura que tera como objetivo principal ajudar a
crianca a alcancar o nivel esperado para a sua idade e ano de escolaridade. A
intervencdo envolvera 20 sessbes de 30m que serdo asseguradas por Nidia
Cambim, sob a orientagéo da Universidade de Evora. O estudo envolve assim
uma componente de investigacdo mas também uma componente de
intervencao educativa.

Saliento que a participacdo no estudo € voluntaria, sendo possivel desistir da
participacdo em qualquer momento do estudo (por vontade da crianca e/ou do
encarregado de educagdo) sem qualquer penalizacdo para os proprios. Os
dados recolhidos sdo confidenciais e anénimos e serdo usados apenas para

fins pedagodgicos e cientificos. Apds a formalizacdo da colaboragdo com a
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Anexo VIl - Declaragdo de Consentimento Informado (Encarregados de Educagdo)

escola, apenas os alunos com consentimento informado do Encarregado de
Educacao poderao integrar o estudo.

Agradeco, desde ja, a sua atencdo e apresento a minha disponibilidade para
prestar qualquer esclarecimento adicional sobre a investigacdo em causa, pelo

que podera contactar-me através do email: nidiacambim@hotmail .com

Com os melhores cumprimentos

Nidia Cambim
Consentimento Informado
Eu, ,Encarregado
(a) de Educacao do(a) aluno(a) , n°
do 2° ano da escola turma

compreendi a explicacdo acerca da investigacdo “Programa de intervencdo em
fluéncia leitora: uma proposta de intervencao precoce em dificuldades de
leitura e escrita”. Compreendo ainda que os dados recolhidos seréo tratados de
forma confidencial e an6nima e usados Unica e exclusivamente para fins
pedagogicos e cientificos. Por estes motivos, consinto que o(a) meu(minha)

educando(a) participe neste estudo.

, de de

O(A) Encarregado(a) de Educacéo,
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Anexo IX — Outputs SPSS - Tarefas de pré-teste

Tabela 11: Testes de Normalidade — Tarefas de pré-teste.

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk

Grupo Estatistica gl Sig. Estatistica gl Sig.
TIL Grupo Experimental ,136 14 ,200* ,938 14 ,399
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,153 12 ,200° ,933 12 ,411

Grupo Controlo sem dificuldades ,155 11 ,200* ,952 11 ,676
REI - indice de Grupo Experimental ,196 14 ,149 ,910 14 ,155
Fluéncia Grupo Controlo com dificuldades ,174 12 ,200° ,927 12 ,349
(resultados brutos)

Grupo Controlo sem dificuldades ,299 11 ,007 ,826 11 ,021
REI - indice de Grupo Experimental ,293 14 ,002 ,763 14 ,002
Precisdo Grupo Controlo com dificuldades ,174 12 200" ,882 12 ,094
(resultados brutos)

Grupo Controlo sem dificuldades ,194 11 ,200* ,921 11 ,329
3DM - PAF Grupo Experimental ,186 14 ,200* ,896 14 ,099
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,141 12 ,200° ,966 12 ,862

Grupo Controlo sem dificuldades ,129 11 ,200* ,958 11 ,747
3DM - PBF Grupo Experimental ,143 14 ,200* ,976 14 ,943
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,185 12 ,200* ,910 12 ,214

Grupo Controlo sem dificuldades ,146 11 ,200* ,990 11 ,997
3DM - PP Grupo Experimental ,142 14 ,200* ,955 14 ,637
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,192 12 ,200° ,968 12 ,883

Grupo Controlo sem dificuldades ,129 11 ,200* ,952 11 ,671
RLNM Grupo Experimental ,350 14 ,000 ,731 14 ,001
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,261 12 ,023 ,845 12 ,032
RLIM Grupo Experimental ,534 14 ,000 ,297 14 ,000
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,530 12 ,000 ,327 12 ,000
RLNm (resultados Grupo Experimental ,245 14 ,022 ,874 14 ,048
brutos) Grupo Controlo com dificuldades ,219 12 ,115 ,939 12 ,487
RLIm Grupo Controlo com dificuldades ,530 12 ,000 ,327 12 ,000
(resultados brutos)
RLNGC Grupo Experimental ,231 14 ,042 ,920 14 ,217
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,229 12 ,084 ,752 12 ,003
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Anexo IX — Outputs SPSS - Tarefas de pré-teste

RLIGC Grupo Experimental

(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades

CFEF Grupo Experimental

(Resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades

CFMLF Grupo Experimental

(Resultados Brutos)  Grupo Controlo com dificuldades

,273
,380

,190
,191

,327
,301

14
12

14
12

14
12

,006
,000

1184
1200

,000
,004

,785
,496

,922
,918

,523
,626

14
12

14
12

14
12

,003
,000

,238
,266

,000
,000

*. Este é um limite inferior da significancia verdadeira.

a. Correlagdo de Significancia de Lilliefors
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Anexo IX — Outputs SPSS - Tarefas de pré-teste

Tabela 12: Teste t- Student - Tarefas de pré-teste.

TIL

(resultados brutos)

REI_IF
(resultados brutos)

REI_IP

(resultados brutos)

3DM_PAF

(resultados brutos)

3DM_PBF

(resultados brutos)

3DM_PP
(resultados brutos)

RL_NM

(resultados brutos)

RL_IM

(resultados brutos)

Variancias iguais assumidas

Variancias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Variancias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

Variancias iguais assumidas

Variancias iguais ndo assumidas

Teste de Levene para igualdade de

Teste-t para Igualdade de Médias

variancias
95% Intervalo de Confianca da Diferenca
F Sig. t gl Sig. (bilateral)  Diferenca média Erro padrdo da Inferior Superior
diferenca

,004 ,949 -,762 24 ,454 -1,262 1,657 -4,681 2,157
-,761 23,338 ,A454 -1,262 1,658 -4,688 2,164
,747 ,396 -224 24 ,825 -1,131 5,058 -11,571 9,309
-,224 23,635 ,824 -1,131 5,043 -11,549 9,287
1,579 ,221 ,752 24 ,459 3,536 4,701 -6,167 13,238
,730 18,930 474 3,536 4,842 -6,601 13,672
,014 ,908 -,434 24 ,668 -1,060 2,441 -6,098 3,979
-,428 21,500 ,673 -1,060 2,477 -6,204 4,085
2,019 ,168 1,092 24 ,286 1,750 1,603 -1,557 5,057
1,072 20,927 ,296 1,750 1,632 -1,645 5,145
,019 ,891 1,208 24 ,239 1,869 1,547 -1,324 5,063
1,208 23,365 ,239 1,869 1,548 -1,330 5,068
5,972 ,022 2,217 24 ,036 ,750 ,338 ,052 1,448
2,138 17,739 ,047 ,750 ,351 ,012 1,488
,048 ,829 ,109 24 ,914 ,012 ,109 -,213 ,237
,108 22,723 ,915 ,012 ,110 -,215 ,239

129



Anexo IX — Outputs SPSS - Tarefas de pré-teste

RL_Nm

(resultados brutos)

RL_Im

(resultados brutos)

RL_NGC

(resultados brutos)

RL_IGC

(resultados brutos)

CFEF

(Resultados brutos)

CFMLF

(Resultados Brutos)

Variancias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Variancias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

Varidncias iguais assumidas

Varidncias iguais ndo assumidas

,165

5,686

,707

,301

,688 2,156
2,127

,025 1,084
1,000

,409

,667

,648

,603 ,213
,203

,426 ,969
,948

,588 ,586
,570

24

21,721

24

11,000

24

18,961

24

16,019

24

20,352

24

21,430

,041

,045

,289

,339

,525

,833

,841

,342

,354

,563

,570

,845

,845

,083

,083

,940

,940

,238

,238

,940

,940

,476

476

,392

,397

,077

,083

1,410

1,452

1,119

1,171

,971

,813

,825

,036

,021

-,075

-,100

-1,969

-2,098

2,071

2,244

-1,063

1,126

-1,201

-1,237

1,655

1,670

,242

,267

3,850

3,979

2,547

2,721

2,944

3,007

2,153

2,190
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Anexo X — Outputs SPSS - Tarefas de pds-teste

Tabela 13: Testes de Normalidade - Tarefas pds-teste.

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Estatistica gl Sig. Estatistica gl Sig.

TIL Grupo Experimental ,181 14 ,200* ,941 14 ,430
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,115 12 ,200" ,972 12 ,930

Grupo Controlo sem dificuldades ,171 11 ,200* ,915 11 ,279
REI - indice de Grupo Experimental ,229 14 ,044 ,921 14 ,225
Fluéncia Grupo Controlo com dificuldades ,156 12 1200 ,985 12 ,996
(resultados brutos)

Grupo Controlo sem dificuldades ,122 11 ,200* ,980 11 ,964
REI - indice de Grupo Experimental ,227 14 ,050 ,799 14 ,005
Precisdo Grupo Controlo com dificuldades ,221 12 ,110 ,797 12 ,009
(resultados brutos)

Grupo Controlo sem dificuldades ,242 11 ,071 ,933 11 ,438
3DM_PAF Grupo Experimental ,134 14 ,200* ,959 14 ,705
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,172 12 ,200* ,975 12 ,958

Grupo Controlo sem dificuldades ,182 11 ,200* ,938 11 ,501
3DM_PBF Grupo Experimental ,132 14 ,200* ,966 14 ,815
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,152 12 1200 ,959 12 ,774

Grupo Controlo sem dificuldades ,234 11 ,095 ,898 11 ,174
3DM_PP Grupo Experimental ,125 14 ,200* ,941 14 ,435
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,184 12 ,200° ,938 12 ,471

Grupo Controlo sem dificuldades ,183 11 ,200* ,915 11 ,278
RL_NM Grupo Experimental ,534 14 ,000 ,297 14 ,000
(resultados brutos)  Grupo Controlo com dificuldades ,281 12 ,009 ,778 12 ,005

Grupo Controlo com dificuldades
RL_Nm (resultados  Grupo Experimental ,306 14 ,001 ,773 14 ,002
brutos) Grupo Controlo com dificuldades ,288 12 ,007 ,806 12 ,011
RL_Im Grupo Controlo com dificuldades ,530 12 ,000 ,327 12 ,000
(resultados brutos)
RL_NGC Grupo Experimental ,285 14 ,003 ,771 14 ,002
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Anexo X — Outputs SPSS - Tarefas de pds-teste

(resultados brutos)

RL_IGC

(resultados brutos)

CFE F

(Resultados brutos)

CFMLF

(Resultados Brutos)

Grupo Controlo com dificuldades

Grupo Experimental

Grupo Controlo com dificuldades

Grupo Experimental

Grupo Controlo com dificuldades

Grupo Experimental

Grupo Controlo com dificuldades

,210

,534
,530

,324
,319

,534
,256

12

14
12

14
12

14
12

,151

,000
,000

,000
,001

,000
,029

,833

,297
,327

,689
,850

,297
,862

12

14
12

14
12

14
12

,023

,000
,000

,000
,036

,000
,051
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