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Compreender para ler. Ler para compreender. Um programa de ensino e intervencdo em

compreensao da leitura para o 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Resumo

Existem, atualmente, em Portugal, dois programas estruturados de promocao da compreensao
da leitura, dirigidos a alunos entre 0 3.° € 0 6.° anos de escolaridade. Contudo, verificou-se, ndo sé a
nivel nacional, mas também a nivel internacional, uma escassez de programas de ensino explicito da
compreensao, destinados aos anos de escolaridade antecedentes. Neste sentido, considerou-se
importante desenvolver um programa para o 2.° ano de escolaridade e analisar o impacto da sua
implementacao. Os objetivos centrais deste programa «Comprender para ler, ler para comprender» sao
promover o desenvolvimento da compreensao da linguagem oral, promover o desenvolvimento da
compreensdo da leitura e da metacompreensdo. E constituido por 29 sequéncias didaticas,
administradas em sessbes semanais, com uma duracdo que varia entre 45 e 60 minutos, e esta
organizado em duas partes: modalidade oral e de leitura.

No estudo empirico participaram 90 alunos do 2.° ano de escolaridade do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, oriundos de quatro escolas do concelho do Funchal — Regidao Auténoma da Madeira. Cinquenta
alunos integraram o Grupo Experimental (GE) e 40 alunos integraram o Grupo de Controlo (GC). Foi
utilizado um desenho de investigacao quasi-experimental, com pré e pos-teste. Os participantes foram
avaliados com recurso as provas: i) Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Raven, 1947 adaptacao
de Simdes, 2000); i) Avaliacdo da Linguagem Oral (Sim-Sim, 1997); iii); TLP - Teste de leitura de palavras
(Ribeiro, Viana, Santos, Cadime, Chaves-Sousa, Vale, & Spinillo, 2014); iv) Teste de avaliacdo da
compreensdo da leitura ACL 1 e ACL 2 (Catala, Catala, Molina & Monclus, 2001, adaptacdo de
Mendonca, 2008).

Os resultados deste estudo demonstram, os efeitos positivos de um programa estruturado de
ensino explicito da compreensao da leitura e sugerem que tais efeitos podem ser obtidos mesmo em
anos iniciais de alfabetizacao. Estes resultados sugerem também que os efeitos deste tipo de programas
nao se cingem a compreensao da leitura, mas que se estendem a compreensao oral e a leitura de
palavras.

Palavraschave: Compreensao da leitura; ensino explicito; leitura; programa de intervencao.



Understand to read. Read to understand. A teaching and intervention program in reading

comprehension for the 2 mgrade of the elementary school

Abstract

There are currently two structured programs in Portugal to promote reading comprehension
aimed at students between the 3« and 6 grades. However, there was a scarcity, not only at the national
level, but also at the international level, of programs of explicit technigues of understanding, intended for
previous years of school. In this sense, it was considered important to develop a program for 2 ~ grade
and to analyze the impact of its implementation. The central objectives of this program “U nderstand to
read. Read fo understand” are to promote the development of oral language comprehension, to promote
the development of reading comprehension and meta-comprehension. It consists of 29 didactic
sequences, with a duration that varies between 45 and 60 minutes, once a week and it is organized in
two parts: oral mode and reading mode.

In the empirical study, 90 students from the 2~ grade of the elementary school participated,
coming from four schools in the municipality of Funchal- Autonomous Region of Madeira. Fifty students
were part of the Experimental Group (GE) and 40 students were part of the Control Group (GC). A quasi-
experimental research design was used, with pre and post-test. The participants were evaluated using
the tests: i) Raven’s Colored Progressive Matrices (Raven, 1947 adaptation by Simdes, 2000), ii)
Assessment of Oral Language (Sim-Sim, 1997); iii) TLP- Word reading test (Ribeiro, Viana, Santos,
Cadime, Chaves- Sousa, Vale, & Spinillo, 2014); iv) Assessment test of reading comprehension ACL1
and ACL2 (Catala, Catala, Molina & Monclus, 2001, adaptation by Mendonca, 2008).

These results of this study demonstrate the positive effects of a structured program of explicit
teaching of reading comprehension and suggest that such effects can be obtained even in early years of
literacy. These results also suggest that the effects of these types of programs are not limited to reading

comprehension, but that they extend to oral comprehension and word reading.

Keywords: Explicit teaching; intervention program; reading; reading comprehension.
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“ Tudo comeca quando a crianca fica fascinada com as coisas maravilhosas que moram

dentro do livro. N&o sdo as letras, as silabas e as palavras que fascinam. E a estoria. A aprendizagem
da leitura comeca antes da aprendizagem das letras: quando alguém |é e a crianca escuta com prazer.
“ Erotizada”- sim, erotizada!- pelas delicias da leitura ouvida, a crianca volta-se para aqueles sinais
misteriosos chamados letras. Deseja decifra-los, compreendé-los- porque eles sdo a chave que abre o

mundo das delicias que moram no livro!”

(Rubem Alves, 2004, p. 18)
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INTRODUCAO

A pertinéncia da compreensdo da leitura é tematica consensual na area da literacia. Os
resultados dos estudos nacionais e internacionais ajudam a compreender a origem das dificuldades dos
alunos na area do Portugués. O insucesso escolar nesta area prende-se, maioritariamente, com
dificuldades em termos da leitura compreensiva. Atendendo a este panorama & possivel e desejavel uma
melhoria neste ambito, que se traduzirad no aumento do sucesso escolar dos alunos portugueses. Como
tal, € imprescindivel focalizar a atencao na compreensao da leitura, aplicando, em contexto de sala de
aula, programas estruturados de ensino explicito e validados cientificamente, como, alias, é preconizado
no Decreto-lei n° 54 de 2018.

Dada a escassez de um programa de intervencao de ensino explicito de compreenséao da leitura
nos anos iniciais do 1.° ciclo, fase central para a aquisicao da leitura, esta investigacao procura dar
resposta a esta necessidade, fomentando ludicamente estratégias cognitivas promotoras desta
competéncia, através de atividades orientadas para a mudanca a nivel de comportamentos,
competéncias ou atitudes.

Esta tese encontra-se organizada em cinco capitulos. O capitulo | centra-se na exploracao do
conceito de compreensao e na relevancia da sua promocao. Neste sentido, comeca-se por realizar uma
revisao dos resultados dos estudos internacionais /nfernacional Association for the Evalution of
Educational Achievement — |EA (1989), Program for International Student Assessment — PISA (2000,
2003,2006, 2009, 2012, 2015) e Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS (2011,
2016), e dos estudos realizados a nivel nacional (Provas de Afericdo e Exames de Final de Ciclo),
incluindo a Regido Autonoma da Madeira. Esta revisao é centrada nos resultados obtidos pelos alunos
nestas avaliacoes, que salientam a necessidade de um trabalho mais sistematico de promocao dos seus
niveis de compreensao da leitura. De seguida, define-se a compreensao da leitura a luz da sua natureza
construtivista e analisa-se o Modelo Simples de Leitura, tendo em conta a relacdo entre os seus
componentes: identificacao das palavras escritas e compreensao da linguagem oral. Atendendo a que a
compreensao da leitura é uma atividade complexa que envolve processos cognitivos pdem-se em relevo
0s cinco tipos de processos envolvidos, enunciados por Giasson (2000). Contudo, a compreensao da
leitura ndo de desenvolve naturalmente, pelo que é imperioso o ensino explicito de estratégias. Como
tal, enumeram-se estratégias passiveis de serem usadas antes, durante e apos a leitura (Viana, Cadime,

Santos, Brandao, & Ribeiro, 2017), para uma promocao mais eficaz da compreenséao.



No capitulo Il descreve-se a revisao efetuada sobre programas de compreensao da leitura
destinados a alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico, utilizando-se os motores de busca Scopus e Google.
Comeca-se por indicar o método e os critérios de selecao utilizados na revisao e, de seguida, para cada
um dos estudos que cumpre os critérios de inclusao, faz-se a descricao do publico-alvo, do desenho do
estudo, dos instrumentos de avaliacdo, da duracao, das estratégias mais usadas e/ou mais eficazes, da
organizacao, da aplicacado, da garantia de fidelidade e dos principais resultados obtidos. Finaliza-se com
uma sintese dos programas apresentados.

No capitulo lll, aborda-se o racional do programa de promocao da compreensdo da leitura
desenvolvido no ambito deste trabalho (Compreender para ler. Ler para Compreender), alicercado nos
documentos oficiais em vigor. Clarifica-se, ainda, a organizacdo do programa, tendo em atencao a
tipologia e extensao de textos, sua operacionalizacao e niveis de compreensao da leitura, realizando uma
descricao sequenciada.

No capitulo 1V, apresenta-se o estudo empirico efetuado, cujo objetivo foi testar os efeitos do
programa. Descrevem-se 0s objetivos e as hipoteses de investigacdo, seguidos da descricdo e justificacao
dos procedimentos metodologicos adotados. Descrevem-se os resultados obtidos e discutem-se os
mesmos a luz da literatura mais relevante da area, salientando as suas implicacbes para a pratica e
para a teoria.

Por fim, o capitulo V é destinado as principais conclusdes e consideracdes finais.



Capitulo I. Compreenséo da Leitura: definicdo do conceito e avaliacdo

1.1. Introducdo

O insucesso escolar, além de constituir um problema para o individuo que o experimenta,
configura, na realidade, mais do que um problema individual (Pocinho, 2007), pois as suas dimensdes
sociais, politicas e economicas sao evidentes. O problema esta longe de ser especificamente portugués,
conforme podemos confirmar nos Relatérios do Program for Infernational Student Assessment (PISA,
OECD - Organisation for Economic Co-operation and Development, 2002, 2004, 2007, 2010, 2014,
2015, 2016).

Varios estudos realizados quer de ambito internacional, quer de ambito nacional tém mostrado,
de forma clara, a existéncia de problemas significativos na compreensdo da leitura nos alunos
portugueses. Um dos primeiros estudos decorreu em 1989 sob a coordenacao da /nternacional
Association for the Evalution of Educational Achievement (IEA) e envolveu os paises da OECD. No que
se refere a Portugal, os resultados obtidos mostraram que uma percentagem elevada dos alunos
portugueses, mais concretamente ao nivel do 4.° ano de escolaridade, apresentava dificuldades
acentuadas na compreensao da leitura. Os seus resultados eram piores do que os alcancados pelos
seus pares dos outros paises: 49% dos alunos portugueses atingiam valores iguais ou superiores a média
e destes apenas 5% resolveram itens de dificuldade de nivel superior (Sim-Sim & Ramalho, 1993).

O primeiro estudo PISA decorreu no ano 2000, sendo repetido de trés em trés anos, com o
objetivo de melhorar as politicas e resultados educacionais nas areas da Leitura, da Matematica e das
Ciéncias. Em cada ciclo é eleito um dominio principal, seguindo um esquema de rotatividade. A leitura
foi o principal dominio de avaliacdo no primeiro ciclo de estudos PISA.

Portugal integrou o estudo PISA logo no ano 2000 e participou em todos os ciclos PISA até a
presente data: 2000, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 e 2018. Para o primeiro ciclo do PISA, foram
selecionadas aleatoriamente 156 escolas portuguesas, incluindo escolas da Regido Autonoma da
Madeira e dos Acores, participando os alunos com 15 anos de idade. No ano 2000 participaram 32
paises, tendo ficado a Finlandia em 1.° lugar e Portugal em 27.° lugar em termos de resultados de
leitura. O desempenho dos alunos, na leitura, foi avaliado nas tarefas de extracdo de informacao,
interpretacao e reflexdo e/ou avaliacdo (OECD, 2002).

De acordo com o primeiro relatério internacional sobre os resultados do PISA em 2000

(Ministério da Educacao e Ciéncia, MEC, 2001), na leitura verificou-se diferenca entre os perfis pessoais



dos alunos com altos e baixos niveis de literacia. Os alunos com melhor desempenho nas tarefas de
leitura usaram estratégias de estudo, revelaram mais esforco e perseveranca, bons niveis de
autoconceito e de eficacia pessoal, sentido de pertenca e motivacao e maior velocidade leitora. Para
além disso, os melhores resultados do PISA em termos de leitura foram obtidos pelos alunos
provenientes de familias em que os recursos educacionais e 0s bens culturais em casa eram elevados
e nas quais houve uma maior interacdo comunicacional entre pais e filhos, nomeadamente no que se
refere a temas sociais, livros, revistas, jornais e filmes. Os resultados dos alunos portugueses foram de
470 pontos em literacia de leitura, abaixo da média da OECD com 500 pontos, havendo uma
percentagem muito elevada de alunos com niveis muito baixos de literacia: 52% de alunos com niveis
de literacia iguais ou inferiores a 2, em comparacao com 40% de alunos no espaco da OECD. Todavia,
0s resultados variaram ligeiramente, se considerados os resultados na leitura de diferentes tipos de
texto. Nas tarefas de leitura, os alunos portugueses obtiveram, no geral, resultados ligeiramente acima
dos valores médios da OECD na leitura de textos narrativos. J& quando se tratou de textos dramaticos
ou de textos informativos os resultados afastaram-se dos valores médios da OECD.

Em 2003, o nimero de paises que integrou o estudo PISA foi mais elevado, perfazendo um total
de 41 (OECD, 2004). Neste segundo ciclo do estudo PISA, foi dado maior enfoque a literacia matematica,
tendo como dominios secundarios as literacias de leitura e cientifica. Foi introduzido um quarto dominio
- resolucdo de problemas - considerado transversal aos trés dominios de base do PISA. Segundo os
Resultados do Estudo Internacional PISA 2003 (MEC, 2004), o desempenho médio dos alunos
portugueses na leitura, situou-se nos 478 pontos, isto &, mais 8 pontos do que os obtidos em 2000,
indicando ter havido progressos significativos, mas ainda assim, abaixo da média da OECD que foi de
494 pontos.

No ano 2006, participaram 57 paises no Estudo internacional PISA e o foco foi a literacia
cientifica. Na literacia em leitura, Portugal apresentou um valor de 472 pontos, sendo superior ao valor
do ano 2000, com 470 pontos, mas inferior ao ano de 2003 (478) (OECD, 2007).

Em 2009, a leitura voltou a ser o foco principal. Neste ano, Portugal foi o Unico pais que
melhorou nos trés dominios — matematica, leitura e ciéncias —, comparativamente ao ciclo anterior
(2006). Portugal ainda tinha, no entanto, resultados abaixo da média da OECD (que foi de 489 pontos
nas habilidades especificas de aceder e retirar informacdo e de integrar e interpretar), mostrando a
existéncia de dificuldades na compreensao da leitura (OECD, 2010).

Em 2012 participaram no estudo PISA 63 paises. Neste ciclo, a Matematica foi avaliada pela

segunda vez como principal dominio. Na literacia de leitura, os resultados alcancados por Portugal (488



pontos) situaram-se abaixo da média da OECD (496 pontos), isto ¢, obteve menos um ponto do que o
verificado no ciclo de 2009, quando a leitura foi avaliada como dominio principal (OECD, 2014).

No estudo PISA 2015, participaram 72 paises de todos os continentes e, neste ano, o principal
enfoque foi a literacia cientifica. Pela primeira vez na histéria da participacéo nacional, Portugal ficou
posicionado acima da média dos 35 paises da OECD (que se situou nos 493 pontos), tendo obtido 498
pontos. Comparativamente a participacéo de 2000, Portugal progrediu 28 pontos no dominio da leitura
(OECD, 2015, 2016).

Os estudos PISA sao realizados com alunos de 15 anos de idade, mas Portugal tem também
participado em estudos de larga escala conduzidos com alunos de faixas etarias inferiores. Em 2011
Portugal participou no estudo Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS), cujo objetivo foi
o de avaliar o nivel de compreensao da leitura (recuperar informacdes explicitas, fazer inferéncias
simples e interpretar e integrar ideias e informacdes). O foco do PIRLS centrou-se nos alunos de 4.° ano,
por ser a passagem do aprender a ler para o ler para aprender. A participacdo de Portugal no estudo
PIRLS 2011 revelou resultados modestos, com uma média ligeiramente acima do ponto de corte médio
da escala (541, numa escala de 0 - 1000), ficando em 19.° lugar, num conjunto de 48 paises (Mullis,
Martin, Foy, & Drucker, 2012). No estudo PIRLS de 2016, Portugal desce 13 pontos, comparativamente
com os resultados obtidos em 2011, ocupando a trigésima posicdo dos 50 paises que participaram.
Relativamente a literacia Online (ePIRLS) Portugal ocupou o 12.° lugar dos 14 paises avaliados nesta
condicao, com 522 pontos, ou seja, seis pontos abaixo da média, que foi de 528 pontos (Mullis, Martin,
Foy, & Hooper, 2017).

Dado que os participantes no estudo empirico desta tese sao alunos da Regiao Autonoma da
Madeira, serao, de seguida, analisados com mais detalhe os resultados obtidos nesta regido autdonoma
ao nivel dos estudos PISA e PIRLS, das provas de afericdo e dos exames nacionais.

O relatorio internacional sobre os resultados do PISA 2000 (MEC, 2001) revelou que os alunos
da Regiao Autonoma da Madeira obtiveram 425 pontos, sendo esta uma pontuacédo que se situa abaixo
da média a nivel nacional (470) e da média da OCDE (500). Ja os estudos PISA 2003, 2006, 2009 e
2012 nao clarificam especificamente os resultados obtidos na literacia em leitura dos alunos desta regido
auténoma, apresentando apenas os resultados obtidos a nivel nacional. No estudo PISA 2015, o
desempenho médio dos alunos madeirenses situou-se nos 487 pontos, menos 11 pontos que a média
nacional e 6 pontos abaixo da média dos paises da OECD (OECD, 2015, 2016). Por conseguinte, na
edicdo de 2015 assistiu-se a uma melhoria de 62 pontos, comparativamente aos resultados obtidos no

PISA 2000.



Em relacao ao estudo PIRLS 2011, os alunos de 4.° ano da Regido Autonoma da Madeira nao
participaram neste estudo. Contudo, na sua participacdo em 2016 obtiveram 518 pontos, diferindo
apenas 10 pontos abaixo da média nacional, conforme descrito anteriormente (Mullis, Martin, Foy, &
Hooper, 2017).

A nivel interno, as provas de afericao foram pela primeira vez aplicadas na Regido Autdnoma da
Madeira no ano letivo 2006/2007, a alunos de 4.° ano de escolaridade. Esta prova é organizada em
funcao de trés competéncias: compreensao da leitura, conhecimento explicito da lingua e compreensao
escrita. No ano letivo 2006/2007, os resultados das provas de afericdo de Lingua Portuguesa na Regiao
Auténoma da Madeira revelaram 9.6% de negativas, ou seja, uma taxa de sucesso de 90.4%, proxima
dos resultados nacionais, que se situaram nos 90.1%. (MEC, 2009). Nao obstante este resultado, desde
essa data, o desempenho dos alunos no que respeita a leitura e 8 compreensao de textos tem sido fragil,
traduzido em dificuldades em extrair do texto uma ideia principal, cumprir uma instrucao, identificar e
retirar do texto informacao ou realizar compreensao inferencial (Custodio, 2012). A taxa de retencao no
1.° ciclo, a nivel nacional situou-se nos 4.0% e no 2.° ano foi de 7.6%. Na Regido Auténoma da Madeira,
a taxa de retencao e de desisténcia foi de 8.3% no 1.° ciclo.

No ano letivo 2007/2008, a taxa de insucesso na prova de afericdo de Lingua Portuguesa foi de
10.5% a nivel nacional e na Regido Auténoma da Madeira foi de 9.9%. Em 2008, a taxa de retencao a
nivel nacional no 1.° ciclo foi de 3.7% e no 2.° ano de escolaridade foi de 6.3% (MEC, 2009). Na Regiao
Auténoma da Madeira, a taxa de retencdo no 1.° ciclo situou-se em 6.3% e, no 2.° ano, em 10.8%
(Direcao Regional de Estatistica da Madeira, 2018).

Em 2008/2009, a percentagem de insucesso na prova de afericdo de Lingua Portuguesa foi de
9.8% a nivel nacional e de 8.7% na Regiao Autonoma da Madeira. Neste ano a taxa de retencdo no 1.°
ciclo na Regiao Autonoma da Madeira foi de 6.1% e a nivel nacional foi de 3.6%. A taxa de retencéo no
2.° ano na Regido Auténoma da Madeira foi de 10.6%, inferior a taxa de retencéo verificada no ano 2008
(Direcado Regional de Estatistica da Madeira, 2018), mas superior a taxa a nivel nacional, que se situou
nos 7.0%.

No ano letivo 2009/2010, a classificacdo média em termos percentuais do desempenho global
dos alunos em Lingua Portuguesa na Regido Auténoma da Madeira foi de 50.5% e a nivel nacional situou-
se nos 69.8% (Gabinete de Avaliacdo Educacional, GAVE, 2010). A taxa de retencdo, em 2010, no 1.°
ciclo na Regido Autonoma da Madeira foi de 5.8%, com um decréscimo de 0.3% comparativamente a
2008/2009 (Direcao Regional de Estatistica da Madeira, 2018) e, no 2.° ano, foi de 11.8%. A nivel

nacional a taxa de retencdo e de desisténcia foi de 3.7% no 1.° ciclo do Ensino Basico.



Em 2010/2011, a média dos resultados obtidos na Prova de Afericdo de Lingua Portuguesa a
nivel nacional foi de 69% (GAVE, 2011) e na Regido Autonoma da Madeira foi de 57.04%. Registou-se
um aumento da percentagem de insucesso nas provas de afericdo de Lingua Portuguesa,
comparativamente a 2010, o mesmo sucedendo com os resultados a nivel nacional, que se situaram
nos 13.3%. A taxa de retencdo e desisténcia no 1.° ciclo foi de 5.1%, com um decréscimo face ao ano
anterior; no 2.° ano foi de 9.6% (Direcdo Regional de Estatistica da Madeira, 2018). A nivel nacional, a
taxa de retencao e desisténcia foi de 3.3%.

No ano letivo 2011/2012, na Prova de Afericao de Lingua Portuguesa, 20% dos alunos
portugueses apresentaram valores inferiores aos parametros minimos exigidos (MEC, 2013a). Os
resultados na sub-competéncia compreensao da leitura continuavam a ser preocupantes, especialmente
guando foi solicitada a detecéo do sentido implicito do texto, a identificacdo de uma informacao explicita
no texto e a ordenacdo de momentos de sequéncia narrativa (MEC, 2012). A classificacdo média
nacional, em termos percentuais, do desempenho global dos alunos em Lingua Portuguesa situou-se
nos 66% (MEC, 2012). Na Regido Autonoma da Madeira, a percentagem de aproveitamento em Lingua
Portuguesa no 1.° ciclo foi superior a média nacional, destacando-se com 81.17%. Em 2012, a taxa de
retencao e desisténcia no 1.° ciclo foi de 4.8% a nivel nacional e de 6.6% na Regido Auténoma da
Madeira. No 2.° ano de escolaridade, a taxa de retencdo e de desisténcia na Regido Autdnoma da
Madeira foi de 12.7% e a nivel nacional foi de 8.4%.

Em 2012/2013 foram introduzidos exames de final de ciclo. No que respeita ao 1.° ciclo, a
média nacional em Portugués foi negativa, com 48.7% dos alunos apresentando valores inferiores aos
minimos exigidos (MEC, 2013b). O resultado médio na taxa de retencao e de desisténcia nol.° ciclo, a
nivel nacional, situou-se nos 4.9%, mas no 2° ano era de 9.5%. Na Regido Autonoma da Madeira,
verificaram-se resultados semelhantes, com 46.03% dos alunos a obter valores inferiores aos minimos
exigidos e com as taxas de retencdo e de desisténcia no 1.° ciclo a situar-se em 7.4%, mas subindo para
0s 14.7% no 2.° ano de escolaridade. No ano letivo 2013/2014, a taxa de sucesso dos alunos em
Portugués foi de 62.2% a nivel nacional, situando-se na Regido Auténoma da Madeira nos 62.3%
(Observatorio de Educacéo da Regido Autdnoma da Madeira, OERAM, 2013, 2014, 2015). Noano 2014,
a taxa de retencdo no 1.° ciclo na Regido Auténoma da Madeira melhorou 0.8% comparativamente ao
ano letivo anterior, passando para 6.6%; no 2.° ano situou-se em 13.9%. A nivel nacional, a taxa de
retencdo e de desisténcia situou-se em 5% no 1.° ciclo, subindo para 10.4% no 2.° ano de escolaridade

(MEC, 2016a).



No ano letivo 2014/2015, a média dos resultados obtidos em Portugués a nivel nacional era de
65.6 % e na Regido Autonoma da Madeira situou-se em 66.9% (Observatorio de Educacao da Regiao
Auténoma da Madeira, OERAM, 2013, 2014, 2015). No entanto, as taxas de retencdo no 1.° ciclo
aumentaram, tendo-se situado em 7.8%, valor que sobe para 0s 9.3% no 2.° ano de escolaridade (MEC,
2016a). Na Regido Auténoma da Madeira, a percentagem de alunos que nao atingiu os valores minimos
exigidos situou-se nos 10.12% e as taxas de retencdo do 1.° ciclo chegavam aos 6.2%. No 2.° ano de
escolaridade, as taxas de retencdo situaram-se nos 12.7% (Observatorio de Educacdo da Regido
Autdnoma da Madeira, OERAM, 2016).

Apesar de as taxas de retencdo que vém sendo referidas nao especificarem as razoes
subjacentes, é muito provavel que estejam relacionadas com dificuldades na leitura uma vez que, de
acordo com o Relatdrio Técnico de Retencao, existe a ideia de que a retencédo podera ser benéfica em
casos de ndo automatismo da leitura no 2.° ano (Conselho Nacional de Educacéo, CNE, 2015). Estes
dados sao, de certo modo, corroborados pelo estudo de Rodrigues, Alcada, Calcada, e Mata (2017), no
qual os problemas de leitura sao referidos como a principal causa para a retencao dos alunos no 2.°
ano de escolaridade. Um dado que é ressaltado neste estudo é o de que, na opinido dos professores,
os alunos que nao atingem os objetivos estabelecidos em termos de leitura, apenas tém duas
alternativas: a retencdo ou a passagem automatica. Para os professores entrevistados no estudo, a
repeténcia é a alternativa correta, sendo vista mais como uma oportunidade e nao tanto como um
problema.

Os manuais escolares, principal recurso pedagogico ao nivel do 1.° ciclo do Ensino Basico,
foram, a partir de 2006, alvo de analise, visando a certificacdo da sua qualidade, (artigo 34.° do Decreto-
Lei n.° 47/2006, de 28 de agosto; artigo 16.° do Decreto-Lei n.° 261/2007, conforme descrito no
Despacho n.° 29 864/2007, de 27 de dezembro e Despacho n.° 415/2008 de 4 de janeiro, MEC,
2006, 2007a, 2007b, 2008). Como demonstrou o estudo de Rocha (2007) as tarefas incluidas nos
manuais de 3.° e 4.° anos, ndo promoviam a capacidade de compreensao critica, de argumentacao e
de apreciacdo, nem a capacidade de inferir ou antecipar acontecimentos. Também nao promoviam a
pesquisa, o tratamento, a selecdo e a organizacao da informacao recolhida através da leitura. Para além
disso, a compreensao da leitura era abordada essencialmente através de perguntas orientadas para a
compreensao literal. Em consonancia com os resultados desta analise, as revisdes de Marcuschi (1996)
e Spinillo (2008), efetuadas no Brasil, e os estudos de Aratjo (2005) e Rocha (2007), realizados em

Portugal, realcaram que os manuais e as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula, em



termos de compreensao da leitura, se centram muito em tarefas visando localizar informacdes explicitas,
em detrimento de tarefas visando a interpretacao e a reflexao.

S6 no ano letivo 2013/2014, através do Despacho n.° 95-A/2013, (MEC,2013c), foi
programada a revisao dos manuais de Portugués do 1.° ano de escolaridade, e apenas para o ano letivo
2014/2015 foi planeada a avaliacao e certificacao dos manuais escolares de Portugués para o0 2.° ano
de escolaridade (através do Despacho n.° 14788-A/2013, de 14 de novembro, MEC, 2013d).

No ano letivo 2015/2016, as provas de afericdo no 1.° ciclo passaram, pela primeira vez, a ser
destinadas a alunos de 2.° ano, abrangendo todas as areas do Curriculo e deixaram de ter nota, ficando
registadas nos Relatorios Individuais das Provas de Afericao (RIPA). As provas de afericao de Portugués
passaram a incluir também conteudos da area de Estudo do Meio. Em 2016, os alunos do 2.° ano
manifestaram muitas dificuldades em refletir sobre o contetido do texto que leram, o que valeu uma
recomendacao do Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE) no sentido de se insistir mais na leitura de
textos literarios e na sua interpretacao. Nestas provas de afericao verificou-se que, no dominio da leitura,
56,3% dos alunos obtiveram respostas enquadradas na categoria «Conseguiram», sendo o dominio
Compreensao Oral aquele em que os alunos revelaram mais dificuldades (42,9% na mesma categoria).
A nivel nacional, a taxa de retencao e desisténcia no 1.° ciclo desceu para 3.7%, mas situando-se ainda
nos 7% no 2.° ano de escolaridade. Na Regido Autonoma da Madeira, a taxa de retencdo no 1.° ciclo
situou-se em 5.2%, sendo de 11.2% no 2.° ano de escolaridade (MEC, 2016b).

No ano seguinte - 2016/2017 - as dificuldades verificadas no ano anterior parecem ter sido
atenuadas quer no que diz respeito ao texto literario, quer no que respeita ao texto nao literario, com a
percentagem de respostas corretas a variar entre os 67% e os 90%. A taxa de retencédo no 1.° ciclo
registou um grande decréscimo, situando-se nos 3.0%, o que representa uma reducdo de cerca de 40%
relativamente a 2014. Todavia, no 2.° ano esta taxa foi de 7.4% (MEC, 2017). Na Regido Autéonoma da
Madeira estas taxas situaram-se nos 3.7%, e 9.7%, respetivamente.

Em 2017/2018, na prova de afericio de Portugués no 2.° ano, apenas 25% dos alunos
conseguiram realizar, com sucesso, as tarefas de leitura propostas. Nessa prova observaram-se valores
muito proximos nos niveis de complexidade cognitiva intermédia e superior, cujas tarefas exigiam a
aplicacado e interpretacdo de conhecimentos extraidos do texto. O nivel de complexidade inferior
(conhecer/ reproduzir) apresentou desempenhos com uma percentagem média de cerca de 66% de
acerto (MEC, 2018b). Na Regido Autonoma da Madeira a taxa de retencao foi de 2.9% no 1.° ciclo e de
6.9% no 2.° ano de escolaridade. A nivel nacional, a taxa de retencéo foi de 5.0% (MEC, 2018a) e no 2.°

ano teve um aumento de 0.2% comparativamente a 2016/2017, passando a 7.6%.



Em face dos resultados dos estudos internacionais PISA e PIRLS, das Provas de Afericao e dos
Exames de final de ciclo, verifica-se a existéncia de diversas fragilidades centradas, essencialmente, a
nivel da compreensao da leitura, tornando imperioso que se pense em solucoes.

Dada a importancia da compreensao da leitura para o sucesso escolar, neste capitulo é realizada
uma revisdo sobre a compreensado da leitura, sua natureza e processos que a influenciam, tendo em
vista o desenvolvimento de um programa de compreensao da leitura destinado ao 2.° ano de
escolaridade. Aborda-se, de seguida, os varios conceitos de leitura e os componentes especificos da
compreensao da leitura, ancorados no Modelo Simples de Leitura (MSL, Gough & Tunmer, 1986; Hoover
& Gough, 1990). E detalhado cada um dos trés componentes do modelo MSL: a descodificacéo, a
compreensao da linguagem oral e a compreensao da leitura, estabelecendo-se relacdes de paralelismo
entre eles, a luz de meta-analises, estudos classicos e estudos mais recentes. Atendendo a que a
compreensao da leitura € uma atividade complexa que envolve processos cognitivos decorrentes da
leitura, abordam-se as cinco categorias desses processos (microprocessos, processos de integracao,
macroprocessos, processos de elaboracdo, processos metacognitivos) segundo Giasson (2000).
Contudo, a compreensao da leitura nao de desenvolve naturalmente, pelo que é imprescindivel o seu
ensino. Como tal, pde-se em relevo algumas estratégias de ensino explicito a serem realizadas antes,

durante e apos a leitura.

1.2. Leitura: definicdo do conceito

A definicdo do conceito de leitura tem sofrido alteracdes ao longo do tempo. Para Borel-Maisonny
(1949, citada por Mialaret, 1997), “ler corresponde a encontrar, face a um sinal escrito, a sua
sonorizacao” (p. 15), sendo essencialmente uma atividade mecéanica que implicava a descodificacao.
De acordo com esta ideia, um leitor so se tornaria competente se, nos anos iniciais de alfabetizaco,
aprendesse a decifrar. Mais tarde, em 1960, Borel-Maisonny (citada em Mialaret, 1997) conclui a sua
definicao de leitura ao acrescentar que a leitura “equivale a encontrar, em face de um simbolo escrito,
a sua sonorizacdo portadora de sentido” (p. 16). Logo, esta afirmacao remete para a ideia de que a arte
de decifrar s6 tem sentido se levar a compreensao.

Na primeira metade do século XX, a leitura era definida como um conjunto de habilidades
ensinaveis que permitiam a um individuo adquirir informacado (Bormuth, 1969). As habilidades

ensinaveis que definiam a compreensao da leitura variavam de autor para autor. Por exemplo, Durrell
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(1949) propunha que as habilidades essenciais de compreensado da leitura podiam ser divididas em
habilidades relacionadas com a compreensao simples; habilidades associadas com a recordacéo oral e
escrita; habilidades relacionadas com processos relacionados com a leitura e compreensao em
habilidades de leitura rapida.

Smith (1965) considerava que mereciam especial destagque as seguintes habilidades:
sequenciar eventos de uma historia; predizer os resultados de uma historia, delinear conclusodes,
encontrar a ideia principal. Acreditava-se que a leitura podia ser melhorada ajudando os alunos a
alcancar niveis minimos de mestria em cada uma destas capacidades, configurando uma concecao
comportamental analitica da leitura.

Guthrie (1973), com base nesta concecdo de compreensdo como um conjunto de habilidades,
descreveu o curriculo de compreensao da leitura como um modelo de linha de montagem de aquisicao
de habilidades, isto €, assumia-se que cada habilidade podia ser dominada e o somatdrio de todas elas
permitiria a compreensao da leitura. A época, a investigacdo ndo tinha ainda sido capaz de esclarecer
suficientemente a natureza, a independéncia ou os niveis de dificuldades de habilidades de compreensao
na leitura, pelo que era necessaria mais investigacao.

A investigacao efetuada por Durkin (1978), cujo objetivo era determinar como estava a ser
ensinada a compreensdo da leitura nas escolas, teve particular impacto no aumento do niimero de
investigacdes nesta area. No estudo de Durkin (1978), foram visitadas 24 salas de aula de quarto ano
de escolaridade de 13 escolas diferentes do centro de lllinois nos Estados Unidos da América, tendo
sido observada a quantidade de tempo que os professores utilizavam no ensino e em atividades
relacionadas com a compreensao da leitura nas disciplinas de leitura e estudos sociais. As escolas foram
visitadas durante trés dias e, no total, foram observados 4469 minutos na disciplina de leitura e 2775
minutos nas disciplinas de estudos sociais. O autor descobriu que menos de 1% (28 minutos) era
utilizado na promocdo da compreensao da leitura. Também foram observadas, em cinco salas de aula,
as instrucdes e apoios fornecidos para apoiar a compreensao, destacando-se: a analise da linguagem
utilizada pelos poetas (1 minuto); a extracao da ideia principal: da historia, de um poema, de um titulo
(7 minutos); a analise do significado de expressdes comuns (2 minutos); extracao da ideia principal dos
factos (14 minutos); analise das componentes de uma oracdo (4 minutos). Os resultados foram
surpreendentes. Mais surpreendente ainda foi a constatacdo que se seguiu. Os professores apenas
seguiam indicacoes do livro, mostrando que a “obediéncia” aos manuais escolares ¢ um comportamento
usual. Paradoxalmente, 17,65% do tempo utilizado pelos professores foi usado para avaliar a

compreensdo. Em resumo, Durkin (1978) observou que o padrdo dominante nas aulas se traduzia
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simplesmente pela apresentacdo de exercicios e pela verificacao das respostas. Os professores nao
ensinavam realmente a compreender, e centravam-se maioritariamente em testar a compreensao
obtida.

A investigacao sobre a compreensao da leitura sofreu um enorme incremento a partir da década
de 70. Uma pesquisa simples na Web of Science, utilizando a expressao-chave “Reading
Comprehension” e selecionando o espaco temporal compreendido entre 1978 e 2017, revelou a
existéncia de 5248 artigos, 725 apresentacoes em conferéncias, 207 capitulos de livros e 177 revisoes.
Este incremento em termos de numero é acompanhado por mudancas conceptuais. A compreensao da
leitura deixa de ser vista como um processo passivo, para ser um processo ativo que envolve o leitor. A
compreensao passa também a ter um destaque central nas principais definicdes do conceito de leitura.
Resumindo as ideias de Mialaret (1997), autor classico europeu, a leitura é definida a partir de trés
aspetos que aclaram as dimensdes que devem ser tidas em consideracao durante a aprendizagem da
leitura:1) a descodificacao (“técnica” que tinha de ser entendida e automatizada pelo leitor); 2) a
compreensao (traducdo das palavras lidas em pensamentos, ideias, emocdes e sentimentos; 3) o
“julgamento” (a leitura critica do que ¢ lido, contruindo pensamento e sentido).

Atualmente é consensual que /er é compreender (Giasson, 2005; Viana, 2009) e que a
compreensao € um processo complexo que se relaciona com o modo como o leitor estabelece relacdes
com o texto (Sim-Sim, Duarte, & Ferraz, 1997). Também RAND- Reading Study Group (2002) considera
a leitura como o processo de extrair e construir significado através da interacdo e envolvimento com a
lingua escrita.

Em suma, as diferentes definicdes apresentadas consideram que a leitura é uma atividade muito
complexa, em que o leitor tem de conhecer os sinais graficos explicitos no material escrito e tem de
interagir com a informacéo lida de modo a construir e extrair significado/sentido do texto e construindo
pensamento, de modo critico.

Apds a sintese das definicdes da leitura serd, de seguida, apresentado e analisado o Modelo
Simples de Leitura - MSL (do inglés 7he Simple View of Reading — SVR; Gough & Tunmer, 1986; Hoover
& Gough, 1990). A analise deste modelo é imprescindivel, uma vez que é um marco tedrico que se tem
revelado util para o desenvolvimento de programas de promocao e intervencao das competéncias de

leitura.
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1.3. O Modelo Simples de Leitura

Um dos modelos explicativos da compreensao da leitura mais consensuais ¢ o MSL (Gough &
Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990). De acordo com o MSL, a compreensao da leitura é concebida
como o produto da descodificacdo e da compreensao da linguagem oral, podendo esta relacdo ser
representada pela equacdo R = D x L, em que R (Reading significa a compreensdo em leitura, D
(Decoding) diz respeito a todo o processo de descodificacdo (identificacdo das palavras escritas), e o L

(Language ou Linguistic comprehension) a compreensao da linguagem oral (cf. Figura 1).

R=DxL

Reading Comprehension = Decoding x Linguistic Comprehension

Figura 1. Modelo simples de leitura (Gough & Tunmer, 1986, p. 7).

Como se depreende, a identificacdo das palavras escritas (descodificacao) é fundamental para
a compreensao da leitura, mas nao é suficiente. O mesmo acontece com a compreensdo oral. Dada a
relacdo entre as componentes, défices em qualquer uma das duas competéncias (descodificacéo e
compreensao oral) resultardo num baixo desempenho em termos de compreenséo da leitura.

Este modelo tem sido sustentado e validado por um grande corpo de investigacao (e.g., Conners,
2009; Dreyer & Katz, 1992; Georgiou, Das, & Hayward, 2009; Hoover & Gough, 1990; Johnston & Kirby,
2006; Kendeou, Savage, & van den Broek, 2009; Kershaw & Schatschneider, 2012; Tunmer &
Chapman, 2012), incluindo estudos feitos em Portugal (Cadime et al., 2017). O MSL tem influenciado
os curriculos de alguns paises, como a Franca, a Australia, a Irlanda e os Estados Unidos da América
(Concannon-Gibney & Murphy, 2010; Stuart, Stainthorp, & Snowling, 2008) e é também o modelo que
sustenta o racional do programa “Compreender para Ler. Ler para Compreender’, apresentado nesta

tese.

1.3.1. Descodificacédo/identificacdo das palavras escritas

Sim-Sim (2009) considera o reconhecimento da palavra escrita como a chave basilar da leitura.

Para reconhecer a palavra ha que compreender o processo cognitivo através do qual o leitor faz a
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associacao da representacao escrita da palavra a sua forma oral. Nos sistemas de escrita alfabética, o
leitor converte grafemas em padrdes fonoldgicos que, por sua vez, se associam para formar palavras.
Descodificar significa identificar as palavras escritas, emparelhando uma sequéncia de letras com a
sequéncia dos sons correspondentes nessa lingua e procedendo a sua fusdo fonémica (Sim- Sim, 2009).

Para compreender o processo de identificacdo das palavras escritas & necessario analisar os
processos linguisticos e cognitivos nele envolvidos.

Para ler & imprescindivel identificar as letras e as palavras e discrimina-las em termos percetivos
(visuais e auditivos). Os processos percetivos sao responsaveis pela recolha e processamento dos
estimulos visuais que irdo ser processados. Nao chega, todavia, identificar as letras. E necessario obter
a forma fonoldgica da palavra e aceder ao léxico mental para obter o seu significado. O modelo de dupla
via (Coltheart, Curtis, Atkins, & Haller, 1993) ajuda a compreender a atividade do leitor para aceder ao
léxico. Este modelo propde a existéncia de duas vias para a leitura de palavras:

* \Via direta, visual, ortografica ou lexical, que estabelece a ligacao do significado com os sinais
graficos, por meio da memoria global das palavras.

e Via indireta, auditiva, fonoldgica ou sublexical, em que a recuperacao da palavra do Iéxico
envolve a aplicacdo das regras de correspondéncia entre grafemas e fonemas.

0O modelo de dupla via preconiza que a leitura envolve uma adaptacao do leitor, usando a via
mais adequada e eficaz em funcdo da exigéncia da tarefa. Se as palavras sdo frequentes e o leitor
contactou frequentemente com as mesmas, este tera uma representacdo mental sélida da forma
ortogréafica e fonoldgica das mesmas, pelo que usara a via direta ou visual para a sua leitura. A via
indireta ou fonoldgica é usada para palavras irregulares, mesmo que estas sejam frequentes. Um leitor
proficiente usa as duas vias em funcado das palavras que |é (Baron & Strawson, 1976; Coltheart et
al.,1993; Cuetos, 1996; Defior, 1996; Linuesa & Gutiérrez, 1999; Morais, 1997).

A identificacao das palavras escritas € uma competéncia particular e especifica da leitura, que
tem de ser automatizada, de modo que o leitor seja considerado fluente. Os leitores com fracas
capacidades de descodificacdo ou de leitura de palavras dedicam uma parte significativa dos seus
recursos cognitivos a identificacdo das letras e das palavras, sobrecarregando a memoria operativa, o
que perturba a captacao do significado global das frases do texto (Giasson, 2000).

S&o varios os estudos que confirmam a relacdo entre a descodificacdo e a compreensdo da
leitura (Bowey, 2000; Fernandes, Querido, Verhaeghe, Marques, & Araujo, 2017; Sanchez-Miguel,
Garcia-Pérez, & Gonzalez, 2007; Santos, 2018; Stanovich, Cunningham, & Freeman, 1984; Sticht &

James, 1984). Todavia, a magnitude das correlacdes entre descodificacdo e compreensao pode ser
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influenciada por uma panoplia de fatores, tais como a variabilidade dos instrumentos de avaliacao de
leitura utilizados e das tarefas neles propostas. Por exemplo o formato do texto (e.g. frases ou paragrafos
complexos), o tipo de texto (e.g. narrativo, informativo, expositivo, simples oracdes ou paragrafos
complexos) e o tipo de tarefas solicitado (e.g recordacao livre, recordacdo com pistas, perguntas com
respostas de escolha multipla, perguntas de resposta aberta ou fechada, correspondéncia entre escrita
e imagens, etc.) e as modalidades de apresentacao (e.g. oral, leitura, escrita) pode afetar a relacao entre
a descodificacao e a compreensao. Por exemplo, Best, Floyd, e Mcnamara (2008) constataram que a
guantidade de variancia na compreensao explicada pela descodificacao era reduzida quando as tarefas
de compreensao eram de escolha multipla e implicavam a extracao de inferéncias, mas elevada quando
eram utilizadas tarefas com resposta de escolha multipla que implicavam a compreensao literal. Ja nos
estudos de Andreassen e Braten (2010) e de Nation e Snowling (1997) foram encontradas correlacdes
mais fortes quando a compreensao era medida através de perguntas de resposta fechada do que quando
eram perguntas de resposta aberta.

Apesar destas variacdes encontradas em funcao das carateristicas das medidas, parece ser
consensual na investigacdo que ha variacdes ao longo do tempo na relacdo entre descodificacéo e
compreensao da leitura: a compreensao parece depender mais das habilidades de descodificacdo nos
anos iniciais da aprendizagem da leitura do que nos anos mais avancados (Abbott, Berninger, & Fayol,
2010; Andreassen & Braten, 2010; Best et al., 2008; Burgoyne, Whiteley, & Hutchinson, 2011; Deacon,
& Kirby, 2004; Kim, Wagner, & Foster, 2011; Kim, Wagner, & Lopez, 2012; Nation & Snowling, 1997).
No entanto, ha também estudos em que os autores encontram correlacdes entre descodificacdo e
compreensao da leitura de magnitude semelhante quer no 1.° ano, quer no 9.° ano de escolaridade
(Cain & Oakhill, 2011; Cain, Oakhill, & Bryant, 2004; Compton, Fuchs, Fuchs, Elleman, & Gilbert, 2008;
Garcia & Cain, 2014; Oakhill, Cain, & Bryant, 2003; Wood, 2009). A opacidade da ortografia em que se
aprende a ler parece estar na base destas diferencas. O estudo classico, translinguistico, realizado por
Seymour, Aro, e Erskine (2003) mostrou que as criancas que aprendiam a ler em inglés (ortografia
opaca), no final do 1.° ano, ainda liam com dificuldade palavras familiares. Ja as criancas que aprendiam
a ler em ortografias transparentes (nomeadamente em finlandés, grego, italiano e espanhol), no final do
1.° ano, liam ja corretamente e sem manifestarem elevada dificuldade ou esforco. No inglés nao existe
uma correspondéncia clara e direta entre a grafia das letras e o(s) som(s) que ela pode assumir, tornando
a aquisicao das regras de conversao grafema/fonema muito mais complexa. Os resultados deste estudo
foram corroborados pelos alcancados por Ellis e colaboradores (2004), mostrando que a leitura de

palavras é adquirida de forma mais morosa e mais lenta nas ortografias opacas do que nas
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transparentes. Deste modo, em estudos conduzidos em ortografias opacas, a leitura de palavras surge
bastante correlacionada com a compreensdo, mesmo em anos de escolaridade mais avancados, dado
gue a automatizacdo desta competéncia demora mais tempo (Cain & Oakhill, 2011; Cain, Oakhill, &
Bryant, 2004; Compton et al., 2008; Garcia & Cain, 2014; Oakhill, Cain, & Bryant, 2003; Wood, 2009).

Em ortografias transparentes, as dificuldades de leitura relacionam-se sobretudo com questdes
de velocidade de leitura, dado que a precisdo na leitura de palavras é adquirida rapidamente, com o
dominio da capacidade de aplicar as regras de correspondéncia grafema-fonema (Caravolas, 2005).
Quando a leitura de palavras € realizada com esforco, o que se traduz numa leitura silabada e lenta, ha
comprometimento da compreensado. Assim sendo, autores como Ahn e Kang (2016), ou Silverman,
Speece, Harring, e Ritchey (2013) sugerem que, em ortografias menos opacas, a descodificacao seja
substituida, no MSL, por uma outra competéncia que envolva também uma dimens&o de velocidade -
a fluéncia. De acordo com o National Reading Panel/ (NICHHD, 2000), a fluéncia em leitura é definida
como “a capacidade de um individuo para ler um texto de forma rapida, precisa e com expressividade”
(p. 3-5). Trata-se, portanto, de um conceito multidimensional que envolve trés dimensdes articuladas.
Quanto mais rapida e precisa é a identificacdo de uma palavra num texto, maior a disponibilidade de
recursos da memoria de trabalho para realizar operacoes de analise sintatica, integracao semantica dos
constituintes da oracdo e integracdo da organizacdo do texto (Capellini & Conrado, 2009; Silva &
Capellini, 2011; Snellings, van der Leij, Jong, & Blok, 2009; Swanson, Kehlerm, & Jerman, 2010).

A forte relacdo entre a fluéncia na leitura oral e a compreensado da leitura em estudantes do
primeiro ciclo tem sido demonstrada por estudos realizados em diferentes ortografias (Buck &
Torgensen, 2003; Cook, 2003; Good, Simmons, & Kame’enui, 2001; Kim et al., 2011; Padeliadu &
Antoniou, 2014; Petscher & Kim, 2011; Price, Meisinger, Louwerse, & D'Mello, 2015; Ribeiro, Rodrigues,
Santos, et al., 2015; Roberts, Good, & Corcoran, 2005; Roehrig, Petscher, Nettles, Hudson, & Torgesen,
2008). Em Portugués Europeu é esperado que, no 2.° ano de escolaridade, as criancas consigam
identificar a maioria das palavras que encontram escritas através da aplicacdo das regras de conversao
grafema/fonema, dado que esta & uma ortografia de profundidade intermédia (Cadime et al., 2017).
Ribeiro, Rodrigues, Santos, et al. (2015) realizaram um estudo com o objetivo de examinar os efeitos da
compreensao oral, do reconhecimento de palavras e da fluéncia na compreensao de leitura, utilizando
uma amostra de 325 alunos de segundo ano de escolas do norte de Portugal. Os resultados mostraram
gue a compreensao oral, o reconhecimento de palavras e a fluéncia da leitura oral foram todos preditores
significativos com efeitos Unicos na compreensdo de leitura, mas a relacdo entre compreensao e a

fluéncia da leitura era mais forte do que a relacdo com o reconhecimento de palavras.
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1.3.2. Compreensao da linguagem oral

0 segundo componente do MSL é a compreensao da linguagem oral. E através da linguagem
oral que nos exprimimos, que comunicamos com 0s outros, que realizamos aprendizagens, que
organizamos e reorganizamos o pensamento (Sim-Sim, 1998). Segundo a revisdo de Sim-Sim, Duarte,
e Ferraz (1997), as capacidades individuais do aluno, ao nivel da oralidade, devem ser consideradas em
dois niveis: expressao oral e a compreensdo oral. A expressdo oral ¢ definida como a “producédo de
cadeias fonicas dotadas de significado” (Sim-Sim et al., 1997, p. 25). J& a compreensdo oral é definida
como “a competéncia responsavel pela atribuicdo de significado a discursos seguindo as regras
gramaticais da lingua” (Sim-Sim et al., 1997, p. 26). Esta competéncia visa uma aquisicdo progressiva
de estratégias de escuta e uma melhor compreensao dos enunciados recebidos e produzidos. De entre
as competéncias envolvidas na expressao e na compreensao oral, duas assumem especial relevancia:

o0 léxico e a morfossintaxe.

a) O léxico

Conhecer um vasto numero de palavras e seus significados ¢ fulcral para a leitura, quer no que
concerne a descodificacdo, quer no que concerne a compreensao (Finger-Kratochvil, 2010; Protopapas,
Mouzaki, Sideridis, Kotsolakou, & Simos, 2013; Tunmer & Chapman, 2012). Possuir um amplo
vocabulario facilita a aprendizagem da leitura, mesmo nas fases iniciais, pois o conhecimento lexical
apoia a descoberta da forma fonoldgica das palavras escritas (Viana, Sucena, Ribeiro, & Cadime, 2014).
O vocabulario tem efeitos também na extracdo de sentido do texto, o que se reflete nos niveis de
compreensao da leitura que sao atingidos. Mesmo que, num texto, ndo sejam muitas as palavras com
significado desconhecido, esta lacuna pode impedir a compreensao se elas forem chave de
compreensao (Viana et al., 2014).

Grande parte do vocabulario é aprendido de forma incidental, através das experiéncias do dia-a-
dia, com a linguagem oral e escrita (Blachowicz & Fisher, 1996; Elley, 1988; Protopapas et al., 2013;
Tunmer & Chapman, 2012). A falta de vocabulario tem um efeito cumulativo ao longo da escolaridade,
dado que o vocabulario interfere na compreensao da leitura e, por sua vez, a falta da compreensao
contribui para limitar a leitura e, consequentemente, a expansao de vocabulario (Simmons & Kame'enui,

1998).
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O vocabulario também esta associado a utilizacao de estratégias metacognitivas de leitura, permitindo
gue o individuo faca predicdes sobre o que I8, reduzindo a ambiguidade e eliminando o que n&o é
relevante ao contexto (Joly, 2009; Joly & Marini, 2006; Goncalves, 2012). Laufer (1986) verificou que
as hipdteses de obter sucesso na leitura aumentam na proporcao direta das palavras do texto que séo
conhecidas, embora as pistas gramaticais, a organizacao textual e a propria familiaridade com o tema

também contribuam para o mesmo.

b) A morfossintaxe

A morfologia é definida por Guimaraes e Paula (2019), como

“a parte da gramatica que estuda a estrutura das palavras, bem como as analisa fora do contexto

das frases, periodos e textos. De modo geral, permite que se dividam os vocabulos em dez

classes de palavras ou classes gramaticais: substantivos, artigos, adjetivos, numerais,

pronomes, verbos, advérbios, preposicoes, conjuncdes; interjeicdes.” (p.127).

Quando se fala em morfologia, associa-se a mesma a habilidade para refletir sobre as unidades
menores de uma lingua e usa-las com intencionalidade, ndo so6 na estruturacdo, como no
reconhecimento das palavras. Para descobrir o sentido de um novo vocabulo, o leitor usa,
frequentemente, a morfologia, isto é, usa os conhecimentos da estrutura da palavra, desde a raiz das
palavras aos seus afixos (Giasson, 2000). Por exemplo, para descobrir o significado da palavra
“bananeira” é feita uma analise a estrutura morfolégica da palavra, separando a raiz da palavra do sufixo
—eira. A analise destes aspetos estruturantes da lingua permite que o leitor olhe para os radicais de
palavras e identifique diferentes possibilidades combinatorias. Além disso, a percecdo da estrutura
morfolégica das palavras pode ajudar no estabelecimento dos sentidos semanticos e gramaticais dos
vocabulos que ndo sdo familiares. O conhecimento morfoldgico contribui ainda para que o leitor amplie
0 seu reportorio lexical e as formas de generalizar esse conhecimento para identificar novos vocabulos
(Tong, Deacon, Kirby, Cain, & Parrila, 2011).

S&o varios os estudos (e.g. Guimaraes, Paula, Mota, & Barbosa, 2014; Lucio, Lima, Jesuino, &
Rueda, 2018; Mota, Anibal, & Lima, 2008; Mota & Santos, 2009) que comprovam a importancia da
consciéncia morfologica para a compreensao da leitura. Por exemplo Guimaraes et al. (2014) realizaram
um estudo com o objetivo de verificar de que modo a consciéncia morfologica contribuia para a
compreensao de leitura. Neste estudo participaram 72 alunos de 3.°, 4.° e 5.° anos de escolaridade de
uma escola publica do Brasil. Para avaliar a consciéncia morfologica foram aplicadas trés tarefas: de
categorizacdo gramatical, de morfologia, flexional e de morfologia derivacional (Paula, 2007; Sa, 2006).
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Para avaliar a compreensao de leitura foi usada a técnica cloze e foram apresentados dois textos
diferentes. O desempenho nas tarefas de consciéncia morfologica (flexional e derivacional) explicou
35,8% da variancia encontrada na compreensao da leitura.

O estudo de Minatel (2016), realizado com alunos de 5.° ano de escolaridade, tinha como
objetivo verificar a relacao entre o dominio de palavras morfologicamente complexas e o desempenho
na compreensao da leitura. Este estudo indicou que os alunos evoluem na capacidade de processamento
dos aspetos morfologicos, especialmente no conhecimento de palavras afixadas complexas, ampliam o
seu reportorio lexical e, consequentemente a compreensao da leitura.

Lucio et al. (2018) realizaram um estudo com o objetivo de investigar os efeitos da idade e da
escolaridade no desempenho em compreensdo da leitura e consciéncia morfoldgica, assim como o
poder preditivo da consciéncia morfolégica no desempenho em compreensao da leitura. Neste estudo
participaram 403 alunos do 2.° ao 9.° ano de escolaridade de uma cidade do interior do Estado do
Parana, no Brasil. Utilizaram um texto com tarefas tipo Cloze e Tarefas de Avaliacdo da Consciéncia
Morfologica que permitiam realizar analogias do tipo derivacional e flexional. Os resultados mostram que
tanto a compreensdo em leitura como a consciéncia morfologica sofrem influéncia desenvolvimental e
gue a consciéncia morfolégica pode predizer entre 23% a 34% da compreensao leitora.

Possuir um vasto vocabulario é crucial, mas ndo é suficiente para dominar uma lingua, pelo que
é também importante perceber como as palavras sdo organizadas em frases ou oracoes (Viana, 2009).
A sintaxe &, por isso, uma outra dimensao importante no sistema linguistico. O conhecimento sintatico
permite que o leitor identifique se uma frase esta ou ndo construida corretamente e se as palavras que
constituem uma frase estdo ou ndo bem posicionadas gramaticalmente (Lima, 2009).

Alguns estudos se debrucaram ao estudo da sintaxe no desempenho em leitura. Por exemplo,
Capovilla, Capovilla, e Soares (2004) realizaram um estudo no Brasil com o objetivo de apresentar uma
Prova de Consciéncia Sintatica e dados preliminares da sua validacdo com 204 criancas de 1.° ao 4.°
ano de escolaridade. Os resultados deste estudo mostraram um efeito significativo em consciéncia
fonoldgica, em competéncia de leitura, na escrita (ditado) e no vocabulario.

Como forma de analisar possiveis correlacdes entre habilidades sintaticas, habilidades de leitura
e a compreensao oral, Teixeira, Schiefer, Carvalho e Avila (2016) realizaram um estudo com alunos de
4.° e 5.° anos de escolaridade. Estes alunos foram avaliados através de testes de compreensao oral,
consciéncia sintatica e morfossintatica, taxa de leitura e compreensao da leitura. Os resultados deste
estudo revelaram diferencas significativas nos grupos intervencionados nas tarefas de compreensao oral,

consciéncia sintatica e morfossintatica, a taxa de leitura e o resultado da prova de compreensdo da
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leitura. Os autores concluiram, que estes resultados enfatizam a relevancia da estimulacdo de
habilidades metassintaticas para o desenvolvimento da leitura e a inclusdo de provas sintaticas na
avaliacao da leitura. Estudos longjtudinais efetuadas por Rego (1993, 1995, 1997) apontam igualmente
para a importancia da consciéncia sintatica no desenvolvimento da habilidade de compreensao da
leitura.

Tong, Deacon, e Cain (2014) realizaram um estudo cujo objetivo era o de verificar se a
morfologia e sintaxe estavam especificamente relacionadas com a compreensao de leitura de alunos do
4.° ano de escolaridade, utilizando, para o efeito uma amostra de 15 maus leitores e 15 leitores
proficientes. Os resultados do estudo mostraram que os maus leitores tiveram um desempenho inferior
ao dos proficientes numa tarefa de analogia com palavras derivadas e na qual ndo havia informacdes
sintaticas adicionais, explorando apenas a consciéncia morfologica, e também numa tarefa de
consciéncia sintatica, na qual ndo havia manipulacdes morfologicas. Estes resultados mostraram que a

compreensao da leitura se relaciona de forma independente com a morfologia e com a sintaxe.

1.3.3. Os contributos da descodificacdo e da compreensdo da linguagem oral para a

compreenséo da leitura

A investigacado sobre a compreensao da leitura tem mostrado que os dois elementos do MSL
(descodificacao e compreensao da linguagem oral) ndo sao independentes. Isto é, a compreensao da
linguagem oral apoia a identificacdo de palavras e a identificacdo de palavras na leitura alarga o
conhecimento na linguagem oral, havendo uma reciprocidade biunivoca.

Florit e Cain (2011), numa meta-analise efetuada sobre estudos baseados no MSL, verificaram
que a relacdo entre os dois componentes propostos (descodificacdo e compreensao da linguagem oral)
altera-se de modo significativo ao longo da escolaridade, variando esta alteracdo em funcdo da
profundidade da ortografia. Nesta meta-analise, os autores examinaram, num total, trinta e trés estudos:
vinte estudos, cuja amostra englobou criancas de lingua inglesa e treze estudos que abrangeram
criancas de outras linguas europeias, destacando-se o grego, o francés, finlandés e neerlandés. Nestes
estudos investigaram a aprendizagem da leitura desde os 4/5 anos de idade (Educacao Pré-Escolar e
com pelo menos 1 ano de escolaridade) até aos 10/11 anos (4.° ano e até 5 anos de escolaridade).
Nesta meta-andlise identificaram diferencas significativas na relacdo entre os trés fatores do MSL nos
leitores das diferentes ortografias. Nos anos iniciais de aprendizagem da leitura, a descodificacao

mostrou maior influéncia na compreensao da leitura do que a compreensao da linguagem oral, nos
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estudos conduzidos numa ortografia opaca (inglés). No entanto, a compreensao da linguagem oral ¢ um
forte preditor da compreensao da leitura logo desde os primeiros anos de alfabetizacdo em ortografias
transparentes.

Ripoll, Aguado e Castilla-Earls (2014) numa meta analise de 56 estudos sobre a descodificacao,
a compreensao da linguagem oral e a compreensao da leitura (componentes do MSL), conduzidos com
amostras de alunos do 1.° ao 6.° ano de escolaridade, todos de lingua inglesa, verificaram que a
descodificacao/ identificacéo das palavras escritas e a compreensao da linguagem oral sao preditores
do desempenho em compreensao da leitura. No entanto, a descodificacdo contribuia grandemente para
a variancia encontrada no desempenho em compreensao de leitura, especificamente no 1.°, 2.° e 3.°
anos de escolaridade havendo uma correlacdo positiva com uma magnitude de efeito na ordem dos
49%. Contudo no 4.°, 5.° e 6.° ano, a correlacdo entre as componentes descodificacdo e compreensao
da leitura era fraca, apresentando uma magnitude de 12,3%. Nestes ultimos trés anos, a compreensao
da linguagem oral revelou-se mais preponderante para a compreensao da leitura, apresentando uma
correlacdo positiva moderada. A nivel da compreensdo da linguagem oral, os trés primeiros anos de
escolaridade apresentaram uma magnitude de efeito de 26%, contrastando com 28,1% nos anos
seguintes, o que levou os autores a concluir que os efeitos ndo eram significativamente diferentes. Por
conseguinte, estes concluiram que a descodificacao é fulcral na compreensao da leitura, mas este facto
apresenta uma maior incidéncia nos primeiros anos de escolaridade e vai gradualmente diminuindo a
medida que a escolaridade vai avancando. Em relacdo a compreensao da linguagem oral, 0 mesmo nao
se verifica, isto €, a medida que o nivel de escolaridade avanca, a influéncia da compreensdo da
linguagem oral aumenta na compreensao da leitura (Bowey, 2000; Bonifacci & Tobia, 2017; Kendeou
et al., 2009; Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007).Em suma, nos primeiros anos de escolaridade,
toda a esfera da compreensao da leitura esta fortemente dependente da descodificacao/ identificacao
das palavras escritas, visto que as criancas necessitam de automatizar todas as regras que implicam a
correspondéncia entre o grafema e o fonema. Com o avancar dos anos de escolaridade, a leitura tende
a tornar-se automatizada, pelo que ha uma diminuicdo da associacdo entre a descodificacdo e a
compreensao da leitura. Passada a fase de automatizacao da leitura, as habilidades linguisticas tendem
a ser o principal fator na capacidade de construir significados a partir da leitura.

Ripoll e colaboradores (2014) alertam ainda que os resultados obtidos nos diversos estudos que
foram analisados sobre a compreensdo da leitura indicam a existéncia de outros fatores que a
influenciam, além da descodificacdo e da linguagem oral. Na meta-analise que realizaram foi identificado

um escasso corpo de investigacao sobre a importancia desses fatores que pudessem complementar os
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outros dois componentes do MSL (descodificacdo, compreensao da linguagem oral). Foram testados em
alguns estudos (Connors 2009; Cutting & Scarborough, 2006; Hgien-Tengesdal, 2010) os seguintes
fatores e/ou possiveis componentes: a atencao, a memoria de trabalho, o quociente de inteligéncia e a
velocidade de acesso ao léxico. Ainda que a investigacao aponte uma relacao entre a compreensao da
leitura e estes fatores, é consensual que os componentes enunciados pelo MSL - descodificacao e
compreensao da linguagem oral — sdo especialmente relevantes para explicar os niveis de compreensao

da leitura atingidos pelos leitores.

1.3.4. Compreenséao da leitura

A leitura é uma atividade complexa, produto da interacdo de multiplos fatores e que convoca
multiplos processos cognitivos e linguisticos. De seguida, analisam-se, de forma breve, os diferentes
processos relativos a identificacdo de palavras escritas e a construcdo de significado. Giasson (2000)
apresenta um modelo de compreensdo da leitura em que estes processos aparecem descritos de forma
clara. A autora diferencia cinco categorias de processos cognitivos decorrentes da leitura: os
microprocessos, os processos de integracdo, os macroprocessos, os processos de elaboracdo e os
processos metacognitivos (cf. Figura 2). Estas cinco grandes categorias de processos, por sua vez

dividem-se em componentes que serdo exploradas seguidamente.
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|
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Reparacdo da perda de compreensdo

Figura 2. Processos de leitura e as suas componentes (Giasson, 2000, p.32).

a) Microprocessos

Os microprocessos sao processos basicos de leitura responsaveis pela compreensdo da frase.
Estes processos incluem nao so6 os processos percetivos e léxicos, como também a leitura por unidades
de significado. Ou seja, para que a informacao seja compreendida & indispensavel que o leitor reconheca
as palavras escritas e saiba agrupa-las em unidades de significado (Giasson, 2000).

Segundo Giasson (2000), os microprocessos possibilitam a compreensdo da informacao
incluida numa frase, o que envolve ndo sé o reconhecimento de palavras, como também a capacidade
de as agrupar em unidades e ainda a selecao dos elementos da frase que é preciso reter, fazendo assim
uma microsselecao.

Os microprocessos incluem competéncias essenciais: processos percetivos, processos Iéxicos e
compreensao das unidades de significado.

Os processos percetivos abarcam a identificacdo de letras, de palavras e a sua discriminacéo.
As criancas tém de reconhecer que as palavras sdo formadas a partir de varios grafemas com variados
formatos (maiusculas, minusculas, manuscrito e imprensa), posicdes graficas e dimensdes diferentes

(Viana, 2009).
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Quando falamos em processos léxicos ha que ter em conta a capacidade de o leitor reconhecer,
com rapidez e clareza os vocabulos escritos, de modo a conseguir extrair sentido. O processamento
lexical é responsavel pelos conceitos associados a compreensdo de uma unidade linguistica. Os simbolos
sao reconhecidos com os sons correspondentes, formando palavras com significado. A leitura prevé que,
primeiramente, sejam analisados os grafemas (letras) que compdem a palavra, tendo em conta uma
analise visual e s depois é feita uma atribuicdo dos fonemas (sons) correspondentes a essas letras,
através da reconversao de grafemas em fonemas, utilizando para tal o Iéxico auditivo que se ligara com
0 sistema semantico e, desta forma, obter o significado (Viana, 2009). Este processo é fundamental,
pois “se o leffor ndo conhecer o significado das palavras que Vé escritas, a extracdo de sentido fica
comprometida.” (Viana, Ribeiro, & Baptista, 2014, p. 19).

No entanto, para a compreensdo o reconhecimento de palavras ndo é suficiente; é fundamental
agrupa-las em unidades de sentido. Quando as dificuldades se situam ao nivel da formacao dessas
unidades, podem resultar dificuldades de compreensdo. Quando uma crianca efetua uma leitura
silabada e demorada, devido a dificuldades a nivel de descodificacdo, tem maiores probabilidades de
nao ter sido capaz de agrupar essas palavras lidas em unidades de sentido (Viana, 2009). A microselecdo
¢ a terceira habilidade importante a nivel dos microprocessos. A microselecdo é responsavel por levar o
leitor a decidir que informacao deve reter numa frase. O leitor sabe agrupar as palavras em unidades

significativas, selecionando os elementos da frase que sdo importantes reter.

b) Processos de integracdo

Para além do leitor processar as unidades de significado durante a leitura
(microprocessamento), também deve estabelecer conexdes entre as frases, ativando aquilo que se
designa por processos de integracdo (Klingner, Vaughn, & Boardman, 2015). Entendem-se por
processos de integracéo os processos que tém como finalidade efetuar relacdes entre as frases (Giasson,
2000; Irwin, 1991), através do uso dos referentes ou expressdes anaforicas/categoricas e dos conetores,
garantindo a coesao textual.

Os processos de integracdo abrangem dois subprocessos:

1) compreender as marcas explicitas entre as proposicoes ou frases (referentes e os conetores);

2) inferir as relacdes implicitas entre as proposicdes ou as frases. Estas inferéncias podem
basear-se na informacao que se encontra no texto ou até mesmo nos conhecimentos do leitor.

Deste modo, é importante compreender as expressdes referenciais (anaféricas e cataféricas),

fazer uso dos conectores e realizar inferéncias.
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As expressOes anafdricas (ou cataféricas) séo palavras utilizadas para substituir outras e sao
elementos de conexdo. Sdo palavras ou expressdes que remetem para um referente introduzido ou a
introduzir. Por exemplo, uma palavra substituida pode ser um nome, uma preposi¢cdo, um verbo € a
palavra pode ser substituida por um pronome, um sinénimo, um advérbio, um termo genérico, um
numeral ou entao até pode ser subentendida.

Os conetores sao palavras que ligam dois factos entre si e sdo usados para unirem duas frases,
podendo ser implicitos ou explicitos (Giasson, 2000). Os conectores sao palavras/expressoes que
procuram estabelecer ligacoes entre frases e paragrafos, simplificando a integracdo da informacao
(Klingner et al., 2015; Viana, 2009). Os conectores apoiam a extracao de inferéncias, clarificando as
relacdes entre as frases.

Também a realizacdo de inferéncias é decisiva para a compreensao da leitura, uma vez que sdo
pontes de significado baseadas no texto. As inferéncias possibilitam a obtencdo de um novo
conhecimento, quer com base em informacdes que se encontram no texto, quer convocando para o
texto informacao extratextual possuida pelo leitor. A realizacao de inferéncias esta muito dependente dos
conhecimentos prévios, da idade e das experiéncias de vida dos leitores, pelo que a auséncia de
conhecimentos prévios pode limitar a compreensao do texto (Anderson & Pearson, 1984; McKeown,

Beck, & Blake, 2009; Sim-Sim, 2007), explicando as dificuldades dos leitores iniciais em as efetuar.

¢) Macroprocessos

O modo como as ideias de um texto se relacionam umas com as outras, dizem respeito a
macroestrutura do texto. Logo, para um leitor poder compreender um texto devera compreender nao sé
as ligacdes entre as frases -microestrutura-, como também obter conexdes entre as frases e relaciona-
las com todo o texto-macroestrutura. Por norma, o leitor lembra-se da macroestrutura do texto, mas néao
da sua microestrutura (Klingner et al., 2015). Mesmo que um leitor compreenda de modo isolado as
frases do texto, isso ndo quer dizer que compreendeu todo o texto, ou seja, a sua macroestrutura. Por
isso, & importante que o leitor compreenda nédo so as ligacdes entre as frases, como também integre as
ideias que vao surgindo no texto, de modo sucessivo, de forma a compreendé-lo integralmente. Assim,
0 macroprocesso refere-se ao grupo de processos que levam a criacdo de um conjunto organizado de
ideias que sintetizam o contetdo de um texto no seu todo.

Segundo Giasson (2000), os macroprocessos orientam para a compreensao global do texto, isto

g, para as conexdes que permitem fazer do texto um todo coerente. Nos macroprocessos estao incluidos
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0s processos de: i) Identificacao das ideias principais; ii) Resumo; iii) Utilizacdo da estrutura do texto na
compreensao e retencao da informacao.

Identificar a ideia principal do texto implica a integracdo dos varios significados que se constroem
através do uso dos microprocessos, assim como dos processos de integracao. Regra geral, sempre que
um leitor tenta lembrar-se de um texto, lembra-se, em primeiro lugar, das ideias principais e s6 depois
é que se recorda das ideias secundarias.

Resumir um texto implica que o leitor consiga, com a utilizacdo de um menor numero de
palavras, manter a equivaléncia informativa do texto original e atender a um determinado publico-alvo
(Giasson, 2000). A compreensao de um texto também é influenciada pelos conhecimentos prévios do
leitor acerca de estrutura do texto e esta, por sua vez, depende do género de texto. Embora alguns
estudos apontem um melhor desempenho dos alunos na compreensao de textos narrativos do que nos
textos informativos (Best et al., 2008), este resultado parece nao ser universal (Cadime et al., 2017). Na
generalidade, a estrutura dos textos narrativos ¢ previsivel, possibilitando a formulacdo de antecipacdes
e/ou previsdes sobre o conteldo do texto ao longo da leitura, facilitando a compreensao das ideias
principais (Colomer & Camps, 2002), o que n&o se verifica em relacdo aos textos informativos dado que
estes podem apresentar diferentes tipos de estruturas (Best et al., 2008), nomeadamente descricoes,
sequéncias, comparacdes e contrastes, relacdes de causas e efeitos (Goldman & Rakestraw, 2000). De
qualquer forma, na literatura é consensual a ideia de que, mesmo a estrutura do texto narrativo, deve

ser explicitamente ensinada (Giasson, 2000).

d) Processos de elaboracdo

Segundo Giasson (2000), para um leitor poder compreender um texto tem de: i) agrupar as
palavras em unidades de significado — microprocessos; ii) estabelecer relacdes entre as frases -
processos de integracao; iii) reconhecer as ideias principais do texto - macroprocessos. Mas também é
importante que o leitor utilize processos de elaboracdo, ou seja, construa inferéncias e imagens mentais,
proporcionando-lhe ir além do texto, através da mobilizacdo de conhecimentos prévios (Giasson, 2000,
Klingner et al., 2015), tendo em conta as suas experiéncias anteriores.

Para Giasson (2000) nado se pode falar em processos de elaboracdo sem falar dos seus
componentes: i) Formulacdo de previsdes/ hipoteses sobre o que encontrara no texto; ii) Construcéo de
imagens mentais; iii) Estabelecimento de reacdes emotivas ao texto; d) Andlise e/ou critica sobre o
conteudo do texto; iv) Integracédo da informacgdo nova com os conhecimentos anteriores e pessoais do

leitor.
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Nos processos de elaboracéo, sdo realizadas previsdes sobre as ideias do texto, que nao se
cingem apenas a frase. Estas previsdes dizem respeito ao conteudo do texto, como por exemplo,
carateristicas das situacdes/ contextos/ personagens, conhecimentos prévios sobre o tema. As
previsdes abrangem também a estrutura do texto, nomeadamente conhecimentos prévios sobre o
género de texto, a sua gramatica e até mesmo referente a outros indicios fornecidos pelo texto (indices,
titulo, figuras, ...) (Irwin,1991).

Também é importante que as imagens mentais ajudem no aumento e na melhoria da
capacidade de memoria de trabalho, facilitando a criacdo de comparacdes ou analogias, conforme
realcam Long, Winograd, e Bridge (1989).

As reacdes emotivas e afetivas podem também influenciar a compreensao de um texto. Segundo
Giasson (2000}, todo o leitor que se envolve, de modo emotivo, na leitura de um texto é mais ativo e
tem mais probabilidades de compreendé-lo e reter a informacado nele contida, do que aquele leitor que
nao se envolve emotivamente na leitura. Por norma, os bons leitores sdo aqueles que, apos a leitura de
um texto, conseguem ter uma atitude critica e reflexiva perante o que leram. Para além disso, os bons
leitores conseguem estabelecer relacdes e paralelismos entre a informacdo descrita no texto e os
conhecimentos anteriores que ja possuiam (Giasson, 2000), integrando também os seus conhecimentos

pessoais, fulcrais a compreensao de todo o texto.

e) Processos metacognitivos

Os processos metacognitivos dizem respeito aos conhecimentos que um leitor tem sobre o
processo de leitura e sobre as estratégias a usar para compreender, e para restaurar perdas de
compreensao (Giasson, 2000).

Os processos metacognitivos permitem ao leitor adaptar-se ao texto e a situacdo e abrangem
trés aspetos: i) a consciéncia que o sujeito tem das atividades cognitivas que acabou de efetuar (exemplo:
“consigo memorizar melhor se for sublinhando aquilo que leio”); ii) julgamento sobre a atividade
(exemplo: “sublinhei, mas nao tenho a certeza se estas eram as ideias principais do texto”); iii) a decisdo
no sentido de modificar ou ndo o tipo de estratégias cognitivas mobilizadas (exemplo: “tenho que fazer
uma primeira leitura para ver quais sdo as ideias principais e so depois sublinhar”) (Vila Maior, 2003,
p. 51).

Os processos metacognitivos usados na compreensdo sao responsaveis pelos processos de: i)

monitorizacao, ii) detecao de falhas na compreensdo, iii) identificacdo de estratégias que podem ajudar
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a atenuar a perda de compreensao e/ou ativacao das estratégias facilitadoras de novas aprendizagens

(Gersten, Fuchs, Williams, & Baker, 2001), facilitando toda a esfera da compreensao textual.

Em suma, o leitor é considerado um sujeito ativo que utiliza conhecimentos variados para obter
informacao do material escrito, fazendo uma reconstrucado do significado. Assim sendo, compreender o
sentido de um texto depende de alguns processos que se relacionam entre si. E importante que o leitor
compreenda os elementos existentes na frase (microprocessos) e estabeleca relacées que permitam
coesao entre as diferentes partes do texto, de modo a existir coeréncia entre as frases (processos de
integracao). Obviamente que o leitor para compreender um texto deve também captar os elementos
principais sobre o texto, entender o seu significado (macroprocessos), indo para além da esfera textual
levando-o a realizacao de inferéncias e integrando-as num contexto (processos de elaboracao). S6 assim
é que o leitor conseguira gerir a compreensao do texto (processos metacognitivos), mobilizando os seus
conhecimentos prévios e relacionando-os com o texto. Para isso, ¢ fulcral ajudar o leitor a aprender a
fazer todas estas conexdes. Uma das formas passa pelo ensino explicito de estratégias de compreenséo,

que serao exploradas seguidamente.

1.4. Estratégias para o Ensino da Compreenséo da Leitura

E consensual a necessidade de ensinar as estratégias de compreensdo de um modo direto e
explicito, sobretudo as criancas que tém dificuldades (Lencastre, 2003; Viana et al., 2010, 2017).

O programa elaborado no ambito deste trabalho, constituira uma expansao de outro ja publicado
e destinado ao 3.° e ao 4.° ano de escolaridade (Viana et al., 2010, 2017). Assim sendo, sera retomada
a sintese efetuada pelas autoras do mesmo a partir da revisao da literatura (cf. Tabela 1), em funcéo

dos trés momentos considerados relevantes: antes, durante e depois da leitura.
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Tabela 1.
Sistematizacdo das Estratégias Dirigidas para o Ensino da Compreensao nos Trés Momentos de Leitura (Viana, Cadime,

Santos, Brandao, & Ribeiro, 2017)

ANTES DA LEITURA DO TEXTO

¢ Dar informacdes sobre o texto.

¢ Formular perguntas sobre o texto.

e Explorar o titulo do texto, usando-o como pista para os alunos efetuarem previsdes sobre o mesmo.

* Explorar as ilustraces e utiliza-las de modo a levar os alunos a efetuarem previsdes sobre o texto.

« |dentificar e explorar vocabulario/expressdes que possam surgir no texto e que se prevé poderem nao ser do
conhecimento dos alunos.

¢ Ativar (geralmente através de debate oral) os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema abordado no
texto.

* Explicar palavras ou aspetos-chaves do texto.

¢ Relacionar o tema do texto com conhecimentos que os alunos ja possuem.

e Suscitar a apresentacado de duvidas/comentarios dos alunos sobre o texto.

¢ Incentivar os alunos a folhearem os livros antes de iniciarem a sua leitura e debater com eles os dados que
recolheram.

¢ Incentivar os alunos a analisarem titulos, imagens, palavras, frases destacadas ou outras marcas que
aparecam e debater com eles o seu objetivo.

¢ Dialogar com os alunos sobre os autores dos textos, relembrando, por exemplo, outros textos ja lidos do
mesmo autor.

¢ Ajudar os alunos a definir os objetivos de leitura.

* Fornecer instrucoes detalhadas sobre como ler um texto em funcao das suas carateristicas e finalidades da
leitura.

» Qutros (por exemplo, orientar a atencao do aluno para a localizacdo de um determinado tipo de informacéo
fornecida pelo texto).

DURANTE A LEITURA DO TEXTO

* QOrientar os alunos para destacarem palavras/expressdes eventualmente dificeis de compreender.

¢ QOrientar os alunos para destacaram trechos do texto que ndo compreendem.

e Incentivar os alunos a efetuarem previsdes sobre a continuacdo do tema/narrativa, apds a conclusao de um
trecho pré-definido.

¢ Instruir os alunos para elaborarem perguntas a que podera ser dada resposta num momento posterior.

¢ Incentivar os alunos a confrontarem previsoes efetuadas antes de iniciarem a leitura com a informacéo
recolhida a medida que leem o texto.

e Interromper a leitura em paragrafos ou palavras predeterminadas e formular perguntas a que os alunos
devem responder de imediato.

* Fornecer copias do texto com anotacdes na margem, chamando a atencdo para os aspetos mais relevantes
que devem ser lembrados em momentos posteriores.

* Interromper a leitura em momentos estratégicos e convidar os alunos a reagirem ao que leram.

¢ Incentivar os alunos a recorrerem ao contexto para descobrirem o significado de palavras e expressdes nao
conhecidas.

* Incentivar o confronto entre texto e ilustracdo a medida que os alunos leem o texto.

APOS A LEITURA DO TEXTO

* Promover o debate sobre a coincidéncia entre as previsdes efetuadas e o texto lido.
¢ Explorar e fazer atribuir significados a palavras e expressdes sinalizadas previamente.
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* Propor aos alunos a construcdo de frases que permitam usar de modo adequado as palavras/expressdes
novas encontradas no texto.

* Propor aos alunos a definicdo dos conceitos, a apresentacdo de sin6nimos ou anténimos para
palavras/expressoes sinalizadas.

» Debater com os alunos trechos do texto que suscitaram maiores dificuldades de compreensao.

¢ Propor aos alunos a elaboracao de esquemas que incluam as ideias/tdpicos-chaves do texto.

* Incentivar os alunos a procurarem informagao que permita a expansdo de conhecimentos decorrentes do
texto.

» Formular perguntas ou promover outro tipo de tarefas, cuja realizacéo exija a releitura do texto.

¢ Propor perguntas/tarefas de compreensao que impliquem:

- Identificar detalhes que integram, de forma explicita, o texto.

- ldentificar ideias principais que aparecem, de modo explicito, no texto.

- Identificar a ordem/sequéncia de agdes que aparecem de modo explicito no texto.

- ldentificar relacdes de causa e efeito que aparecem de modo explicito no texto.

- ldentificar carateristicas de personagens que aparecem de modo explicito no texto.

- Identificar detalhes que nao aparecem de modo explicito no texto e que, por consequéncia, devem ser inferidos.

- ldentificar ideias que ndo aparecem de modo explicito no texto e que devem ser inferidas.

- Definir relacdes de causalidade que ndo aparecem de modo explicito no texto e que devem ser inferidas.

- Definir carateristicas de personagens que nao aparecem de modo explicito no texto e que devem ser inferidas.

- Construir quadros

- sinteses da informacao fornecida.

- Elaborar esquemas que incluam as ideias/topicos-chaves do texto.

- Completar esquemas.

- Resumir o texto.

- Atribuir um titulo ao texto.

- Formular juizos de valor sobre o contetdo do texto.

- Emitir juizos de realidade ou de fantasia sobre o texto.

- Avaliar o texto lido, considerando o estilo do mesmo.

- Apreciar o texto, em termos do impacto que o0 mesmo produziu no leitor.

- Continuar ou finalizar uma historia/texto.

- Fazer um desenho que traduza as ideias ou imagens suscitadas pela leitura.

Fonte. Viana et al. (2017, p.10-11).

Em sala de aula, a formulacéo de questdes em que se solicita um produto da compreensao é a
estratégia de promocao mais utilizada. Contudo, a investigacao sugere que estas, por si s, nao ensinam
a compreender. Por isso, é fundamental o uso nao s6 de perguntas orientadas para o produto, mas
sobretudo de questdes orientadas para o processo, com o intuito de promover estratégias metacognitivas
(Viana et al., 2010, 2017). As perguntas orientadas para o processo sao as mais eficazes para ensinar
a compreender e convocam mais as estratégias metacognitivas. A Tabela 2 apresenta exemplos de

perguntas de compreensao da leitura orientadas para o produto e para o processo.
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Tabela 2.

Formulacdo de Perguntas de Compreenséo Leitora Orientadas para o Produto e para o Processo (Viana et al., 2010, p. 7)

Perguntas orientadas para o produto Perguntas orientadas para o processo

Neste paragrafo o que significa...? 0 que te faz dizer que...?

Em que lugar decorre a historia? 0 que precisas de saber para compreender a frase?
Como é que o heroi resolveu o problema? 0 que te permitiu prever o que aconteceu?

Porque é que o titulo foi bem escolhido? 0 que te pode ajudar a encontrar o sentido da palavra?
O que podemos concluir sobre a personagem...? Ha palavras novas, para ti, no texto?

Como se sentia o...? O que contribuiu para que gostasses da historia?
Resume o paragrafo... 0 que te levou a dizer que a personagem € imaginaria?

Fonte: Viana et al. (2010, p.7).

E imprescindivel que as variadas tarefas sejam orientadas no sentido de ajudar o leitor a
construir conhecimento antes, durante e apds a leitura, mas também que explicite o seu raciocinio da
forma como conseguiu realizar essas tarefas. Como tal, a utilizacdo de perguntas orientadas para o
produto e para o processo € fundamental para o alcance de melhores niveis da compreenséo da leitura,
fomentando o uso de estratégias metacognitivas de leitura.

Contudo, é importante realcar que os manuais escolares e as praticas educativas nos anos
iniciais ndao promovem perguntas orientadas para 0 processo, mas centram-se e preocupam-se
excessivamente com o produto. Ndo basta somente analisar o produto, isto € a resposta a pergunta/
tarefa, mas é imperativo perceber o processo que levou o leitor a chegar a esse produto. E esta inter-
relacdo entre as perguntas de compreensao orientadas para o produto e para o processo (Viana et al.,
2010) que levara os leitores a refletir sobre os conhecimentos de que dispde e as estratégias que

mobiliza ou deve mobilizar nas tarefas de compreensao da leitura.

1.5. Sintese

Varios estudos realizados quer a nivel internacional quer a nivel nacional (PISA, PIRLS,
resultados das provas de afericdo e exames de final de ciclo) tém mostrado a existéncia, nos alunos
portugueses, de profundos problemas a nivel da compreensao da leitura.

A revisao da literatura realizada neste capitulo permitiu verificar que a leitura &€ muito mais
complexa do que inicialmente se julgava, nao se centrando somente num conjunto de habilidades que
deve ser dominado. O conhecimento prévio ¢ fundamental e basilar na vasta area da compreensao, mas
além dessa bagagem de conhecimentos, os bons leitores possuem uma panodplia de estratégias flexiveis

e adaptaveis que utilizam para dar sentido ao texto lido, monitorizando a sua compreensao ao longo da

31



leitura. Diversas definicdes tém sido usadas para clarificar o conceito da compreensao. Neste trabalho
adota-se a premissa atualmente consensual de que ler é compreender (Giasson, 2000; Viana, 2009).

A compreensao da leitura envolve processos cognitivos, linguisticos e metacognitivos. Durante
a identificacdo das palavras escritas e da construcdo de significado ocorrem processos cognitivos: 0s
microprocessos, 0s processos de integracdo, os macroprocessos, 0s processos de elaboracado e os
processos metacognitivos (Giasson, 2000). Todos estes processos sao basilares na compreensao da
leitura e irdo possibilitar ao leitor compreender o sentido do texto. Para isso € importante que o leitor
tenha em atencdo ndo so6 o significado das palavras de modo isolado, como também das frases,
relacionando com os seus conhecimentos prévios e adequando as estratégias para resolver problemas
de perda de informacao.

Deste modo, compreender o que se |é ndo é algo que ocorra espontaneamente apos um dominio
do codigo alfabético, uma vez que requer o ensino explicito e sistematizado de quem ensina e vontade
consciente de quem aprende. Compreender os processos implicitos & compreensdo da leitura é de
importancia capital para uma adequacado do ensino e para prevencao de dificuldades neste ambito.

Como vimos, o MSL (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990) é um modelo conceptual
que, apresenta os componentes basilares da leitura: descodificacdo e compreenséo oral. Deste modo,
guando se verificam dificuldades em extrair sentido da leitura é imprescindivel entender se as
dificuldades resultam maioritariamente de problemas de descodificacao ou de problemas em termos de
compreensao da linguagem oral.

Assim sendo, reconhecendo o contributo da linguagem oral e a importancia do dominio do
codigo para a compreensao da leitura, e sabendo da necessidade de ensinar explicitamente a
compreender o que é lido (Viana et al., 2010), é fundamental ensinar estratégias facilitadoras de

compreensao, incluindo a formulacédo de questdes orientadas para o produto e para o processo.
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Capitulo Il. Os programas de intervencdo na compreenséo da leitura

2.1. Introducdo

Neste capitulo descreve-se a revisdo efetuada relativamente a programas de compreensao da
leitura destinados a alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico. Clarificam-se 0 método e os critérios de selecéo
usados e faz-se a descricao das intervencoes efetuadas nessas investigacoes e a duracao das mesmas.

A revisao dos programas de intervencdo em compreensao de leitura visa complementar a revisao

bibliografica efetuada no capitulo anterior.

2.2. Método

Para realizar esta revisdo dos programas em compreensao da leitura foi utilizada a base de
dados Scopus e o motor de busca Google e recolhidas as publicacdes efetuadas entre 1 de janeiro de
1980 e 20 de dezembro de 2017, incluindo as relativas a artigos de revisdo e de meta analise.

Esta recolha foi complementada com uma outra, realizada exclusivamente a nivel nacional, a
fim de identificar o que vem sendo feito em Portugal, dado que na base de dados Scopus apenas foi

identificado um artigo relativo a uma intervencao efetuada em Portugal.

2.2.1. Critérios de selecéo

Para a pesquisa na base de dados Scopus, colocaram-se as seguintes palavras-chaves em
inglés: Reading comprehension, programs, reading strategies, vocabulary, reading fluency, reading
programs, metacomprehension, comprehension, reading), num total de nove palavras. Foram
encontrados cinquenta e seis artigos que relatavam estudos em que se tinham aplicado programas de
intervencao (cf. Anexo I).

Desta recolha foram selecionados 0s programas que respeitavam os seguintes critérios:

¢ Intervencao visando o ensino explicito da compreensao da leitura;

¢ Participantes com idades compreendidas entre os 6 e os 10 anos, sem Necessidades

Educativas Especiais de carater permanente (como Perturbacao do Espectro do autismo,
surdez ou Sindrome de Down) e/ou a frequentar o 1.° Ciclo do Ensino Basico (quatro

primeiros anos de escolaridade);

! Esta prova foi apenas publicada em 2014, mas foi gentilmente cedida para este estudo pelas autoras.
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e Estudos com um desigrn experimental (de grupo ou caso Unico), com avaliacao pré e pds
intervencao;
¢ A compreensao da leitura ser avaliada usando pelo menos uma medida quantitativa e o
estudo apresentar resultados da analise estatistica efetuada;

¢ Ensino da compreensdo da leitura em lingua materna.

Aplicando estes critérios, foram excluidos trinta e um estudos, com base nos seguintes critérios:

a) O publico-alvo ndo era constituido por alunos a frequentar os quatro primeiros anos de
escolaridade (Alrwele, 2015; Andreassen & Braten, 2011; Awada & Ghaith, 2017; Cartoceti, Abusamra,
& Cornoldi, 2016; Dwyer & Reed,1989; Gayo et al., 2014, Donnel, 2015; Gonzalez, 1992; Habibian,
2015; Haria & Midgette, 2014; Holt & O'Tuel,1989; Ismail & Tawalbeh, 2015; Jiménez et al., 2009;
Junaidi, Alfan & Nofita, 2016; Mansur-Alves & Flores-Mendonza, 2015; Pagan & Sénéchal, 2014; Rojas,
2008; Romero, Elosegui, Ruiz, & Lavigne, 2003; Sandoval & Casa, 2011; Smadi & Alshra'ah, 2015;
Sung, Chang, & Huang, 2008;Wright, Mitchell, O "Donoghue, Cowhey, & Kearney, 2015);

b) Visavam a compreensao da leitura numa segunda lingua (Brevik, 2017; Pilgreen & Krashen,
1993);

c) Nao eram apresentadas tarefas de compreenséo da leitura (Goff, 2005; Taboada et al., 2009;
Velarde, 2001);

d) Os programas eram dirigidos a professores, isto é, visavam a formacdo de professores
(Capellini, Pinto, & Cunha, 2015);

e) Os programas eram direcionados para criancas com Necessidades Educativas Especiais
(Anunciacao, 2011; Gunn, Biglan, & Black, 2002; Hausheer, Hansen, & Doumas, 2011).

Apds exclusao destes artigos, restaram apenas 25 publicacdes.

2.3. Descricdo dos Programas

Os programas analisados e abaixo descritos sdo apresentados por data crescente de publicacéo.
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\Paris, Cross, & Lipson (1984)‘ Scopus

Desenvolvido nos Estados Unidos da América e tinha os seguintes objetivos: 1) examinar a
relacdo entre a consciéncia relatada pelas criancas sobre a leitura e as suas reais habilidades de

compreensao da leitura; 2) melhorar as habilidades da leitura através do treino de estratégias de leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 183 alunos de 3.° ano (n=91) e do 5.° ano de escolaridade

(n=92), com idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos de idade.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pds-teste e com dois grupos
experimentais (1 turma de 3.° ano e 1 turma de 5.° ano) (n= 81) e dois grupos de controlo (1 turma de

3. ano e 1 turma de 5.° ano) (n=84).
Instrumentos

Foram usados textos dos manuais de lingua materna do 3.° e do 5.° ano de escolaridade e o

teste padronizado de compreensao- 7he Gates-MacGinitie Reading Test (MacGinitie, 1978).
Duragdo

O programa era constituido por 28 sessdes de 20 a 30 minutos, aplicado duas vezes por

semana, num total del4 semanas.
Estratégias

Identificar palavras omissas do texto, descobrir significados, realizar tarefas do tipo cloze e de

detecao de erros.
Organizacdo
Este programa foi aplicado em grupo/turma.
Aplicagcdo
Pelo investigador.
Garantia de fidelidade

Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
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Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos dos grupos experimentais nas
tarefas de detecao de erros e do tipo c/oze, na consciéncia leitora e no uso de estratégias para melhorar

a compreensao, quando comparado com o desempenho dos grupos de controlo.

Scopus

Desenvolvido no Peru, tinha como objetivo desenvolver competéncias em termos de

compreensao da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 72 alunos de 2.° e de 3.° anos de escolaridade, com idades

compreendidas entre os 6 e os 7 anos e com dificuldades na compreensao da leitura.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pds-teste, com um grupo experimental

(n=36) e um grupo de controlo (n=36).
Instrumentos

Foram usados os seguintes instrumentos: i)Teste de Complexidade de Compreensao de Leitura
de Condemarin, Allende e Milicic (1988); ii) Teste de lllinois de Atitudes Psicolinguisticas (adaptado para

castelhano por Pando, Jiménez, Kirk et al. , 2008).
Duracéo

O programa teve uma duracao de cinco meses, uma vez por semana, nao sendo especificado o

numero e a duracao das sessoes. Infere-se uma duracéo de cerca de 20 sessoes.
Estratégias
Ler, usar a linguagem oral para explicar estratégias metacognitivas.
Organizacdo
A aplicacéao foi realizada em grupo/turma.
Aplicacdo

Pelo investigador.
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Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existe uma melhoria significativa no desempenho dos alunos na compreensao da leitura apos

estimulacao psicolinguistica.

Scopus

Desenvolvido nos Estados Unidos da América, com o objetivo de melhorar o vocabulario, a

velocidade leitora e a compreensao da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 70 alunos de 4.° ano de escolaridade, com idades compreendidas

entre 0s 9 e 0s 10 anos de idade e de nivel socioeconémico baixo.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pds-teste, com grupo experimental

(n=35) e grupo de controlo (n=35).
Instrumentos

Foi usado o teste de leitura da Serie Interamericana Forma L-3 DES (Herschel T. Manuel, 1962)

gue avalia o vocabulario, a velocidade da leitura e a compreensao da leitura.
Duracéo

O programa era constituido por 32 sessbes de 45 minutos cada uma, com uma periodicidade

de 3 vezes por semana.
Estratégias
Desenvolver o vocabulario, aumentar a velocidade da leitura, ler, identificar as ideias principais.
Organizacdo
Este programa foi aplicado em grupo/ turma.
Aplicagcdo

Pelo investigador.
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Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na
compreensao e na velocidade da leitura e no vocabulario, quando comparado com o desempenho do

grupo de controlo.

Scaopus

Realizado no Peru, com os seguintes objetivos: 1) determinar o efeito do programa para melhorar
a compreensao da leitura em alunos de quarto e quinto ano de escolaridade; 2) definir a funcionalidade

do programa em funcao da idade, do grau e do contexto sociocultural dos alunos.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 91 alunos de 4.° e 5.° ano de escolaridade com idades

compreendidas entre os 9 e os 10 anos.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos-teste e com dois grupos

experimentais (n=47) e dois grupos de controlo (n= 44).
Instrumentos

Foram utilizados os seguintes instrumentos: i) Teste de Complexidade de Compreenséo de

Leitura de Condemarin, Allende & Milicic (1988); ii) teste de Linguagem Progressiva (CLP), de
Condemarin, Alliende & Milicic (1988).

Aos alunos do 4.° ano foi aplicado o terceiro nivel de leitura Forma A e aos alunos do quinto, o

quarto nivel, a forma B do Teste de Complexidade de Compreenséo de Leitura de Condemarin, Allende

& Milicic (1988).
Duragdo

O programa foi aplicado durante um ano letivo, uma vez por semana, nao sendo explicitado o

numero e a duracao das sessoes.
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Estratégias

Resumir, perguntar, inferir, predizer, parafrasear e aprender estratégias metacognitivas.
Organizacdo

A aplicacéo foi efetuada em grupo/ turma.

Aplicacdo

Pelos respetivos professores.

Garantia de fidelidade

Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.

Resultados

Existem diferencas significativas a favor dos leitores pobres superando os niveis deficitarios de

compreensao e obtendo um nivel satisfatério, quando comparados com os bons leitores.

Google

Desenvolvido no Pert, tinha como objetivo melhorar os niveis de compreensao da leitura de

alunos de nivel socioecondmico médio e baixo e com QI abaixo da média.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 60 alunos do 3.° ano de escolaridade, com idades compreendidas
entre 0s 7 e os 8 anos. 30 alunos eram de uma escola particular e 30 alunos de uma escola publica

com nivel socioecondmico médio e baixo.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos-teste e com dois grupos
experimentais (n=30) e dois grupos de controlo (n=30), distribuidos do seguinte modo:

Grupo experimental 1: alunos de nivel socioecondmico médio (n=15);

Grupo experimental 2: alunos de nivel socioeconémico baixo (n=15);

Grupo de controlo 1: alunos de nivel socioeconémico médio (n=15);

Grupo de controlo 2: alunos de nivel socioeconémico baixo (n=15).

39



Instrumentos

Foram usados os seguintes instrumentos: i) Teste de Complexidade de Compreensao de Leitura
nivel 3, formulario A e B de Condemarin, Allende & Milicic (1988); ii) Test Grafico de Razonamiento
California. — Adaptaciéon de la Prueba de Madurez de California Serie Pre — Primaria (Institute de

Investigacion de Educacion. INIDE. D. I. Lima, 1983).
Duragéo

O programa era constituido por 20 sessoes de 60 minutos, aplicado durante 5 meses, uma vez

por semana.
Estratégias

Encontrar o significado de palavras relacionando-as com os restantes que formam a oracao,

paragrafo, antecipar significados, despertar o interesse e a curiosidade para a leitura do texto.
Organizacdo
A aplicacao foi efetuada em grupo/ turma.
Aplicacdo
Pelo investigador.
Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem melhorias significativas em todos os alunos de nivel socioeconémico médio e baixo.

Marzuca (2004)| Google

Desenvolvido no Chile, tinha como objetivo avaliar a compreensao da leitura através da aplicacéo

de um Programa de Leitura Silenciosa.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 161 alunos de 3.° ano de escolaridade, com uma média de 8

anos de idade.
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Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pds-teste e com dois grupos

experimentais (n= 63) e trés grupos de controlo (n= 98).
Instrumentos

Foi utilizado o Teste de Complexidade de Compreensao de Leitura, Forma A e B (Condemarin,

Allende & Milicic, 1988).
Duragéo

O programa era constituido por um numero de sessdes nao especificadas de 15 a 20 minutos

diarias, durante quatro meses, em sessdes diarias de 15-20 minutos.
Estratégias
Elaborar resumos, comparar informacoes e estabelecer categorias.
Organizagdo
A aplicacao foi efetuada em grupo,/ turma.
Aplicacdo
Pelo respetivo professor.
Garantia de fidelidade

Para avaliar a fidelidade foram utilizadas gravacdes e o registo das opinides dos pais, professores

e alunos.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos dos grupos experimentais na

compreensao da leitura, guando comparado com o desempenho dos grupos de controlo.

Scopus

Desenvolvido no Peru, tinha como objetivos: 1) analisar a influéncia da compreensao da leitura
no rendimento escolar dos alunos; 2) analisar a influéncia da ativacao de conhecimentos prévios; da
identificacdo das ideias principais e das estratégias de resolucéo de problemas no desempenho na

compreensao da leitura.
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Publico-alvo

A amostra era constituida por 40 alunos do 4.° ano de escolaridade, com idades compreendidas

entre 0s 9 e 0s 10 anos.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pds-teste, com um grupo experimental

(n=20) e um grupo de controlo (n= 20).
Instrumentos

Foi aplicado o Teste de Complexidade de Compreensao de Leitura, Forma-4 de Condemarin,

Alliende & Milicic (1988).
Duragdo

O programa foi aplicado durante um ano letivo, uma vez por semana, nao sendo especificado o

numero de sessdes e/ou a sua duracao.

Estratégias

Ativar conhecimentos prévios, identificar as ideias principais e utilizar estratégias de resolucéo

de problemas.
Organizacdo
A aplicacéo foi efetuada em pequeno grupo (n= 5).
Aplicacdo
Pelo investigador.
Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na

compreensao da leitura, quando comparado com o do grupo de controlo.
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\Castillo e Murioz (2009)\ Scopus

Desenvolvido no Peru, tinha como objetivo verificar os efeitos de um programa na compreensao

da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 120 alunos do 2.° ano de escolaridade, com idades

compreendidas entre os 6 e os 7 anos de idade.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pds-teste, com um grupo experimental

(n=66) e um grupo de controlo (n=54).
Instrumentos

Foi utilizada uma prova de compreensao da leitura informal constituida por textos extraidos de

um manual escolar do 2.° ano.
Duracéo

O programa foi aplicado durante um ano letivo, com periodicidade semanal, nao sendo descrita

a duracao das sessoes.
Estratégias

Ativar conhecimentos prévios, identificar situacdes relevantes, responder a questdes, realizar

inferéncias e desenvolver a expressao escrita.
Organizacdo
A aplicacao foi efetuada em grupo /turma (n=22).
Aplicacdo

Pelo respetivo professor.
Garantia de fidelidade

Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
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Resultados

Existem melhorias significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na
“identificacao de situacdes relevantes”, na redacao de textos narrativos e na realizacao de inferéncias,

guando comparado com o desempenho dos alunos do grupo de controlo.

\Orbea & Villabeitia (2010)\ Scopus

Desenvolvido em Espanha e tinha como objetivo melhorar a compreensao da leitura em duas

linguas.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 457 alunos do 3.° e do 4.° ano de escolaridade, com idades
compreendidas entre 0s 8 e os 11 anos e com desempenhos em compreensao da leitura situados entre

o percentil 25 e o percentil 75.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos-teste, com dois grupos
experimentais (n= 233) e dois grupos de controlo (n= 224), distribuidos do seguinte modo:

Grupo experimental 1: ensino do Castelhano;

Grupo experimental 2: ensino em Euskera (basco);

Grupo de controlo 1: ensino do Castelhano;

Grupo de controlo 2: ensino em Euskera (basco).
Instrumentos

Foram utilizados os seguintes instrumentos: i) Matrizes Progressivas de Raven (2001); ii) Escala
de Comprension Lectora 1 e 2 (1999) (De la Cruz, 1999, versao para castelhano); iii) Escala de

Comprension Lectora 1 (1999) (De la Cruz, 1999, versao Euskera); iiii) Escala de Atitudes, baseada no

avaliacao do nivel de vocabulario em espanhol e em basco (Euskera).
Duracéo

O programa era constituido por 6 sessdes didaticas de 60 minutos, aplicado uma vez semanal.

Estratégias
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Identificar a ideia principal e distinguir os detalhes, relacionar a ideia principal com o resto do

texto, aprender a compreender a estrutura do texto, desenvolver estratégias metacognitivas.
Organizacdo
A aplicacéo foi efetuada em grupo/turma.
Aplicacdo
Pelos respetivos professores.
Garantia de fidelidade

As sessdes foram gravadas e foi verificada a motivacao dos alunos pelas atividades do programa

e interesse em continuar com esse tipo de atividades.
Resultados

Existe uma melhoria significativa no desempenho dos alunos dos grupos experimentais na
compreensao da leitura em ambas as linguas (Euskera e castelhano), quando comparado com o dos

grupos de controlo.

Salinas i2010 Google

Desenvolvido no Peru, com o objetivo de avaliar os efeitos do programa de compreensao leitora

“Raulito”.
Publico-alvo

A amostra era constituida de 48 alunos do 4.° ano de escolaridade, com idades compreendidas

entre 0s 9 e 0s 11 anos.
Design

Estudo com um Design experimental, com medidas pré e pés teste e com um grupo

experimental (n=24) e um grupo de controlo (n=24).
Instrumentos

Foi aplicada a PROLEC- Baferia de evaluacion de los procesos lectores de los nifios de educacion

primaria (Cuetos, Rodriguez & Ruano, 2002).
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Duragdo

O programa era constituido por 45 sessdes, aplicado 5 dias por semana durante 9 semanas.

Nao é descrita a duracao de cada sessao.
Estratégias

Motivar (despertar o interesse para a leitura de um texto especifico) e ativar conhecimentos

prévios.
Organizacdo
A aplicacéo foi efetuada em grupo/turma.
Aplicagédo
Pelo investigador.
Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na

compreensao da leitura, quando comparado com o desempenho do grupo de controlo.

Ferguson, Currie, Paul, e Topping (2011) Google

Desenvolvido no Reino Unido, com o objetivo de avaliar o impacto de um programa de

compreensao de leitura a nivel da leitura e da ortografia.
Publico-alvo

A amostra era composta por 480 alunos de 1.° e 2.° ano de escolaridade, com idades
compreendidas entre os 5 e 0s 6 anos. Os alunos estavam distribuidos do seguinte modo:

1.° ano de escolaridade (n= 320);

2.° ano de escolaridade (n= 160).

Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos teste e com um grupo de controlo

e um grupo experimental, distribuidos do seguinte modo:

1.° ano: grupo experimental (n= 160) e grupo de controlo (n= 160);

46



2° ano: grupo experimental (n=80) e grupo de controlo (n=80).
Instrumentos

Foram utilizados os seguintes instrumentos: i) 7he Phonological Abilities Test-The PAT (Muter,
Hulme & Snowling 1997) para avaliar as habilidades fonoldgicas; ii) The British Abilities Scales —BAS
Word Reading (Elliott, Murray, & Pearson 1979) para avaliar a leitura de palavras; iii) The British Abilities
Scales -BAS (Elliott, 1992) para avaliar a ortografia; iiii) Teste de leitura Il (National Foundation for
Educational Research, 1998).

Duragéo

O programa foi aplicado durante 4 dias por semana, com a duracéo aproximada de 20 minutos
diarios, do seguinte modo:
1.° ano de escolaridade: 27 semanas de intervencao;

2.° ano de escolaridade: 37 semanas de intervencao.
Estratégias

Compreender palavras, extrair ideias principais, desenvolver a linguagem, utilizar o
conhecimento sobre a estrutura do texto para potenciar a compreensao e realizar exercicios

ortograficos.
Organizacdo
A aplicacao foi efetuada em grupo/turma.
Aplicacdo
Pelo respetivo professor.
Garantia de fidelidade
Preenchimento de questionarios por parte dos professores para avaliar a eficacia do programa.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na leitura
de palavras, na ortografia e na compreensao de leitura, quando comparado com o desempenho do grupo

de controlo.
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Ponce, Lopez, & Mayer (2012)\ Scopus

Desenvolvido no Chile, com o objetivo de avaliar a eficacia de um programa de ensino da

compreensao de leitura com recurso a uma aplicacao informatica.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 1041 alunos de 4.° ano de escolaridade, com idades
compreendidas entre 9 e os 10 anos.

Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos-teste e com um grupo experimental

(n=102) e um grupo de controlo (n=939).
Instrumentos

Foi utilizada a Prova de Compreensao Leitora e de Complexidade Linguistica Progressiva (CLP -

forma A e forma B) (Condemarin, Alliende & Milicic, 2004).
Duragéo
O programa era constituido por 30 sessdes de 90 minutos, aplicado durante 6 meses.
Estratégias

Destacar e delinear passagens expositivas com base nos varios tipos de estruturas de texto,

parafrasear, questionar e resumir, usando o computador.
Organizacdo
A aplicacao foi efetuada no grupo/turma.
Aplicacdo
Pelos respetivos professores.
Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental ao nivel da

compreensao da leitura, quando comparado com o desempenho do grupo de controlo.
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\Ritchey, Silverman, Montanaro, Speece, & Schatschneider (2012)‘ Scopus

Desenvolvido nos Estados Unidos da Ameérica e tinha como objetivo avaliar os efeitos de uma

intervencao a nivel de fluéncia na compreensao da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 123 alunos de 4.° ano de escolaridade, com média de idades de
9 anos e 7 meses e identificados, pelos respetivos professores, como tendo dificuldades ao nivel da

fluéncia e da compreensao da leitura.
Design

Estudo com um desjgn experimental, com medidas pré e poésteste e com um grupo

experimental (n=57) e um grupo de controlo (n=66).
Instrumentos

Foram utilizados os seguintes instrumentos: i) o subteste de Identificacdo de Palavra (Woodcock,
McGrew, Mather & Schrank, 2001); ii) o subteste de compreensao de leitura do GMRT-Gates-MacGinitie
Reading Test (MacGinitie, MacGinitie, Maria & Dreyer, 2000, 4° Edicao); iii) o Teste de Eficiéncia de
Leitura de Palavras -TOWRE (Torgesen, Wagner & Rashotte, 1999); iiii) o teste Assessment of Strategy

Skills Rating System- SSRS (Gresham & Elliott, 1990).
Duracéo
O programa era constituido por 24 sessdes de 40 minutos semanais.
Estratégias

Responder a questdes, realizar previsoes e formular hipéteses sobre o conteudo do texto antes
e durante a leitura, aprender vocabulario especifico, identificar as ideias principais, resumir. Foram ainda

utilizadas estratégias de motivacéo para a leitura.
Organizacdo
A aplicacao foi efetuada em pequenos grupos (2 a 4 alunos).
Aplicacdo

Por professores treinados.
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Garantia de fidelidade

Foram efetuadas gravacdes de algumas sessdes para posterior avaliacao da fidelidade, assim

como a avaliacao da aplicacao correta do programa.
Resultados

Existe uma melhoria significativa no desempenho dos alunos do grupo experimental na
compreensao da leitura e na identificacdo e aplicacdo das estratégias de compreensdo, quando

comparado com o desempenho do grupo de controlo.

\Elosﬂa, Garcia-Madruga, Vila, Gdmez-Veiga, & Gil (2013)\ Google

Desenvolvido em Espanha, com o objetivo de melhorar a compreensao da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 31 alunos de 4.° ano de escolaridade, com idades compreendidas

entre os 8 e 0s 9 anos.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos- teste e com um grupo

experimental (n= 15) e um grupo de controlo (n= 16).
Instrumentos

Foi utilizada a versao castelhana DARC-Diagnostic Assessment of Reading Comprehension

(August, Francis, Hsu & Snow, 2006; Francis et al., 2006) para avaliar a compreensao da leitura.
Duragéo
O programa era constituido por 10 sessdes de 50 minutos cada uma, aplicado diariamente.
Estratégias

Extrair a ideia principal, resumir, realizar inferéncias, ativar os conhecimentos prévios,

memorizar, integrar o conhecimento prévio nas novas informacdes fornecidas pelo texto.
Organizagcdo

A aplicacao foi efetuada em grupo/turma.
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Aplicacdo

Pelo investigador.

Garantia de fidelidade

Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existe uma melhoria significativa no desempenho dos alunos na compreensao da leitura.

$oriano—Ferrer, Sanchez-Lopez, Soriano-Ayala, & Nievas-Cazorla (2013)‘ Scopus

Desenvolvido em Espanha, com o objetivo de melhorar a compreensao da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 43 alunos do 4.° ano de escolaridade, com idades compreendidas

entre 9 e os 10 anos.
Design

Estudo com um desijgrn experimental, com medidas pré e pds-teste e com um grupo de controlo
(n=17) e dois grupos experimentais (n=26), distribuidos do seguinte modo:

Grupo experimental 1 (n=18) recebeu instrucdo em estratégias de compreensao, com base em
textos trabalhados em grande grupo;

Grupo experimental 2 (n= 8) recebeu instrucdes com estratégias em pequeno grupo.
Instrumentos

Foram utilizados os seguintes instrumentos: i) a Prueba de Captacion de Ideas Principales
Implicitas (Vidal-Abarca, 1989), ii) a bateria de tarefas metacognitivas constituida por: Questionario de
Estratégias (Miranda, Vidal-Abarca & Villaescusa, 1997); iii) A Bateria SURCO (Tapia & Carriedo, 1992);

iiii) o subteste de compreenséo da bateria da avaliacdo de leitura - BEL (Lopez-Higes, Mayoral & Villoria,

Abarca & Miranda, 1996).
Duragdo

O programa era constituido por 50 sessdes de 45 minutos cada uma, aplicado trés vezes por

Semana.
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Estratégias

Fazer previsdes e formular hipéteses sobre o contetido do texto antes e durante a leitura,

elaborar resumos, ativar os conhecimentos prévios, responder a questoes.
Organizacdo

A aplicacao foi realizada em grupo/turma (grupo experimental 1) (n=18) e em pequeno grupo

(grupo experimental 2) (n= 8).
Aplicacdo
Pelo respetivo professor.
Garantia de fidelidade

No final do programa, os professores foram submetidos a entrevistas acerca do desenrolar do

programa.
Resultados

Existe uma melhoria significativa no desempenho dos alunos dos grupos experimentais na
compreensao da leitura, quando comparados com o desempenho do grupo de controlo. O grupo que
recebeu intervencdo em pequeno grupo teve desempenhos superiores ao grupo que teve intervencao

em grande grupo.

Baldeén (2014) |Google

Aplicado e validado no Peru, com o objetivo de melhorar a compreensao da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 20 alunos de 2.° ano de escolaridade, com idades compreendidas

entre 0s 6 e 0s 7 anos e que apresentavam dificuldades na compreensao semantica.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos-teste e com um grupo experimental

(n=10) e um grupo de controlo (n=10).
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Instrumentos

Foi utilizada a Prueba de Evaluacién de las Competencias de la Comprension Lectora ECLE-1 e
2 (Galve & Ramos, 2010), versao peruana de Fidel & Alcantara (2010). Esta prova era constituida por

subtestes de compreensao de textos e vocabulario.
Duragéo

O programa era constituido por 12 sessdes de 60 minutos, aplicado duas vezes por semana

durante 6 semanas.
Estratégias
Ativar conhecimentos prévios e aprender vocabulario especifico do texto.
Organizagdo
A aplicacéo foi realizada em pequeno grupo (n=10).
Aplicagédo
Pelo investigador.
Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na

compreensao da leitura, quando comparado com o desempenho do grupo de controlo.

\Carretti, Caldarola, Tencati, & Cornoldi (2014)\ Scopus

Desenvolvidos em lItalia, com o objetivo de melhorar a compreensao da leitura, a metacognicao
e a memoria em criancas com ou sem dificuldades nestas areas. Foi analisada a eficacia de dois

programas de compreensdo (um baseado na compreensao oral e outro na compreensao da leitura).
Publico-alvo

A amostra era constituida por 159 alunos do 4.° e do 5.° ano de escolaridade, com idades

compreendidas entre 0s 9 e os 11 anos.
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Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos-teste e com 1 grupo de controlo
(n=57) e 2 grupos experimentais (n=73):
a) Grupo Experimental 1: Programa de compreensao oral (n=28);

b) Grupo Experimental 2: Programa de compreensao da leitura (n=45).
Instrumentos

Foram utilizados os seguintes instrumentos: i) questionario para avaliar o conhecimento e o
controlo da metacognicao adaptado de De Beni & Pazzaglia, (1991); ii) tarefa de memoria de Palladino,
Cornoldi, De Beni & Pazzaglia (2001) adaptada por Carreti, Cornoldi, De Beni Romano (2005); iii) tarefa
adaptada de De Beni, Cornoldi, Carretti, & Meneghetti (2003), que permitia avaliar as habilidades de
integracao acerca dos elementos encontrados em diferentes partes do texto e/ou ilustracdes, conetar

informac0es, encontrar sindnimos; iiii) bateria padronizada para avaliar a descodificacao e compreensao

Caldarola, Tencati & Cornoldi, 2013).
Duragdo
Este programa era constituido por 22 sessées de 60 minutos, com frequéncia bissemanal.
Estratégia

Fazer previsdes e formular hipoteses sobre o contetdo do texto antes e durante a leitura, refletir
sobre os objetivos de leitura, utilizar o conhecimento da estrutura do texto para potenciar a compreensao,
planificar, monitorizar e avaliar os processos de compreensao. Além destas, foram também utilizadas
estratégias para desenvolvimento da memoria de trabalho (memorizar séries de frases, palavras ou
digitos ouvidas em voz alta, relembrar a ultima palavra de cada série, escrever informacdes, identificar

afirmacdes verdadeiras e falsas e atualizar informacao memorizada).
Organizacdo
A aplicacdo foi realizada em grupo/turma.
Aplicacédo
Pelos respetivos professores e supervisionada por 2 peritos especialistas.
Garantia de fidelidade

Nao é descrito nenhum critério para avaliar a fidelidade.
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Resultados

Existe uma melhoria significativa dos alunos do grupo de controlo na compreensao oral, no
programa de compreensao oral.

Existe uma melhoria significativa no desempenho dos alunos do grupo experimental na
compreensao da leitura, quando comparado o desempenho com os do grupo de controlo no programa

de compreensao da leitura.

\Lysenko & Abrami (2014) \Scopus

Este programa foi desenvolvido no Canada, com o objetivo de melhorar a compreensao da
leitura, o vocabulario, a compreensao oral e a expressao escrita através da utilizacdo de um software e
do ensino explicito de estratégias. Este programa explorou ainda o impacto de duas aplicacdes baseadas
na web (ABRA e EPEARL).

O ABRA é um software de alfabetizacdo interativa e multimédia que ajuda os alunos na
identificacdo das letras e sons e suas relacdes, bem como na compreensao oral € na compreensao da

leitura. O £PEARL é um portefolio de processos digitais sobre a compreensao da leitura dos alunos.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 517 participantes, do 1.° e do 2.° anos de escolaridade com

idades compreendidas entre os 6 e 0s 7 anos.
Design

Estudo com design experimental, com medidas pré e pos-teste e com um grupo experimental
(n=269) e um grupo de controlo (n=248). Os alunos foram distribuidos do seguinte modo:
Grupo experimental: 1.° ano (n=175) e 2.° ano (n=94)

Grupo de controlo: 1.° ano (n=176) e 2.° ano (n=72).
Instrumentos

Os alunos foram avaliados através dos seguintes instrumentos: i) Group Reading Assessment
and Diagnostic Evaluation- GRADE (Williams, 2001); ii) Oral and Written Language Scales-ll - OWLS
(Carrow-Woolfolk, 2011); iii) LIQ - The Literacy Instruction Questionnaire (Abrami, Lysenko, Wade & Pillay,
2011).
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Duragdo

O programa desenrolou-se durante dois anos letivos, em sessdes de 30 minutos, durante dois

dias por semana, nao especificando o numero de sessoes.
Estratégias

Realizar previsoes e formular hipoteses sobre o contetido do texto durante a leitura, extrair as
ideias principais, utilizar o conhecimento da estrutura do texto para potenciar a compreenséao, responder
a questoes, refletir sobre os objetivos da leitura, treinar a fluéncia da leitura, treinar a consciéncia

fonoldgica e fonémica, aprender vocabulario e desenvolver a expressao escrita.
Organizacdo
A aplicacao foi realizada em contexto de grupo/turma.
Aplicagédo
Pelos respetivos professores.
Garantia de fidelidade

Realizaram-se reunides para esclarecer as duvidas e entrevista/ questionarios aos professores

para avaliar a implementacao do programa.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental, quando
comparado com o desempenho do grupo de controlo. O uso combinado dos softwares ABRA e EPEARL
confirmou a sua eficacia na compreensdo nomeadamente no vocabulario, na compreensao oral e da

leitura e na expressao escrita.

Chang & Ku (2015)| Scopus

Desenvolvido na China, com o objetivo de melhorar a compreensdo da leitura através da

utilizacdo da estratégia de leitura “anotacdes”.
Publico-alvo

Participaram 349 alunos de 4.° ano de escolaridade, com idades compreendidas entre 0s 9 e

os 11 anos.
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Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos-teste e um grupo experimental
(n=90) [bons leitores (n=45) e leitores pobres (n=45)] e um grupo de controlo (n=259) [bons leitores
(n=b1) e leitores pobres (n=62) que utilizaram a estratégia “anotacdes” sem instrucdes e bons leitores

(n=73) e leitores pobres (n=73) que ndo usaram a estratégia “anotacdes”].
Instrumentos

Os alunos foram avaliados através do seguinte instrumento: Stort Comprehension Test (Peper

& Mayer,1986).
Duragéo
O programa era constituido por 5 sessdes de 40 minutos, aplicado uma vez por semana.
Estratégias

Responder a perguntas sobre o texto, resumir, comparar informacoes, realizar inferéncias e
realizar anotacbes (identificar as ideias principais, sublinhar palavras-chave, usar simbolos e cores

diferentes para marcar ideias).
Organizacdo
A aplicacdo foi efetuada em grupo/turma.
Aplicacdo

Pelos respetivos professores, com mais de 5 anos de experiéncia em ensino e participacao

prévia em programas de leitura nas suas escolas.
Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na
compreensdo da leitura, quando comparado com o desempenho do grupo de controlo. Os leitores

“pobres” mostraram maiores ganhos nas habilidades de anotacdes.
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\Flores & Duran (2016)‘ Scopus

Desenvolvido em Espanha, com os objetivos de: 1) melhorar a compreensdo da leitura; 2)

identificar os fatores que explicam a mudanca.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 577 alunos, do 3.° ao 6.° anos de escolaridade, com idades

compreendidas entre 9 e 12 anos.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos-teste e com um grupo experimental

(n=441) e um grupo de controlo (n= 136).
Instrumentos

Foram usados os seguintes instrumentos: i) ACL 3- 6 (Catala, Comes, & Renom, 2004); ii)

QALect Questionnaire sobre RSC (reading self-concept) (Flores & Duran, 2013).
Duragdo

O programa era constituido por 24 sessdes de 30 minutos, aplicado 2 vezes por semana.

Estratégias

Responder a questdes inferenciais, ler em voz alta, desenvolver processos de reflexao

metacognitiva, aplicar conhecimentos prévios, realizar tarefas a pares.
Organizacdo
A aplicacao foi efetuada grupo/turma.
Aplicacdo
Pelos respetivos professores.
Garantia de fidelidade

Para avaliar a fidelidade foram efetuados um registo audiovisual e a constituicdo de grupos

focais.
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Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental, quando
comparados com o desempenho do grupo de controlo. Verificou-se ainda influéncia positiva da tutoria

de pares no desenvolvimento da competéncia de leitura.

\McCartney, Boyle, & Ellis (2015)\ Scopus

Implementado no Reino Unido, com o objetivo de melhorar a compreenséao da leitura.
Publico-alvo

O programa foi aplicado a 47 alunos, do 1.° ao 3.° ano de escolaridade e com idades

compreendidas entre os 6 e os 8 anos e oriundos de um meio social desfavorecido.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pos-teste e com dois grupos

experimentais (n=47).
Instrumentos

A compreenséo da linguagem oral foi medida pelo 7est for Reception of Grammar (TROG)
(Bishop, 2003) e a compreensao da leitura através do 7he Wechsler Individual Achievement Test (WIAT-

[l (UK) -T) (Wechsler, 2006).
Duragdo

O programa foi implementado durante um semestre (cerca de 18 semanas), 15 minutos por

dia.
Estratégias

Elaborar resumos, extrair as ideias principais, ativar os conhecimentos prévios, responder a

perguntas e realizar inferéncias.
Organizacdo
A aplicacéo foi realizada no grupo/turma.
Aplicacédo

Pelos respetivos professores.
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Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem melhorias significativas no desempenho dos alunos dos grupos experimentais na
compreensao da leitura. Todos os alunos com e sem dificuldades na modalidade compreensao oral
obtiveram melhorias na compreensao leitora. O grupo sem dificuldades na modalidade compreensao

oral obteve resultados superiores na compreensao da leitura.

Medina (2015) | Scopus

Desenvolvido no Peru, com o objetivo de melhorar a compreenséao da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 37 alunos do 3.° ano de escolaridade, com idades compreendidas

entre os 7 e os 10 anos, com dificuldades na compreensao da leitura.
Design

Estudo com um desjgn experimental, com medidas de pré e pds-teste e com um grupo

experimental (n=19) e um grupo de controlo (n=18).
Instrumentos

Foi usado o Teste de Complexidade de Compreensado de Leitura-Forma A no pré-teste

(Condemarin, Alliende & Milicic, 1988) e a Forma B no pos-teste.
Duracéo
O programa era constituido por 20 sessoes de 45 minutos, aplicado 3 vezes por semana.
Estratégias

Identificar as personagens principais, identificar a ideia principal, identificar o vocabulario

desconhecido, realizar inferéncias, propor titulos, fazer previsdes e emitir juizos de valor.
Organizacdo

A aplicacéo foi efetuada em grupo/turma.
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Aplicacdo
Pela investigadora.
Garantia de fidelidade

Para avaliar a fidelidade foram efetuadas perguntas orais aos alunos, realizacao de fichas de

atividades e observacao do desempenho dos alunos pela investigadora.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na

compreensao da leitura, quando comparado com o desempenho do grupo de controlo.

Nevo, Brande, & Shaul (2015)\ Scopus

Desenvolvido em Israel, com o objetivo de verificar a influéncia de um programa de fluéncia de

leitura na descodificacao, na fluéncia e na compreensao de leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 79 criancas do 2° ano de escolaridade, cuja média de idades era

de 7 anos e 5 meses.
Design

Estudo com design experimental, com medidas pré e pos-teste e com um grupo de controlo
(n=29) e dois grupos experimentais (n=50). Com o grupo experimental 1 a intervencao foi efetuada com
recurso a leituras de frases. Com o grupo experimental 2 a intervencao foi efetuada com recurso a leitura

de paragrafos.
Instrumentos

As criancas foram avaliadas através dos seguintes instrumentos: i) Matrizes de Raven (Raven,
1960); ii) testes de leitura (Shany, Bahat, Lachman, Shalem & Zieger, 2005) que avalia a descodificacao
de palavras e de pseudopalavras, a leitura de textos e a fluéncia; iii) teste de compreensao da leitura

(Shatil, Nevo, & Breznitz, 2007); iiii) dois textos do manual de 2.° ano.
Duragdo

O programa era constituido por 25 sessdes de 30 minutos, aplicado duas vezes por semana.

61



Estratégias

Ler palavras, pseudopalavras e textos, treinar a fluéncia e a precisao, responder a questdes

morfolégicas e semanticas, ler silenciosamente no computador.
Organizacdo
A aplicacao foi realizada em grupo/turma.
Aplicacdo
Pelos respetivos professores.
Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos dos grupos experimentais na
descodificacao, na fluéncia e precisao de palavras e de pseudopalavras e na compreensao da leitura,
guando comparados com o desempenho do grupo de controlo. A fluéncia e a precisao influenciaram a

compreensao da leitura.

\Machado & Capellini (2016)\ Google

Desenvolvido, no Brasil, com o objetivo de melhorar a compreenséao da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 60 alunos do 4.° ano de escolaridade, com idades compreendidas

entre 9 e 11 anos.
Design

Estudo com um desjgn experimental, com medidas pré e pdsteste e com um grupo

experimental (n=30) e um grupo de controlo (n=30).
Instrumentos

Textos de livros de Lingua Portuguesa escolhidos entre os materiais disponiveis na propria

escola, levando em consideracdo o ano escolar dos alunos. Todos os textos foram usados em
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powerpoint, inclusive os textos destinados ao pré e pos-teste, ndo ultrapassando 300 palavras, como

proposto por Taylor & Taylor (1983).
Duragdo
O programa era constituido por 6 sessdes de 30 minutos, aplicado uma vez por semana.
Estratégias
Responder a questdes do tipo c/oze e aprender o vocabulario requerido pelos textos.
Organizacdo
A aplicacéo foi realizada em grupo/turma.
Aplicagcdo
Pelos respetivos professores.
Garantia de fidelidade
Nao é referido nenhum critério para avaliar a fidelidade.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na
compreensao da leitura, quando comparado com o desempenho do grupo de controlo. A técnica Cloze

contribuiu para a melhoria da compreensao da leitura.

Cunha & Capellini (2017)| Scopus

Desenvolvidos no Brasil, com o objetivo de melhorar a compreensao da leitura.
Publico-alvo

A amostra era constituida por 143 alunos do 3.° ao 5.° ano de escolaridade, com idades

compreendidas entre 8 e 10 anos.
Design

Estudo com um design experimental, com medidas pré e pds-teste e com um grupo experimental
(n=57) e um grupo de controlo (n=86), distribuidos do seguinte modo:

3.° ano: grupo experimental (n=20) e grupo de controlo (n=25)

4.° ano (n=51), grupo experimental (n=19) e grupo de controlo (n=32)

5.% ano (n=47), grupo experimental (n=18) e grupo de controlo (n=29).
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Instrumentos

Foi usado o Protocolo de Avaliacdo de Compreensao de Leitura (Cunha & Capellini, 2014), que

incluiu a administracao de dois programas, um com textos narrativos e um com textos expositivos.
Duragdo

Os programas eram constituidos por 16 sessoes, aplicado 2 vezes por semana, ndo sendo
especificada a duracéo de cada uma das sessdes. Especificamente um dia foi destinado para a aplicacao
do programa de intervencdo de textos narrativos e outro dia para a aplicacdo do programa

correspondente aos textos expositivos.
Estratégias

Ler, analisar a estrutura do texto, identificar informacéao relevante, auto questionar-se, responder

a perguntas literais e inferenciais, rever os passos.
Organizacdo
A aplicacao foi realizada em grupo/ turma.
Aplicacdo
Pelos respetivos professores (que foram previamente treinados).
Garantia de fidelidade

Os professores envolvidos nos programas juntavam-se posteriormente a aplicacdo de cada um

deles com especialistas para esclarecer duvidas e complementar informacdes.
Resultados

Existem diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental na
compreensao da leitura e nas respostas inferenciais, quando comparado com o desempenho do grupo
de controlo. Existem também diferencas significativas no desempenho dos alunos do grupo experimental
no programa em que foram usados textos narrativos. No programa em que os textos eram expositivos,

nao foram encontradas diferencas no grupo experimental nos alunos de 3.° ano de escolaridade.
Na Tabela 3 apresenta-se uma sintese dos programas revistos identificando o(s) autor(es),
objetivo(s), metodologia, tipo de estratégias, populacao, duracdo/ frequéncia, organizacao, garantia de

fidelidade, aplicacao e os principais resultados obtidos.
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Tabela 3.

Sintese da Revisdo dos Programas de Intervencéo

Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao F?:(;ig?:{a Organizacéo Gf? erIri]:: d(::e Aplicagao Principais resultados
Paris et al. 1) Examinar a - Pré-teste Identificar palavras n=183 28 sessdes: de Grupo/turma Sem informacéo Investigador Existem diferengas
(1984) relacdo entre a - Pos-teste omissas do texto, n=91(3.° ano) 20a30 significativas no
consciéncia -2 grupos descobrir n=92(5.° ano) minutos, duas desempenho dos
(USA) relatada pelas experimentais significados, realizar | 8-10 anos vezes alunos dos grupos
Scopus criancas sobre a (n=81) tarefas do tipo cloze semanais, experimentais nas
leitura e as suas -2 grupos de e de detecao de durante 14 tarefas de detegéo de
reais habilidades controlo erros. semanas erros e do tipo cloze,
de compreenséo (n=84) quando comparado
da leitura; com o desempenho
2) Melhorar as dos grupos de
habilidades da controlo.Os
leitura através do investigadores
treino de concluiram que a
estratégias de metacognicao
leitura. aumentou
significativamente a
consciéncia leitora e 0
uso de estratégias para
melhorar a
compreensao.
Rojo (1990) | Desenvolver - Pré- teste Ler, usar a n=72 5 meses, 1vez | Grupo/turma Sem informacao Investigador Existe uma melhoria
competéncias em | - Pos-teste linguagem oral para 2.°e 3.° anos semanal ndo significativa no
(Peru) termos de -1 grupo explicar estratégias 6- 7 anos. sendo desempenho dos
compreensao da experimental metacognitivas. especificado o alunos na
Scopus leitura. (n=36) Criancas com numero de compreensao da
-1 grupo de dificuldades na sessdes nem a leitura apos
controlo (n=36) compreensao da duracéo estimulacao
leitura. psicolinguistica.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Nicolau Melhorar o - Pré- teste Estratégias de n= 70 (Criancas 32 sessdes de Grupo/turma Sem informacéo Investigador Existem diferencas
(2001) vocabulario, a - Pos-teste planificacao, de nivel 45 minutos significativas no
velocidade leitora | -1 grupo monitorizacao e socioecondmico cada uma, 3 desempenho dos
(USA) e a compreensdo | experimental avaliacao dos baixo) Vezes por alunos do grupo
Scopus da leitura. (n=35) processos de 4.° ano de semana experimental na
-1 grupo de compreensao. escolaridade compreensao e na
controlo (n=35) 9-10 anos velocidade da leitura e
no vocabulario, quando
comparado com o
desempenho do grupo
de controlo.
Tapia (2003) | 1) Determinar o - Pré- teste Resumir, perguntar, n=91 Um ano letivo, Grupo/turma Sem informacao Respetivos Existem diferencas
efeito de um - Pos-teste inferir, predizer, n=44 de 4.°anoe | uma vez professores significativas a favor
(Peru) programa para -2 grupos parafrasear, n= 47 de 5.° ano semanal, ndo dos leitores pobres
Scopus melhorar a experimentais aprender estratégias de escolaridade sendo superando os niveis
compreensao da (n=47) metacognitivas. 9-10 anos especificado o deficitarios de
leitura em alunos | - 2 grupos de numero e a compreensao e
de quarto e controlo (n=44) duracao das obtendo um nivel
quinto ano de sessoes satisfatorio, quando
escolaridade; comparados com 0s
2) Definir a bons leitores.

funcionalidade do
programa em
funcao da idade,
do grau e do
contexto socio
cultural das
criangas.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Zarzosa Melhorar os niveis | - Pré-teste Encontrar o n= 60 20 sessdes de Grupo/turma Sem informacéo Investigador Existem melhorias
(2003) de compreensao - Pos-teste significado de 3.°ano 60 minutos, significativas em todos
de leitura de -2 grupos palavras 7-8 anos durante 5 os alunos de nivel
(Peru) alunos de nivel experimentais relacionando-as com meses, uma socioecondmico médio
Gosee socioecondémico (n=30) as restantes que VEZ por semana e baixo.
meédio e baixo e - 2 grupos de formam a oracao,
com QI abaixo da [ controlo (n=30) paragrafo,
média. antecipar Criancas com
significados, nivel
despertar o interesse | socioeconémico
e a curiosidade para médio e baixo.
a leitura do texto.
Marzuca Avaliar a - Pré-teste Elaborar resumos, n= 161 4 meses Grupo/turma -Gravacoes Respetivo Existem diferencas
(2004) compreensao da - Pos-teste comparar 3.°ano durante 15 a -Opiniao dos pais, | professor significativas no
leitura através da | -2 grupos informacdes, 8 anos 20 minutos professores e desempenho dos
(Chile) aplicacao de um experimentais sintetizar, globalizar, diarios, nao alunos grupos  experimentais
—_— programa de (n=63) resumir e estabelecer sendo na compreensdo da
) leitura silenciosa. | -3 grupos de categorias. especificado o leitura, quando
controlo (n=98) numero de comparado com 0o
sessdes desempenho dos

grupos de controlo.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Paucar 1) Analisar a - Pré-teste Ativar conhecimentos }| n=40 Um ano letivo, Pequeno grupo | Sem informacao Investigador Existem melhorias
(2007) influéncia da - Pos-teste prévios, encontrar as | 4.° ano uma vez por (n=5) significativas no
compreensao da -1 grupo ideias principais e 9-10 anos semana, nao desempenho do grupo
(Peru) leitura no experimental utilizar estratégias de sendo experimental na
Scopus rendimento (n=20) resolucdo de especificado o compreensao da
escolar dos -1 grupo de problemas. numero de leitura, quando
alunos; controlo (n=20) sessoes e/ou a comparado com o
2)Analisar a sua duracao desempenho do grupo
influéncia da de controlo.
ativacao dos
conhecimentos
prévios, da
identificacdo das
ideias principais e
das estratégias de
resolucédo de
problemas no
desempenho na
compreensao da
leitura.
Castillo & Verificar os efeitos | -Pré-teste Ativar conhecimentos § n=120 Um ano letivo, Grupo/turma Sem informacéo Respetivo Existe uma melhoria
Mufioz de um programa -Pos-teste prévios, identificar 2.°ano com (n=22) professor significativa no
(2009) na compreensao -1 grupo situacoes relevantes, | 6-7 anos de idade | periodicidade desempenho dos
da leitura. experimental responder a semanal, nao alunos do grupo
(Peru) (n=66) questdes, realizar sendo descrita experimental na
Scopus -1 grupo inferéncias e a duracéo das “identificacao de

controlo (n=54)

desenvolver
a expressao escrita.

sessoes.

situacoes relevantes”,
na redacao de textos
narrativos e na
realizacao de
inferéncias, quando
comparado com o
desempenho do grupo
de controlo.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Orbea & Melhorar a - Pré-teste Identificar a ideia n=547 6 sessoes de Grupo/turma - Gravacdes de Respetivos Existe uma melhoria
Villabeitia compreensao da - Pos-teste principal e distinguir 3.°e 4.° anos, 60 minutos sessoes, professores significativa no
(2010) leitura em duas -2 grupos os detalhes, 8-11 anos semanais, 1 vez -Motivacéo dos desempenho dos
linguas. experimentais relacionar a ideia por semana alunos pelas grupos experimentais
(Espanha) (de3.°e4.° principal com o resto atividades do na compreensao da
p— anos) (n=233) do texto, aprender a Alunos com nivel programa;- leitura em ambas as
: -2 grupos de compreender a de compreensao Interesse dos linguas (Euskera e
controlo (de 3.° | estrutura do texto, da leitura situados alunos em castelhano), quando
e 4.° anos) (n= desenvolver entre o percentil continuar com comparado o
224). estratégias 25e75 esse tipo de desempenho com os
metacognitivas. atividades. grupos de controlo.
Salinas Avaliar os efeitos - Pré-teste Motivar (despertar o n=48 45 sessoes, 5 Grupo/turma Sem informacao Investigador Existem diferencas
(2010) do programa de - Pos-teste interesse para a 4.°ano dias por significativas no
compreensao -1 grupo leitura de um texto 9-11 anos semana desempenho dos
(Peru) leitora experimental especifico), ativar os durante 9 alunos do grupo
—_— (n=24) conhecimentos semanas, nao experimental na
1 -1 grupo de prévios. sendo descrita compreensao da
controlo (n=24) a duracéo leitura, quando
comparado com o
desempenho do grupo
de controlo.
Ferguson Avaliar o impacto | - Pré-teste Compreender n= 480 4 dias por Grupo/turma Preenchimento de | Professor Existem diferencas
etal. (2011) J de um programa - Pos-teste palavras, extrair 1.° ano semana, 20 questionarios por treinado. significativas no
de compreensao -1 grupo ideias principais, (n=320) e 2° ano | minutos diarios parte dos desempenho dos
(Reino Unido) | a nivel da leitura experimental: desenvolver a (n=160) 64 semana: professores para alunos do grupo
pa— e da ortografia. 1.° ano linguagem, utilizar o 5-6 anos 1.° ano= 27 avaliar a eficiéncia experimental na
) (n=160) conhecimento sobre semanas do programa leitura de palavras, na
2.° ano (n=80) a estrutura do texto 2.° ano= 37 ortografia e na
-1 grupo de para potenciar a semanas compreensao de
controlo: compreensao, leitura, quando
1.° ano (n=160) | realizar exercicios comparado com o
2.° ano (n=80) ortograficos. desempenho do grupo

de controlo.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Ponce et al. Avaliar a eficacia - Pré-teste Destacar e delinear n=1041 30 sessdes de Grupo/turma Sem informacéo Respetivos Existem diferencas
(2012) de um programa - Pos-teste passagens 4.° ano 90 minutos, professores significativas no
de ensino da -1 grupo expositivas com base | 9-10 anos durante 6 desempenho dos
(Chile) compreensao da experimental nos varios tipos de meses. alunos do grupo
Gosie leitura, com (n=102) estruturas de texto, experimental ao nivel
: recurso a uma -1 grupo de parafrasear, da compreensao da
aplicacao controlo questionar e resumir, leitura, quando
informatica. (n=939). usando o comparado com o
computador. desempenho do grupo
de controlo.
Ritchey et al. | Avaliar os efeitos - Pré-teste Responder a n=123 24 sessoes Pequeno grupo | -Gravacoes de Professores Existe uma melhoria
(2012) de uma - Pos-teste questdes, realizar 4.° ano com a duracao (2 a4 alunos) algumas sessdes; | treinados significativa no
intervencao a -lgrupo previsoes e formular 9 anos de 40 minutos -Avaliacao da desempenho dos
(EUA) nivel de fluéncia experimental hipéteses sobre o semanais. aplicacao correta alunos do grupo
Scopus na compreensao (n=157) contetido do texto Alunos com do treino. experimental na
da leitura. -1 grupo de antes e durante a dificuldades na compreensao da
controlo (n=66) leitura, fluéncia e na leitura e na aplicacéo
identificar as ideias compreensao da das estratégias de
principais, resumir, leitura compreensao, quando
motivar para a comparado com o
leitura, aprender desempenho do grupo
vocabulario. de controlo.
Elosua et al. Melhorar a - Pré-teste Extrair a da ideia n=31 10 sessoes de Grupo/turma Sem informacéo Investigador Existe uma melhoria
(2013) compreensao da | - Pos-teste principal, resumir, 4.° ano 50 minutos significativa no
leitura -1 grupo realizar inferéncias, 8-9 anos diarios, ndo desempenho dos
(Espanha) experimental ativar o especificando o alunos na
Gosle (n=15) conhecimento prévio [ Alunos com alta numero de compreensao da
‘ -1 grupo de nas novas ou baixa sessdes leitura.
controlo informacdes compreensao
(n=16). fornecidas pelo texto. | leitora

(selecao aleatoria)
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Soriano- Melhorar a - Pré-teste Fazer previsdes e n=43 50 sessdes de Grupo/turma -Entrevistas Respetivo Existe uma melhoria
Ferrer et al. compreensao da - Pos-teste formular hipéteses 4.° ano 45 minutos (n=18) e acerca do professor significativa no
(2013) leitura. - 2 grupos sobre o contetido do 9-10 anos cada uma, pequeno desenrolar do desempenho dos
experimentais texto antes e durante durante 3 vezes | grupo(n=8) programa. alunos dos grupos
(Espanha) (n=26) a leitura, elaborar por semana. experimentais na
Scopus -1 grupo de resumos, ativar os compreensao da
controlo (n=17) | conhecimentos leitura, quando
prévios, comparado com o
responder a desempenho do grupo
questdes. de controlo.
0 grupo que recebeu
intervencdo em
pequeno grupo teve
desempenhos
superiores a0 grupo
que teve intervencao
em grande grupo.
Baldeon Melhorar a - Pré-teste Ativar conhecimentos | n=20 12 sessoes de Pequeno grupo | As opinides de Investigador Existem diferencas
(2014) compreensao da - Pos-teste prévios, aprender 2.°ano 60 minutos (n=10) especialistas, significativas no
leitura. -1 grupo vocabulario 6-7 anos aplicado duas professores da desempenho
(Peru) experimental especifico do texto. vezes por escola que dos alunos do grupo
—_— (n=10) Alunos com semana. fizeram sugestoes experimental na
) -1 grupo de dificuldades na sobre a compreensao da
controlo (n=10) compreensao sequéncia, a leitura, quando
semantica. duracdoe a comparado com o
apresentacao dos desempenho do grupo
jogos, para de controlo.
melhorar as
atividades.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Carretti et al. | Melhorar a - Pré-teste Fazer previsdes e n=159 22 sessdes de Grupo/ turma Sem informacéo Respetivos Existe uma melhoria

(2014) compreensao da - Pos-teste formular hipéteses 4.°e 5.° anos 60 minutos, Professores e significativa dos alunos
leitura, a - 2 grupos sobre o contetido do 9-11 anos aplicado supervisionada do grupo de controlo

(Italia) metacognicdo e a | experimentais texto durante a durante 2 dias por 2 peritos na compreensao oral,

Scopus memoria em (n=73): leitura, utilizar o por semana. especialistas no programa de
criancas com e Compreensao conhecimento da compreensao oral.
sem dificuldades oral (n=28) estrutura do texto Melhoria significativa
nesta area. Compreensao para potenciar a Criancas com e do desempenho dos
Foi analisada a da leitura compreensao, sem problemas alunos do grupo
eficacia de dois (n=45) desenvolver a de compreensao experimental na
programas de -1 grupo de memoria de trabalho compreensao da
compreensao controlo (memorizar séries de leitura, quando
( um baseado na (n=57). frases, palavras ou comparados com o do

compreensao oral
e outro baseado
na compreensao
da leitura).

digitos ouvidas em
voz alta, relembrar a
Ultima palavra de
cada série, escrever
informacdes,
identificar afirmacdes
verdadeiras e falas e
atualizar informacao
memorizada).

grupo de controlo no
programa de
compreensao da
leitura.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Lysenko & Melhorar a -Pré-teste Realizar previsoes e n=>517 Dois anos Grupo/turma Reunides com Respetivos Existem diferencas
Abrami compreensao da -Pos-teste formular hipéteses 1.°e2.°ano letivos em professores Professores significativas no
(2014) leitura, o -1 grupo sobre o contetido do 6-7 anos. sessoes de 30 desempenho dos
vocabulario, a experimental texto para potenciar a minutos Entrevista alunos do grupo
(Canada) compreensao oral | (n=269): compreensao, durante dois /questionarios experimental, quando
Scopus € a expressao 1.°ano responder a dias semanais, aos professores comparado com o
escrita através da | (n=175), 2.° questoes, refletir nao para avaliar a desempenho do grupo
utilizacdo de um ano (n=94) sobre os objetivos da especificando o implementacao do de controlo. O uso
software e do -1 grupo de leitura, treinar a numero de programa combinado dos
ensino explicito controlo fluéncia da leitura, sessoes. softwares ABRA e do
de estratégias. (n=248): 1.° treinar a consciéncia EPEARL confirmou a
ano (n=176), fonologica e sua eficacia na
2.° ano (n=72). fonémica, aprender compreensao,
vocabulario e nomeadamente no
desenvolver a vocabulario, na
da expressao esctita. compreensao oral e da
leitura e na expressao
escrita.
Chang & Ku | Melhorar a -Pré-teste Responder a n=349 5 sessoes de Grupo/turma Sem informacéo Professores Existem diferencas
(2015) compreensao da -Pos-teste perguntas sobre o 4.° ano 40 minutos, treinados, com | significativas no
leitura através da | -1 grupo texto, resumir, 9-11 anos uma vez mais de 5 anos | desempenho dos
(China) estratégia de experimental comparar semanal. de experiéncia alunos do grupo
Scopus leitura (n=203) informacdes, realizar em ensino e experimental na
“anotacodes”. -1 grupo de inferéncias, realizar participacao compreensao da
controlo anotacoes prévia em leitura, quando
(n=146) (identificar as ideias programas de comparados com o

principais, sublinhar
palavras-chave, usar
simbolos e cores
diferentes para
marcar ideias).

leitura nas suas
escolas.

desempenho do grupo
de controlo.

Os leitores “pobres”
mostraram maiores
ganhos nas
habilidades de
anotacoes.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Flores & 1)Melhorar a -Pré-teste Responder a n=577 24 sessdes de Grupo/ turma Registo Respetivos Existem diferencas
Duran (2016) | compreenséo da -Pos-teste questdes inferenciais, | 3.° ao 6.° ano 30 minutos, audiovisual. professores significativas no
leitura?) -lgrupo ler em voz alta, 9-12 anos aplicado desempenho dos
(Espanha) identificar os experimental desenvolver 1 duas vezes alunos do grupo
fatores que (n=441) processos de reflexao semanais experimental, quando
Scopus explicam a -1 grupo de metacognitiva, comparado com o
mudanca. controlo aplicar desempenho do grupo
(n=136) conhecimentos de controlo.
prévios, realizar Verificou-se ainda uma
tarefas a pares. influéncia positiva da
tutoria aos pares no
desenvolvimento da
competéncia de leitura.
McCartney et | Melhorar a - Pré-teste Elaborar resumos, n=47 18 semanas15 | Grupo/turma Sem informacao. Respetivos Existem melhorias
al. (2015) compreensao da - Pos-teste extrair as ideias 1.°a0 3.° ano minutos por professores significativas no
leitura. -2 grupos principais, ativar os 6-8 anos dia. desempenho dos

(Reino Unido)

Scopus

experimentais
(n=47)

- 0 grupos de
controlo

conhecimentos
prévios, responder e
elaborar perguntas,
realizar inferéncias.

Alunos com e sem
dificuldades na
compreensao oral
e de um meio
desfavorecido

alunos dos grupos
experimentais na
compreensao da
leitura. Todos os
alunos com e sem
dificuldades na
compreensao oral
obtiveram melhorias
na compreensao da
leitura. O grupo sem
dificuldades na
compreensao oral
obteve resultados
superiores na
compreensao da
leitura.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Medina Melhorar a - Pré-teste Identificar as n=37 20 sessdes de Grupo/turma Perguntas orais, Investigador Existem diferencas
(2015) compreensao da - Pos-teste personagens 3.°ano 45 minutos, 3 fichas de significativas no
leitura. -1 grupo principais, identificar } 7-10 anos vezes por atividades e desempenho dos
(Peru) experimental a ideia principal, semana observacao do alunos do grupo
Scopus (n=19) identificar Alunos com desempenho dos experimental na
-lgrupo de vocabulario dificuldades na alunos pelo compreensao da
controlo desconhecido, compreensao investigador. leitura, quando
(n=18) descobrir novas comparado com o
palavras; desempenho do grupo
realizar inferéncias, de controlo.
propor titulos, fazer
previsdes emitir
juizos de valor.
Nevo et al. Verificar a -Pré-teste Ler palavras, n=79 25 sessoes de Grupo/turma Sem informacao. Respetivos Existem diferencas
(2015) influéncia do -Pos-teste pseudopalavras e 2.°ano 30 minutos, professores significativas no
programa de -2 grupos textos, treinar a 7 anos aplicado duas desempenho dos
(Israel) fluéncia de leitura | experimentais fluéncia e a precisao, vezes por grupos experimentais
na (n=50) responder a questoes semana. que melhoraram
Scopus descodificagéo, -1 grupo de morfologicas e significativamente em
na fluéncia e na controlo semanticas, ler descodificacdo, na
compreensao de (n=29) silenciosamente no fluéncia e na precisao

leitura.

computador.

de palavras e de
pseudopalavras e na
compreensao da
leitura dos grupos
experimentais que,
qguando comparado
com o desempenho do
grupo de controlo. A
fluéncia e a precisao
da leitura
influenciaram a
compreensao da
leitura.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Machado & Melhorar a - Pré-teste Responder a n=60 6 sessodes 30 Grupo/turma Sem informacéo. Respetivos Existem diferencas
Capellini compreensao da - Pos-teste questdes do tipo 4.° ano minutos professores significativas no
(2016) leitura. -1 grupo cloze, aprender o 9-11 anos semanais. desempenho dos
experimental vocabulario requerido alunos do grupo
(Brasil) (n=30) pelos textos. experimental na

Google

-1 grupo de
controlo (n=30)

compreensao da
leitura, quando
comparado com o
desempenho do grupo
de controlo. A técnica
Cloze contribuiu de
maneira salutar para a
melhoria da
compreensao da
leitura.
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Autores Objetivos Metodologia Tipo de Estratégias Populagao Fe:(;i:?:{a Organizagao G%Ia dr:I?;I: die Aplicagao Principais resultados
Cunha & Melhorar a -Pré-teste Ler, analisar a n= 143 16 sessdes Grupo/turma Esclarecimento de | Respetivos Existem diferencas
Capellini compreensao da -Pos-teste estrutura do texto, 3.°a05.° aplicado duas duvidas e professores que | significativas no
(2017) leitura. -1 grupo identificar informacao | 8-10 anos vezes por complemento de foram desempenho dos
experimental relevante, auto semana informacdes com previamente alunos do grupo
(Brasil) (n=57) questionar-se, especialistas. treinados. experimental na
-1 grupo de responder a compreensao da
controlo perguntas literais e leitura e nas respostas
Scopus (n=86) inferenciais, rever inferenciais, quando

dos passos.

comparado com o
desempenho do grupo
de controlo. Existéncia
de diferencas
significativas no
desempenho dos
alunos do grupo
experimental no
programa em que
foram usados textos
narrativos. No
programa em que 0S
textos eram
expositivos, ndo foram
encontradas diferencas
no grupo experimental
nos alunos de 3.° ano
de escolaridade.

77




2.4. Sintese dos Programas de Intervencao

2.4.1. Metodologias usadas

A maioria dos programas incluiu um grupo de controlo (GC) e um grupo experimental (GE)
(Baldeon, 2014; Castillo & Mufioz, 2009; Chang & Ku, 2015; Cunha & Capellini, 2017; Elosua et al.,
2013; Ferguson et al. 2011; Flores & Duran, 2016; Lysenko & Abrami, 2014; Machado & Capellini,
2016; Medina, 2015; Nicolau, 2001; Paucar, 2007; Ponce et al., 2012; Ritchey et al., 2012; Rojo,1990;
Salinas, 2010; Viana et al., 2011).

O programa de McCartney et al. (2015) foi excecao, dado que foi usado um desigrn de grupo
unico com dois grupos experimentais.

Somente o programa de Marzuca (2004) incluiu dois grupos experimentais e trés grupos de
controlo. Os programas de Orbea e Villabeitia (2010) e Paris et al. (1984); Tapia (2003); Zarzosa
(2003) utilizaram dois grupos experimentais e dois grupos de controlo.

Ja nos programa de Carretti et al. (2014), Nevo et al. (2015), Paris et al. (1984) e Soriano-
Ferrer et al. (2013) foram usados dois grupos experimentais e um grupo de controlo.

Salienta-se ainda que a dimensao dos grupos variou entre 20 participantes (Baldeon, 2014) e
1041 participantes (Ponce et al., 2012).

Quanto aos instrumentos usados, apenas os programas de Paris et al. (1984), Castillo & Mufioz

(2009) e Machado & Capellini (2016) nao referiram os instrumentos usados, baseando-se em textos
dos manuais escolares.

Os restantes programas descritos enumeraram os instrumentos utilizados na avaliacao da

leitura.

2.4.2. Estratégias cognitivas e/ou metacognitivas da leitura utilizadas

Dos programas de intervencao apresentados, todos eles destacaram estratégias cognitivas e /
ou metacognitivas da leitura.
As estratégias encontradas nos diversos estudos, sdo apresentadas por ordem de frequéncia:
¢ Ativacdo dos conhecimentos prévios (Baldéon, 2014; Castillo & Munoz, 2009; Elosua et al.,
2013; Flores & Duran, 2016; McCartney et al., 2015; Paucar, 2007; Salinas, 2010; Soriano-
Ferrer et al., 2013);
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Elaboracéo de resumos (Chang & Ku, 2015; Elosua et al., 2013; Marzuca, 2004; McCartney
et al., 2015; Ponce et al., 2012; Ritchey et al., 2012; Soriano-Ferrer et al., 2013; Tapia,
2003);

Extracdo das ideias principais (Castillo & Munoz, 2009; Cunha & Capellini, 2017; Elosta et
al., 2013; Ferguson et.al., 2011; Medina, 2015; Orbea & Villabeitia, 2010; Paucar, 2007,
Ritchey et al., 2012);

Resposta a questdes (Castillo & Mufoz, 2009; Chang & Ku, 2015; Flores & Duran, 2016;
Lysenko & Abrami, 2014; McCartney et al., 2015; Machado & Capellini, 2016; Nevo et al,
2015; Ritchey et al., 2012; Soriano-Ferrer et al., 2013);

Encontro do significado de palavras desconhecidas/ ensino e compreensao do vocabulario
especifico do texto (Baldedn, 2014; Ferguson et.al., 2011; Lysenko & Abrami, 2014,
Machado & Capellini, 2016; Medina, 2015; Paris et al., 1984; Zarzosa, 2003);

Realizacdo de inferéncias (Castillo & Mufioz, 2009; Chang & Ku, 2015; Elosuta et al., 2013;
Flores & Duran, 2016; McCartney et al., 2015; Medina, 2015; Tapia, 2003);

Utilizacao do conhecimento da estrutura do texto para potenciar a compreensao (Carretti et
al., 2014; Cunha & Capellini, 2017; Ferguson et al., 2011; Lysenko & Abrami, 2014; Orbea
& Villabeitia, 2010; Ponce et al., 2012);

Realizacéo de previsdes e formulacdo de hipdteses sobre o contetido do texto durante a
leitura (Carretti et al., 2014; Lysenko & Abrami, 2014; Medina, 2015; Ritchey et al., 2012;
Soriano-Ferrer et al., 2013);

Promocao de estratégias de metacompreensao (Flores & Duran, 2016; Orbea & Villabeitia,
2010; Tapia, 2003);

Antecipacdo e/ou predizer o significado (Tapia, 2003; Zarzosa, 2003);

Atividades que implicam parafrasear (Ponce et al., 2012; Tapia, 2003);

Elaboracdo de questdes e/ou de respostas (Ponce et al., 2012; Tapia, 2003);

Estratégias psicolinguisticas (Ferguson et al., 2011; Rojo, 1990);

Interesse para a leitura do texto (Salinas, 2010; Zarzosa, 2003);

Leitura: voz alta ou silenciosa (Flores & Duran, 2016; Nevo et al., 2015);

Retencéo de informacdes, comparacédo e estabelecimento de categorias (Chang & Ku, 2015;
Marzuca, 2004);

Tarefas do tipo Cloze (Machado & Capillini, 2016; Paris et al., 1984);

Auto-questionamento (Cunha & Capellini, 2017);
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* Detecdo de erros (Paris et al., 1984);

e Extracéo de juizos de valor (Medina, 2015);

* Encontro de palavras omissas do texto (Paris et al., 1984);

¢ Realizacédo de anotacdes (Chang & Ku, 2015);

» Reflexdo sobre os objetivos da leitura (Lysenko & Abrami, 2014);

* Tarefas de detecéo de erros (Paris et al., 1984);

¢ Treino da leitura, da fluéncia e precisao de palavras, de pseudopalavras e de textos (Nevo et
al., 2015);

¢ Treino fonético/fonolégico (Lysenko & Abrami, 2014);

» Utilizagao da memodria de trabalho (Carretti et al., 2014).

Nestes programas, ainda foi possivel identificar outro tipo de estratégias. Estas também sao
apresentadas por ordem de frequéncia: i) ensino da expressdo escrita (Castillo & Mufoz, 2009; Chang
& Ku, 2015; Ferguson et al. 2011; Lysenko & Abrami, 2014); ii) utilizacdo do computador (Nevo et.al.,
2015; Ponce et al., 2012); iii) resolucdo de problemas (Paucar, 2007); iiii) realizacdo de tarefas a pares

(Flores & Duran, 2016).

2.4.3. Populacéo

Verificou-se que apenas um programa foi destinado a criancas dos 6 aos 8 anos (McCartney et
al., 2015), isto é, do 1.° a0 3.° ano.

Somente trés programas de intervencao tiveram como publico alvo alunos do 2.° ano (Baldeon,
2014; Castillo & Mufioz, 2009; Nevo et al., 2015) e dois foram destinados simultaneamente aos 1.° e
2.° anos de escolaridade (Ferguson et al., 2011; Lysenko & Abrami, 2014).

Trés programas destinaram-se a alunos de 3.° ano de escolaridade (Marzuca, 2004; Medina,
2015; Zarzosa, 2003) e a maioria dos programas destinou-se somente a alunos do 4.° ano (Chang &
Ku, 2015; Elosua et al., 2013; Ponce et al., 2012; Machado & Capellini, 2016; Nicolau, 2001; Paucar,
2007; Ritchey et al., 2012; Salinas, 2010; Soriano-Ferrer et al., 2013).

Constatou-se que dois programas de intervencéo sdo direcionados desde 0 3.° a0 5.° ano (Cunha
& Capellini, 2017; Paris et al., 1984), um para 2.° e 3.° anos de escolaridade (Rojo, 1990) e dois para
4.° e 5.°anos (Carretti et al. 2014; Tapia, 2003).

Um programa destinou-se a alunos de 3.° e 4.° anos de escolaridade (Orbea & Villabeitia, 2010)

e um a criancas do 3.° ao 6.° anos (Flores & Duran, 2016).
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Como vemos a maioria dos programas esta direcionada para criancas de 4.° ano do Ensino

Basico, verificando-se que, os anos iniciais do 1.° ciclo continuam a descoberto.

2.4.4. Duracéo/frequéncia dos programas de intervencéao

O numero de sessoes situou-se entre um minimo de 5 (Chang & Ku, 2015) e um maximo de 50
(Soriano-Ferrer et al., 2013). Alguns programas nao especificaram o numero de sessoes (Castillo &
Munoz, 2009; Ferguson et al., 2011; Lysenko & Abrami, 2014; McCartney et al., 2015; Marzuca, 2004,
Paris et al. (1984), Paucar, 2007; Rojo, 1990; de Tapia (2003),

A frequéncia destes programas variou entre diaria a semanal e a duracdo das intervencdes
também evidenciou variacdo de um estudo para outro. A intervencao mais extensa teve uma duracao

de dois anos letivos (Ferguson et.al., 2011).

2.4.5. Administracao/organizacdo dos programas de intervencéo

A maioria dos programas foi aplicada em grupo / turma (Carretti et al., 2014; Chang & Ku,

2015; Cunha & Capellini, 2017; Elosua et al.2013; Ferguson et al. 2011; Flores & Duran, 2016; Lysenko

& Abrami, 2014; Machado et al., 2016; Marzuca 2004; McCartney et al., 2015; Medina, 2015; Nevo

etal., 2015; Nicolau, 2001; Orbea & Villabeitia, 2010; Paris et al., 1984; Ponce et al., 2012; Rojo, 1990;

Salinas, 2010; Tapia, 2003; Zarzosa, 2003) e apenas 5 se desenrolaram em pequeno grupo (Baldeon,
2014; Castillo & Mufioz, 2009; Paucar, 2007; Ritchey et al., 2012).

Somente num programa foram usadas as duas modalidades (grande e pequeno grupo) (Soriano-

Ferrer et al., 2013).

2.4.6. Garantia de fidelidade

A maioria dos estudos descreveu, no minimo, um procedimento para garantir a fidelidade da
intervencao: i) reunides para esclarecer duvidas e/ou entrevistas /questionarios aos professores para
avaliar a implementacado do programa ao longo do seu desenrolar (Cunha & Capellini, 2017; Lysenko &
Abrami, 2014; Soriano-Ferrer et al., 2013); ii) existéncia de um avaliador externo (Carretti et al., 2014);
iii) gravacoes de algumas sessdes e posterior avaliacdo da fidelidade (Flores & Duran, 2016; Orbea &
Villabeitia, 2010; Marzuca, 2004; Ritchey et al., 2012); iv avaliacdo da aplicacdo correta do treino,
exigindo um critério minimo de desempenho, dos futuros aplicadores do programa (Ritchey et al., 2012);
v) opinides (pais, professores e alunos) (Baldedn, 2014; Marzuca, 2004); v) perguntas orais efetuadas

pelo investigador (Medina, 2015); vi) preenchimento de questionarios por parte dos professores para
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avaliar a eficiéncia do programa (Ferguson et al. 2011); vii) entrevistas aos professores (Lysenko &
Abrami, 2014; Soriano-Ferrer et al. 2013); viii) perguntas orais; fichas de atividades e observacao do
desempenho e do interesse/motivacdo dos alunos (Medina, 2015; Orbea & Villabeitia, 2010).

Os restantes programas (Carretti et al., 2014, Castillo & Mufioz, 2009; Chang & Ku, 2015;
Elosta et al., 2013; Machado & Capellini, 2016; McCartney et al. 2015; Nevo et al., 2015; Nicolau,
2001; Paris et al., 1984; Paucar, 2007; Ponce et al., 2012; Rojo, 1990; Salinas, 2010; Tapia, 2003;

Zarzosa, 2003) nao descreveram qualquer critério para avaliar a fidelidade na aplicacao.

2.4.7. Aplicacéo

Estes programas foram aplicados pelos professores ou por investigadores.

2.4.8. Efeitos da intervencéo

Os resultados mostraram diferencas significativas na compreensao da leitura nos pés-testes,
qguando comparados 0s grupos experimentais com os de controlo, isto é, os grupos de intervencao
obtiveram melhores resultados do que os de controlo, o que indicou a eficacia dos programas na

melhoria da compreenséo da leitura.

2.4.9. Resultados da intervencéo

O programa de Paris et al. (1984) revelou diferencas significativas no desempenho dos alunos
dos grupos experimentais nas tarefas de detecao de erros e do tipo cloze, na consciéncia leitora e no
uso de estratégias para melhorar a compreensao.

A estimulacédo psicolinguistica também teve um impacto significativo nas competéncias em
compreensao da leitura (Rojo, 1990), verificando-se também que a velocidade da leitura e o vocabulario
melhoraram apos aplicacao do programa de Nicolau (2001).

Os bons e maus leitores também foram objeto de estudo. Concretamente no estudo de Tapia
(2003) foram verificadas diferencas significativas a favor dos leitores pobres superando os niveis
deficitarios de compreensao e obtendo um nivel satisfatorio. Os bons leitores nao registaram melhorias
significativas.

O objetivo do estudo de Zarzosa (2003) era melhorar os niveis de compreensao de leitura de
alunos de nivel socioecondmico médio e baixo e com QI abaixo da média, verificando apés aplicacéo do
pos-teste que se registaram diferencas significativas em todos os alunos, independentemente do nivel

socioecondémico médio e baixo.
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Também Castillo & Mufioz (2009) concluiram que o desempenho dos alunos do grupo
experimental melhorou de forma global a compreensao leitora nas variaveis em estudo: “identificacao
de situacoes relevantes”, redacao de textos narrativos e na realizacao de inferéncias.

Orbea e Villabeitia (2010) pretendiam melhorar a compreensado da leitura em duas linguas
(Euskera e castelhano), comprovando esse facto apds analisarem o desempenho dos alunos.

Ficou também comprovado que, apds a implementacao do programa, se registou uma melhoria
na leitura de palavras, na ortografia e na compreensao (Ferguson et al., 2011).

Na mesma linha de ideias, Elosua et al. (2013) também verificaram uma melhoria nos
resultados do pos-teste com grupos com alto e baixo nivel de compreensao, com o grupo de baixo nivel
de compreensao a apresentar melhorias significativamente superiores ao do grupo com alto nivel.

A organizacao da aplicacao do programa (grande ou pequeno grupo) foi analisada no estudo de
Soriano-Ferrer et al. (2013). Os investigadores concluiram que a compreensao de leitura melhorou
quando as criancas foram intervencionadas em pequeno grupo.

Por outro lado, Lysenko e Abrami (2014) pretendiam melhorar a compreensdo da leitura, o
vocabulario, a compreensao oral e a expressao escrita através da utilizacdo de um soffware e do ensino
explicito de estratégias. Concluiram que o efeito do uso combinado dos soffwares ABRA e EPEARL
confirma a eficacia da sua utilizacdo para potenciar a compreensao, nomeadamente nas variaveis em
estudo.

Também os alunos com ou sem dificuldades de compreensao oral obtiveram melhorias na
compreensao da leitura, gracas a intervencao, no entanto o grupo sem dificuldades de compreensao
oral obteve resultados superiores na compreensao da leitura McCartney et al. (2015).

Ja no estudo de Chang e Ku (2015), os investigadores concluiram que, ensinando os alunos
através das “anotacdes”, estes melhoraram significativamente o seu desempenho na leitura e na
compreensao da leitura e os leitores “pobres” mostraram maiores ganhos usando a técnica
“anotacdes”.

Nevo et al. (2015) concluiram apos a realizacdo do seu estudo que os alunos dos grupos
experimentais melhoraram significativamente na descodificacéo, na fluéncia e na precisao das palavras
e de pseudopalavras e na compreensdo da leitura. A fluéncia e a precisdo da leitura influenciaram a
compreensao da leitura destes alunos.

Por ultimo, importa referir que o uso da técnica do tipo Cloze é importante no estudo da
compreensao, uma vez que contribui para a melhoria da compreensao da leitura (Machado & Capellini,

2016).
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Apesar de algumas diferencas na esséncia dos estudos, verificou-se que a maioria dos
programas revelou a existéncia de diferencas significativas no desempenho do(s) grupo(s)
experimental/is na compreensao da leitura, quando comparado com o desempenho do(s) grupo(s) de
controlo (Carretti et al., 2014; Marzuca (2004); Paucar, 2007; Salinas, 2010; Ponce et al., 2012; Ritchey
et al., 2012; Elosua et al., 2013; Baldedn, 2014; Flores & Duran, 2016; Chang & Ku, 2015; Medina,
2015; Cunha & Capellini, 2017 ).

A principal conclusdo que se pode formular a partir desta revisédo é que os programas de
intervencao evidenciaram efeitos positivos no GE, nomeadamente nos fatores envolvidos na
compreensao da leitura: estratégias, vocabulario, motivacado, entre outros. Estes resultados sugerem
que o ensino explicito da compreensao leitora oferece beneficios nao sé as criancas com dificuldades
de leitura, mas a todas as criancas em geral.

Os resultados remetem para conclusdes sélidas que vao ao encontro de outros trabalhos de
sintese realizados por Edmonds et al. (2009) no 3.° ciclo do ensino basico e no secundario, e sugerem
gue os alunos beneficiam do ensino explicito de estratégias de compreensado, centralizando-se em
estratégias cognitivas/ metacognitivas, como por exemplo pensar em voz alta, autoquestionar-se e
refletir durante e depois da leitura, envolver os alunos na monitorizacdo da sua compreensdo e no
processamento do significado do texto. Como tal, é imprescindivel o ensino explicito dessas estratégias
para melhorar a compreensao da leitura, conforme descreve a revisdo de Biancarosa e Snow (2004) e
o National Reading Panel (NICHD, 2000). Tal como indica Medina (2015), devem ser ensinadas: i)
Estratégias estruturais, que ajudem analisar como esta organizado o texto e qual a forma que adapta.
Isto exige reconhecer o padrdo organizativo, aproveitando pontos chaves no texto através de um
processo de verificacdo e rejeicdo de hipdteses; ii) Estratégias que permitam reconhecer a ideia global
do texto, através da supressado ou selecdo de ideias fundamentais para a ideia principal e obviando
aquelas que sao irrelevantes; generalizando para extrair uma ideia desde os conceitos semanticos das
distintas ideias existente no texto e integrando sequéncias de oracdes e substitui-las por uma nova que
ndo apareca no texto; iii) Estratégias para identificar como se relacionam os elementos do texto entre
si; iv) Estratégias de autorregulacdo da compreensdo, como reconhecer as dificuldades que podem
surgir, localizar a sua origem e buscar as solucdes adequadas.

Fornecer instrucdes especificas para elaborar resumos, formular hipdteses, responder a

questdes, encontrar as ideias principais sao exemplos dessas mesmas estratégias. Observar, comparar,
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relacionar, analisar e sintetizar sé@o as operacdes mentais que os professores necessitam ensinar aos
alunos para que estes possam refletir sobre o proprio processo de compreensao, o que implica ensinar
também a aplicar as estratégias de compreensdo mais adequadas em funcao das carateristicas do texto
e da complexidade da tarefa (Vallés & Vallés, 2006).

Destaca-se ainda que alguns estudos enfatizam a importancia de trabalhar a consciéncia
fonoldgica, morfoldgica, a fluéncia leitora, o vocabulario, como forma de alcancar um melhor
entendimento (Dufrene, Reisener, Olmi, & Horn, 2010). Essas estratégias sao incluidas em cerca de
30% dos programas.

O que é mais importante sobre a evidéncia aqui citada é que as escolas de 1.° ciclo ndo
precisam de aceitar os atuais niveis de leitura. A investigacdo tem comprovado que os resultados
escolares podem ser substancialmente afetados por programas e praticas adotadas nas escolas e que
existem estratégias comprovadas para o desenvolvimento da compreensao da leitura. Uma politica
criteriosa de usar o que funciona, ao mesmo tempo que se amplia o numero e variedade dos programas
disponiveis, pode fazer a diferenca no sucesso dos alunos no 1.° ciclo do Ensino Basico. E neste sentido

gue desenvolvemos este estudo.

2.4.10. Sintese

Atualmente existe uma panoplia de estudos internacionais que utilizaram programas que ajudam
a melhorar a compreenséao da leitura dos nossos alunos. As metodologias descritas nesses estudos sao
diversificadas. No entanto, a maioria desses estudos inclui um grupo experimental e um grupo de
controlo, sendo variavel a dimensdo dos grupos, situando-se entre 20 e 1041 participantes. Para além
disso, 90% dos instrumentos usados nos estudos anteriormente descritos incidem na utilizacao de testes
apropriados para avaliar a compreensao da leitura. Apenas trés estudos néo referem os instrumentos
utilizados, centrando-se nos textos dos manuais escolares.

Compreender o que se |é é determinante para o sucesso escolar de qualquer aluno enquanto
ser individual. Compreender um texto ndo é sinénimo de mais ou menos inteligéncia, mas é crucial
aprender a compreender e melhorar a compreensdo. Como tal, existem diversas estratégias que ajudam
nessa compreensao, mas para isso ha que aprender a analisar as perguntas, para alcancar niveis mais
elevados de compreensao.

Nos estudos analisados foram encontradas estratégias cognitivas e/ou metacognitivas
diferenciadas, destacando uma maior prevaléncia da elaboracdo de resumos, extracdo das ideias

principais, ativacao dos conhecimentos prévios, resposta a perguntas, extracao das ideias principais,
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realizacao de previsdes e formulacao de hipoteses sobre o contelido dos textos, entre outras. Quanto
mais precocemente forem ensinadas estratégias cognitivas/ metacognitivas, melhor sera o nivel de
compreensao de leitura das nossas criancas.

Os resultados desta reviséo indicam que, atualmente, deparamo-nos com uma variedade de
programas estruturados destinados ao ensino explicito da compreensao da leitura, mostrando que os
alunos melhoram a compreensao da leitura e as variaveis em estudo. Verificou-se que a maioria dos
programas é direcionada para criancas de 4.° ano de escolaridade, constatando-se que 0s anos iniciais
do 1.° ciclo continuam com lacunas por colmatar, sendo necessario desenvolver um programa
direcionado para os alunos de 2.° ano. Verificou-se, a nivel internacional, uma escassez de programas
destinados unicamente a alunos de 2.° ano, constatando-se nesta revisao apenas 3 programas (Baldeon,
2014; Castillo & Mufioz, 2009; Nevo et al., 2015). Em Portugal, de acordo com a pesquisa efetuada,
nao foram encontrados programas de ensino explicito de compreensao da leitura direcionados a alunos

do 2.° ano de escolaridade.
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Capitulo lll. Racional teérico do Programa de Compreensao da Leitura

3.1. Introducdo

Como vimos ao longo dos capitulos | e Il, a leitura é considerada uma das ferramentas
fundamentais para desenvolvimento do ser humano, na medida em que condiciona a aprendizagem em
geral.

Portugal tem participado em diversos estudos sobre os niveis de literacia (PISA 2000, 2003,
2006, 2009, 2012, 2015, 2018; IEA 1989; PIRLS 2011 e 2016) que revelaram as dificuldades dos
alunos ao nivel da compreensao da leitura. Contudo, nos ultimos anos tem havido melhorias neste
ambito.

Ler é, por definicao, extrair significado dos textos escritos. No entanto, ler em sistemas de escrita
alfabética implica o dominio de um sistema de notacdo, usualmente designado como codigo alfabético.
Este dominio ¢ determinante, mas nao é suficiente. Compreender a linguagem escrita convoca
competéncias que sao partilhadas com a linguagem oral, como por exemplo, realizar inferéncias.

Sabendo do contributo da linguagem oral para a compreensdo da leitura, sabendo da
importancia do dominio do codigo e sabendo da necessidade de ensinar explicitamente a compreender
0 que ¢ lido (Viana, Cadime, Santos, Brandao, & Ribeiro, 2017) os primeiros anos de escolaridade
merecem uma atencao especial em termos pedagoégico-didaticos.

Existem, atualmente, em Portugal, dois programas estruturados destinados ao ensino explicito
da compreensdo da leitura entre 0 3.° e 0 6.°anos de escolaridade, intitulados Aprender a Compreender
Torna Mais Facil o Saber - Um Programa de Intervencao Para o 3.° e 4.° Anos Ensino Basico (Viana,
Ribeiro, Fernandes et al., 2010) e Compreensio da Leitura: dos modelos tedricos ao ensino explicito:
um programa de intervencao para o 2.° Ciclo do Ensino Basico (Ribeiro et al., 2010). Os programas
foram construidos para responder a necessidade de organizar um conjunto de atividades que
possibilitasse o ensino explicito da compreensao leitora. Estes programas tém um cariz
desenvolvimental, com o objetivo de elevar os niveis de compreenséo de todos alunos, isto &, incluindo
os alunos com dificuldades de aprendizagem ou com talentos excecionais.

Ambos os programas incluem uma sequéncia estruturada de atividades orientadas para a
mudanca a nivel de comportamentos, competéncias e atitudes e orientados face a leitura. A eficacia
destes programas foi avaliada através de um estudo empirico (Viana, Cadime, Santos, et al., 2017) e da

pratica dos professores que os utilizam. Assim sendo, partindo da revisao efetuada no capitulo anterior,
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e atendendo a escassez de programas de ensino explicito da compreensao destinados ao 2.° ano de
escolaridade, quer a nivel nacional, quer a nivel internacional, considerou-se pertinente construir um
programa de ensino explicito para este ano de escolaridade.

O programa para 0 2.° ano de escolaridade foi construido tendo como base o racional tedrico
do programa atras referido (Aprender a Compreender. Da teoria a pratica pedagogica) e os documentos
oficiais em vigor, nomeadamente o Programa de Portugués para o 1.° Ciclo do Ensino Basico (Buescu
Morais, Rocha, & Magalhdes, 2015). Foram também tidos em conta os descritores de desempenho em
leitura esperados para 0 2.° ano expressos nas Metas Curriculares de Portugués (Buescu et al., 2015).

Em ambos os programas, a personagem Vicente Inteligente, que representa a metacognicao,
assume o papel de tutor, modela as atividades de pensamento e de reflexdo e da sugestdes de
abordagem eficaz as tarefas.

Todavia, dado que no inicio do 2.° ano muitos alunos ndo possuem competéncias de
descodificacao que lhes permitam uma leitura autdnoma, é proposto que a primeira parte seja

operacionalizada na modalidade oral.

3.2. Organizacao do Programa

O programa esta organizado em duas partes. Na primeira parte do programa (modalidade oral),
os textos sdo lidos pelo professor, na segunda parte (modalidade de leitura), sao lidos pelos alunos.

No inicio do 2.° ano, grande parte dos alunos ainda nao é auténoma ao nivel da leitura. Mesmo
0s que sao relativamente auténomos ficam inseguros quando sdo colocados perante textos extensos.
Assim sendo, a primeira parte do programa ¢ orientada essencialmente para a compreensdo de textos

apresentados na modalidade oral.

3.2.1. Tipologia dos textos

A semelhanca dos programas para o 3.° e 4.° anos, sdo contemplados textos de diversos
géneros, a partir dos quais sao apresentadas propostas de trabalho que visam orientar a compreensao.
Estas propostas assumem, maioritariamente, o formato de perguntas.

Quanto a tipologia, o programa para 3.° e 4.° ano inclui 12 textos narrativos, 7 textos
informativos, 7 poesias e 7 textos instrucionais.

Para o programa de 2.° ano selecionaram-se 15 textos narrativos, 6 informativos, 5 poesias e 3

instrucionais.
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Ha uma discrepancia nos tipos de texto nas duas partes. Na primeira parte incluiu-se um maior
numero de textos narrativos, enquanto na segunda parte se optou por variar mais o tipo de texto,
aumentando a introducdo das poesias e textos informativos, familiarizando as criancas com outros tipos
de texto habitualmente menos representados nos manuais escolares de 2.° ano de escolaridade.

0O texto narrativo esta

...vulgarizado na nossa cultura e faz parte do quotidiano das criancas desde muito

cedo, através das historias que ouvem contar ou ler, dos conhecimentos narrados pelos

pais em casa, dos filmes da televisdo, das conversas dos amigos da escola, das

historias aos quadradinhos (Rosa, 2015, p. 17).

3.2.2. Extensao dos textos

Na selecao dos textos foram considerados os seguintes critérios:

a) vocabulario e estrutura sintatica;

b) tematicas com potencialidade de corresponderem as areas de interesse das criangas;
C) potencial para a realizacao de inferéncias;

d) extensao dos textos e o seu nivel linguistico;

e) qualidade literaria e rigor cientifico;

f) sugestdes da Casa da Leitura e do Plano Nacional de Leitura (PNL).

No caso de excertos, procuraram-se aqueles que permitissem o seu funcionamento de forma
auténoma, sem supressoes e sem adaptacoes.

Cada texto foi testado por diferentes professores (ndo participantes no estudo), de modo a
verificar a sua adequabilidade e a adesao das criancas.

Quanto a extensao, procurou-se, na 17 parte do programa, incluir textos mais longos em virtude
de serem explorados na modalidade oral. A sua extensao varia entre as 58 e as 518 palavras.

Na 2? parte do programa, a sua extensao varia entre as 29 e 183 palavras (textos curtos).

A Tabela 4 sintetiza os textos e perguntas do programa.
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Tabela 4.

Textos e Perguntas do Programa de Compreensdo da Leifura

Sequéncia Titulo do Au;or Classificagao do texto Nimero de | Nimero de Niveis de compreensao
didatica texto editor instrucional | Poesia | informativo l Narrativo palavras perguntas Literal Inferencial Reorganizagédo Critica
PRIMEIRA PARTE: MODALIDADE ORAL
1 0 pastor Luis, 4. ano de X 86 3 1 1 0 1
ambicioso escolaridade,
Escola 1.° Ciclo do
E.B. - Maia
2 A borboleta S/ autor X 113 2 0 0 2 0
chinesa
3 Vladimir José Eduardo X 216 3 1 1 1 0
Agualusa
Lisboa: Dom
Quixote
4 Loto de S/ autor X 119 2 1 1 0 0
animais
bebés
5 A borboleta S/ autor X 113 1 0 0 1 0
chinesa
6 Osonoeo José Jorge Letria X 278 7 3 3 0 1
Sonho Lisboa: Editorial
Desabrochar
7 Que animal 0 grande livro de X 125 6 3 1 2 0
ajuda os perguntas e
asiaticos a respostas de
cultivar o Charlie Brown
arroz? Lisboa: Bertrand
Editora
8 Uns éculos Luisa Ducla Soares X 480 18 4 11 2 1
para Rita Porto: Editora
Civilizacdo
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Sequéncia Titulo do . Classificagao do texto Numero de | Numero de Niveis de compreensdo
didatica texto e di[or Instrucional Pocsia Informativo Narrativo palavras perguntas Literal Inferencial Reorganizacédo Critica
9 Se a panela Luisa Ducla Soares X 58 6 1 2 1 2
tem asas Lisboa: Livros
Horizonte
10 Joaninha Alvaro Magalhzes X 148 6 2 2 0 2
Porto: Edicdes Asa
11 Bicho-da- Alvaro Magalhaes X 175 3 1 2 0 0
Seda Porto: Edicoes Asa
12 Esteéo Manuela Bacelar X 224 6 1 4 0 1
Tobias Porto: Porto Editora
13 0 Crocodilo Violeta Figueiredo X 70 9 2 3 0 4
Lisboa: Editorial
Caminho
14 A Centopeia Alvaro Magalhzes X 104 7 2 4 1 0
Porto: Edicdes Asa
15 Duas estrelas | Antonio Torrado X 315 6 0 5 1 0
Porto: Edicoes Asa
16 Fantasma Manuela Bacelar X 518 13 5 8 0 0
Porto: Porto Editora
17 Histdria das José Vaz X 337 8 1 6 0 1
contas e dos Porto: Trampolim
contos Editores
Total 3 2 1 11 106 28 54 11 13
SEGUNDA PARTE: MODALIDADE DE LEITURA
18 Avo e avd Joao Pedro X 29 5 1 3 0 1
Mésseder
Coimbra: Pé de
Paginas Editores
19 A Carol Watson X 46 2 2 0 0 0
Alimentacéo Lisboa: Editorial
Verbo
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Sequéncia Titulo do . Classificagao do texto Numero de | Numero de Niveis de compreensdo
didatica texto e di[or Instrucional Pocsia Informativo Narrativo palavras perguntas Literal Inferencial Reorganizacédo Critica
20 Casas no Priscila Hannaford X 58 3 3 0 0 0
Solo Lisboa: Difuséao
Verbo
21 Os elefantes Carol Watson X 61 5 4 1 0 0
Lisboa: Editorial
Verbo
22 De onde vem | S/ autor X 56 5 3 2 0 0
o chocolate Sintra: Marus
Editores
23 Nandu José Jorge Letria X 54 3 1 2 0 0
Lisboa: Oficina do
Livro
24 Animais de Priscila Hannaford X 71 5 1 3 0 1
estimacéo Porto:Difusdo Verbo
25 A cor que se Maria Candida X 79 6 2 1 1 2
tem Mendonca
Lishoa: Editora
Platano
26 A avo Leonor | Natércia Rocha X 85 8 4 1 1 2
Lisboa: Editorial
Presenca
27 A historia do Ursula Wolfel X 149 5 4 1 0 0
menino que Matosinhos:
nao parava Kalandraka
de rir
28 A historia da Ursula Wolfel X 156 6 4 2 0 0
raposinha na | Matosinhos:
torre Kalandraka
29 Coracéo de José Jorge Letria X 183 8 1 5 1 1
robd Porto: Editora
Desabrochar
Total 0 3 5 4 60 30 21 3 7
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3.3. Operacionalizagéo

A semelhanca do programa referido para o 3.° e 4.° anos de escolaridade, a Familia
Compreenséo é objeto de apresentacao e de analise conjunta, seguida de uma exploracdo metodica de
varios textos (literarios, informativos e instrucionais).

Antes da leitura de cada texto, sdo sugeridas diversas atividades que possibilitam a ativacao de
conhecimentos prévios e que constituem atividades de pré-leitura. Por exemplo, sdo apresentadas
propostas de pesquisa de informacao (procura da definicao de palavras assinaladas ou de informacéo
online).

Apds a leitura dos textos, propde-se a exploracao das tarefas elaboradas para este fim e que séo
maioritariamente orientadas para o processo de compreensao.

As tarefas iniciais foram concebidas para possibilitar a apresentacao da Familia Compreensao.

A realizacdo das tarefas é seguida de uma justificacdo, permitindo uma explicacéo dos passos
usados para realizar cada uma dessas tarefas.

Os programas foram concebidos para serem desenvolvidos na integra, ndo sendo definido um

tempo especifico para a exploracdo de cada um dos textos propostos.

3.3.1. Niveis de compreenséao de leitura

A semelhanca do programa desenvolvido para o 3.° e 4.° anos, a classificacdo adotada para os
niveis de compreensdo da leitura foi a proposta por Catala et al. (2001) - compreensao literal,
compreensao inferencial, reorganizacdo da informacao e compreensao critica.

As tarefas propostas para cada nivel de compreensao da leitura e a sua classificacao por nivel
de compreensao foram submetidas a apreciacao de 3 peritos.

A vertente ludico-pedagogica foi mantida (e expandida) de modo a garantir a motivacao dos
alunos do 2.° ano. Foram criadas no programa original seis personagens que remetem para os diversos
processos de compreensao e que compdem a Familia Compreensao: Vicente Inteligente, Juvenal Literal,
Durval Inferencial, Conceicdo Reorganizacdo, Francisca Critica e Gustavo Significado que correspondem,
respetivamente, a metacompreensdo, a compreensao literal, compreensao inferencial, a reorganizacao
da informacao, a compreensao critica e ao vocabulario. A vertente ludico-pedagogica serve explicacoes
dos processos subjacentes a cada tarefa. No programa elaborado para o 2.° ano de escolaridade as

personagens sdo apresentadas sob a forma de fantoches (cf. Anexo 1V) e ndo em cartdes, a fim de
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aumentar o potencial ludico e motivador. Importa salientar que estas personagens apresentam diferentes
papéis e encarnam diferentes processos linguisticos e cognitivos, na medida que os alunos seguem
varias etapas promotoras da utilizacéo de estratagemas metacognitivos.

Neste programa foi criada uma nova personagem da Familia Compreensao, a Gloria Memodria,
dada a importancia da memoria em todo o programa, mais concretamente na primeira parte,
correspondente a modalidade oral. A expressao oral fez sentir a necessidade de mais uma personagem.
Como os textos e as propostas de trabalho sdo apresentados oralmente, sentiu-se a necessidade de
armazenar informacao contida no texto, mesmo apéds a leitura e audicao de excertos. Contudo, so foi
usada na segunda parte.

O objetivo primordial da Familia Compreensdo é o de ajudar a identificar o que fazer, o que é
necessario melhorar, inclusivamente controlar a correcao das respostas fornecidas pelos alunos. Assim
sendo, este recurso ajuda os alunos a perceberem como pensam e que estratégias usam, explicando os
processos cognitivos presentes na compreensao da leitura e assumindo um papel de modeladora de
estratégias durante a exploracao das tarefas propostas.

Estas personagens sao introduzidas através da leitura da fala de cada uma delas. Podem ajudar
a compreender os textos, visto funcionarem como mediadoras que levam a metacognicao.

Este programa contempla varios tipos de tarefas, com diferentes niveis de exigéncias, de modo
a avaliar a compreensao da leitura. As mais usadas sao: tarefas do tipo verdadeiro/falso, de escolha
multipla, de resposta aberta, de ligacdo e de completamento (cloze) (Viana, 2009). Na tabela 5 s&o
apresentadas as diferentes tarefas utilizadas, bem como as vantagens e desvantagens de cada uma

delas.
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Tabela b.

Vantagens e Desvantagens dos Tipos de Tarefas

Tarefas Vantagens Desvantagens

Tipo Nao ha exigéncia verbal ou escrita e é de | Ha uma probabilidade de acerto por mero acaso.
verdadeiro/falso | facil aplicacdo.
Nao ha exigéncia verbal ou escrita de modo | Nao permitem avaliar de modo rigoroso se o aluno
Escolha multipla | complexo e possui um elevado grau de | constrdi significado sobre o texto.
fidelidade nos procedimentos de cotacéo.
Recolhe informacdes mais aprofundadas e | Exigem competéncias de escrita que podem afetar as
detalhadas sobre o que o aluno | respostas dadas.
compreendeu do texto.

Resposta aberta Identifica problemas de compreensao e
permite  a analise dos erros de
interpretacao.
Requer pouca exigéncia em termos de | Probabilidade elevada de resultados pouco rigorosos,
) competéncias de producéo textual. devido & grande atencdo dada as frases individuais e
Tipo cloze

nao propriamente a capacidade de integracao e
compreensao do texto.

Apesar de o programa se destinar a alunos mais novos do que 0s que constituiram o publico-
alvo dos programas originais, mantiveram-se preocupac0es relativas ao desenvolvimento de algumas
competéncias de metacompreensao.

O ensino explicito da compreensao da leitura exige que o aluno identifique o processo que esta

implicito a interrogacao ou a tarefa proposta.

3.4. Documentos Oficiais em Vigor

Este programa atendeu também aos documentos oficiais Programa do Portugués e Metas
Curriculares do Portugués (Buescu et al., 2015).

Segundo o Programa do Portugués do Ensino Basico (Buescu et al., 2015, pp. 11-12) os alunos
no 2.° ano de escolaridade deverao:

1) contactar com textos de carateristicas: narrativas, informativas, descritivas, poema, banda
desenhada;

2) desenvolver o vocabulario, possibilitando o alargamento, adequacéo e variedade;

3) desenvolver o sentido de parafrase;

4) promover o sentido do texto: sequéncia de acontecimentos, mudanca de espaco;
encadeamentos de causa e efeito; tema, assunto; informacao essencial; articulacdo de
factos e de ideia;

5) ter nocdo de cadéncia dos versos;

6) desenvolver a antecipacao de contetidos, intencdes e emocdes das personagens;

7) extrair inferéncias;

8) recontar textos;
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9) realizar a alteracao de passagens em texto narrativo;
10) expressar sentimentos e emocdes.
Segundo as metas Curriculares do Portugués (Buescu et al., 2015, pp.49-51) os alunos do 2.°

ano de escolaridade, em termos de leitura, deverdo:

1) ler pequenos textos narrativos, informativos e descritivos, poemas e banda desenhada;

2) reconhecer o significado de novas palavras, relativas a temas do quotidiano, areas do
interesse dos alunos e conhecimento do mundo (por exemplo, profissdes, passatempos,
meios de transporte, viagens, férias, clima, estacdes do ano, fauna e flora);

3) identificar, por expressdes de sentido equivalente, informacdes contidas explicitamente em
pequenos textos narrativos, informativos e descritivos, de cerca de 200 palavras;

4) relacionar diferentes informacdes contidas no texto, de maneira a pdr em evidéncia a
sequéncia temporal de acontecimentos, mudancas de lugar, encadeamentos de causa e
efeito;

5) identificar o tema ou referir o assunto do texto;

6) indicar os aspetos nucleares do texto de maneira rigorosa, respeitando a articulacao dos
factos ou das ideias assim como o sentido do texto e as intencdes do autor;

7) inferir o sentido de uma palavra desconhecida a partir do contexto frasico ou textual;

8) escolher, em tempo limitado, entre diferentes frases escritas, a que contempla informacéao
contida num texto curto, de 50 a 80 palavras, lido anteriormente;

9) escolher entre diferentes interpretacoes, propostas pelo professor, de entre as intencdes
ou 0s sentimentos da personagem principal, a que &€ a mais apropriada as intencoes do
autor do texto, tendo em conta as informacoes fornecidas, justificando a escolha;

10) sublinhar no texto as frases nao compreendidas e as palavras desconhecidas, sem omitir
nenhum caso, e pedir informacao e esclarecimentos ao professor, procurando avancar
hipoteses;

11) antecipar contetidos com base no titulo e nas ilustracdes;

12) descobrir regularidades na cadéncia dos versos;

13) interpretar as intencdes e as emocdes das personagens de uma historia;

14) fazer inferéncias;

15) recontar uma historia ouvida ou lida;

16) propor alternativas distintas: alterar carateristicas das personagens;

17) propor um final diferente para a historia ouvida ou lida.

3.5. Descri¢cao do Programa de Compreensao de Leitura

3.5.1. Destinatarios

O programa “Compreender para Ler, Ler para Compreender” destina-se a alunos a frequentar o

2.° ano de escolaridade do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

96



f)

g)
h)

3.5.2. Objetivos
3.5.2.1. Gerais

Promover o desenvolvimento da compreensao da linguagem oral;
Promover o desenvolvimento da compreensao da leitura;

Promover o desenvolvimento da metacompreensao.

3.5.2.2. Especificos

As tarefas a apresentar foram concebidas tendo como principais objetivos que os alunos:
Compreendam palavras e frases;

Recordem factos e detalhes e detetem a ideia principal;

Sintetizem o contetdo;

Compreendam relacdes (comparar, contrastar e deduzir relacoes de causa efeito);
Realizem inferéncias (enumeracao de conclusdes prévias);

Distingam realidade e ficcao;

Tirem conclusoes;

Efetuem uma leitura critica.

3.5.3. Aplicacéo

Este programa foi organizado em 29 sequéncias didaticas, com uma duracéo situada entre 45

e 60 minutos, uma vez por semana.

Este numero de sessoes foi calculado por razoes praticas e de exequibilidade, pois corresponde

aproximadamente ao numero de semanas letivas em que nao ha avaliacdes, passeios, interrupcdes ou

outras atividades. Este numero de sessdes viabiliza a sua aplicacao integral durante o ano letivo.

O programa foi aplicado dentro da sala de aula, em horario letivo, uma vez por semana e em

articulacdo estreita com o/a professor titular. Este programa foi aplicado pela autora da tese, com a

colaboracao dos docentes titulares que estiveram presentes em todas as sequéncias didaticas.

3.5.3.1. Familiarizacdo com a Familia Compreensdo — personagens

Depois de os alunos conhecerem satisfatoriamente estas personagens, torna-se mais facil a sua

ajuda para a compreensao de alguns textos. Estas diferentes personagens se organizam “em familia” e

tém representacdes diferentes entre si e podem ajudar a compreender bem um texto (cf. Anexo II).
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3.5.3.2. Perguntas/farefas

Sao apresentadas propostas de trabalho que visam orientar a compreensao. Estas propostas
assumem, maioritariamente, o formato de perguntas e, dentro destas, o formato de respostas de escolha
multipla, porque estas “constituem uma das principais formas de avaliacdo em todo o mundo, ja que
aliam facilidade de execucao e avaliacdo, economia de tempo ¢ fiabilidade” (Camilo & Silva, 2008, p. 1).

Ao longo do programa sao visiveis tarefas de ligacao, de ordenacao, de tipo verdadeiro/ falso,
de resposta aberta, de escolha multipla e do tipo c/oze. A Tabela 6 apresenta a distribuicao das tarefas

por texto e tipo.

Tabela 6.

Nimero de Tarefas por Sesséo

Sequéncia Tipo de tarefas
didatica Titulo do texto Escolha Ligacdo | Ordenagdo Verdadeiro e Resposta Cloze
multipla Falso Aberta
1 0 pastor ambicioso 2 - - - 1
2 A borboleta chinesa - - 1 - 1 -
3 Viadimir 1 - - - 1 1
4 Loto de animais bebés - 1 - 1 -
5 A borboleta chinesa 1 - -
6 0 sono e 0 sonho 7 - - - -
7 Que animal ajuda os 5 - 1 - -
asiaticos a cultivar o arroz?
8 Uns éculos para Rita 17 - - - 1
9 Se a panela tem asas 1 - - 4 1
10 Joaninha 5 - - - 1
11 Bicho-da-Seda 3 - - - 1
12 Este é o Tobias 5 - - - 1
13 O crocodilo 7 - - 2
14 A centopeia 6 1 - -
15 Duas estrelas 3 1 - 2
16 Fantasma 11 1 0 1
17 Historia das contas e dos 5 - 1 2
contos
18 Avo e avd 4 - - 1
19 A alimentacéo 1 - 1 -
20 Casas no Solo 2 - 1 -
21 Os elefantes 5 - - - -
22 De onde vem o chocolate 4 - - - 1
23 Nandu 3 - - -
24 Animais de estimacdo 2 1 - 1 1
25 A cor que se tem 6 - - -
26 A avo Leonor 5 1 - 1 - 1
27 A historia do menino que 5 - - -
ndo parava de rir
28 A histdria da raposinha na 6 - - - -
torre
29 Coracéo de Robd 6 - - - 1 1
TOTAL 127 3 5 7 19 7
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3.5.4. Sequenciacao das atividades
3.5.4.1. 17 Parte: modalidade oral

A primeira parte esta estruturada a partir de leituras a realizar, maioritariamente, pelo professor.

Para a primeira parte do programa foram selecionados 11 textos narrativos, 2 poéticos, 3
instrucionais e 1 informativo. O numero de questdes varia entre 1 e 18 por texto, perfazendo um total de
106.

Em relacao aos niveis de compreensao, foram elaboradas 28 tarefas de compreensao literal, 54
de compreensao inferencial, 11 de reorganizacao e 13 de compreensao critica.

Quanto ao numero de palavras por texto, este situa-se entre as 58 e as 480 palavras.

Quanto a frequéncia de palavras, os textos incluem, maioritariamente, palavras regulares (cf.

Anexo Il1).
Sequéncia diddtica 1 a 5

As primeiras sequéncias didaticas do programa tém como objetivo apresenta-lo as criancas,
incluindo nesta apresentacao as personagens da Familia Compreenséo e orientar a sua atencao para a
analise das perguntas.

Foram incluidas, no inicio, cinco sequéncias didaticas cujo objetivo é o de facilitar a familiarizacao
com a Familia Compreensédo, com analise de diferentes tipos de questdes: ordenacéao, verdadeiro/falso,
cloze e escolha multipla. Optou-se por utilizar os mesmos textos e tarefas do programa de 3.° e 4.° anos,
em virtude de os considerarmos adequados ao 2.° ano de escolaridade.

Foi usado o texto instrucional “A Borboleta Chinesa” duas vezes, para facilitar a abordagem a

Familia Compreenséo.
Sequéncia diddtica 6 a 17

Estas sequéncias didaticas foram desenhadas para serem efetuadas na modalidade oral, embora
em funcao das competéncias dos alunos, os pedidos/ instrucdes para algumas tarefas possam ser lidos

pelas criancas. E essencialmente o professor a ler os textos e a apresentar as propostas de trabalho.

3.5.4.2. 27 Parte: Compreensdo da leitura

A segunda parte do programa é composta por doze sequéncias didaticas, correspondente ao
numero de textos analisados.

Nesta parte do programa, a leitura dos textos é efetuada pelas criancas.
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Nesta segunda parte do programa foram selecionados 4 textos narrativos, 3 poéticos e 5
informativos.

O numero de tarefas, por texto, variou entre 2 e 8, num total de 61 questoes.

Foram propostas 30 tarefas de compreensao literal, 21 de compreensao inferencial, 7 de
compreensao critica e 3 de reorganizacao.

O numero de palavras, situa-se entre 29 e 183 palavras, com uma frequéncia de palavras

regulares (cf Anexo Ill).
Sequéncia diddtica 18 a 22

Nestas cinco sequéncias didaticas, sugere-se que a leitura dos textos e das tarefas seja feita
pelos alunos e as tarefas desenvolvidas oralmente. Ha alunos que leem ja de forma auténoma, mas
muitos ainda nao o fazem, dai a énfase dada a oralidade. Esses cinco textos sao lidos por alunos que ja

leem bem.
Sequéncia diddtica 23 a 29

Nas ultimas sete sequéncias didaticas propde-se que a leitura dos textos e as tarefas sejam
efetuadas pelos alunos, de forma autonoma com monitorizacédo por parte do professor. Estas opcoes de

distribuicao prendem-se com a variabilidade que se regista ao nivel da descodificacao no final do 2.° ano.

Comparando as duas partes deste programa, pode-se afirmar que ha um desequilibrio entre si.
Ha mais perguntas na primeira parte do programa do que na segunda, dada a introducao da Familia
Compreensédo e, além disso, as questdes efetuadas na modalidade oral implicavam somente uma

audicao atenta e capacidade de compreensao oral.

3.6. Sintese

As tarefas, e a classificacdo por niveis de compreensao, foram desenvolvidas, em conformidade
ao programa original, de acordo com a taxonomia de Catala et al. (2001) — compreensdo literal,
compreensao inferencial, reorganizacdo da informacao e compreensao critica.

De modo a facilitar o processo subjacente a tarefa proposta foram criadas no programa original
seis personagens que remetem para os processos de compreensao e que compdem a Familia
Compreensdo: Vicente Inteligente, Juvenal Literal, Durval Inferencial, Conceicdo Reorganizacao,

Francisca Critica e Gustavo Significado que correspondem a metacompreensao, a compreensao literal,
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compreensao inferencial, a reorganizacdo da informacao e compreensao critica e ao vocabulario. Para o
programa destinado ao 2.° ano de escolaridade sentiu-se a necessidade de criar nova personagem - a
Gloria Memdria. Este programa esta organizado em duas partes, sendo que na primeira parte
(modalidade oral), os textos sao lidos pelo professor e na segunda parte (modalidade de leitura) pelos

alunos.
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Capitulo IV. Avaliagédo dos efeitos do programa

“ Compreender para ler. Ler para Compreender”

4.1. Introducao

Neste capitulo sdo descritas as op¢des metodologicas adotadas na realizacdo do estudo empirico
efetuado, incluindo resultados e discussao de dados. Primeiramente sao descritos os objetivos — gerais
e especificos - e as questdes de investigacado, seguidos da descricao e justificacao dos procedimentos
metodologicos adotados, incluindo a descricao da amostra e dos instrumentos de avaliacao, bem como
os procedimentos de recolha de dados. Logo de seguida apresentam-se os resultados e respetiva

discussdo de dados.

4.2. Objetivos e Hipdteses

O objetivo central deste estudo foi analisar o impacto de um programa de ensino explicito da
compreensao da leitura, adaptado para o segundo ano de escolaridade, partindo de um programa prévio
desenhado para o terceiro e quarto anos (Viana et al.,, 2010, disponivel em
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/11219).

Pretende-se analisar o impacto do programa ao nivel de trés variaveis - leitura de palavras,
compreensao da leitura e linguagem oral - recorrendo a um desenho quase-experimental, com pré e
pos-teste e grupo de controlo (GC) e grupo experimental (GE).

As hipdteses operacionalizaram-se do seguinte modo:

Hipétese 1: Os alunos do GE apresentam, apos a aplicacao do programa, resultados superiores
aos dos seus colegas do GC ao nivel da linguagem oral (definicdo verbal, compreensdo de estruturas
complexas, completamento de frases e reflexdo morfossintatica).

Hipétese 2: Os alunos do GE apresentam, apos a aplicacao do programa, resultados superiores
aos dos seus colegas do GC a nivel de leitura de palavras.

Hipétese 3: Os alunos do GE apresentam, apds a aplicacdo do programa, niveis de Compreensao

de Leitura superiores aos do GC.
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4.3. Amostra

Neste estudo participaram 90 alunos do 2.° ano de escolaridade do Ensino Basico, oriundos de
4 escolas do concelho do Funchal — Regido Auténoma da Madeira (duas escolas de rede publica e duas
privadas). Foi usada apenas uma turma de cada escola, ou para incorporar o Grupo Experimental ou o
Grupo de Controlo, para evitar efeitos de contaminacao e o efeito salo. Assim 50 alunos (duas turmas
de escolas diferentes) integraram o Grupo Experimental (GE) e os outros 40 alunos (duas turmas de
escolas diferentes) integraram o Grupo de Controlo (GC), de acordo com a seguinte distribuicao:

Rede publica (Escola A), uma turma GC - 18 alunos

Rede privada (Escola B), uma turma GC - 22 alunos

Rede publica (Escola C), uma turma GE - 22 alunos

Rede privada (Escola D), uma turma GE - 28 alunos

0 emparelhamento das turmas por grupo foi efetuado em funcao dos valores obtidos nos testes
realizados no pré-teste (Leitura de Palavras, Definicao Verbal, Completamento de Frases, Estruturas
Complexas, Reflexdo Morfossintatica, Avaliacdo da Compreensao da Leitura), por forma a assegurar a
equivaléncia dos grupos nas variaveis linguagem oral, leitura de palavras e compreensao da leitura.

A distribuicdo das criancas pelos grupos esta sintetizada na Tabela 7.

Tabela 7.

Numero de Participantes por Grupo

Grupo Total Escola publica Escola privada
Grupo de controlo 40 18 22
Grupo experimental 50 22 28
TOTAL 90 40 50

A Tabela 8 apresenta a distribuicao da amostra por género e por grupo. Foi utilizado o teste de
Qui-Quadrado para determinar se existiam diferencas entre grupos ao nivel do género. O teste indica que
nao existem diferencas significativas (p =.257). Ambos 0s grupos apresentam uma proporcao

semelhante de individuos do género masculino e do género feminino.
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Tabela 8.

Frequéncias, Percentagens e Testes Comparativos entre Grupos (Qui-Quadrado) para o Género

GC GE Total
Género n % n % n % x7(1) D
Masculino 24 60.0 24 48.0 48 53.3 1.29 .257
Feminino 16 40.0 26 52.0 42 46.7

Nota: GC= Grupo de Controlo; GE= Grupo Experimental.

A idade das criancas variava entre os 6 e 0s 8 anos. Na Tabela 9 apresenta-se a média da idade
das criancas, a data de recolha dos dados, destacando-se uma média para a amostra total de 88.77
meses (DP = 3.69). O teste 7-Student é destinado para amostras independentes e foi realizado com o
objetivo de identificar se existiam diferencas ao nivel da idade. Os resultados revelaram que os grupos
nao diferem em relacdo a esta variavel (p = .295). Como pode ser observado na Tabela 12, as médias

de idade de ambos grupos sao semelhantes.

Tabela 9.

Meédias, Desvios Padroes e Testes Comparativos entre Grupos (T-Student) para a ldade e para os Resultados nas Matrizes

Progressivas de Raven

Variavel Grupo Média DP 188) p
Idade Controlo 89.23 3.44 1.05 295
Experimental 88.40 3.87
Total 88.77 3.69
Matrizes Progressivas de Raven Controlo 24.70 3.37 -1.39 167
Experimental 26.02 5.18
Total 25.43 4.94

Nota. DP= Desvio Padrao

Relativamente aos resultados das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Simdes, 2000), a
amostra total teve resultados entre os 15 e 35 pontos brutos, com uma média de 25.43 (DP = 4.94, cf.
Tabela 9). Nao foi retirado da amostra nenhum aluno, pois nédo foi identificado nenhum problema
cognitivo, verificando-se um percentil minimo de 15. A este nivel os grupos eram também equivalentes.

Em resumo, o grupo experimental e o grupo de controlo eram equivalentes, no que se refere ao

género, idade e nivel cognitivo.
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4.4. Instrumentos

Os alunos foram avaliados no pré-teste com recurso as seguintes provas: a) Matrizes
Progressivas Coloridas de Raven (Simdes, 2000); b) Avaliacdo da Linguagem Oral, de Sim-Sim (1997);
c) Teste de Leitura de Palavras, versao TLP-1 (Ribeiro et al., 2014); d) Teste de Avaliacao da
Compreensao Leitora 1 (Catala et al., 2001; adaptacao de Mendonca, 2008).

No pos-teste, os alunos foram avaliados com as provas: a) Avaliacao da Linguagem Oral, de Sim-
Sim (1997); c) Teste de Leitura de Palavras, versao TLP-1 (Ribeiro et al., 2014; d) Teste de Avaliacao da
Compreensao Leitora 2 (Catala et al., 2001; adaptacao de Mendonca, 2008).

4.4.1. Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Raven, 1947, adaptacdo para portugués por
Simdes 2000)

O Teste das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR) é uma medida de inteligéncia
fluida. A sua aplicacao visou assegurar a equivaléncia do GE e GC em termos cognitivos. Trata-se de um
teste para criancas com idades entre os 6 e 0s 11 anos. Estas matrizes sdo constituidas por 36 itens,
distribuidos em trés séries de dificuldade crescente (A, AB e B). Cada série é constituida por 12 itens e
cada um dos itens € composto por uma matriz de figuras geométricas abstratas. No topo de cada pagina
é exposta uma matriz que tem uma parte em falta e que deve ser preenchida por apenas uma das 6 a
8 figuras que aparecem no fundo da pagina. O aluno deve fazer corresponder a parte que falta, a peca
adequada. Os itens avaliam a capacidade de raciocinio e de resolucao do problema apresentado e
implicam a percecdo de diferencas/ semelhancas, identidade, mudanca, simetrias, orientacdo e
completamento de uma configuracdo. Para propositos deste estudo, a prova foi cotada, somando o
numero de respostas corretas obtidas por cada crianca (resultados brutos). O MPCR é um teste que
apresenta boas qualidades psicométricas: apresenta uma elevada consisténcia interna (coeficiente Alfa
de Cronbach entre os .89 e .93); estabilidade teste-reteste com um més de intervalo de .87; a validade
concorrente é observada nos valores de correlacdo com os desempenhos na WISC — Wechsler Intelligence

Scale for Children (Raven, 1947, adaptacdo de Simdes, 2000).

4.4.2. Avaliacao da Linguagem Oral (Sim-Sim, 1997)

Trata-se de uma prova que avalia o desenvolvimento da linguagem oral e € composta por trés
dominios linguisticos (lexical, sintatico e fonoldgico), estando contempladas as capacidades recetivas e

expressivas.
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Desta prova foram aplicados os subtestes: Definicdo Verbal, Estruturas Complexas,
Completamento de Frases, Reflexdo Morfossintatica, de acordo com as normas do respetivo manual. A
aplicacao foi individual e efetuada pela autora desta tese. Todas as subprovas apresentam niveis

adequados de consisténcia interna, com coeficientes de alfa de Cronbach superiores a .90.
4.4.2.1. Subteste Definicdo Verbal

No subteste Definicao verbal pede-se que a crianca forneca verbalmente o significado de um
conjunto de palavras que lhe sao apresentadas também verbalmente. E constituido por 35 itens, cuja
pontuacao pode ser de O (ndo resposta ou exemplificacdo genérica), 0.5 (Exemplificacao); 1 (definicao
percetual e/ou funcional); 1.5 (Definicdo categorial) e 2 pontos (definicao categorial particularizada). A

pontuacdo maxima possivel & de 70 pontos.
4.4.2.2. Subteste de Completamento de Frases

Neste subteste, a crianca deve completar em cada frase uma, duas ou trés palavras que se
encontram em falta. A crianca é dada a seguinte instrucao "Ouve com atencéo. Vou-te dizer frases em
que faltam palavras. Sempre que faltar uma palavra eu bato com o lapis na mesa e tu dizes qual é a
palavra que falta”. De seguida sao fornecidos trés exemplos prévios. A crianca tem de completar frases
em que estdo omissos nomes, determinantes, artigos definidos e indefinidos, pronomes pessoais,
pronomes possessivos, verbos e pronomes relativos. Este subteste é constituido por 30 itens (frases).
No caso de existirem varios itens omissos na frase, a resposta so é considerada correta quando todos

eles sdo identificados. Deste modo, a pontuacao maxima possivel ¢ de 30 pontos.
4.4.2.3. Subteste de Compreenséo de Estruturas Complexas

Neste subteste € avaliado o reconhecimento das regras sintaticas que regulamentam na lingua
portuguesa. A crianca deve reconhecer e compreender um enunciado descontextualizado, através da
solicitacdo de uma resposta a uma pergunta formulada com base nesse enunciado. Este subteste é
constituido por 32 itens, com cotacdo maxima que varia entre O (resposta errada) e 1 (resposta certa).

A pontuacao maxima é de 32 pontos.
4.4.2.4. Subteste Reflexdo Morfossintatica

No subteste de Reflexdo Morfossintatica, o objetivo é que a crianca identifique se uma frase é ou
nao gramaticalmente correta e que, em caso negativo, detete o erro e o corrija. Neste subteste é dada a
seguinte instrucdo "Ouve com atencdo. Vou-te dizer uma frase para tu repetires. Depois vais dizer se a

frase que eu te disse estda ou ndo correta. Se ndo estiver correta, vais corrigi-la “. Este subteste é
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constituido por 22 itens, incluindo quatro itens sem incorrecdes. A cotacao varia entre O (nao resposta),
0.5 (repeticao corrigida), 1 (repeticao exata) 1; (avaliacao reflexiva) e 1 (correcao), em que as pontuacdoes
podem variar entre 0 e 3 pontos. Nos itens sem incorrecdes, a pontuacdo maxima atribuida a cada item
é de 2 pontos: nao resposta — O pontos; repeticao corrigida — 0.5; repeticao exata — 1 ponto; avaliacao

reflexiva — 1 ponto. A pontuacdo maxima possivel é de 62 pontos.

4.4.3. Teste de Leitura de Palavras — TLP (Ribeiro, Viana, Santos, Cadime, Chaves-Sousa, Vale,

& Spinillo, 2014).

O Teste de Leitura de Palavras (TLP) é uma prova estandardizada de leitura isolada de palavras,
em formato digital, integrada na Bateria de Avaliacdo da Leitura (Ribeiro, Viana, Santos, et al., 2014). O
TLP inclui quatro versdes de teste, tendo sido utilizada neste estudo a versao TLP-1.

A apresentacao incluiu uma fase inicial de treino com 3 palavras, para familiarizar o aluno com
a realizacao da tarefa e de seguida surgem 30 palavras que aparecem, uma a uma, no centro do ecra,
e que a crianca deve ler em voz alta. As suas instrucoes e os exemplos séo lidos em voz alta ao aluno.
Para além disso, tranquiliza-se a crianca dizendo-lhe que algumas palavras sao dificeis e ¢ normal nao
as conhecer todas. As respostas corretas sdo cotadas com 1 ponto e as respostas erradas com O pontos,
sendo a pontuacao maxima de 30 pontos.

Os valores de fidelidade deste teste sédo adequados, sendo superiores a .70. No que se refere a
validade concorrente, o estudo de validade do TLP sugeriu que as pontuacdes deste se correlacionam
significativamente com as pontuacdes noutros testes de leitura de palavras e com as pontuacoes em

testes de compreensao da leitura (Ribeiro et al., 2014).

4.4.4, Teste de Avaliacdo da Compreensao da Leitura - ACL 1 e ACL 2 (Catala et al., 2001).

As provas espanholas ACL 1 e 2 (Catala et al., 2001) foram traduzidas e adaptadas para
Portugués Europeu por Mendonca (2008).

Os Testes ACL1 e 2 avaliam a compreensao da leitura, em quatro componentes: compreensao
literal, reorganizacado, compreensao inferencial e compreensao critica. O Teste ACL1 é constituido por 6
textos (4 narrativos, 1 carta e um poético), que a crianca é convidada a ler seguidos de um conjunto de
24 perguntas com resposta de escolha multipla (4 alternativas), mais 2 itens de treino. Os itens
distribuem-se da seguinte forma pelos 4 niveis de compreensao: literal (10 perguntas), Inferencial (7
perguntas), Reorganizacado (5 perguntas) e Critica (3 perguntas). Cada resposta certa é pontuada com 1

ponto e cada resposta errada com O pontos. A pontuacao total deste teste ¢ 24 pontos.
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O Teste ACL 2 & em tudo semelhante ao ACL 1, mas destinado ao 2.° ano de escolaridade.
Apenas se registam alteracdes no numero de itens por nivel de compreensao da leitura: 7 itens para
avaliar a Compreensao Literal, 6 itens para a Compreensao Inferencial, 7 para a Reorganizacéo e 4 para
a Compreensao Critica. O estudo de validacao de Mendonca (2008) indica que ambos os instrumentos
apresentam uma consisténcia interna adequada (coeficiente de alfa de Cronbach superior a .83), com
resultados semelhantes aos da versao original. Foi ainda recolhida evidéncia de validade de critério,
verificando-se correlacdes significativas entre os resultados das provas e os testes de lingua portuguesa

administrados aos alunos pelos respetivos professores (Mendonca, 2008).

4.5. Procedimentos

Foi solicitada autorizacdo a Direcao Regional de Educacao da Regido Auténoma da Madeira, que
recebeu o N° 5.68.0.0 bem como as escolas participantes. Foi ainda obtido o consentimento informado
dos pais das criancas intervenientes. As criancas foram informadas dos objetivos do estudo e tiveram
também oportunidade de aceitar ou nao participar, independentemente do consentimento dos pais.

Foram seguidos os procedimentos éticos usuais neste tipo de estudo, nomeadamente ao nivel
da garantia de confidencialidade dos dados.

Numa primeira fase, foram aplicadas as Matrizes Progressivas Coloridas de Raven, que
ocuparam entre 10 a 20 minutos. As Matrizes Progressivas Coloridas de Raven foram aplicadas em
pequenos grupos de 3 elementos, possuindo cada aluno um caderno de estimulos, sem o recurso a
linguagem oral (inteligéncia ndo-verbal) sem tempo limite, em sala disponibilizada pelas respetivas
escolas.

As restantes provas foram aplicadas pela autora do estudo e de acordo com as instrucdes dos
respetivos manuais, com a seguinte ordem:1) Prova de Avaliacdo da Linguagem Oral; 2) Teste de Leitura
de Palavras e; 3) ACL1 e 2 - Teste de Avaliacdo de Compreensao Leitora. Todas estas provas foram
aplicadas individualmente, excetuando as provas ACL que foram aplicadas em sala de aula, em grande
grupo. A aplicacao da Prova de Avaliacdo da Linguagem Oral ocupou quatro sessdes: uma sessao para
a aplicacdo de cada subteste (Definicdo Verbal; Completamento de Frases, Compreensao de Estruturas
Complexas, Reflexdo Morfossintatica). Cada uma das sessdées em que foram aplicados os subtestes da
Prova de Avaliacao da Linguagem Oral teve a duracéo aproximada de 20 minutos. O Teste de Leitura de
Palavras foi administrado numa sessado com duracéo aproximada de 20 minutos e o Teste de Avaliacdo
da Compreensao da Leitura (ACL 1 e 2) foi administrado numa sessdo com duracdo aproximada de 60
minutos.
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4.5.1. Analise estatistica

Para efetuar a analise estatistica dos resultados, recorreu-se ao /BM SPSS Statistics 23. Foram
usados testes paramétricos na analise das diferencas das médias quando se obteve uma distribuicao
normal, e testes nao paramétricos quando nao se encontrou uma distribuicdo normal dos resultados.
Todas as analises estatisticas foram efetuadas para um nivel de significancia (a) de 0.05.

Realizaram-se testes de diferencas no pré-teste, de modo a verificar se havia ou ndo diferencas
de base significativas entre o GE e o GC, utilizando testes estatisticos T-Student para amostras
independentes para variaveis cujos scores se distribuiam normalmente e U de Mann-Whitney quando se
verificou uma distribuicdo nao normal.

Nos casos em que nao se verificaram diferencas de base, foi utilizada uma analise de variancia
para medidas repetidas mista (ANOVA mista) de forma a avaliar os efeitos da intervencdo nos resultados
pos-teste. Nos casos em que se verificaram diferencas de base foi observada a diferenca na mudanca
da linha base, definida como o resultado do pos-teste menos o resultado do pré-teste, como sugerido por
Van Breukeleng (2013). Para as diferencas de mudanca de linha base foram utilizados testes estatisticos
T-Student ou U de Mann-Whitney dependendo do cumprimento ou ndo do pressuposto de normalidade.
Uma vez que a Compreensao de Leitura foi avaliada com instrumentos diferentes no pré-teste (ACL-1) e
no pos-teste (ACL-2), ndo foi possivel aplicar testes estatisticos para medidas repetidas, pelo que foram
utilizados testes estatisticos 7-Studentou U de Mann-Whitney para determinar as diferencas entre o grupo
de controlo e 0 grupo experimental tanto no pré-teste como no pos-teste.

Os pressupostos das ANOVAS mistas foram validados recorrendo aos testes de normalidade
(Kolmogorov-Smirnol), aos scores Zde assimetria e curtose (i.e., valor da estatistica dividido pelo seu
erro-padrdo) e ao teste de avaliacdo da homogeneidade das variancias (Levene). O pressuposto de
esfericidade da matriz de variancias-covariancias nao foi avaliado, uma vez que apenas existem dois
momentos de avaliacao e este pressuposto s6 € avaliado quando existem mais de dois momentos de
avaliacao (Maroco, 2014).

Foi calculada a magnitude do efeito para todos os resultados significativos: Eta parcial ao
quadrado (ns?) para a ANOVA mista, coeficiente de correlacdo bisserial por ordens de Glass (%) para o
teste U de Mann-Whitney e o indicador d de Cohen para o teste 7-Sfudent, seguindo as recomendacdes
e formulas de Field (2011). Foi utilizada a interpretacao proposta por Cohen (Field, 2011), isto &, para o
M € 0 £ valor superior a .10 é uma magnitude pequena, superiores a .30 média ou moderada, maiores
de .50 grande, e superiores a .70 muito grande; para o ¢ valor superior a .20 é uma magnitude pequena,

superiores a .50 média ou moderada, e maiores de .80 grandes.
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4.6. Resultados

4.6.1. Analise exploratéria dos resultados no pré-teste

A utilizacao de testes paramétricos exige a verificacdo de que a variavel dependente possua
distribuicao normal, pelo que foram realizadas analises exploratérias para verificar se os resultados das
variaveis dependentes no pré-teste eram ou ndo normalmente distribuidas em funcéo dos grupos (GC e
GE). Foram utilizados os testes de Aolmogorov-Smirnov e analisados os valores estandardizados (4 de
assimetria (sA) e curtose (Au). Valores de Z situados entre -1.96 e 1.96 sugerem uma aproximacao a
uma distribuicdo normal.

Nos testes de Definicdo verbal e Reflexdo morfossintatica concluiu-se que a distribuicéo é normal
para ambos grupos, uma vez que os resultados do teste de Ao/mogorov-Smirnovnao sao significativos e
os valores de curtose e assimetria apresentam valores inferiores a |1.96].

No teste de estruturas complexas, os testes de Ao/mogorov-Smirnovindicam que o GC apresenta
uma distribuicao diferente da normal (p < .050). Uma vez que este tipo de teste € muito sensivel a
pequenas variacdes da normalidade, observamos com maior atencao os valores de assimetria e curtose.
Estes valores encontram-se entre os limites recomendados (Ver Tabela 10), pelo que concluimos que as
variaveis apresentam uma distribuicao semelhante a normal, sendo possivel utilizar testes paramétricos.

No teste de Completamento de frases observamos que no GE existem dois indicadores de uma
distribuicdo nao normal dos dados. Apesar de que existem valores elevados de assimetria (2.39) no GE,
0s modelos paramétricos sdo robustos para valores absolutos de assimetria inferiores a 3 e valores
absolutos de curtose inferiores a 8-10 (Maroco, 2014), como é este o caso, pelo que podemos considerar
que estes valores nao representam uma violacdo extrema da normalidade. Assim, nesta variavel serdo
usados testes paramétricos.

Nos resultados apresentados na Tabela 10 em relacdo ao teste de Leitura de palavras
observamos desvios extremos da distribuicdo normal em ambos grupos, patentes nos altos valores de
assimetria e curtose. Assim, para esta variavel serdo utilizados testes ndo paramétricos.

Finalmente, nos resultados totais do teste de Compreensao da leitura (ACL-1), e apesar de esta
prova apresentar valores elevados de assimetria e curtose, os testes de Aolmogorov-Smirnov indicam
que nao existe uma violacao do pressuposto de normalidade, pelo que podemos utilizar testes
paramétricos. Nas quatro dimensdes de compreensao (literal, inferencial, reorganizacao e critica) foram

obtidos valores de assimetria e curtose indicadores de distribuicdo normal (Z < | 1.96), tanto no grupo
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de controlo como no GE. Assim, na analise dos resultados nas quatro dimensoes também ser&o utilizados

testes paramétricos.

Tabela 10.

Andlise de Normalidade dos Resultados no Pré-teste

Variavel Grupo KS p Assimet SE — Zwwew Curtose SE — Zuww
Linguagem Oral  Definico verbal GC 082 937 -923 374 062 436 733 -0.36
GE 082 871 -258 337 0.82 -500 .662 -0.85

Estruturas GC 231 .024 059 374 0.16 -959 733 -1.31

complexas GE .181 066 .193 337 057 -013 .662 -0.02

Completamento de  GC  .203 .063  -148 374 -040 -704 733 -0.96

frases GE 227 010 -165 .337 049 -1.579 .662 2.39

Reflexao GC 170 175 229 374 061 .043 733 0.06

morfossintatica GE 160 .140 -483 337 -1.44 1559 662 235

Leitura de Total GC 320 <001 -3.051 .374 -8.16 10.368 .733 14.15
palavras GE 232 007 -1961 .337 583 3.077 .662 4.65
Compreensdoda  Total GC .180 .132 -1.263 .374 -338 1748 733 2.39
leitura GE 118 457 -469 337 -139 369 .662 0.56
Compreenséao GC 179 134 -692 374 -1.85 217 733 0.30

Literal GE 144 229 -054 337 0.16 -288 662 -0.44

Reorganizacao GC 253 .010 -609 .374 -163 -640 .733 -0.87

GE 162 .130 -104 .337 031 -172 662 -0.26

Compreensao GC 300 .010 520 .374 139 1366 .733 1.86

Inferencial GE 223 012 .171 337 051 -209 .662 -0.32

Compreensio GC 218 .038 -429 374 -115 -656 .733 -0.90

Critica GE 236 .006 -452 337 -134 -136 .662 -0.20

Nota. GC= Grupo de Controlo; GE= Grupo Experimental.

Em resumo, no pré-teste apenas o teste de Leitura de Palavras apresentou uma distribuicdo nao
normal. Assim sendo, para verificar a equivaléncia dos grupos no pré-teste, usou-se o teste paramétrico
T- Student para amostras independentes para todas as variaveis, com excecdo da leitura de palavras,

para a qual se recorreu ao teste nao paramétrico U de Mann-Whitney.

4.6.2. Equivaléncia dos grupos no pré-teste.

Foram comparados os resultados obtidos no pré-teste para verificar a equivaléncia entre os dois
grupos (experimental e de controlo).

Na Tabela 11 sao apresentados os resultados das analises comparativas utilizando o teste
estatistico 7-Student para amostras independentes para os teste de linguagem oral e de compreensao

de leitura, que apresentaram distribuicao normal. Os resultados s@o todos estatisticamente nao
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significativos (p > .05), pelo que se pode confirmar que nao existiam diferencas entre os grupos nestas
competéncias antes da aplicacéo do programa. De facto, podemos observar que os valores médios dos

grupos sao semelhantes.

Tabela 11.

Meédias e Desvios Padrdes dos Resultados do Pré-teste e Testes Comparativos (T-Student)

Variavel Grupo Média DP 488) p
Linguagem Oral Definicdo verbal GC 54.57 3.82 -0.278 .782
GE 54.79 3.48
Estruturas complexas GC 28.18 1.52 1.606 112
GE 27.62 1.71
Completamento de frases GC 27.85 1.12 0.847 404
GE 27.64 1.23
Reflexdo morfossintatica GC 54.13 4,01 1.570 .120
GE 52.52 5.38
Compreenséo da leitura Total GC 14.95 3.90 0.806° 423
GE 14.18 5.16
Compreensao Literal GC 6.23 1.97 0.742: 4600
GE 5.86 2.70
Reorganizacéo GC 3.35 1.41 0.799 427
GE 3.10 1.53
Compreensao inferencial GC 3.30 0.94 1.512- 134
GE 2.94 1.32
Compreenséo critica GC 2.08 0.83 -1.077 .284
GE 2.28 0.95

Nota. a = Homogeneidade das variancias nao assumidas, graus de liberdade corrigidos (g/ = 87.752); b =
Homogeneidade das variancias nao assumidas, graus de liberdade corrigidos (g/ = 87.333); ¢ = Homogeneidade das
variancias nao assumidas, graus de liberdade corrigidos (g/= 86.969); d=GC (Grupo de Controlo); e=GE (Grupo Experimental).

Na Tabela 12 sdo apresentados os resultados das analises comparativas utilizando o teste
estatistico U de Mann-Whitney para a leitura de palavras, variavel na qual existe uma violacao extrema
do presuposto de normalidade. Os resultados indicam que existem diferencas significativas (p < .050)
no que se refere a leitura de palavras. Os alunos do grupo de controlo apresentam uma média de leitura

de palavras significativamente superior & do grupo experimental.

Tabela 12.

Médias e Desvios padroes dos Resultados do Pré-teste e Testes Comparativos (U de Mann-Whitney)

Variavel Grupo Média DP U p
Leitura de palavras GC 26.38 5.00 724.0 .024
GE 23.90 6.94

Nota. DP= Desvio Padrdo
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Em resumo, no pré-teste apenas encontramos diferencas significativas entre o grupo de controlo
e 0 grupo experimental ao nivel da leitura de palavras, nao existindo diferencas nem na compreensao de

leitura, nem na linguagem oral.

4.6.3. Analise exploratoria dos resultados no pos-teste
4.6.3.1. Pressuposto de normalidade

Para determinar se a variavel dependente apresentava distribuicao normal, foram utilizados os
testes de Aolmogorov-Smirnov e os scores Z de assimetria e de curtose, cujos resultados sao

apresentados na Tabela 13.

Tabela 13.

Andlise de Normalidade dos Resultados de Pos-teste

Variavel Grupo A-S D Assim  SE  Zwww Curtos SE = Zuws
Linguagem Definicio verbal ~ GC ~ .131 .457 332 374 081 -878 .733 -1.02
Oral GE .082 871 .072 337 -0.84 -800 .662 -0.77
Estruturas GC .168 .189 088 374 023 -078 .733 -0.11
complexas GE 273 .001 -632 .337 -188 -198 662 -0.30
Completamento ~ GC ~ .318 <001 -385 374 -1.03 489 .733 0.67
de frases GE 252 <001 -186 .337 055 -483 662 -0.73
Reflexdo GC 203 .063 .098 374 026 -1.206 .733 -1.65
morfossintatica GE .171 .094 -086 .337 025 .021 .662 0.03
Leitura de Total GC 237 .019 -1911 374 -511 4392 733 599
palavras GE .200 .031 -1.056 .337 -3.14 1112 .662 168
Compreensdo  Total GC 153 276 -536 374 -143 -078 733 0.11
da leitura GE .147 207 -897 337 266 444 662 0.67
Compreensio GC 362 <001 -l.164 374 -3.11 312 733 0.43
Literal GE 404 <001 -1.276 .337 379 537 .662 0.8l

Reorganizacao GC 232 022 -245 374 -0.66 -642 733 -0.88
GE .235 .006 -641 .337 -191 -074 662 -0.11
Compreensao GC .247 012 462 374 1.24 153 733 0.21

Inferencial GE 214 018 -372 337 -1.10 -603 .662 -0.91
Compreenso GC 294 .001 -211 374 056 -173 733 -0.24
Critica GE  .308 <.001 -422 337 -125 526 662 0.79

Nota. GC= Grupo de Controlo; GE= Grupo Experimental.

Como podemos observar, apesar de algumas variaveis apresentarem resultados significativos no
teste de Aolmogorov-Smirnov, todos os valores de assimetria e curtose estdo dentro dos limites
indicadores de distribuicdo normal para ambos os grupos (Z< |1.96]), com excecdo da leitura de

palavras e da dimensao de compreensao literal. No entanto, os modelos paramétricos, como a ANOVA
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mista, sdo robustos para valores absolutos de assimetria inferiores a 3 e valores absolutos de
achatamento inferiores a 8-10 (Maroco, 2014), pelo que consideramos que a dimensao Compreensao
Literal apresenta uma distribuicao semelhante a normal. Assim, apenas os resultados no teste de Leitura

de Palavras apresentam uma violacao extrema da normalidade.
4.6.3.2. Pressuposto de homogeneidade das varidncias

Na Tabela 14 s&o apresentados os resultados do teste de Levene, que avalia a homogeneidade
das variancias entre os grupos, o segundo pressuposto para a utilizacao das estatisticas paramétricas.
Foram observados valores significativos no teste de Levene nos subtestes de Estruturas Complexas e
Completamento de Frases, no teste de Avaliacao da Linguagem Oral, e na dimensao Compreensao Literal
do teste de Compreensao de Leitura. No entanto, para todos os subtestes o racio entre a menor variancia
e a maior variancia (Variance ratio) & inferior ao valor critico (1.96) indicado por Hartley (citado por Field,
2011) para testar a homogeneidade de duas variancias numa amostra de entre 30 e 60 sujeitos por
grupo, pelo que podemos considerar que o pressuposto de homogeneidade das variancias esta cumprido

para todas as variaveis.

Tabela 14.

Testes de Levene dos Resultados de Pos-teste

Variavel Grupo Média DP Levene p Variance
(A ratio
Linguagem Oral Definicéo verbal GC 58.34 378 0.36 .735 1.29
GE 62.83 4.29
Estruturas complexas GC 28.35 1.49 4.34 .040 1.95
GE 30.58  1.07
Completamento de frases GC 28.93 0.69 6.37 .013 1.52
GE 28.62 0.85
Reflexdo morfossintatica GC 57.43  3.08 1.86 176 1.24
GE 5752 276
Leitura de palavras Total GC 27.80 2.14 0.34 .562 1.75
GE 2842 1.62
Compreensdo da Total GC 1693 2.32 2.52 116 1.66
leitura GE 19.54  2.99
Compreensao Literal GC 6.40 0.84 4.59 .035 1.72
GE 6.58 0.64
Reorganizacédo GC 4.45 1.36 0.51 A74 1.22
GE 5.44 1.23
Compreensao Inferencial GC 3.60 0.90 2.78 .099 1.52
GE 4.50 1.11
Compreensao Critica GC 2.48 0.64 2.46 .120 1.14
GE 3.02 0.68
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Nota: GC= Grupo de Controlo; GE= Grupo Experimental; DP= Desvio Padrao.

4.6.4. Comparacdo dos resultados do pds-teste

Para determinar se os alunos do 2.° ano do GE apresentaram, apos a aplicacdo do programa,
resultados superiores aos dos seus colegas do GC ao nivel da linguagem oral, da leitura de palavras e
da compreensao da leitura foram utilizadas analises de variancia mista (nas dimensdes do teste de
linguagem oral), assim como teste de U de Mann-Whitney (na mudanca de linha base no teste de leitura

de palavras) e o 7 - Student (nas dimensdes do teste de compreensao da leitura).
4.6.4.1. Resultados do pos-teste para a varidvel linguagem oral.

Na Tabela 15 sao apresentados os resultados das ANOVAS mistas utilizadas para avaliar o efeito
da participacao no programa sobre a linguagem oral. Tal como pode verificar-se na referida Tabela, o
efeito do tempo ¢ significativo para todas as variaveis analisadas. Comparando as médias do pos-teste
com as meédias do pré-teste, apresentadas na Tabela 11, pode-se ver que todos os alunos apresentaram
uma melhoria entre o pré-teste e o pos-teste nas dimensdes de definicao verbal, estruturas complexas,

completamento de frases e reflexdo morfossintatica.

Tabela 15.

Meédias e Desvios-Padrdo do Pos-teste e Resultados das Andlises de Varidncias (ANOVA) mista para o Teste de Linguagem

Oral

Variavel Grupo  Média DP Efeito F p ns
Linguagem Definic&o verbal GC 58.34 3.78 Tempo 265.48 <.001 .757
Oral GE 62.83 4.29 GrupoxTempo 35.01 <001 .292
Estruturas complexas GC 28.35 1.49 Tempo 128.39 <.001 .593

GE 30.58 1.07 GrupoxTempo 101.32 <001 .535
Completamento de GC 2893 0.69 Tempo 118.39 <.001 .574

frases GE 28.62 0.85  GrupoxTempo 0.25 616 .003
Reflexao GC 57.43 3.08 Tempo 152.33 <001 .634

morfossintatica GE 5752 276  GrupoxTempo 6.39 <001 .068

Nota: GC= Grupo de Controlo; GE= Grupo Experimental; DP= Desvio Padrao.

O resultado da ANOVA mista para o subteste de Definicao Verbal indica que existe um efeito
significativo grupoxtempo. Neste subteste existem evidéncias de que os resultados no pos-teste foram
significativamente influenciados pela participacdo no programa de intervencao. Como pode ser observada
na Figura 3 o GE apresenta um melhor desempenho na prova de definicdo verbal no pds-teste do que o

GC com uma magnitude de efeito pequena.
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Figura 3. Médias do pré-teste e o pds-teste para a variavel “Definicao Verbal” para cada um dos grupos em estudo.

O resultado da ANOVA mista para o subteste de Estruturas Complexas indica que existe também
um efeito de interacao grupoxtempo significativo (p< .001, cf. Tabela 15). O tamanho do efeito é grande,
com o GE apresentando um desempenho superior ao do GC no pos-teste (ver Figura 4). O resultado da
ANOVA mista para o subteste de Completamento de Frases, apresentado também na Tabela 15, indica
gue nao existe um efeito de interacéo significativo (o> .05). A participacdo no programa nao parece ter

tido efeitos estatisticamente significativos nos resultados no pés-teste (ver Figura b).

Estruturas complexas

- Grupo de
Estudo

” / === Caontrolo

28 — === Experimental

26

24

22

20

Média

Pre-teste Fos-teste

Figura 4. Médias do pré-teste e o pos-teste para a variavel “Estruturas complexas” para cada um dos grupos em estudo.

116



30

28

26

24

22

20

Média

Completamento de frases

Grupo de
Estudo

== Controlo
= Experimental

Pre-teste

FPos-teste

Figura 5. Médias do pré-teste e o pos-teste para a variavel “Completamento de frases” para cada um dos grupos em

estudo.

O resultado da ANOVA mista para o subteste de Reflexdo Morfossintatica indica existir um efeito

de interacao significativo, de tamanho pequeno, nos resultados do pos-teste, com o GE apresentando

um desempenho ligeiramente superior ao do GC no pdés-teste, como observado na Figura 6.
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Figura 6. Médias do pré-teste e o pds-teste para a variavel “Reflexdo morfossintatica” para cada um dos grupos em estudo.
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Em resumo, confirmamos efeitos significativos da participacdo no programa, com um tamanho
grande no subteste de Estruturas Complexas; e pequeno no subteste de Definicdo Verbal e no subteste
Reflexao Morfossintatica. Nao se encontraram evidéncias de efeitos no subteste de Completamento de

Frases.

4.6.4.2. Resultados do pos-teste para a varidvel leitura de palavras.

Como ja foi indicado anteriormente, os resultados do pré-teste na prova de leitura de palavras
indicam que existem diferencas de base entre 0 GC e o GE, com o GC apresentando melhor desempenho.
Assim, e seguindo as recomendacdes de van Breukelen (2013) foi observada a diferenca na mudanca
da linha base, definido como o resultado do pds-teste (descritos na Tabela 16) menos o resultado do pré-
teste. Esta nova variavel (pos-teste - pré-teste) apresenta uma distribuicdo diferente da normal (A-S =
334, p<.001, Zumea = 10.00, Zuwese= 6.59), pelo que foi utilizado o teste nao paramétrico U de Mann-

Whitney para determinar as diferencas na mudanca de linha base.

Tabela 16.

Meédiias e Desvios Padroes do Pos-teste e Resultados do Teste das Diferencas (U de Mann-Whitney) na Mudanca da Linha

Base
Variavel Grupo Média DP ) p
Pés-teste GC 27.80 2.14 - -
GE 28.42 1.62
Mudanca da linha base GC 1.42 3.30 1631.5 <.001
(pds-teste — pré-teste) GE 4.52 5.80

Nota: GC= Grupo de Controlo; GE= Grupo Experimental; DP= Desvio Padréao.

Os resultados, apresentados na Tabela 16, indicam que existem diferencas entre o GC e GE na
mudanca da linha base, existindo uma maior diferenca entre o pré-teste e o pos-teste no grupo
experimental (p<.001). Assim, no pds-teste o grupo experimental apresentou um aumento na média de
leitura de palavras superior a do grupo de controlo, como pode ser observado na Figura 7. O efeito do

grupo nos resultados do pds-teste é grande (7= 0.63).
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Figura 7. Médias do pré-teste e o pds-teste para a variavel “Leitura de Palavras” para cada um dos grupos em estudo.

4.6.4.3. Resultados do pds-teste para a varidvel compreensdo da leitura.

Uma vez que os resultados da Compreensao da Leitura no pos-teste (ACL-2) apresentam uma
distribuicdo normal, foram utilizados testes estatisticos 7-Student para amostras independentes, para
determinar as diferencas entre o grupo de controlo e o grupo experimental. Na Tabela 17 s&o

apresentados as médias e os desvios-padrdo para a escala total e cada uma das dimensoes.

Tabela 17.

Médlias e Desvios Padrdes do Pos-Teste e Resultados dos Testes de T- Student para a Compreensdo da Leifura

Variavel Grupo Média DP T p d
Compreenséo da Total GC 16.93 232 -4.54 <.001 .97
leitura GE 19.54  2.99
Compreensao Literal GC 6.40 0.84 -1.15 .253 24
GE 6.58 0.64
Reorganizacéo GC 4.45 1.36 -3.62 <.001 g7
GE 5.44 1.23
Compreenséo Inferencial GC 3.60 0.90 -4.15 <.001 .88
GE 4.50 1.11
Compreensao Critica GC 2.48 0.64 -3.86 <.001 .82

GE 3.02 0.68
Nota: GC= Grupo de Controlo; GE= Grupo Experimental; DP= Desvio Padrao.

O resultado do teste 7-Student para a escala total da Compreensao da Leitura indica que existe

um efeito significativo do programa nos resultados do pés-teste (p<.001, cf. Tabela 17). O GE apresenta
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um melhor desempenho na prova de compreensao da leitura no pos-teste do que o GC, com um tamanho
de efeito grande.

O resultado do teste 7-Student para a dimensao Compreensao Literal indica que nao é possivel
confirmar a presenca de um efeito da participacao no programa nesta dimensao (o> .05). Os valores
médios no pos-teste sao bastante semelhantes nos dois grupos .

O resultado do teste 7-Student para a Reorganizacao indica que existe um efeito significativo de
magnitude moderada do grupo nos resultados do poés-teste (p < .001) com o GE apresentando um
desempenho melhor nesta dimensao do que o GC.

O resultado do teste 7-Sfudentpara a Compreensao Inferencial, apresentado na Tabela 17, indica
que existe um efeito significativo de grande magnitude do grupo nos resultados do pos-teste (p < .001)
com o GE apresentando um desempenho melhor nesta dimenséo do que o GC.

O resultado do teste 7-Student para a Compreensao Critica indica que existe um efeito
significativo do grupo nos resultados do pos-teste (p < .001). Assim, na Tabela 17 observamos que o GE
apresenta um melhor desempenho na prova de compreensao da leitura no pos-teste do que o GC, com

um efeito grande.

Em resumo, confirmamos efeitos significativos e de grande magnitude para os participantes no
programa ao nivel da Compreensdo da Leitura. Quando consideradas cada uma das dimensdes,
observam-se efeitos de tamanho grande nas dimensdes de Compreensao Inferencial e Compreenséo
Critica e de tamanho moderado na dimensdo Reorganizacdo. Ndo se confirmaram as evidéncias de

efeitos na dimensao Compreensao Literal.

4.7. Discussao dos Resultados

O objetivo central deste estudo foi analisar o impacto de um programa de ensino explicito da
compreensao da leitura, para o segundo ano de escolaridade, adaptado a partir do programa “ Aprender
a Compreender Torna Mais Facil o Saber - Um Programa de Intervencao para o 3.° e 4.° Anos do Ensino
Basico (Viana, et al., 2010, 2018)" dirigido ao terceiro e quarto anos. Especificamente, pretendeu-se
avaliar o impacto do programa ao nivel de trés varidveis - leitura de palavras, compreensao da leitura e
linguagem oral — recorrendo a um desenho quase-experimental, com medidas pré e pos-teste e com
grupo de controlo (GC) e grupo experimental (GE), constituidos por duas turmas, cada grupo.

A primeira hipétese deste estudo referia-se ao impacto do programa na linguagem oral. A linguagem oral

é um fator preponderante para o desenvolvimento e para a aprendizagem. Trata-se de um suporte
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linguistico basilar para que as habilidades de leitura e escrita se estabelecam. Essas habilidades,
especificamente de linguagem expressiva e recetiva sao fortes preditores e bons sinais precoces da
compreensao da leitura, conforme referem Bishop e Adams (1990) e Bishop (2002). Assim, esperava-
se que os alunos do GE apresentassem, apos a aplicacao do programa, resultados superiores aos dos
seus colegas do GC ao nivel da linguagem oral (Definicao Verbal, Compreensao de Estruturas Complexas,
Completamento de Frases, Reflexdo Morfossintatica) (Hipdtese 1). Os resultados das analises realizadas
permitem confirmar efeitos positivos da participacao no programa nos subtestes de compreensao da
Definicao verbal, Estruturas Complexas, e na Reflexao Morfossintatica, com o grupo experimental a
apresentar desempenhos significativamente superiores aos do grupo de controlo no pds-teste. O tamanho
de efeito do grupo foi grande para o subteste de Compreensao das Estruturas Complexas e pequeno
para o subteste de Definicdo Verbal e de Reflexdo Morfosssintatica. Estes resultados sédo um excelente
indicio da eficacia do programa. Efeitos positivos na linguagem oral tém sido observados como
consequéncia da implementacdo de outros programas de compreensao da leitura que, tal como este,
utilizam a ativacdo de conhecimentos prévios (McCartney et al., 2015; Tapia, 2003), através de
atividades realizadas antes da leitura de cada texto, como por exemplo a procura da definicao de palavras
ou de informacdo online. Estas atividades parecem, assim, ter efeitos positivos em termos das
competéncias linguisticas dos alunos, que se traduzem por melhores resultados em provas de linguagem
oral. Inclusivamente, Carretti et al. (2014) observaram que alunos sujeitos a intervencao ao nivel da
compreensao da leitura de textos obtiveram maiores ganhos na linguagem oral quando comparados com
os alunos sujeitos apenas a intervencdo ao nivel da compreensao oral. E possivel que as tarefas de
exploracao da estrutura do texto, realizadas apos a leitura, tanto neste programa como no programa de
Carreti et al. (2014), tenham efeitos positivos na linguagem, impossiveis de serem obtidos num programa
apenas dirigido a compreensao oral.

As diferencas observadas nos participantes do grupo experimental no que concerne a
Compreensao das Estruturas Complexas é relevante, dadas as implicacdes da linguagem oral para a
compreensao da leitura. Se um aluno tiver uma boa compreensdo da linguagem oral, menor sera a
probabilidade de ter uma baixa compreensao leitora (Cain, Oakhill, & Bryant, 2000, Garcia & Cain, 2014).
Ja as tarefas de Definicdo Verbal permitem estabelecer uma relacédo entre o conceito e a palavra, que
dependera grandemente da experiéncia individual. Segundo Sim-Sim (1997), através da definicdo verbal,
é possivel perceber quais as carateristicas que a crianca identifica como sendo relevantes. Neste estudo
verificaram-se efeitos de magnitude pequena a nivel das tarefas de Definicdo Verbal, retratando o

reportorio lexical das criancas, assim como os conceitos que tém acerca dos mesmos. Estes resultados
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sao relevantes, uma vez que o vocabulario é também uma competéncia linguistica que esta relacionada
com o sucesso na leitura (Fernandes, 2004; Goncalves, 2012; Rodrigues, 2015) e com a compreensao
da leitura, especificamente (Garcia & Cain, 2014; Kendeou et al., 2009; Quinn, Wagner, Petscher, &
Lopez, 2015). Quanto maior conhecimento lexical tiverem os alunos, maior a probabilidade de
compreenderem o que leem (Fernandes, 2004; Pinto, 2012; Goncalves, 2012). Os resultados do
presente estudo sugeriram, também, ganhos ao nivel da Reflexdo Morfossintatica, embora o tamanho do
efeito nesta variavel seja pequeno. A tarefa de Reflexdo Morfossintatica exige que a crianca faca um
julgamento de gramaticalidade sobre as frases fornecidas, detetar o erro, caso haja, e corrigi-lo. As
melhorias nesta variavel poderao estar, possivelmente, associadas as melhorias na compreensao das
estruturas complexas.

As tarefas de Completamento de Frases implicam conhecimentos acerca de regras especificas
do sistema linguistico, quer a nivel da forma, do uso e até mesmo do contetido. Nestas tarefas, a crianca
tem de usar indicadores semanticos e sintaticos inerentes a frase para poder identificar a palavra ou
palavras em falta, tendo em conta a reconstrucao do enunciado. Se uma crianca tiver dificuldades nestas
regras, interferira grandemente na compreensao oral do enunciado ouvido, o que se reflete nas respostas
dadas. Todavia, ndo se encontraram evidéncias de efeitos significativos da participacdo no programa no
subteste de Completamento de Frases. No entanto, é importante chamar a atencao para o facto de todos
o0s participantes, no pré-teste, apresentarem valores muito proximos do valor maximo possivel de atingir
(30 pontos), com 27.85 e 27.64 respetivamente para grupo de controlo e para o grupo experimental e
com um desvio padrdo muito pequeno (1.12 e 1.23 respetivamente), existindo, por isso, pouca margem
de melhoria. E possivel, assim, que haja um efeito de teto neste subteste que impede a quantificacao de
ganhos no pos-teste.

A nossa segunda hipotese referia-se ao impacto do programa na capacidade de leitura de
palavras. Esperava-se que os alunos do GE apresentassem, apos a aplicacao do programa, resultados
superiores aos dos seus colegas do GC a nivel de Leitura de Palavras (Hipotese 2). Os resultados obtidos
revelam a existéncia de um efeito de grande magnitude na capacidade de leitura de palavras. O grupo
experimental apresentou um crescimento superior ao grupo controlo apos a aplicacdo do programa.
Apesar de o programa nao enfatizar os processos basicos de leitura, ao longo do programa foram
utilizadas até trés modalidades de leitura (leitura silenciosa pelo aluno; a leitura em voz alta pelo
professor; a leitura em voz alta feita rotativamente pelo professor e pelos alunos) que parecem ter
contribuido no aumento das competéncias de descodificacéo. Estes resultados vao ao encontro de outros

estudos que demonstraram a existéncia de melhorias significativas na leitura de palavras resultantes da
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intervencao ao nivel da compreensao da leitura. O estudo de Ferguson et al. (2011) tinha como objetivo
avaliar o impacto de um programa de alfabetizacdo durante dois anos a nivel da leitura e da ortografia.
Foi aplicado o programa durante o ano letivo durante 80 minutos a alunos de 1.° ano de escolaridade.
Os resultados desse estudo revelam que os desempenhos dos alunos em leitura de palavras, ortografia
e compreensao da leitura melhoraram significativamente como resultado da intervencao.

Neste estudo, a melhoria na leitura de palavras podera também estar relacionada com a melhoria
das competéncias linguisticas dos alunos, nomeadamente, da capacidade de definicao verbal e da
compreensao de estruturas complexas. Como ja tinhamos indicado, os niveis de compreensao oral e
vocabulario influenciam a leitura de palavras (Protopapas et al., 2013; Tunmer & Chapman, 2012).
Também observamos que 0s nossos alunos apresentam uma boa capacidade de completamento de
frases que é relevante para a leitura de palavras e para a compreensao da leitura.

Estes resultados sao relevantes, uma vez que a compreensao da leitura e o seu desenvolvimento
estdo altamente dependentes da habilidade de ler palavras escritas, de forma adequada e fluente (Garcia
& Cain, 2014, Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin, & Deno, 2003; Kim et al., 2011; Silva, Colli, Di
Santo de Melo Machado, & Maluf, 2016). Quando a leitura de palavras & lenta e custosa, a atencao do
leitor e 0s seus recursos cognitivos sao desviados para a identificacao das palavras, em detrimento da
compreensao (Viana, 2002).

Finalmente, a terceira hipotese refere-se ao impacto do programa na compreensao da leitura.
Esperava-se que os alunos do GE apresentassem, apds a aplicacao do programa, niveis de Compreensao
de Leitura superiores aos do GC (Hipdtese 3). Confirma-se o efeito significativo da intervencao na
compreensao da leitura. Estes resultados remetem para conclusdes solidas que vao ao encontro de
outros trabalhos realizados, por exemplo, por Biancarosa e Snow (2004), Edmonds et al. (2009), ou pelo
National Reading Panel (2000), que sugerem que os alunos beneficiam positivamente de um ensino
explicito de estratégias de compreensado. Estes autores sublinham a necessidade de ensinar as
estratégias de compreensao de um modo direto e explicito sobretudo com as criancas que tém
dificuldades, como também tem sido referido por outros autores (Almeida & Tavares, 1998; Defior, 1996;
Goncalves, 2012; Lencastre, 2003; Ribeiro, 1998; Ribeiro et al., 2010; Solé, 1998).

0 estudo de Cunha e Capellini (2017) tinha como objetivo verificar os efeitos de dois programas
de compreensao da leitura, para textos narrativos e para textos expositivos. Os programas tinham uma
duracdo de 16 sessdes durante 8 semanas, sendo administrados duas vezes por semana: um dia para
textos narrativos e um dia para os textos expositivos. Os resultados deste estudo indicam diferencas

significativas no pos-teste nas respostas as perguntas inferenciais nos trés grupos de 3.°, 4.° e 5.° anos

123



do grupo experimental. Os resultados do presente estudo sao semelhantes aos de Cunha e Capellini
(2017), havendo diferencas estatisticamente significativas no pos-teste nas respostas as perguntas de
compreensao inferencial. As perguntas de compreensao inferencial exigem que o leitor va mais além do
gue se encontra explicitamente no texto. Segundo Viana (2009), nao é suficiente a compreensao de
frases isoladas num texto. E crucial que as relacionemos e organizemos como um todo. E necessario
gue possamos estabelecer ligacdes entre as diversas partes, que consigamos interpretar a informacao
que se encontra implicita no texto. E também importante que consigamos acrescentar informacao em
falta, tendo em atencao os nossos conhecimentos prévios e até mesmo as nossas vivéncias e pontos de
vista.

As tarefas de reorganizacdo implicam a sistematizacdo, esquematizacdo ou resumo da
informacado, com a consolidacao e reorganizacao de ideias com base na informacao obtida. Nestas
tarefas, o grupo experimental apresentou uma melhoria significativa comparativamente ao grupo de
controlo, indicando que o programa permitiu desenvolver os macroprocessos do modelo de Giasson
(2000) que norteiam a compreensao da totalidade do texto, permitindo o resumo e a verificacdo da forma
como as ideias sao estruturadas no texto.

Também observamos um efeito do programa de tamanho moderado na compreensao critica,
isto &, na formacao de juizos, na distincao de factos de opinides e na analise da intencao do autor. Assim,
0s processos de elaboracao de Giasson (2000) também foram desenvolvidos neste programa permitindo
realizar inferéncias, criando uma capacidade critica sobre o texto e estabelecendo ligacdes com os seus
conhecimentos anteriores.

Apenas na subescala de Compreensdo Literal ndo foram encontrados efeitos positivos do
programa, com o GE a apresentar resultados semelhantes ao GC no pés-teste. E possivel que este
resultado se deva, mais uma vez, a possiveis efeitos de teto nesta subescala. Tanto no pré como no pos-
teste, os alunos de ambos os grupos respondiam corretamente, em média, a 6 das 7 questdes de
compreensao literal. No pds-teste, o desvio-padrao ¢ particularmente baixo, o que reforca a ideia de
existéncia de efeitos de teto severos. A relativa facilidade das perguntas de compreensdo literal esta
relacionada nao sé com o facto de este nivel ndo exigir a mobilizacdo de processos de elaboracéo e
macroprocessos, mas também com o facto de os manuais e as praticas pedagdgicas desenvolvidas
normalmente na sala de aula se centrarem muito em tarefas de localizar informacdes explicitas, ou seja,
em tarefas de compreensao oral (Marcuschi, 1996; Rocha, 2007; Spinillo, 2008). Assim, os resultados
deste estudo indicam que o programa foi eficaz na promocédo dos processos de leitura mais elevados

descritos por Giasson (2000).
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Em suma, obteve-se suporte empirico para as hipéteses deste estudo, o que se traduz em
evidéncia de efeitos positivos do programa nao sé nas competéncias de compreensao da leitura, mas
também na leitura de palavras e na compreensao oral. Assim sendo, os resultados obtidos neste estudo
reforcam a evidéncia fornecida por investigacdo anterior (Garcia-Madruga, Cordero, Luque, & Santa
Maria, 1995; Garcia-Madruga, Elosua, Lugue, Gutierrez, & Garagate, 1999) que indica que os programas
de intervencdo na compreensao da leitura trazem beneficios/ efeitos positivos para o desenvolvimento
da leitura e melhores niveis de literacia das criancas. Esta investigacdo remete e sugere para a utilizacao
de programas de compreensao da leitura de modo sistematico, uma vez que pode ser um auxilio as

criancas para vencerem o desafio da aprendizagem da compreensao.
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Capitulo V. Concluséo e consideracdes Finais

Varios estudos realizados a nivel internacional e nacional tém mostrado a existéncia, nos alunos
portugueses, de problemas significativos na compreensao da leitura. Em face dos resultados dos estudos
internacionais PISA e PIRLS, dos resultados a nivel nacional das provas de afericao (2007 a 2012 e
2016 a 2018) e dos exames de final de ciclo (2013 a 2015) ficou evidente, na revisao efetuada no
capitulo 1, a necessidade de promover nos alunos as competéncias de literacia em leitura. Portugal
avancou com medidas no sentido de alterar este panorama, desde a criacao de uma rede de Bibliotecas
Escolares, a implementacdo do Plano Nacional de Leitura (PNL) e do PNEP - Programa Nacional de
Ensino do Portugués, e a implementacdo do Novo Programa Nacional do Ensino do Portugués parao 1.°
Ciclo. Todavia, as mesmas nao foram suficientes, havendo necessidade de intervir também a nivel micro,
através de programas visando o ensino explicito da compreensao da leitura.

Atendendo a este panorama, era urgente a construcdo de um programa de ensino de
compreensao da leitura com o intuito de ensinar explicitamente a compreender o mais precocemente
posssivel, de modo a minimizar as dificuldades dos alunos na compreensao da leitura.

Assim sendo, procedeu-se a revisdao de programas existentes a nivel nacional e internacional,
cujos resultados foram descritos no capitulo 2 desta tese. Desta revisao ficou claro que, no geral, os
programas implementados tiveram efeitos significativos ndo sé nos desempenhos dos alunos ao nivel
da compreensao da leitura, nomeadamente os que incluiram estratégias de ensino explicito, mas
também na aquisicao de estratégias cognitivas e metacognitivas. Todavia, na revisdo efetuada apenas se
registaram trés programas destinados ao 2.° ano de escolaridade. A nivel nacional, existem dois
programas cientificamente validados (Viana, Cadime, Santos, Brand&o, & Ribeiro, 2017) destinados ao
ensino explicito da compreensao da leitura em alunos do 3.° ao 6.° anos de escolaridade - Aprender a
Compreender Torna Mais Facil o Saber - Um Programa de Intervencdo para o0 3.° e 4.° Anos do Ensino
Basico (Viana et al., 2010, 2018) e Compreensao da Leitura: dos modelos tedricos ao ensino explicito.
um programa de intervencdo para o 2.° Ciclo do Ensino Basico (Ribeiro et al., 2010). Tendo como ponto
de partida estes programas, nomeadamente aquele que ¢ destinado ao 3.° e 4.° anos do 1.° ciclo do
Ensino Basico, constituiram-se como objetivos deste trabalho, a construcéo e a analise da eficacia de um
programa de intervencdo — Compreender para ler. Ler para compreender —, visando o ensino explicito
da compreensao da leitura e tendo como publico-alvo alunos do 2.° ano de escolaridade.

No capitulo 3 foi descrita a elaboracdo do programa, no qual se incorporaram as estratégias

gue a investigacao demonstrou terem impacto positivo no desempenho em compreensao da leitura e
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revistas aguando da elaboracao dos programas atras mencionados. Este programa foi construido tendo
como base o racional tedrico dos programas originais anteriormente referidos (Viana et al., 2010, 2018;
Ribeiro et al., 2010), bem como os documentos oficiais em vigor, nomeadamente o Programa de
Portugués para o 1.° Ciclo do Ensino Basico (Buescu et al., 2015) e os descritores de desempenho em
leitura esperados para o 2.° ano de escolaridade expressos nas Metas Curriculares de Portugués (Buescu
et al., 2015). O programa Compreender para ler. Ler para compreender ¢ constituido por 29 sequéncias
didaticas, distribuidas por duas partes. Na primeira os textos foram lidos pelo professor (modalidade
oral), uma vez que os alunos, no inicio do 2.° ano, ainda nao sao auténomos ao nivel da leitura. Na
segunda parte do programa, os textos foram lidos pelos alunos (modalidade de leitura). A primeira parte
do programa é composta por 17 sequéncias didaticas, desenvolvidas a partir de outros tantos textos (11
narrativos, 2 poéticos, 3 instrucionais e 1 informativo). A segunda parte é constituida por 12 sequéncias
didaticas, desenvolvidas a partir de 12 textos (4 narrativos, 3 poéticos e 5 informativos).

A selecéo dos textos a incorporar no programa, bem como o desenho das tarefas destinadas a
orientar o ensino explicitio da compreensao da leitura constituiram uma das pedras angulares desta tese.
A vertente ludico-pedagdgica dos programas originais foi mantida e expandida com o intuito de garantir
a motivacdo dos alunos do 2.° ano. Assim sendo, foram mantidas as seis personagens da Familia
Compreensao - Vicente Inteligente, Juvenal Literal, Durval Inferencial, Conceficdo Reorganizacio,
Francisca Crifica e Gustavo Significado — que correspondem, respetivamente, a metacompreensao, a
compreensao literal, compreensao inferencial, a reorganizacédo da informacao, a compreensao critica e
ao vocabulario. Atendendo que na primeira parte do programa os textos e as propostas de trabalho foram
apresentados oralmente e dada a necessidade de apoiar 0s alunos na conservacao de informacao contida
nos textos ouvidos, foi criada uma nova personagem na Familia Compreensao. a Gloria Memdria.

Para avaliar a eficacia do programa Compreender para ler, ler para compreender, foi realizado
um estudo empirico de cariz quase experimental, com um grupo experimental (n= 50) e um grupo de
controlo (n= 40), avaliados em dois momentos (pré e pos-teste). No capitulo 4 foi apresentada a
metodologia do estudo empirico realizado e os resultados obtidos.

Neste estudo foram colocadas 3 hipoteses:

H1 -Os alunos do Grupo experimental apresentam, apos a aplicacdo do programa, resultados
superiores aos dos seus colegas do Grupo de Controlo ao nivel da linguagem oral - definicdo verbal,
compreensao de estruturas complexas, completamento de frases e reflexdo morfossintatica.

HZ2 - Os alunos do GE apresentam, apds a aplicacdo do programa, resultados supetiores aos dos

seus colegas do GC a nivel de leitura de palavras.
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H3 - Os alunos do GE apresentam, no final do 2.° ano de escolaridade, niveis de Compreensao
de Leitura superiores relativamente aos do GC.

Em relacédo a Hipotese 1, verificaram-se efeitos significativamente superiores nos desempenhos
do Grupo experimental nos subtestes de Definicao verbal, Compreensao de estruturas complexas e
Reflexao Morfossintatica. Nao foram encontradas evidéncias de efeitos significativos da participacao no
programa no subteste de Completamento de frases. Esta hipdtese foi, por isso, confirmada na sua quase
totalidade.

Relativamente a hipdtese 2, verificaram-se diferencas significativas a favor do Grupo
experimental, com efeito de grande magnitude, pelo que esta hipotese foi confirmada.

No que concerne a hipotese 3, verificou-se que os alunos alvo do programa registaram
desempenhos superiores e significativos, do ponto de vista estatistico, aos do grupo de controlo, pelo
que a hipétese foi confirmada. Analisando estes desempenhos em funcdo dos niveis de compreensao
considerados, registaram-se efeitos de grande magnitude nas dimensdes compreensao inferencial e
compreensao critica e de tamanho moderado na dimenséao reorganizacéo. No nivel compreensao literal,
nao se verificaram efeitos com significancia estatistica.

Este estudo apresenta algumas limitacdes. A primeira limitacdo prende-se com o facto de ter
sido usada uma amostra de conveniéncia, de meio urbano, limitada a uma Regido Autonoma e
constituida apenas por 4 turmas. A segunda limitacdo relaciona-se com a inexisténcia de uma avaliacao
em termos da motivacao dos alunos para a modalidade de leitura individual que constitui a 22 parte do
programa. A terceira limitacao esta relacionada com o facto de a personagem Gléria Memoria nao estar
disponivel aguando da implementacdo da primeira parte do programa. A sua criacdo dependeu da
disponibilidade da ilustradora e de apoio financeiro. Uma outra limitacdo prende-se com o facto de o
programa ter sido aplicado em sessdes de 1lh, uma vez por semana. Uma maior frequéncia da
intervencao poderia, eventualmente, levar a ganhos de maior magnitude.

Confirmada a eficacia do programa Compreender para ler, ler para compreender, importa, ao
concluir esta tese, referir alguns aspetos que ajudam a contextualizar este impacto e dao conta da adesao
dos alunos ao mesmo.

Como referido anteriormente, a selecdo dos textos foi alvo de atencdo especial, ndo apenas
porque havia necessidade de controlar a complexidade do vocabulario utilizado, mas também porque
eles teriam de ter potencial motivador para esta faixa etaria. Além disso, teriam também de ter potencial
para permitirem a elaboracéo de tarefas desafiadoras e orientadas para o processo de compreensao. Os

textos explorados nas sequéncias didaticas contribuiram para a expansdo de conhecimentos, para
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incentivar a curiosidade, para o alargamento de vocabulario e para a procura de outros textos produzidos
pelos mesmos autores. As tarefas construidas mostraram-se adequadas aos objetivos do programa e do
agrado dos alunos, confirmando que as propostas ao nivel da Zona de Desenvolvimento Proximo séo, de
facto, promotoras de desenvolvimento.

A utilizacdo da Familia Compreensdo como recurso ludico-didatico mostrou também ser
adequada para 0 2.° ano de escolaridade. A utilizacao da Familia Compreensao sob a forma de cartoes
foi complementada com a apresentacao das personagens em trés dimensoes, sob a forma de fantoches
manipulaveis. Esta opcdo contribuiu para o envolvimento dos alunos nas atividades e para a
compreensao dos processos cognitivos e/ou linguisticos a convocar para responder de forma correta as
tarefas propostas. Como referido nesta tese, a motivacao esta estreitamente relacionada com as relacoes
afetivas que o leitor vai estabelecendo com a linguagem escrita (Solé, 1998). Estas personagens facilitam
0 estabelecimento de relacdes afetivas com os textos e com o processo de aprendizagem, tornando a
leitura uma atividade motivadora. Para além disso, o tempo dedicado a exploracao de cada texto foi
adequado.

Como referido no primeiro capitulo desta tese, o sucesso escolar depende, em grande parte, da
competéncia da leitura e do seu uso para a aquisicdo de conhecimentos (Ribeiro, 2005). A investigacao
mostrou que é possivel (e desejavel) ensinar os alunos, de forma explicita, a extrair sentido(s) dos textos
lidos. Sem este ensino explicito, sistematico e orientado, muitos alunos nunca atingirdo niveis de
compreensao adequados ao nivel de escolaridade frequentado. A existéncia de programas estruturados
e validados para este ensino constitui um recurso que urge fazer chegar aos professores, incentivando a
sua inclusao nas aulas de lingua. A aplicacdo do programa permitiu ainda identificar a necessidade de
formacao por parte dos docentes, atualizando os seus conhecimentos nesta area e dando-lhes seguranca
para arriscar na proposta de tarefas de compreensao da leitura que se distanciam bastante das incluidas
nos manuais escolares. Comprovada a eficacia do programa de ensino explicito de compreensao da
leitura, seria importante desenvolver estudos que avaliem o seu impacto ao nivel da motivacao para ler.
Para além disso, sugere-se verificar o impacto da utilizacao da Familia Compreensdo na compreensao
da leitura das tarefas propostas nos manuais escolares adotados na area de Portugués.

Em termos futuros, seria importante ministrar formacao a futuros docentes, na formacao inicial,
e aos professores do 1.° ciclo no ativo, de modo a dota-los de conhecimentos e competéncias
relacionadas com a administracao deste programa, para que o possam o0 usar corretamente nas suas
salas de aula, fazendo uma ponte continua com a utilizacdo dos programas originais de 3.° e 4.° ano de

escolaridade.
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Para finalizar, espera-se que este trabalho possa ser um ponto de partida para uma futura analise
de manuais escolares de Portugués do 2.° ano de escolaridade, a fim de reestruturar algumas das tarefas
propostas com recurso a Familia Compreensao, com vista a melhorar a compreensao da leitura dos
alunos. Esta analise pode ser complementada com a construcao de pequenas histérias e estruturacao

de tarefas, convidando os alunos a usar estratégias cognitivas e metacognitivas.
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0l3a! Eu sou o VICENTE INTELIGENTE. Chamam-me inteligente porque
sei responder a tudo o que me perguntam e, quando nao sei, nunca desisto. Digo
a mim mesmo “se existe uma pergunta tem de haver uma resposta e vou

encontra-a!”.

Como consigo? Em primeiro lugar nao me precipito! Penso... digo de

mim para mim “Calma Vicente! L& com atencado o que te estdo a perguntar...” e

questiono-me: “O que é que me faz dizer que...?”, “Neste paragrafo o que signi-

‘ ‘ ficara...?”, “O que me leva a achar que o titulo foi bem escolhido?”,“O que sei?”.

Nao tenho a mania de que sou o melhor e nao tenho vergonha de pedir ajuda a

todos os membros da Familia Compreensao. Lembro-me das palavras da minha avd que me dizia: “A
unido faz a forca”.

Fico vaidoso quando me chamam “inteligente”, mas fico ainda mais vaidoso quando dizem que
sou altruista. AL-TRU-IS-TA... é uma palavra com personalidade. Foi o Gustavo Significado que me
comecou a chamar assim porque ajudo todos desinteressadamente e ndo guardo a sabedoria s para
mim. Ajudo a pensar, lembro o que tém de fazer, faco perguntas para ver se estdo no caminho certo...

e as vezes digo ao ouvido o que é preciso fazer...

0la! O meu nome é JUVENAL LITERAL. A minha familia diz que eu sou do clube do “menor
esforco”, o que nado é verdade. Eu acho que sou do “clube dos colecionadores”. Leio os textos com
atencdo e guardo a informacao que la encontro: nomes de personagens, incidentes, factos, datas, locais,
carateristicas das pessoas... Se eu ndo vejo logo a informacao, é porque ela ndo deve estar |a muito
visivel! O que esta escondido ndo me interessa. Isso sdo enigmas para o Durval Inferencial. Por isso,
depois de ler, a primeira coisa a fazer é veres se achas que a resposta ao que

te é perguntado esta visivel no texto. Se estiver... chama por mim que eu entro

. ~ e . « > o
logo ao servico. Sdo muito injustos quando dizem que eu sou do clube do “menor
esforco”, pois a maior parte das vezes sou o primeiro a trabalhar. As vezes até \ ‘
sou o unico! Presta atencao, pois as aparéncias, por vezes, enganam. 4 '

Como disse, guardo as informacdes, mas gosto muito de ser original.
Digo o que encontro se bem que por palavras minhas, pois sou colecionador e
ndo papagaio. Confesso que fico vaidoso quando respondo com palavras 5 a
diferentes das do texto! Peco muitas vezes ajuda ao Gustavo Significado para descobrir palavras

diferentes, mas isso é um segredo entre nés...
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013! O meu nome é GUSTAVO SIGNIFICADO e sou 0 mais jovem da Fa-
milia Compreensao! Talvez por isso existem muitas coisas que nao conheco. Sou
muito curioso e estou sempre a perguntar “porqué?”, “para qué?”, “o que é?” ...
Eu nao tenho culpa de ser curioso, de querer saber o significado de tudo e de
perguntar para que é que as coisas servem. Como estou sempre a fazer pergun-

tas, dizem-me que estou outra vez na “idade dos porqués”. Se calhar em vez de

Gustavo Significado deveria chamar-me... Antenor Perguntador... Nao! Acho que
&' ‘Q nao. Gustavo € um nome bem mais bonito.
Nasci perguntador. Corro atras de palavras que nao conheco e nao desisto a primeira. Gostava
muito de ter uma lupa, mas o meu tio Durval ndo a larga.
Nao tenho vergonha de fazer perguntas e detesto ficar com duvidas. Estou sempre a aprender

coisas novas e a cada dia que passa cresco em tamanho e inteligéncia.

0la! O meu nome é¢ DURVAL INFERENCIAL. A minha familia chama-me detetive, porque adoro
enigmas. O meu trabalho é muito minucioso, com varias etapas que tém de ser
seguidas com rigor... e sem pressas. Primeiro, ha que pensar muito bem no
problema que tenho de desvendar. S6 depois procuro as pistas que o texto me
pode dar. Como qualquer detetive, preciso de ajudas. O Gustavo Significado e a
Conceicdo Reorganizacdo sdo os meus “ajudantes de campo”. Junto pistas e

ajudas, penso, estabeleco relacdes e conexdes e outros des e... eurekal...

encontro as solucdes. Parece facil? Parece, mas nao é. Muitas vezes as pistas

que estdo no texto ndo sao suficientes e eu tenho de as juntar a outros ‘ ‘
conhecimentos anteriores. Outras vezes ainda preciso de recorrer a “especialistas” para encontrar a tal
informacao de que necessito para resolver os mistérios. O meu lema é: - “Pensar e saber é o truque para

tudo resolver!”
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0la! O meu nome ¢ CONCEICAO REORGANIZAGAO. Pelo meu nome
percebem a razao da minha familia me chamar a “eficiente?” Pois é... sou muito
pratica e organizada. Gosto de ter tudo arrumado para encontrar depressa o que

quero. Quando as coisas estdo desorganizadas, gosto de as classificar,

reordenar... Além disso, gosto também de fazer esquemas para saber onde as
coisas estdo e o que me falta. O Juvenal € um colecionador. Eu deito fora o que
- acho estar a mais. Por isso, resumo e sintetizo tudo. Fico s6 com o essencial,

mas tenho muito cuidado, pois, com este feitio, posso arriscar-me a deitar fora

coisas importantes que depois me poderao fazer falta. Um dos meus passatempos favoritos € imaginar
titulos que, com poucas palavras, déem o maximo de informacéo. Como o Juvenal, eu também sou
criativa, mas so as vezes... Nessas alturas da-me para inventar titulos, cujo significado, para ser

descoberto, precisa da ajuda do Durval Inferencial.

0la! O meu nome ¢ FRANCISCA CRITICA. A minha familia chama-me “a
questionadora” pois gosto de questionar tudo. Nao consigo ler e ficar calada.

Tenho sempre de perguntar “Verdade ou mentira? "Real ou fantasia?”, “Bem ou

@
e

mal?”, “Certo ou errado?” E ndo me contento com respostas de “Sim” ou “Nao”.
Quero sempre saber os porqués. Por isso, acho que ndo me deviam chamar
“questionadora” mas “juiza” ja que quero provas para tudo. O meu trabalho ndo
é tarefa simples! N&o se pode julgar & toa. E uma grande responsabilidade! As
pessoas consideram-me muito inteligente, mas eu, que sou muito critica, sei que
sem a ajuda dos outros membros da familia nao conseguiria fazer bem o meu
trabalho. Tenho de perceber tudo muito bem. Nao hesito em pedir ajuda ao Juvenal Literal, ao Gustavo

Significado, ao Durval Inferencial e & Conceicdo Reorganizacao.
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0la, eu sou a GLORIA MEMORIA. Sou o novo membro da familia
Compreensao. Todos sentiam a minha falta, por isso... aqui estou eu. O Gustavo
Significado ja ndo é o mais novo elemento da familia... mas ele nao é ciumento,
até porque eu o ajudo muito. Como & que ele se poderia lembrar do significado
de tantas palavras se nao fosse eu?

Ha quem diga que os gatos tém sete vidas... e ha quem diga que os

seres humanos tém sete memdrias. Pensando bem... talvez tenham razéo. Ha
pessoas que tém boa memodria para lugares e imagens e outras que tém boa
memoria para cheiros, para historias, para cancoes.... Ha coisas que eu s6 guardo por um bocadinho
de tempo - por exemplo, se me pedem que va comprar pao, s6 preciso de guardar o pedido até fazer o
recado. Mas ha coisas de que eu me lembro muito bem, apesar de terem acontecido ha muito
tempo. Mas uma boa memdria depende muito da pratica, isto é, do uso. Quanto mais usamos a
memoria, melhor ela fica... e isto é extraordinario! Sou uma privilegiada, diz a Francisca Critica.

As vezes perguntam-me qual é o truque para eu ter tdo boa memdria. O meu maior segredo é
ser arrumada. Se nao guardar as coisas na minha cabeca de uma forma légica, nao consigo encontra-
las. Se nao juntar o que aprendo de novo com o que ja sei, se tentar memorizar coisas sem as entender...
é certo e sabido que me esqueco. Mas tenho outro segredo... ndo guardo tudo. Tenho de escolher o que
é importante e o que me poupa trabalho. Por exemplo, sei a tabuada na ponta da lingua... por isso faco
as contas num instante, sem me enganar. Sei de cor como se escrevem muitas palavras... nem preciso
de pensar se sao escritas com dois “éses” ou com um “cé&” e uma cedilha... e por isso, quando estou a

escrever posso concentrar-me nas ideias e escolher palavras bonitas.
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ANEXO IIl. Frequéncia de palavras para os textos utilizados

Texto 1

Palavra Freqgno Texto  Freq Abs (Fu)
A 21 14923
A 4 1059
abandonadas 1 #N/D
alguma 1 78
alunos 1 61
andar 1 90
anos 2 267
antiquissimas 1 #N/D
aos 2 199
aquele 1 1
aqui 2 133
arido 1 1
arrepelasse 1 #N/D
arvore 4 141
arvores 4 134
as 8 4308
as 2 266
Até 1 273
aventureiro 1 2
barba 2 #N/D
barcos 1 14
besuntar 1 1
bigode 1 #N/D
branca 1 84
branco 1 59
brincarem 1 3
burros 1 4
cabelos 1 23
calaram-se 1 #N/D
calcas 1 12
cama 1 62
camelos 1 5
cara 1 40
carregadinha 1 #N/D
carregados 1 1
carrocas 1 2
castanheiros 1 5
cavalgar 1 4
cavalo 1 64
cem 1 47
cento 1 246
cerejeiras 1 1
chamar 1 22
Chamou 1 27
chegou 1 125
Cheguei 1 3
cima 1 91
cocasse 1 #N/D
com 1 3529
comecou 1 70

Palavra Freq no Texto  Freq Abs (Fu)
comer 1 118
comessem 1 1
compotas 1 #N/D
comprar 1 47
conseguia 1 19
conseguiu 1 34
conservas 1 #N/D
cozinhar 1 6
creme 1 2
crescem 1 18
cu 1 9
da 3 2204
dantes 1 8
das 5 875
de 25 8435
decidir-se 1 #N/D
deitava-se 1 #N/D
deixar 1 23
dela 1 34
Dentro 1 157
desataram 1 #N/D
deserto 1 18
dinheiro 1 44
disse 1 204
do 3 2912
dourada 1 3
dragbes 1 4
e 11 9240
é 1 2487
ele 1 294
eleito 1 #N/D
Eles 1 112
Em 5 1447
encolheu 1 #N/D
enrigueceram 1 #N/D
Era 4 581
Eram 1 110
Ergueram-se 1 #N/D
escolas 1 5
esforcou 1 #N/D
espécie 1 25
esse 1 63
esta 1 533
Estao 2 214
estava 2 259
Estou 1 82
eu 1 561
exacto 1 2
exclamou 1 4
existia 1 1
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Palavra

Freq no Texto

Freq Abs (Fu)

exportar
fabricas
fadas
falar
faltava
farmacéuticos
farto
fazer
Felicio
Felisberto
Félix
filhos

fio
florestas
foi

fora
fortuna
fruta
gémeos
gente
gravadas
grossura
hei-de
idade
ideia
inscricoes
insistiram
Judas

F]
laboratérios
laranjeiras
lentes

ler

lhe

livros
local

logo

ma

maca
macacos
macieiras
maes
magica
mais
mandou
maravilhosa
marmelada
mas

me
meninos
meu
Meus
moedas
montes
montou
moveis
Muita

1
1
1
2
1
1
1
2
2
3
2
4
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
2
1
1
1
1
1
1
1
1
1
3
2
1
1
3
1
1
2
1
1
1
1
1
1

#N/D
3
36
114

#N/D

448
#N/D
#N/D
#N/D

23
20

377
107

37

65
#N/D

#N/D

62

35
#N/D
#N/D
#N/D

242
#N/D
#N/D
#N/D

142

421

106

58

87

16

26

27

860
20

#N/D

518
396
270
333
128

26

11

108

Palavra Freq no Texto  Freq Abs (Fu)
mundo 1 93
na 2 1498
néo 2 1669
Nas 2 263
nenhum 1 16
ninguém 1 107
no 1 1939
noite 1 193
nossa 1 47
nosso 1 76
o 9 15442
obrigarem 1 #N/D
oculos 1 24
oficinas 1 #N/D
olhando 1 10
olhos 1 149
ombros 1 6
onde 2 555
Ora 2 46
0s 10 3809
ou 1 888
ouro 1 30
ouvir 1 88
ouvira 1 #N/D
pais 1 30
paises 1 16
palmeiras 1 5
palmo 1 #N/D
papel 1 106
para 3 2323
parte 1 92
partindo 1 1
Patacas 5 #N/D
pedra 1 24
pela 1 197
pensar 1 64
perdidas 1 #N/D
pereiras 1 2
pergaminho 1 #N/D
perguntava 1 9
pés 1 66
péssego 1 3
pinheiros 1 10
planta 2 77
plantou 1 #N/D
pobre 1 35
podem 1 80
pomares 1 2
Por 4 840
poucos 1 7
povo 1 7
pratico 1 #N/D
precisa 1 20
Presidente 1 4
procura 1 98
procurem 1 4
prodigio 1 #N/D
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Palavra

Freq no Texto

Freq Abs (Fu)

professoras 1 2
Prometo 1 #N/D
punha-se 1 #N/D
pusera 1 #N/D
qual 1 299
Quando 1 596
que 13 6298
raparigas 1 5
rapazes 1 9
referido 1 #N/D
reforma 1 2
rei 2 59
reino 3 14
reis 1 28
Republica 1 1
repuxasse 1 #N/D
rico 1 27
roesse 1 #N/D
romper 1 1
sabio 1 7
salada 1 16
sao 1 652
sempre 2 247
ser 1 325
serracoes 1 #N/D
seu 1 270
sobreiros 1 #N/D
sopa 1 47
sua 2 261
sumos 1 4
Texto 2

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fuw)
a 4 14923
algodao 1 13
Anda 1 50
anos 1 267
ao 2 983
aparecem 1 15
aquela 1 48
aquele 1 47
arranjem 1 #N/D
as 1 4308
as 1 266
até 1 273
atencao 1 114
bichar 1 #N/D
bicho 1 22
bicho-da-1a 1 #N/D
Bicho-da-seda 2 #N/D

Palavra Freq no Texto  Freq Abs (Fu)
tal 1 17
tanto 2 64
tarte 1 1
tenho 1 161
terras 2 27
teve 2 71
tijolo 1 2
tinha 1 334
toda 1 91
todas 1 162
todos 1 398
toneladas 1 #N/D
trepar 1 2
trés 2 279
trono 1 4
tropecar 1 #N/D
trouxer 1 2
tudo 1 207
um 1 2891
uma 3 2047
unhas 1 3
vaidosas 1 2
vales 1 4
velhinhas 1 2
vez 2 232
vir 1 12
vista 1 10
vitaminas 1 13
VOCés 1 11
volta 1 62
Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fe)
bicho-do 2 #N/D
bichos-da-seda 1 #N/D
bocadinho 3 17
buraco 1 11
camisa 2 6
cansado 1 31
casulo 1 #N/D
Chegava 1 6
coisas 1 153
com 2 3529
como 1 1031
conheco 1 20
contente 1 45
continuava 1 5
correr 1 59
de 6 8435
deixar-me 1 #N/D
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Palavra

Freq no Texto

FrequencyAbs (Fu)

dele 1 27
Depois 1 288
descansar 1 13
deve 1 42
disto 1 #N/D
e 10 9240
é 2 2487
entao 1 120
Era 1 581
essas 1 47
eu 3 561
fartava 1 #N/D
fazer 3 448
ficava 1 31
fim 1 86
fosse 1 49
ha 2 405
havia 1 101
ia 1 69
isto 1 52
linho 1 #N/D
mais 1 860
Mas 1 518
menos 1 55
muita 1 108
muito 2 881
nado 3 1669
naquele 1 17
nascemos 1 2
nem 2 145
nesta 1 112
nos 1 84
0 3 15442
olhar 1 39
orgulhoso 1 3
0s 2 3809
ou 2 888
outros 1 260
Texto 3
Palavra Freqgno Texto  FrequencyAbs
(Fa)

a 2 14923
acabava 1 9
aparecia 1 5
apertar 1 10
café 1 15
calcava 1 9
casos 1 20
centésimo 2 5
Centopeia 2 17
cinquenta 1 121

Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
para 4 2323
passar 1 79
pedaco 1 6
pensava 1 27
pessoa 1 31
pessoas 1 214
por 1 840
pronto 1 24
Punha-se 1 #N/D
que 7 6298
queixava-se 1 #N/D
razao 1 83
reconhecia 1 #N/D
regalado 1 #N/D
rua 1 130
saia 1 7
saiba 1 4
se 3 2210
seda 3 25
sempre 2 247
sentava-se 1 #N/D
ser 1 325
sitio 1 24
so 2 292
tanto 1 64
téo 2 244
temos 1 40
tempo 1 427
tinham 1 56
trabalhar 2 63
um 5 2891
uma 3 2047
ver 1 199
vestido 2 26
vez 1 232
vezes 1 115
vida 1 163
Vou 1 216

Palavra Freqno Texto  FrequencyAbs

(Fa)

cinquentopeia 1 #N/D
comecar 1 34
como 1 1031
conheci 1 5
conta 1 108
Convidei-a 1 #N/D
corddes 1 7
da 1 2204
de 5 8435
deitar 1 27
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs
(£
desapertar 1 2
dizia 1 48
do 3 2912
e 1 9240
ela 3 275
envergonhada 1 4
Era 2 581
eram 1 110
eu 2 561
férias 1 171
fiz 1 20
horas 1 152
la 1 69
ir 1 137
ja 1 466
jantar 1 21
lamentando-se 1 #N/D
mas 2 518
mesmo 1 248
muito 1 881
na 1 1498
nédo 2 1669
nas 1 263
nesses 1 6
nunca 1 108
0s 2 3809
ou 1 888
para 3 2323
Texto 4

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 11 14923
a 1 1059
acontece 1 36
Ai 1 49
ao 6 983
Apagou-se 1 #N/D
ar 1 276
Arranje 1 #N/D
as 2 4308
As 2 266
Assim 2 153
astronautas 1 2
azul 1 157
baixo 1 54
birrentas 1 #N/D
cabeca 1 74

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs
(£

Pascoa 1 72
passava 1 28
passei 1 12
pé 1 85
por 1 840
primeiro 1 143
problema 1 33
Quando 2 596
quarenta-e-setepeia 1 #N/D
que 3 6298
rua 1 130
sair 1 52
sapato 1 11
sapatos 1 56
se 1 2210
simpatica 1 12
so 1 292
sorvete 1 4
téo 1 244
tempo 1 427
tinha 1 334
tomar 1 44
Um 3 2891
uma 5 2047
varias 1 42
vez 2 232
vezes 1 115
Vi 1 41

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Few)
cada 1 763
certo 1 46
céu 8 95
chegarem 1 2
chegavam 1 1
cima 1 91
cinema 1 19
cinicamente 1 #N/D
colocou-as 1 #N/D
colossal 1 #N/D
com 1 3529
cometa 1 #N/D
comigo 3 23
Como 3 1031
complicacao 1 1
confundem 1 #N/D
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Palavra

Freq no Texto

FrequencyAbs (Fu)

conseguiram
consta
contrario
da

de

déem
dei-lhes
Depois
Deram
desculpem
desmaiou
digam
direccao
disseram
distancia
distraido
do

Duas

e

é

Elas

em
encontram-se
entanto
entre

era

eram
esclareci
esqueceu-se
esta

esta
estdo
estrela
estrelas
experimentem
explicar
Faca-nos
fez

fim
Foram
fugiu
furia
ha-de
historias
horizonte
ilusao
imagina
instante
intentos
interessa
inventa
invente

la

linha
longe
mais

mar

—_

—_

0O —mF F NP PR PR PR RPR PR R PR PR PRARRPFPROORRFR,R PP PR R PR PR PR AR PR OO0 RO, R, WR PP Q=

9
#N/D
89
2204
8435
5
#N/D
288
21
#N/D

14
20

2912
260
9240
2487
66
1447
#N/D

168
581
110
#N/D
#N/D
149
533
214
48
39
#N/D
13
#N/D
168
86
126
14

#N/D
161
38

#N/D
45
12

#N/D

42

242
82
70

860

241

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
mas 2 518
menos 1 55
Mentira 1 18
mesmo 2 248
modelos 1 9
muito 4 881
mundo 2 93
Na 2 1498
nada 1 102
nao 6 1669
nem 2 145
No 3 1939
nos 1 533
Nos 1 84
novo 1 142
num 2 181
nunca 2 108
0 14 15442
ofereceram-se 1 #N/D
Optica 1 #N/D
Os 2 3809
ou 1 888
Outra 2 75
ouviram 1 4
paciente 1 1
para 2 2323
parece 2 59
parede 1 25
partiu 1 17
pausadamente 1 #N/D
pendurou 1 2
perdi 1 6
pernas 1 30
pintara 1 #N/D
pintor 2 11
piparote 1 #N/D
pode 1 141
pois 1 51
pontas 1 5
posicoes 1 1
pouco 1 160
pronto 1 24
quadro 2 174
quando 1 596
que 10 6298
querem 1 14
Queremos 1 9
quiserem 1 #N/D
respingaram 1 #N/D
resultou 1 #N/D
ri-me 1 #N/D
saltinho 1 3
se 3 2210
segundo 1 57
senhor 1 135
ser 1 325
sete 1 133
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)

seus 1 167 Uma 3 2047
solucéo 1 24 vem 1 66
tal 1 17 vemos 1 3
tarde 1 83 verdadeiras 2 28
tempo 1 427 vezes 2 115
Tentei 1 #N/D viagem 2 27
ter 4 213 vida 2 163
Tive 1 2 vieram 4 18
Todo 1 117 virar 2 1
trocar 1 7 volta 4 62
troquem 1 #N/D vontade 2 18
um 3 2891
Texto 5

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 7 14923 debaixo 1 35
a 1 1059 dei 1 11
abertos 1 11 desaparecido 1 #N/D
acontecido 1 17 desenhar 1 31
admirada 1 4 desenhei-he 1 #N/D
aflitos 1 6 desenho 1 130
Agora 1 196 do 5 2912
agua 1 294 dormes 1 #N/D
almofada 1 1 dormir 1 56
andar 1 90 e 10 9240
antes 1 123 é 3 2487
arranjares 1 #N/D ele 1 294
as 1 4308 enquanto 1 53
assim 1 153 entdo 1 120
até 1 273 estante 1 7
barulho 1 44 estava 3 259
cabeca 1 74 Este 1 156
cachecol 1 13 estiveres 1 #N/D
caderno 2 205 eu 1 561
caido 1 4 faltava 1 7
camisola 1 11 fazem 1 112
cantinho 1 1 fazer 5 448
canto 1 21 fazerte 1 #N/D
careta 1 2 Fiquei 1 6
chateado 1 #N/D folha 1 103
chorar 1 32 folheares 1 #N/D
coisa 1 64 frasco 1 19
com 1 3529 frio 1 140
Comecei 1 6 fui 1 36
como 1 1031 gritos 1 7
constipasse 1 #N/D historias 1 161
contigo 1 17 ia 1 69
da 2 2204 ja 1 466
de 6 8435 junto 1 109
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
lapis 2 77
lavar 1 39
leres 1 3
Ihe 3 421
limpei-o 1 #N/D
me 1 396
meu 2 333
mim 1 68
minha 1 232
muito 2 881
na 4 1498
nada 1 102
nao 2 1669
no 1 1939
nome 1 449
num 1 181
Nunca 1 108
0 13 15442
olhar 1 39
Olhei 1 2
olhos 1 149
onde 1 555
0s 1 3809
ou 2 888
outra 1 75
ouvi 1 3
pagina 1 147
para 6 2323
passou 1 55
pescoco 1 23
Pesquei-o 1 #N/D
pincéis 1 7
pintei-he 1 #N/D
pode 3 141

Texto 6

Palavra Freq no FrequencyA

Texto bs (Fus)
A 22 14923
a 3 1059
abre 1 21

abriu-se 1 #N/D
admirada 1 4
Agora 1 196
agua 1 294
ainda 1 162
Algum 1 38
altura 1 46
amarelas 3 15
amarelo 2 39

amassado 1 #N/D

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
pois 1 51
Poisei 1 #N/D
possa 1 8
quando 3 596
que 4 6298
rapazinho 1 7
rapazito 2 4
reparei 1 5
repente 1 27
rir-se 1 #N/D
se 1 2210
so 1 292
souberes 1 1
T 1 #N/D
também 1 234
tempo 1 427
tinha 3 334
Tobias 7 #N/D
toda 1 91
todo 1 117
tremer 1 1
tu 3 201
tua 1 296
tudo 2 207
um 6 2891
Uma 2 2047
uns 1 101
veres 1 2
vez 1 232
VOCés 2 11
volta 2 62
voltei 1 1
14.2 1 #N/D

Palavra Freq no FrequencyA

Texto bs (Fus)
amigos 1 205
anda 1 50
andava 1 35
ante 1 2
Ao 1 983
aos 7 199
aparece 1 10

aproximou-se 1 #N/D
aqui 1 133
arvore 1 141
as 4 4308
as 2 266
assim 1 153
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Palavra Freq no FrequencyA
Texto bs (Fu)
até 1 273
atelier 1 #N/D
atirada 1 #N/D
atras 1 37
baloicar 2 4
bico 2 44
bicos 2 8
boca 1 42
Bom 1 163
borracha 2 42
bracos 1 24
branco 3 59
brincavam 1 4
buracos 1 3
ca 1 58
cabeca 1 74
cada 1 763
cadernos 1 8
cama 1 62
cantinhos 1 #N/D
canto 1 21
casa 4 454
castanho 1 17
certa 1 57
chao 2 83
chegado 1 2
cheios 1 12
chocolate 2 34
chupa-chupas 1 1
CHUUUP 1 #N/D
chuva 1 142
colegas 1 114
com 2 3529
comer 3 118
comiam 1 1
como 5 1031
Completamente 2 2
contava 1 9
Conversavam 2 1
cores 1 218
costas 1 25
cozinha 1 36
da 9 2204
das 3 875
de 27 8435
debaixo 1 35
deixado 1 2
deixou-se 1 #N/D
dele 1 27
dentro 3 157
depois 2 288
depressa 1 47
desatou 1 2
descobriu 1 10
dia 2 579
Diga-se 1 #N/D

Palavra Freq no FrequencyA
Texto bs (Fa)
dizia 2 48
do 7 2912
e 26 9240
eis 1 4
EM 2 1447
embora 2 24
encontroes 1 #N/D
Enfim 1 9
enquanto 2 53
equivalentes 1 #N/D
era 1 581
eram 1 110
escola 3 535
esconderijo 1 3
escondeu-se 2 #N/D
escondido 1 8
escuro 1 21
esquadros 1 #N/D
ESTA 2 533
estava 2 259
estavam 1 56
estudo 1 55
existem 1 39
Fantasma 5 3
fantasmas 1 5
favor 1 22
faz 1 428
fazer 1 448
fez 1 168
ficar 2 61
fico 3 12
ficou 1 212
filha 1 19
filmes 1 1
Finalmente 1 44
foi-se 1 #N/D
fora 1 107
fugiu 1 14
gente 1 65
giz 1 4
gritar 1 11
gritos 1 7
guloseimas 1 7
guloso 1 7
Ha 1 405
historias 1 161
ia 1 69
ilustradora 3 #N/D
ja 1 466
La 1 242
lanchar 1 2
lapis 4 77
levantada 1 1
lhe 2 421
livros 2 106
luz 1 102
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Palavra Freq no FrequencyA Palavra Freq no FrequencyA

Texto bs (Fu) Texto bs (Fa)
mae 4 255 Quando 2 596
mais 3 860 quarto 3 62
mas 3 518 que 10 6298
meio 1 188 Quero 1 86
melhor 2 89 quieto 2 4
melhores 1 10 rebucados 1 29
menina 6 349 recreio 1 36
meninas 1 77 réguas 1 1
meninos 2 270 repente 1 27
menos 1 55 resistiu 1 1
mesa 1 55 resolveu 1 23
mesmo 1 248 restinhos 2 #N/D
meter 1 6 rua 1 130
meteu-se 3 #N/D saida 1 3
meu 1 333 sairam 1 10
migalhas 4 3 saiu 2 47
muiiiiiiito 1 #N/D saltava 1 1
muitas 1 122 se 5 2210
muito 3 881 sem 2 194
na 2 1498 sendo 1 10
nada 1 102 sentiu 1 24
Néo 3 1669 Sentiu-se 2 #N/D
nas 1 263 sentou 1 10
no 2 1939 ser 2 325
nos 3 533 seu 2 270
NOSSA 2 47 sido 2 17
novo 1 142 siléncio 1 35
num 1 181 So 2 292
nunca 1 108 sobre 2 613
0 17 15442 sustos 1 3
) 1 152 televisdo 1 62
oculos 1 24 tempo 1 427
olhava 1 7 tenho 2 161
olhos 1 149 tinha 5 334
0s 9 3809 Tobias 10 #N/D
pao 3 58 toda 1 91
para 6 2323 todo 1 117
partidos 1 #N/D todos 1 398
passagem 1 16 trancas 3 10
passeio 1 49 tudo 1 207
pasta 5 22 UFFF 1 #N/D
pau 1 13 um 6 2891
pé 2 85 uma 4 2047
pedido 1 10 Ummm 1 #N/D
Pediu 1 23 uns 1 101
pegou 1 20 auaaaaaaada 1 #N/D
pensar 1 64 auaaaaaaaaaadaaana 1 #N/D
Pensou 1 40 auuu
pinta-me 1 #N/D vermelho 2 96
pintou-o 1 #N/D Vés 2 84
pocas 1 1 via 1 18
Por 1 840 viam 1 2
porta 1 107 visto 2 24
Pos 1 32 vou 2 216
professores 1 6 Vou-me 1 #N/D
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Texto 7

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 5 14923
a 2 1059
abarrotar 1 #N/D
abertura 1 10
acerca 1 4
acontecesse 1 #N/D
admiracao 1 1
afirmar 1 #N/D
agasalhavam 1 1
ainda 1 162
algumas 1 166
amanha 2 34
amarela 1 42
amigos 1 205
amizades 1 #N/D
animacao 1 2
anos 1 267
ansiosos 1 #N/D
ao 1 983
aos 1 199
arranjar 1 15
as 1 4308
as 2 266
Até 3 273
atropelavam-se 1 #N/D
baixa 2 9
biblioteca 1 39
calados 1 3
casacos 1 #N/D
castanhos 1 8
cave 1 2
cha 1 28
chumbo 1 1
cidreira 1 #N/D
cima 1 91
colegas 1 114
com 1 3529
companheira 1 3
conhecer 1 75
contas 1 10
contos 1 17
cor 1 265
cores 1 218
Costumava 1 3
da 6 2204
daquela 1 5
daquele 1 9
dar 1 105
das 1 875
de 16 8435
descia 1 6
dia 3 579

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
dias 1 268
discussodes 1 #N/D
disse 1 204
dizer 1 82
dizia 1 48
diziam 1 17
do 4 2912
dos 3 830
e 13 9240
é 1 2487
ele 1 294
elevador 1 2
em 4 1447
enchia-se 1 #N/D
Enganava-se 1 #N/D
era 1 581
eram 2 110
escolhiam 1 1
escritas 1 11
estacionavam 1 #N/D
estavam 1 56
fechava 1 7
ficaram 1 44
filhos 2 23
fim 3 86
fundo 1 51
gasta 1 1
grande 1 258
guardava 1 2
Historias 1 161
homem 1 88
importante 1 63
iSSO 1 113
ja 1 466
juventude 3 #N/D
leitores 1 1
leitura 1 256
livro 1 373
livros 2 106
mais 4 860
mal 1 98
mantinham-se 1 #N/D
mas 2 518
meninos 7 270
més 1 102
mesa 1 55
meus 3 128
mil 1 16
moravam 1 #N/D
muito 3 881
muitos 3 71
nada 1 102
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fau)
nao 4 1669
naquela 1 10
nem 1 145
netos 1 4
nevoento 1 #N/D
no 4 1939
nova 1 56
novembro 1 #N/D
0 7 15442
olhavam 1 #N/D
olhos 1 149
onde 2 555
opiniao 1 56
orgulhoso 1 3
0S 8 3809
outras 1 191
outros 4 260
pai 1 247
palavras 1 1329
para 6 2323
pelos 1 42
pensava 1 27
pensavam 1 2
pés 1 66
por 3 840
porque 2 289
porqué 1 235
porta 2 107
prateleiras 1 8
precisava 1 3
presidir 1 #N/D
quando 2 596
quatro 1 227
que 6 6298
quem 2 495
Querem 1 14
queriam 1 6
quietos 1 2
quinhentos 1 8
redondamente 1 #N/D
reuniam 1 1

Texto 8

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
A 1 14923
Ainda 1 162
as 2 4308
as 3 266
asas 5 77
baixa-se 1 #N/D

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
sabedoria 1 2
sabem 1 26
saber 1 113
sabios 2 2
saia 1 7
sala 2 112
sao 1 652
se 2 2210
seguinte 1 90
sempre 2 247
senhor 1 135
sente 1 19
seus 4 167
siléncio 1 35
So 2 292
sou 1 244
Sr 4 #N/D
sua 2 261
suas 1 104
subir 1 21
tantos 1 19
tarde 2 83
tempo 1 427
ter 1 213
tinha 1 334
tinham 2 56
Todos 2 398
tomar 1 44
Tomas 6 #N/D
trabalhava 1 4
tratava 1 3
triste 1 65
tudo 1 207
um 2 2891
uma 3 2047
umas 1 57
uns 3 101
vez 1 232
vida 1 163
vilvo 1 #N/D
vOoz 2 88

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fw)
baixo 1 54
cidade 1 64
com 3 3529
criancas 2 134
das 1 875
de 1 8435
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
demasiado 1 5
descansando 1 2
destas 1 12
deste 1 33
dizer 2 82
diz-lhe 1 #N/D
duas 1 260
e 7 9240
E 2 2487
embora 2 24
encontrar 1 46
enquanto 2 53
Entdo 1 120
Era 3 581
enva 1 16
fica-se 1 #N/D
foi 2 377
frequente 1 4
grande 1 258
Ha 2 405
isSo 1 113
ja 2 466
joana 2 #N/D
Joanas 2 #N/D
Joaninha 8 81
joaninhas 2 12
lindo 1 37
Lisboa 4 #N/D
mais 2 860
mas 3 518
meninas 2 77
mesmo 4 248
muita 1 108
muito 2 881
mundo 1 93
nédo 4 1669
nem 1 145

Texto 9

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 2 14923
achar-me 1 #N/D
afiados 1 3
aguas 1 16
Andava 1 35
apareceu-me 1 #N/D
Aquilo 1 33
arrecuas 1 #N/D
as 1 266
atras 1 37
Claro 1 36

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
0 6 15442
outras 1 191
ouve 1 40
pai 2 247
para 4 2323
pelo 1 167
peguena 1 47
pequenas 3 44
pezinho 1 4
pintinhas 3 18
pode 3 141
pois 2 51
Por 2 840
pretas 4 19
préximo 1 42
Quanto 2 58
que 5 6298
raramente 2 3
saiba 2 4
sao 8 652
se 4 2210
sempre 1 247
suja 1 4
também 2 234
tém 2 277
teu 2 250
todas 2 162
triste 1 65
uma 7 2047
vai 1 263
vermelha 1 52
vermelhas 2 20
vestido 1 26
vez 1 232
vezes 1 115
voa 5 49

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
com 1 3529
crocodilo 4 14
de 2 8435
deixando-me 1 #N/D
dentes 1 90
diante 1 1
disse 1 204
do 1 2912
e 2 9240
em 2 1447
era 1 581
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)

estilo 1 #N/D outra 1 75
eu 2 561 para 1 2323
grande 1 258 partiu 1 17
inesperado 1 #N/D perguntar 1 14
Lembrei-me 1 #N/D que 1 6298
lhe 1 421 rabiar 1 #N/D
logo 1 87 rabo 1 12
mansas 1 #N/D rapaz 1 74
marcha 1 1 rio 3 82
me 1 396 Sabes 1 74
meu 1 333 sei 1 98
muito 1 881 sonhara 1 #N/D
nadar 2 18 sozinho 1 44
nas 1 263 tranquilo 1 4
Nilo 3 #N/D trincar 1 1
no 2 1939 um 2 2891
nunca 1 108 vez 1 232
0 3 15442
Texto 10

Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 15 14923 Conta 2 108
a 1 1059 contar 3 82
Abanou-o 1 #N/D contar-te 1 #N/D
abracou-o 1 #N/D crianca 1 54
Acabo 1 1 Custa 1 11
acendeu 1 da 4 2204
Acordei-te 1 #N/D Dava-me 1 #N/D
acordou 2 34 de 7 8435
acreditar 1 6 deitado 1 9
aflicdo 1 8 depois 1 288
agora 1 196 Desculpa 1 7
agradado 1 #N/D dia 1 579
Alguém 1 56 disse 3 204
alto 1 86 dizer 1 82
ao 1 983 do 2 2912
assustada 1 6 dormia 1 10
avod 5 112 dormir 1 56
azul 2 157 e 7 9240
bicicleta 2 31 é 2 2487
brucos 1 #N/D ela 1 275
cabeceira 1 1 ele 4 294
cama 1 62 enquanto 1 53
cara 1 40 era 1 581
chamar 1 22 és 2 61
chamei 1 #N/D espera 1 34
com 2 3529 esqueceste 1 3
comecou 1 70 esse 1 63
como 2 1031 esta 1 533
confortavel 1 4 estava 2 259
conheci 1 5 ficou 1 212
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Palavra

Freq no Texto

FrequencyAbs (Fu)

filho 1 30
foi 3 377
forca 1 29
fotografia 2 28
fui 1 36
gemer 1 1
gemia 1 2
Gostava 1 75
havia 1 101
histéria 2 268
histérias 1 161
Ja 1 466
jeito 1 12
Jodo 5 #N/D
lado 1 112
lancou-se 1 #N/D
lembras 1 2
Liberdade 1 16
luz 1 102
mais 1 860
mas 1 518
me 1 396
meio 2 188
mesinha 1 3
Mesmo 1 248
meu 1 333
Morreu 1 4
murmurou 1 #N/D
N&o 3 1669
nariz 1 47
nem 1 145
Nesta 1 112
no 1 1939
noite 2 193
novo 1 142
numa 2 176
nunca 1 108
0 20 15442
olhou 1 20
Texto 11

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 2 14923
abre 1 21
ajuda 1 78
altos 1 10
amanha 1 #N/D
animal 3 98
Apesar 1 11
arado 1 1
arroz 1 12

Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)

ou 1 888
outro 1 114
ouvi 1 3
ouvir 1 88
Pai 4 247
para 2 2323
passa 1 67
pelo 1 167
pena 1 33
perguntou 1 36
posicao 1 10
poOs-se 1 #N/D
preocupado 1 3
quando 1 596
quarto 1 62
que 2 6298
rapaz 2 74
repente 1 27
se 1 2210
sequer 1 #N/D
sobre 1 613
sobressaltado 1 #N/D
sonhar 1 23
sonho 1 32
também 2 234
te 2 358
tem 1 668
tempo 2 427
tenho 1 161
ter 2 213
teu 1 250
torceu 1 #N/D
tu 3 201
Um 2 2891
uma 2 2047
verdade 1 44
visto 1 24
Vou 1 216

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fuw)
arrozal 1 #N/D
arrozeiro 1 #N/D
as 2 4308
asiatico 1 #N/D
asiaticos 1 #N/D
até 1 273
bufalo 5 2
caminha 1 12
carroca 1 3
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
caules 4 5
chifres 1 #N/D
cima 1 91
colocados 1 4
com 2 3529
comem 1 15
conduzi-lo 1 #N/D
corpulento 1 #N/D
cortados 1 1
crescem 1 18
crianca 1 54
cultivar 1 1
de 1 8435
deles 1 30
depois 2 288
Destas 1 12
do 1 2912
dos 1 830
durante 1 76
e 3 9240
é 3 2487
espalhados 1 #N/D
estao 1 214
este 1 156
faz 1 428
forte 1 42
geralmente 1 2
grandes 1 89
graos 3 12
maduros 1 3
manso 1 5
na 1 1498

Texto 12

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
A 9 14923
aborrecimentos 1 #N/D
aconselha 1 #N/D
acontece 1 36
agasalhar 1 3
Agora 1 196
amanha 1 34
ao 2 983
aos 1 199
aparece 1 10
aparecer 2 6
apenas 1 48
aproximar-se 1 #N/D
arrepiar 1 #N/D
as 1 4308
até 1 273

Palavra

Freq no Texto

FrequencyAbs (Fu)

nascem 1 17
no 1 1939
nos 1 533
numa 1 176
o 7 15442
onde 1 555
0s 6 3809
pessoas 1 214
plantadas 1 #N/D
podendo 1 #N/D
por 2 840
puxa 1 6
puxada 1 #N/D
quais 1 72
Quando 2 596
Que 6 6298
regos 1 #N/D
sao 3 652
se 1 2210
seguranca 1 55
sementes 2 20
seu 1 270
solo 1 4
soltem 1 #N/D
tamanho 1 37
terra 1 179
toda 1 91
trabalho 1 241
um 5 2891
uma 1 2047
utensilio 1 #N/D

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fuw)
atras 1 37
bom 1 163
brancos 1 15
brigas 1 #N/D
brilhantes 2 11
cabeca 3 74
cabelos 1 23
cada 1 763
cama 1 62
carrancudas 1 #N/D
chamado 3 15
cobriu-se 1 #N/D
com 5 3529
como 2 1031
contar 2 82
costume 1 11
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Palavra

Freq no Texto

FrequencyAbs (Fu)

da

da
daquelas
de
debaixo
decidiram
deixam
deixaram-no
depois
descansados
destes

dia

do

dois

dona
dormir
dormiu

e

é

ele

em

enfeita
enroscados
esta

esta:
estavam
estrelas
fantasias
fantasmas
faz

feio
felizes
festa
filhos
Fingiram
frio

Gosta
gostam
habito
historias
irmaos
irritante
0]

lado
lencdis
lhes

mae
mal-encarado
manha
manto
Mas
mascarados
meio
meses
meter-lhe
muito
muitos

2

—_
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2204
121
1
8435
35
5
3
#N/D
288
#N/D
16
579
2912
304
24
56

9240
2487

294
1447

#N/D
533

#N/D
56
39

428

33
116
23
#N/D
140
49
26

161
37

#N/D
113
112

#N/D
48
255

#N/D
100

518

188
88
#N/D
881
71

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
na 3 1498
nada 1 102
néo 1 1669
negro 1 20
nem 1 145
Nesse 1 13
noite 4 193
nome 1 449
nuvens 1 43
0 13 15442
Ora 1 46
0s 7 3809
outras 1 191
outro 1 114
para 1 2323
partida 1 39
passou 1 55
pé 1 85
pelo 1 167
Pesadelo 2 4
por 2 840
por 1 44
porque 2 289
porqué 1 235
pregar 1 16
pregaram 1 2
preparava 1 1
primo 3 4
principal 1 15
quando 3 596
que 8 6298
quem 1 495
razéo 1 83
razdes 1 9
Sabem 1 26
saltaram 1 9
se 1 2210
sem 2 194
senhora 1 39
seu 2 270
Sonho 5 32
Sono 5 40
suas 1 104
susto 1 20
tantas 1 23
tem 3 668
tém 2 277
tempo 1 427
todos 1 398
trabalho 1 241
tratem 1 4
tremendo 1 2
trémulos 1 #N/D
um 5 2891
uma 3 2047
umas 1 57
vamos 1 131
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)

veludo 1 2 vezes 1 115
Texto 13

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 19 14923 com 9 3529
acendeu 1 3 comboio 1 61
aconteceu 1 82 como 1 1031
ali 1 86 consultdrio 1 4
alta 1 44 contrario 1 89
amiga 1 40 copiavam 1 #N/D
amigas 1 27 correr 1 59
Anda 1 50 corria 1 8
ao 5 983 cuidado 1 78
aos 1 199 da 5 2204
apanhou-o 1 #N/D de 13 8435
aparelhos 1 2 debaixo 1 35
apertar 1 10 dela 1 34
apontava 1 #N/D delas 1 32
as 8 4308 dentro 1 157
atrasados 1 #N/D depois 2 288
aula 1 40 desenhando 1 2
avos 1 27 Despacha-te 1 #N/D
banco 1 28 diabo 1 2
barafustava 1 #N/D dias 1 268
bolas 1 53 dizialhe 1 #N/D
bom 1 163 do 7 2912
botao 6 10 dos 2 830
brancas 1 15 dourado 1 16
branco 1 59 Duas 1 260
brilhava 1 1 e 13 9240
cabeca 1 74 é 2 2487
cadeira 1 28 Ela 1 275
cadernos 1 8 elas 1 66
caiu 1 54 elevador 1 2
calma 1 9 Em 1 1447
carpete 1 2 encolher 1 #N/D
carregam 1 #N/D encolhia 1 1
carteiras 1 2 encosto 1 #N/D
casa 2 454 entdo 2 120
casaco 3 16 entradas 1 #N/D
casas 1 44 entrar 1 48
castigo 1 2 Era 2 581
causa 1 10 és 2 61
chamado 1 15 escola 3 535
Chamava 1 33 escondiam 1 #N/D
chao 2 83 esperar 1 10
chegamos 1 3 esta 1 149
cheia 1 34 Estas 2 37
cinzento 1 13 estava 2 259
clique 1 #N/D examinava 1 #N/D
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Palavra

Freq no Texto

FrequencyAbs (Fu)

exclamou
existem
falava
faziam
feito
férias

fim
florida
fora
formigas
formigueiros
fundo
gatas
gente

giz

havia
historias
Hoje

i

ia

lam
insistia
insistiu
inventar
irmao
irritada

is

ja

jardim
Justamente
la
lagrimas
lapis
letra
letras

luz

luzes

ma

mae
mais
malas
mandaram-nos
mania
mao
Marta
médico
meio
meninos
mentiroso
metropolitano
migalhas
minhas
muitas
muito

Na

nada
Nao

O NN EH I = = = = NN RN RN RN DN NN R R D =

—_

4
39
16
22
32
171
86
4
107
20
#N/D
51
1
65
4
101
161
115
#N/D
69
23

#N/D
17
55

#N/D
466
165

242
10
77

107

155

102

13
255
860

#N/D

80
#N/D
49
188
270

#N/D

35
122
881

1498
102
1669

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
Natal 1 302
No 3 1939
noite 1 193
nome 1 449
novo 2 142
num 1 181
numa 2 176
nuvem 1 85
o 30 15442
oculos 1 24
olha 5 44
olhava 1 7
ombros 2 6
Onde 1 555
0s 7 3809
ou 1 888
outros 1 260
pai 4 247
pao 1 58
papel 1 106
para 8 2323
parecem 1 15
Parecia 1 45
partiram 1 8
pau 1 13
pelo 1 167
pensava 1 27
percorria 1 2
perder 1 14
perguntava 1 9
perna 1 11
pernas 2 30
pés 1 66
pior 1 11
pisar 2 4
Pisaste 1 #N/D
pisei 1 #N/D
ponteiro 1 12
ponto 1 56
por 1 840
Porque 2 289
Porto 1 70
Poucos 1 7
pousou-lho 1 #N/D
pretas 1 19
preto 1 37
procurava 4 3
professora 3 94
puseste 1 3
quadro 4 174
Quando 1 596
Quantas 1 89
que 9 6298
recreio 1 36
regressaram 1 1
risquinhos 1 #N/D
Rita 15 #N/D
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Palavra

Freq no Texto

FrequencyAbs (Fu)

sabes 2 74
sair 1 52
sala 2 112
seguir 1 38
semana 1 50
senhora 1 39
sentava-se 1 #N/D
surpresa 1 29
também 1 234
tapei 1 1
taxi 1 13
Tem 4 668
tens 1 92
teu 2 250
teve 1 71
tinha 4 334
toda 1 91
Texto 14

Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 2 14923
a 2 1059
abertas 1 3
acrescentavas 1 #N/D
anos 1 267
aos 1 199
areia 1 52
azul 1 157
bandos 1 3
cabeca 1 74
cartao 1 22
casa 1 454
com 1 3529
crescer 1 48
cresceu 1 11
da 1 2204
de 5 8435
dei 1 11
dentro 1 157
Depois 3 288
desenho 1 130
dia 1 579
dos 1 830
e 1 9240
ele 1 294
escrever 1 145
esvoacando 1 #N/D
Eu 2 561
ficou-me 1 #N/D
Filho 1 30

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
tornava 1 2
tristes 1 14
tua 1 296
tunel 1 #N/D
um 4 2891
uma 4 2047
Uns 2 101
vais 1 75
Vamos 1 131
vejo 1 17
ver 1 199
vés 1 84
véspera 1 7
Vi 1 41
vidrinhos 1 #N/D
voltava 1 #N/D
vou 1 216

Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
flor 1 152
foste 1 8
grao 1 5
indefeso 1 #N/D
ja 2 466
lindas 1 19
mas 1 518
més 1 102
meus 1 128
muitas 1 122
nao 1 1669
No 2 1939
outras 1 191
pai 2 247
palavra 2 302
palavras 1 1329
Para 1 2323
parabéns 1 14
passaro 1 34
por 1 840
pouco 1 160
Primeiro 1 143
Quando 1 596
que 2 6298
roma 1 1
sabes 2 74
sabia 1 52
saia 1 7
sei 1 98
semente 1 14
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
sentir 1 26
silabas 1 107
so 1 292
Tantas 1 23
tao 1 244
te 1 358

Texto 15
Palavra  Freq no Texto  FrequencyAbs (Fa)
a 3 14923
Ai 1 55
andar 1 90
ao 1 983
As 1 4308
asas 2 77
atiras 1 #N/D
cadeira 2 28
cama 1 62
chéo 1 83
cheias 1 11
coces 1 #N/D
comichao 1 #N/D
comprar 1 47
costas 1 25
da 1 2204
de 1 8435
Decerto 1 1
descalca 1 #N/D
desta 1 48
ela 2 275
Estéo 1 214
Hei-de 1 #N/D
ira 1 13
me 1 396
Texto 16
Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
A 2 14923
acreditar 1 6
acrescentar 1 1
alegrar 1 5
alguém 1 56
amarelo 1 39
assim 1 153
até 1 273

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
tempo 1 427
ti 1 71
tinta 1 19
Tu 1 201
um 1 2891
Viagem 1 27

Palavra  Freq no Texto  FrequencyAbs (Fa)
minha 2 232
nao 1 1669
noite 1 193
0 1 152
Onde 1 555
0s 1 3809
panela 2 3
Para 1 2323
parar 1 26
pés 1 66
pode 1 141
Por 1 840
Que 1 6298
reclama 1 #N/D
rica 1 2
sapatos 1 56
Se 2 2210
sempre 1 247
sopinha 1 #N/D
te 1 358
tem 2 668
Toda 1 91
uns 1 101
voar 1 87

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
avaliar 1 5
bem 1 420
bonitas 1 24
Branco 1 59
chegar 1 85
cheirar 1 10
com 1 3529
cor 4 265
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)

cores 2 218 outras 1 191
crescida 1 6 Para 1 2323
de 5 8435 pela 1 197
decidir 1 5 pele 1 40
dia 1 579 pensar 1 64
e 3 9240 perfume 1 8
é 1 2487 pode 1 141
encantar 1 31 preferir 1 #N/D
entao 1 120 preto 1 37
estara 1 6 Quando 1 596
estou 1 82 que 4 6298
faz 1 428 Quem 1 495
ficar 1 61 rosa 1 86
for 1 35 sao 1 652
gostar 1 9 se 3 2210
ha-de 2 #N/D so 1 292
hei-de 1 #N/D tanto 1 64
inventar 1 17 tem 2 668
lilas 1 7 tudo 1 207
mais 1 860 um 1 2891
nédo 1 1669 valor 1 51
0 3 15442 verde 1 194
ou 3 888 vermelho 1 96
Texto 17

Palavra  Freq no Texto  FrequencyAbs (Fa) Palavra  Freqno Texto  FrequencyAbs (Fu)
A 4 14923 gosta 1 49
Agora 1 196 Ja 4 466
agulhas 1 3 la 1 18
Alfredo 1 #N/D Leonor 2 #N/D
avd 2 96 Luisa 1 #N/D
bebé 1 32 luvas 1 20
bola 1 76 malha 1 #N/D
canario 1 1 muito 1 881
capa 1 34 na 1 1498
carapuco 1 #N/D nas 1 263
casaco 1 16 netos 1 4
chapéu 1 45 0 5 15442
comecou 1 70 0s 3 3809
de 2 8435 papagaio 1 12
Depois 1 288 para 11 2323
dias 2 268 pega 1 11
dormir 1 56 primo 1 4
e 2 9240 sapatetas 1 #N/D
ela 2 275 sapatos 1 56
fazer 3 448 tia 1 11
fez 6 168 Todos 1 398
frios 1 3 um 3 2891
futebol 1 17 uma 2 2047
gato 1 107 umas 1 57
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Palavra  Freqno Texto  FrequencyAbs (Fu)
uns 1 101
Texto 18

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
A 2 14923
ao 1 983
apagava 1 2
aranha 1 32
assim 1 153
assustou-se 1 #N/D
caes 1 23
caiu 1 54
chegou 1 125
coragem 1 9
das 2 875
de 3 8435
descaradas 1 #N/D
do 2 2912
dos 1 830
duas 1 260
e 4 9240
E 2 2487
encheu-se 1 #N/D
enervava 1 #N/D
Era 2 581
escadas 1 10
filho 2 30
gritava 1 4
Historia 1 268
lado 1 112
luz 1 102
mas 1 518
medo 3 71

Texto 19
Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(Fa)

a 4 14923
a 1 1059
ainda 1 162
algumas 1 166
alternadamente 1 2
ao 2 983
cérebro 1 2
certeza 1 23

Palavra  Freqno Texto  FrequencyAbs (Fa)

vai 1 263
Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
medroso 1 4
meninas 1 77
menino 1 381
muito 1 881
0 3 15442
pai 3 247
parede 1 25
paredes 2 4
pela 1 197
pelas 2 56
pensava 1 27
porque 1 289
quando 2 596
que 4 6298
repente 1 27
se 2 2210
seu 1 270
soltos 1 1
subia 1 4
subir 1 21
subiu 1 11
também 1 234
Ter 1 213
teto 1 #N/D
tinha 3 334
um 2 2891
uma 2 2047
vez 1 232
viu 1 91
Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(Fa)

cientistas 1 #N/D
como 1 1031
consumindo 1 #N/D
contrario 1 89
de 5 8435
definitiva 1 4
deram 1 21
despertar 1 3
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Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(£
dorme 1 23
dormimos 1 2
dormir 2 56
e 1 9240
é 4 2487
em 1 1447
energia 1 18
esta 1 149
estamos 1 38
fase 1 #N/D
horas 1 152
impossivel 1 5
leve 1 29
mas 1 518
menos 1 55
nédo 1 1669
necessidade 2 14
nos 1 533
nunca 1 108
0 3 15442
organismo 1 #N/D
Os 1 3809
outra 1 75
Texto 20
Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(Fa)
A 10 14923
acordou 1 34
Agora 1 196
ali 1 86
aos 1 199
apanhar 2 20
Apenas 1 48
aquele 1 47
arvore 1 141
as 1 4308
assustou-se 1 #N/D
bateu 1 16
berrou 2 2
bico 1 44
buraco 2 11
cada 1 763
caiu 1 54
chao 1 83
cimo 2 3
coisa 1 64
como 2 1031
conseguiu 1 34
correr 2 59

Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
12

passamos 1 2
passar 1 79
pelo 1 167
pergunta 1 52
permite 1 11
permitindo 1 2
Por 2 840
profundo 1 2
qual 1 299
Quando 1 596
que 5 6298
recarregar-se 1 #N/D

regulada 1 #N/D

resistir 1 2
resposta 1 97
sabe-se 1 #N/D

sonhamos 1 1
SONo 4 40
tal 1 17
uma 3 2047
varias 1 42
vezes 2 115

Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(Fa)

da 3 2204
de 4 8435
descer 1 10
e 6 9240
embora 1 24
entdo 2 120
Era 1 581
escada 1 5
escadas 1 10
esquilo 2 14
estava 1 259
feliz 1 66
ficou 1 212
foi 2 377
foi-se 1 #N/D

fugiu 1 14
Historia 1 268
ja 2 466
mais 1 860
mas 5 518
medo 1 71
mocho 1 15
na 1 1498
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Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(£
nao 4 1669
negro 1 20
Nisto 1 3
no 3 1939
novo 1 142
) 7 15442
para 1 2323
passaro 6 34
pelo 1 167
pestanejou 1 #N/D
po 1 19
Pos-se 1 #N/D
pousar 1 2
que 3 6298
queria 1 124
Quis 1 30
raposa 3 50
Raposinha 4 #N/D
sabia 2 52
Sacudiu 1 2
Salta 2 17
Texto 21
Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 7 14923
A 2 1059
agora 1 196
agua 1 294
ainda 1 162
alegria 1 98
alguns 1 154
analisaram 1 #N/D
Andava 1 35
aparelhos 1 2
armazém 2 1
as 4 4308
atendido 1 #N/D
bate 1 25
batia 1 1
brincar 2 161
calculos 2 6
cansado 1 31
canto 1 21
carapaca 1 1
chaves 1 1
chegaram 1 21
chora 2 11
chorar 1 32
coisa 1 64
colocassem 1 #N/D
com 1 3529
como 1 1031

Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(£

saltar 1 23
sentia-se 1 #N/D
sorrateiramente 1 4
sozinha 1 30
subiu 1 11
tinha 1 334
Torre 3 13
trambolhdes 1 1
uivar 1 2
uivava 1 1
um 4 2891
uma 4 2047
Unica 1 7
ver 1 199
vez 2 232
viu 1 91
Voa 2 49
voar 1 87
vontade 1 18
voou 1 20

Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
companhia 1 14
complicadas 1 #N/D
conclusao 1 11
contas 1 10
Coracao 3 65
costumava 1 3
costumavam 1 5
criancas 2 134
da 2 2204
davam-lhe 1 #N/D
de 18 8435
deitarem 1 #N/D
Deixou 1 38
dentro 1 157
depois 1 288
dia 1 579
dias 1 268
dificeis 1 6
do 3 2912
donos 1 1
durante 1 76
e 14 9240
é 2 2487
ecras 1 #N/D
ele 3 294
em 1 1447
emaranhados 1 #N/D
ensaio 1 #N/D
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Palavra

Freg no Texto

FrequencyAbs (Fu)

equacoes
eram
escorriam
escuro
esquisitos
estava
fabrica
falhar
farto

fazer
fechavam-no
feito

ficou

fim

final

fios

foi

galope
gotas
grande
guarda-lo
havia

Hoje
Imobilizado
instrucoes
inventores
ja

jardim
juntaram-se
lagrimas
lata

mais
manha
matematicas
meio
mesma
metal
minérios
muito

Na

nao

nem
ninguém
no

noite

num
numeros
nunca

0

onde
operacoes
0s

outras
outros
ouviu

para
parafusos
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#N/D
110

#N/D
21

#N/D
259

#N/D

448
#N/D
32
212
86
85
11
377

25
258

#N/D
101
115

#N/D
17

#N/D
466
165

#N/D
10
10
860
100

#N/D
188
97

#N/D
881
1498
1669
145
107
1939
193
181
350
108
15442
555
113
3809
191
260
36
2323

Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
passaros 1 56
pedido 1 10
pediram 1 5
peito 1 6
pela 1 197
podia 1 27
por 3 840
porcas 1 1
presta 1 8
prestar 1 9
provetas 1 #N/D
Quatro 5 227
que 11 6298
quem 1 495
raros 1 #N/D
rigorosas 1 #N/D
Robd 5 2
rodeado 1 1
sabia 1 52
Sao 1 652
seguinte 1 90
sempre 2 247
sentenca 1 #N/D
sentido 1 95
sentiu 2 24
sequer 1 #N/D
serviam 1 2
sete 1 133
seu 1 270
seus 1 167
sitios 1 25
sobre 1 613
sua 1 261
suas 1 104
sucata 2 #N/D
tarefas 1 14
técnicos 1 #N/D
Temos 1 40
ter 3 213
tinha 2 334
todas 1 162
trabalhava 1 4
transportado 1 #N/D
triste 2 65
tubos 1 1
Um 4 2891
uma 1 2047
uns 1 101
vender 1 2
vez 1 232
Virgula 5 4
viviam 1 12
vizinhanca 1 8
Zé 5 #N/D
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Texto 22

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
a 2 14923
amarga 1 #N/D
ao 1 983
aos 1 199
Asteca 1 #N/D
bebida 2 3
cacaueiro 1 #N/D
CHOCOLATE 5 34
comemos 1 4
Cortés 1 #N/D
DE 2 8435
deu 2 106
do 2 2912
dos 1 830
e 1 9240
em 1 1447
energia 1 18
espanhol 1 #N/D
Essa 1 49
Europa 1 #N/D
fazia 1 50
feijdes 1 1
Texto 23

Palavra  Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
abusa 1 #N/D
acreditem 1 #N/D
alguém 1 56
América 1 #N/D
aquela 1 48
ave 2 11
bem 1 420
como 1 1031
da 1 2204
de 1 8435
do 1 2912
dois 1 304
e 1 9240
é 5 2487
Ema 1 #N/D
Este 1 156
fama 1 #N/D
fizer 1 3
merece 1 4
na 1 1498

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
foi 1 377
Hernando 1 #N/D
hoje 1 115
invadiu 1 #N/D
levada 1 2
lhes 1 48
México 2 #N/D
muita 1 108
0 5 15442
ONDE 1 555
origem 1 35
para 1 2323
partir 1 103
povo 1 7
Quando 1 596
que 2 6298
serviram 1 #N/D
seus 1 167
soldados 1 3
uma 1 2047
veio 1 45
VEM 1 66

Palavra  Freqno Texto  FrequencyAbs (Fa)
NANDU 2 #N/D
nao 2 1669
nome 1 449
nomes 1 250
0 3 15442
para 1 2323
pena 1 33
poema 1 82
pouco 1 160
que 5 6298
raro 1 5
se 1 2210
Sul 1 5
também 1 234
tao 1 244
um 1 2891
uma 3 2047
usa 1 18
vista 1 10
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Texto 24

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
agua 1 294 0 1 15442
Alguns 1 154 0s 4 3809
ANIMAIS 3 299 para 1 2323
animal 2 98 pessoas 1 214
caes 1 23 precisa 1 20
casa 2 454 precisam 1 22
cavalos 1 9 propria 1 14
com 1 3529 quente 1 59
comida 1 32 regularidade 1 #N/D
como 2 1031 se 1 2210
Cuidar 1 3 seco 1 6
da 1 121 sempre 1 247
DE 10 8435 sitio 1 24
dentro 1 157 suficientes 1 #N/D
dormir 1 56 tem 2 668
e 4 9240 tém 1 277
ele 1 294 Tens 1 92
ESTIMACAO 4 6 teu 1 250
exercicio 1 41 trabalho 1 241
fazer 1 448 um 2 2891
gatos 1 20 uma 1 2047
maiores 1 15 verificar 1 8
Muitas 1 122 vivem 1 86

Texto 25

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)
A 2 14923 encantar 1 31
acreditar 1 6 entao 1 120
acrescentar 1 1 estara 1 6
alegrar 1 5 estou 1 82
alguém 1 56 faz 1 428
amarelo 1 39 ficar 1 61
assim 1 153 for 1 35
até 1 273 gostar 1 9
avaliar 1 5 ha-de 2 #N/D
bem 1 420 hei-de 1 #N/D
bonitas 1 24 inventar 1 17
Branco 1 59 lilas 1 7
chegar 1 85 mais 1 860
cheirar 1 10 nao 1 1669
com 1 3529 0 3 15442
COR 4 265 ou 3 888
cores 2 218 outras 1 191
crescida 1 6 Para 1 2323
de 5 8435 pela 1 197
decidir 1 5 pele 1 40
dia 1 579 pensar 1 64
e 3 9240 perfume 1 8
é 1 2487 pode 1 141
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Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu)

preferir 1 #N/D S0 1 292
preto 1 37 tanto 1 64
Quando 1 596 TEM 2 668
QUE 4 6298 tudo 1 207
Quem 1 495 um 1 2891
rosa 1 86 valor 1 51
sao 1 652 verde 1 194
SE 3 2210 vermelho 1 96
Texto 26

Palavra  Freqg no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra  Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
A 4 14923 Ja 4 466
Agora 1 196 la 1 18
agulhas 1 3 LEONOR 2 #N/D
Alfredo 1 #N/D Luisa 1 #N/D
AVO 2 96 luvas 1 20
bebé 1 32 malha 1 #N/D
bola 1 76 muito 1 881
canario 1 1 na 1 1498
capa 1 34 nas 1 263
carapuco 1 #N/D netos 1 4
casaco 1 16 0 5 15442
chapéu 1 45 0s 3 3809
comecou 1 70 papagaio 1 12
de 2 8435 para 11 2323
Depois 1 288 pega 1 11
dias 2 268 primo 1 4
dormir 1 56 sapatetas 1 #N/D
e 2 9240 sapatos 1 56
ela 2 275 tia 1 11
fazer 3 448 Todos 1 398
fez 6 168 um 3 2891
frios 1 3 uma 2 2047
futebol 1 17 umas 1 57
gato 1 107 uns 1 101
gosta 1 49 vai 1 263

Texto 27
Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fu) Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fuw)

A 11 14923 As 2 4308
abrigaram-se 1 #N/D Até 1 273
agua 1 294 avd 3 112
ainda 2 162 baixo 1 54
alegre 1 30 caia 1 2
alto 1 86 caiu 1 54
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Palavra

Freg no Texto

FrequencyAbs (Fu)

camiao 1 3
casaco 1 16
chapéu 2 45
chover 1 12
chuva 2 142
cima 1 91
com 3 3529
comecaram 1 26
comecou 3 70
como 2 1031
completo 1 480
conseguiu 1 34
contra 1 15
DE 6 8435
Depois 1 288
dia 1 579
DO 4 2912
E 4 9240
em 1 1447
encheu 1 12
enquanto 1 53
Entdo 1 120
Era 1 581
estavam 1 56
ficava 1 31
ficou 1 212
forca 1 29
gente 1 65
guarda-chuva 1 26
HISTORIA 1 268
isSO 1 113
lama 1 2
levavam 1 3
mais 3 860
mas 2 518
MENINO 8 381
molhado 1 5
muita 1 108
Texto 28
Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(Fa)

A 10 14923
acordou 1 34
Agora 1 196
ali 1 86
aos 1 199
apanhar 2 20
Apenas 1 48
aquele 1 47
arvore 1 141
as 1 4308

Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
NAO 3 1669
nem 1 145
ninguém 1 107
novo 1 142
num 2 181
0 9 15442
onde 1 555
para 1 2323
parada 1 #N/D
PARAVA 2 1
passeava 1 4
passou 1 55
pessoas 3 214
por 2 840
portal 1 1
prato 1 11
prestes 1 4
protestar 1 2
protestavam 1 #N/D
quando 1 596
QUE 3 6298
resmungar 1 1
ria 1 12
RIR 5 24
riu-se 1 #N/D
salpicou 1 #N/D
se 4 2210
) 1 292
sopa 1 47
sujo 1 5
também 1 234
téo 1 244
telhado 1 28
toda 2 91
todos 1 398
um 3 2891
uma 1 2047
vez 1 232

Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(Fa)

assustou-se 1 #N/D

bateu 1 16
berrou 2 2
bico 1 44
buraco 2 11
cada 1 763
caiu 1 54
chao 1 83
cimo 2 3
coisa 1 64
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Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(£
como 2 1031
conseguiu 1 34
correr 2 59
DA 3 2204
de 4 8435
descer 1 10
e 6 9240
embora 1 24
entao 2 120
Era 1 581
escada 1 5
escadas 1 10
esquilo 2 14
estava 1 259
feliz 1 66
ficou 1 212
foi 2 377
foi-se 1 #N/D
fugiu 1 14
HISTORIA 1 268
ja 2 466
mais 1 860
mas 5 518
medo 1 71
mocho 1 15
NA 1 1498
nado 4 1669
negro 1 20
Nisto 1 3
no 3 1939
novo 1 142
0 7 15442
para 1 2323
passaro 6 34
Texto 29

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Fuw)
a 4 14923
A 1 1059
agua 1 294
ainda 1 162
alguns 1 154
analisaram 1 #N/D
Andava 1 35
aparelhos 1 2
armazém 1 1
as 3 4308
brincar 1 161
calculos 2 6
cansado 1 31
carapaca 1 1
chaves 1 1

Palavra Freq no Texto FrequencyAbs
(£

pelo 1 167
pestanejou 1 #N/D
po 1 19
Pos-se 1 #N/D
pousar 1 2
que 3 6298
queria 1 124
Quis 1 30
raposa 3 50
RAPOSINHA 4 #N/D
sabia 2 52
Sacudiu 1 2
Salta 2 17
saltar 1 23
sentia-se 1 #N/D
sorrateiramente 1 4
sozinha 1 30
subiu 1 11
tinha 1 334
TORRE 3 13
trambolhdes 1 1
uivar 1 2
uivava 1 1
um 4 2891
uma 4 2047
unica 1 7
ver 1 199
vez 2 232
viu 1 91
Voa 2 49
voar 1 87
vontade 1 18
voou 1 20

Palavra Freq no Texto  FrequencyAbs (Few)
chegaram 1 21
chora 1 11
chorar 1 32
coisa 1 64
com 1 3529
companhia 1 14
complicadas 1 #N/D
conclusao 1 11
contas 1 10
CORACAO 1 65
da 1 2204
davam-lhe 1 #N/D
DE 11 8435
depois 1 288
dia 1 579
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Palavra

Freq no Texto

FrequencyAbs (Fu)

dias
dificeis
donos
durante

e

é

ecras

ele
ensaio
equacoes
eram
escorriam
escuro
esquisitos
estava
fabrica
falhar
farto
fazer
fechavam-no
feito

ficou

fim

gotas
instrucoes
inventores
ja
lagrimas
lata

mais
manha
matematicas
mesma
minérios
muito

Na

nao

nem
ninguém
noite

num
numeros
0

onde
operacoes
0s

outras
outros
para
parafusos
pela
podia

por
porcas
presta
provetas
Quatro

1
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268
6
1
76
9240
2487
#N/D
294
#N/D
#N/D
110
#N/D
21
#N/D
259

#N/D

448
#N/D
32
212
86
25
17
#N/D
466
10
10
860
100
#N/D
97
#N/D
881
1498
1669
145
107
193
181
350
15442
555
113
3809
191
260
2323

197
27
840

#N/D
227

Palavra Freg no Texto  FrequencyAbs (Fu)
que 6 6298
quem 1 495
raros 1 #N/D
rigorosas 1 #N/D
ROBO 5 2
sabia 1 52
Sao 1 652
seguinte 1 90
sempre 1 247
sentiu 1 24
sequer 1 #N/D
serviam 1 2
sete 1 133
seus 1 167
sitios 1 25
sobre 1 613
sua 1 261
suas 1 104
tarefas 1 14
técnicos 1 #N/D
ter 3 213
tinha 2 334
todas 1 162
trabalhava 1 4
transportado 1 #N/D
triste 2 65
tubos 1 1
Um 3 2891
uma 1 2047
uns 1 101
Virgula 2 4
Zé 2 #N/D
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ANEXO IV. Fotografias dos fantoches da Familia Cornpreenséo

Juvenal Literal Gustavo Significado Vicente Inteligente

Gléria Memoria
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ANEXO V. Descricdo da aplicacdo do programa

12 Sequéncia didatica

Na primeira sequéncia didatica procedeu-se a apresentacdo da Familia Compreensédo, sendo
explicado as criancas que esta familia era constituida por sete membros (personagens) que o0s iriam
ajudar a usar as estratégias mais adequadas para compreender os textos lidos ou ouvidos. Esclareceu-
se que as personagens da Familia Compreensdo iriam ajudar a analisar as perguntas, de forma a que
as respostas que dessem fossem corretas e completas. Isto &, iriam dar pistas sobre os passos
necessarios para perceberem os textos, sobre os melhores caminhos para chegarem as respostas e
para apresentar respostas completas e corretas.

Explicou-se ainda que estas personagens, sendo uma familia, funcionam em equipa. Todas se
entreajudam e desempenham papéis importantes. Como foi referido no capitulo lll, foi construido um
fantoche para cada personagem e foi através deles que a professora (investigadora) apresentou cada
uma delas, utilizando vozes diferenciadas. A medida que foram apresentadas as personagens, as
criancas foram comentando.

Quando o Vicente Inteligente foi apresentado ouviram-se comentarios como: “Ele é inteligente e
deve ser mesmo curioso”, “Ele tem um ponto de interrogacédo na camisola, porque éle quer saber tudo
e estd sempre a fazer perguntas”, “Que curioso!”.

A segunda personagem a ser apresentada foi o Juvenal Literal. Ao ouvir o inicio da apresentacao
“O meu nome é Juvenal Literal”, uma crianca interrompeu, perguntando “O que significa literal? “Eu
ndo sef o que é literal!’”, tendo sido explicado o seu significado.

De seguida passou-se a apresentacado do Durval Inferencial, ouvindo-se comentarios “Adorava
ser ele, porque ele é um detetive e quer descobrir coisas mindsculas”, “E por isso que tem uma lupa
grande nas maos”, “O Durval estd mesmo muito, muito fixe”.

Quando se deu inicio a apresentacao do Gustavo Significado, comecando por dizer “Old o0 meu
nome é Gustavo Significado”, uma crianca interrompeu, exclamando: “Ele também é um curioso, quer
saber o significado de tudo e de todas as palavras desconhecidas! Por isso tem um diciondrio nas maos.
Reforcou-se a sagacidade da crianca por ter antecipado a funcado do Gustavo e deu-se continuidade a
apresentacao.

Procedeu-se a apresentacao da Conceicado Reorganizacao e da Francisca Critica.

As criancas consideraram que as personagens eram “lindas”, tendo perguntado onde tinham
sido comprados os fantoches. Foi esclarecido que os fantoches da Familia Compreensdo nao tinham

sido comprados, mas construidos para serem usados com e por eles.
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Esta adesao inicial despertou a curiosidade para a segunda etapa, isto &, para perceberem como
elas iriam atuar aquando da leitura dos textos, no sentido de os ajudar a ser leitores “estratégicos”. As
criancas mostraram necessidade de se apropriarem das diferentes personagens, identificando-as e
usando-as para recordar algumas das suas carateristicas. Algumas criancas revelaram dificuldades na
articulacado oral dos nomes das personagens.

De seguida foi distribuido o texto “O pastor ambicioso”. A leitura foi efetuada pela propria
investigadora. Depois desta leitura procedeu-se a uma segunda leitura, assumindo a investigadora o
papel de narradora e uma crianca o papel de ladrao. As perguntas relativas ao texto lido foram analisadas
com recurso as diferentes personagens, de acordo com o guido apresentado no capitulo Ill.

No final da sequéncia didatica foram relembrados os nomes de cada uma das personagens da
Familia Compreenséao e foram também afixadas na sala as suas imagens e respetiva caraterizacdo. As
criancas pediram para manusear os fantoches.

Algumas criancas registaram dificuldades em identificar de imediato as personagens, contudo
nao foram introduzidas alteracdes no guido elaborado para esta sessao.

As criancas demonstraram alegria e entusiasmo pelas personagens da Familia Compreensao e
revelaram enorme interesse em saber quando voltariam a realizar diferentes tarefas e manusear os

fantoches.

2?2 Sequéncia didatica

Com a chegada da investigadora as salas de aula, ouviram-se palmas e o uso da interjeicao de
modo continuado “Eh! Eh! Eh, ...", demonstrando alegria e desejo de dar continuidade.

Uma das primeiras perguntas ouvidas foi “A professora trouxe a Familia Compreensdo?”

Ao ser retirada cada uma das personagens, as criancas gritaram de alegria e foi evidente uma
enorme euforia, tendo-se aproveitado o0 momento para rever o nome das personagens, as suas funcdes
e carateristicas.

De seguida foi explicado que seriam trabalhados pequenos textos e que a Familia Compreensdo
estaria sempre ali para ajuda-los.

Nesta sequéncia didatica foi distribuido o texto “4 Borboleta chinesa” e foram lidos o texto e o
didlogo pela professora (investigadora) As criancas perguntaram se podiam ler o didlogo e procurou-se
ir ao encontro dos seus interesses.

Distribuiu-se o fantoche da Conceicado Reorganizacdo e, em cada questao, a crianca que iria ler

a fala dessa personagem foi sendo diferente. Gerou-se alguma euforia com comentarios “£u quero ser
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acriancd’, “ Eu quero ser a Concel¢cao Reorganizacdo', porque quase todos os alunos queriam ser uma
personagem e pretendiam ler a sua fala.

Foram escolhidos alguns alunos para assumirem o papel da Conceicdo Reorganizacdo e de
crianca e conseguiram assumir a sua funcao.

Uma aluna interrompeu, com a exclamacéao: “/sto é mesmo divertido!”

No final, as criancas perguntaram se podiam ter em maos todos os fantoches, que foram
observados e manipulados. A adesao pelo manuseio dos fantoches continuou a ser sempre muito

grande, provocando grande agitacao e alvoroco.

3? Sequéncia didatica

O inicio desta sequéncia didatica teve palmas durante minutos, com as criancas a revelarem
uma enorme euforia e alvoroco apds a chegada da professora (investigadora).

Nesta sequéncia didatica foi lido o texto “Wadimir” e foi notéria a dificuldade por parte dos
alunos em compreender o texto somente com uma Unica leitura. Como algumas criancas nao
perceberam bem o texto, foi efetuada uma segunda leitura, e foi explicado o significado do vocabulo
“éter’.

A medida que surgiram as tarefas, as criancas foram identificando a personagem subjacente a
cada uma. Foi ainda solicitada, aos alunos, a leitura da fala do Vicente Inteligente e do aluno, havendo
adesdo e envolvimento dos alunos nas respostas. Notou-se uma maior facilidade em identificar as
personagens por parte de alguns alunos, mas registou-se ainda alguma troca de nomes, nomeadamente
entre o Durval Inferencial e o Juvenal Literal.

Nao se verificaram grandes dificuldades na exploracdo deste texto e das perguntas de
compreensao da leitura.

Na globalidade, os alunos das turmas acharam que o nome Vladimir era um nome préprio
“esquisito”.

A sessdo terminou com a circulacdo dos fantoches pela sala, a pedido das criancas, visto que
gueriam ter em maos para tocarem, evidenciando muita alegria, animo e excitacao.

O guido inicial ndo foi alterado.
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42 Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica foi explorado o texto “Lofo de animais bebés”.

Na primeira tarefa, que implicava uma apreciacao de afirmacdes de verdadeiro e falso, nao se
verificaram dificuldades.

Uma das criancas “encarnou” o papel de Vicente Inteligente, lendo a sua fala e usando outro
tom de voz, o que promoveu o0 envolvimento dos alunos na tarefa.

Quanto a segunda tarefa, de ligacdo entre a coluna 1 e coluna 2 (significado de expressoes
idiomaticas), ja se registaram algumas dificuldades por parte das criancas, visto serem desconhecidas
algumas destas expressdes. Conseguiram relacionar as expressoes idiomaticas “7er os ouvidos de
mercador”e “Entrar por um ouvido e salr por outro” ao seu significado. As outras duas expressdes, que
desconheciam, geraram mais dificuldades e exigiram apoio acrescido.

Houve adesdo das criancas pelas tarefas propostas e interesse em continuar.

No final da sequéncia didatica ouviram-se os seguintes comentarios “Adorei, professora, a
Familia Compreensdo”, " isto é, fixe e divertido”, “Uau, que giro!”

No final da sequéncia didatica foi relembrado o nome de cada personagem e foi visivel que a
maioria das criancas ja tinha memorizado o nome de quase todas as personagens, revelando satisfacdo
por este sucesso.

Por fim, as criancas voltaram a revelar grande agrado pelas personagens, referindo “gosto de
todas as personagens, mas prefiro o Durval Inferencial porque é um detetive”. O desejo de voltar a dar
continuidade ao programa foi bastante evidente, sendo visivel o interesse em saber quando iria ser

realizada a sessao seguinte.

5? Sequéncia didéatica

Apds o cumprimento matinal, abracos e algum alvoroco no momento de chegada da professora
(investigadora), esta procedeu de novo a leitura do texto “4 borboleta chinesa”.

A empatia, a alegria, a felicidade e a satisfacdo estavam estampadas no rosto das criancas,
assim como nas suas palavras.

Individualmente cada crianca ja tentou realizar a tarefa de ordenacao. Passou-se a interpretacédo
conjunta e a correcao oral e escrita no quadro.

Ha que destacar que as criancas com dificuldades de leitura solicitaram apoio na identificacdo
das frases no texto.

Foram relembradas as estratégias a usar aquando de uma tarefa de ordenacao.

195



Verificaram-se dificuldades na localizacao de algumas frases no texto e colocacao da numeracao
delab.

As criancas referiram que gostariam de experimentar fazer uma borboleta com aquelas
dobragens, sugerindo-se realiza-la na area de Expressao Plastica.

No final, uma das criancas da turma prontificou-se em resumir como fazer a borboleta chinesa
e explicou o que compreendeu do texto.

As criancas gostaram imenso das personagens da Familia Compreensdo e pediram para
manusea-las. Questionaram como foram feitas e elogiaram “estdo muito bonitas”, Autonomamente e
por iniciativa prépria, a maioria, ja identificou corretamente o nome das personagens através da imagem.

A sequéncia didatica terminou com agitacdo, visto as criancas quererem continuar a utilizar a
Familia Compreensdo. Manifestaram alguma tristeza, dado que a préxima sequéncia didatica seria

somente ha semana seguinte.

6? Sequéncia didética

Como habitualmente, a chegada da professora (investigadora) gerou euforia nas salas de aula.

Esta sequéncia didatica iniciou-se com a leitura do texto “O somo e o sonho”, na modalidade
oral. Foi explicado aos alunos que eles nao teriam acesso aos textos, pelo que precisariam de muita
atencao para responder as perguntas de compreensao da leitura.

0O texto foi lido duas vezes e, de seguida, apenas foram fornecidas as perguntas em suporte de
papel.

De um modo geral, os alunos sentiram dificuldade na pergunta 5.

No final, ouviram-se frases e exclamacdes das criancas do tipo “gostamos muito desta aula”, “o
texto é muito engracado, porque esta giro o sono ser irmao do sonho e o pesadelo ser o primo”, “sabe
professora, a minha mae também as vezes diz-me que estou a fazer uma carranca”

Apds o término desta sequéncia didatica, os alunos exclamaram “Oh, j4 acabou? o que é
revelador do seu interesse, da sua motivacéo e envolvimento. Como aconteceu nas sequéncias didaticas
anteriores, a tristeza instalou-se no final da sessdo por saberem que sé seria dada continuidade ao

programa na semana seguinte.

7?2 Sequéncia didatica
Nesta sequéncia foi lido o texto “Que animal ajuda os asiaticos a cultivar o arroz?”. Durante a

leitura duas criancas interromperam a investigadora, perguntando o significado da palavra “corpulento’
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e efetuando questdes: “Chifres sdo cornos? Esta correto, professora?”, “O que é um arrozeiro?”, “O que
S&o caules?”

Apds a analise do significado destas palavras houve a necessidade, a pedido das criancas, de
uma segunda leitura, o que comprova o nivel de adesao e interesse das criancas na compreensao do
texto.

De um modo global, os alunos ndo sentiram grandes dificuldades nas tarefas 1, 2, 3 e 6
identificando corretamente as personagens que ajudaram nessas respostas, apds alguma discussao e
confusdo de escolha entre duas personagens.

No que concerne a tarefa 4, que remetia para o significado da palavra “amanha”, as criancas
excluiram de imediato a alinea que se encontrava totalmente errada e, apos a consulta do vocabulo no
dicionario, a tarefa ficou simplificada.

Na ultima tarefa, as criancas consideraram que a poderiam realizar sem ajuda e relembraram
as estratégias de ordenacao, mas foram notérias dificuldades por parte das criancas pois era suposto
apenas ouvirem e nao lerem.

Por fim, os alunos pediram para desenhar o bufalo asiatico no restante espaco em branco da
folha, mas durante a ilustracao, fizeram varias perguntas “como eram os seus chifres?”, “de que cor é
0 buftalo asidtico? Castanho ou cinzento?”

Perante estas questdes sentiu-se a necessidade de procurar uma imagem de um bufalo asiatico

e de a introduzir na tarefa.

Fonte: https.//pt. wikjpedia.org/wiki/Bubalus_arnee

De um modo geral, as criancas aderiram bem as atividades, manifestando agrado. “Gostamos

muito do texto, professora”, “Isto é muito fixe!”, “Queriamos que viesse mais vezes”.

197



82 Sequéncia didatica

A chegada da investigadora voltou a gerar alegria e euforia na sala de aula.

“Oual o texto que nos trouxe hoje?” foi uma das perguntas colocada a professora (investigadora)
logo no inicio da sessao.

Antes de dar inicio as tarefas programadas para esta sessado foi mostrada a imagem de um
bufalo asiatico.

De seguida, foi lido o texto “Rita e as formigas” e efetuaram-se as tarefas. As criancas gostaram
muito do texto e mostraram té-lo compreendido.

Ouviram-se os seguintes comentarios como: “Hoje apareceram fodas as personagens da familia
compreensdo”, “Gostamos muito deste texto, porque afinal a Rita precisava de uns dculos. A Rita ndo
tinha culpa de ndo ver as formigas.”, “A Rita ndo tinha culpa de fazer as coisas mal na escola”,
“Professora, este texto tinha muitas perguntas, mas foram faceis”.

De uma maneira geral, as criancas ja identificaram bem as personagens da Familia
Compreensdo e conseguiram justificar as opcoes efetuadas entre as alternativas propostas.

No final da sequéncia didatica as criancas mostraram vontade em desenhar a Rita com 6culos.

Face a ansiedade das criancas relativamente ao proximo texto, foi revelado o seu nome e o uso

de todas as personagens da Familia Compreensao.

9? Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica foi lido 0 poema “Se a panela tem asas”. Logo que foi lido o titulo da
poesia, as criancas interromperam exclamando “Que titulo engracado! Uma panela com asas!” e
soltaram-se alguns risos.

0O texto foi lido em voz alta e ouviram-se comentarios do tipo: “Nds gostamos deste poema, é
giro, engracado e até rimos”, “para compreendé-lo bem era necessaria muita atencao”.

A pedido dos alunos, o texto foi lido uma segunda vez.

Os alunos ndo sentiram dificuldade nas trés primeiras tarefas e conseguiram, na generalidade,
identificar bem as personagens da Familia Compreensao.

Em relacdo a quarta tarefa, identificaram bem a resposta e a personagem da Familia
Compreensdo. Notaram-se dificuldades de algumas criancas a nivel da escrita da resposta, pelo que a
resposta foi registada no quadro.

Importa realcar que, quando foi lida a fala do Vicente Inteligente acharam muita piada a

explicacado dada pelo Vicente Inteligente “pés de cama com pantufas”, ouvindo-se risinhos.
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Relativamente & sexta tarefa, as criancas identificaram com facilidade que se tratava de
imaginacao e justificaram de modo muito completo. Mais uma vez foi solicitada a escrita da resposta no
quadro.

No final da sequéncia didatica comentaram “O fexto é pequeno, mas é muito engracado porque
as cadeiras tinham comichéo”.

Interrogaram ainda se a autora da poesia “Luisa Ducla Soares” ainda estava viva e se tinha
muitas historias engracadas comos estas. Ficou acordado que na sessao seguinte iriam pesquisar e
partilhar essa informacao.

No geral houve grande adesao e interesse pela poesia.

10? Sequéncia didatica

Foi lido o texto “A Joaninha”. Como aconteceu nas sequéncias didaticas anteriores, o texto foi
lido duas vezes.

Em relacdo a primeira tarefa, as criancas conseguiram responder e identificar, com facilidade,
a personagem da Ffamilia Compreensdo a quem teriam de pedir ajuda.

Na segunda tarefa, os alunos foram excluindo as alternativas erradas, conseguindo identificar a
resposta certa. Uma das criancas fez o seguinte comentario “Nesta pergunta tivemos que pensar um
bocadinho, por isso o Durval Inferencial ajudou-nos a responder a esta pergunta”. Conseguiram
identificar a personagem subjacente a tarefa.

Quanto a terceira tarefa, os alunos conseguiram identificar bem as palavras em falta nas duas
primeiras lacunas, no entanto revelaram alguma dificuldade em reconhecer a palavra que faltava na
terceira lacuna. Referiram “Para completar esta frase, so bastava pensar naquilo gue estava esctito no
fexto’. Foi a tarefa que suscitou dificuldade.

Na quarta tarefa, conseguiram eliminar, de imediato, a alternativa errada e nao houve dificuldade
de resolucao e de identificacdo da personagem.

No que concerne a tarefa cinco, os alunos disseram logo “a afternativa c esta erradissima, so
pode ser a b) ou a a)”. Apds lerem novamente as restantes alternativas conseguiram responder
corretamente.

A ultima tarefa referente a este texto suscitou duvidas entre duas alternativas. Apos alguma troca

de opinides e pontos de vista, chegaram a resposta correta.
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De um modo global, os alunos manifestaram interesse pela tematica do texto, em virtude de se
tratar de um animal, e questionaram se na semana seguinte voltaria a ser trabalhado um texto sobre

um animal, o que revela que uma das areas de interesses destas criancas sao 0s animais.

112 Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica foi lido, duas vezes, o texto “Bicho-da-seda”. Duas criancas
perguntaram “o que é um bicho de seda” e os alunos que ja conheciam este animal ajudaram a
responder a duvida colocada.

Na primeira tarefa, as criancas ndo manifestaram dificuldades em virtude de ter sido explicado
anteriormente o que era um bicho da seda e qual a sua funcao.

Na segunda tarefa, as criancas s a entenderam apds ouvir a explicacao do Vicente Inteligente.

Quanto a tarefa trés, os alunos descobriram facilmente a resposta e a personagem que ajudaria
nesta tarefa, pelo que foi sempre perguntado “qual foi a personagem da Familia Compreensdo que nos
ajudou a responder a esta tarefa? £ porqué?”

Relativamente a tarefa quatro, esta gerou muitas trocas de opinides e pontos de vista diferentes
que, justificados, fizeram com que a resposta a tarefa fosse efetuada com sucesso.

Foi elevada a adesado das criancas, uma vez que queriam responder de imediato as tarefas
propostas, embora por vezes de forma impulsiva.

No final comentaram “Hoje apareceu o Juvenal Literal e o Durval Inferencial” Acrescentaram
ainda “Eu figuei curioso em saber o que é um bicho da seda verdadeiro”.

Esta sequéncia didatica terminou com a ilustracao do bicho da seda.

122 Sequéncia didatica

Iniciou-se esta sequéncia com a leitura do texto “Este é o Tobias”.

As criancas gostaram muito do texto e exclamaram com alegria “ESfe fexto tem uma historia
gira”, “Tobias term mesmo o nome de um menino e nesta historia é o nome de um livro que podemos
ler antes de adormecer”.

Na primeira tarefa, as criancas identificaram com facilidade a resposta correta, assim como a
personagem que ajudou a responder a esta questao.

Na segunda tarefa ouviram-se comentarios “Professora, a pintora ndo fez um T para a camisola

ficar mais bonita, nem foi uma letra qualquer. Ela fez um T porque é o T de Tobias. Tobias comeca com
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a letra T", “Foi o Durval Inferencial que nos ajudou nesta pergunta porque nao esta no texto, mas se
pensarmos bem conseguimos descobrir a resposta’.

Na terceira tarefa identificaram a alternativa correta e disseram “se ela era pintora, ndo estava
a ler, nem escrever, logo ela estava a desenhar”, “esta resposta esta no texto e o Juvenal Literal ajudou
a responder.”

Na quarta tarefa, as criancas disseram que o Tobias era um rapazinho imaginado. Uma das
criancas (que regista algumas dificuldades de aprendizagem) respondeu justificando “nenfum rapaz sai
de um livro e cai num frasco de pincéis”. Qutra crianca acrescentou “nenhum menino desenhado fica
de olhos aberfos e a olhar para quem desenhiou”. Um outro aluno comentou “O Tobias é mesmo
Imaginacdo que a pintora inventou, mas esta gira a historia”. Outras criancas acrescentaram “£la é
muito criativa e teve uma ideia fantastica”.

Na quinta tarefa, os alunos identificaram a alternativa correta e demonstraram interesse em
querer saber quantos livros do Tobias existiam. Nesse momento explicou-se que foi nesta histdria que o
Tobias “nasceu”.

Em relacdo a sexta tarefa, ndo foram notdrias grandes dificuldades em resolvé-la e em identificar
a personagem que ajudou a respondé-la.

Nesta sequéncia didatica, alguns alunos questionaram “Professora, quando vai trazer outra
histdria do Tobias?' Adiantou-se que seria lido mais um texto do Tobias, mas que poderiam ir a biblioteca
e requisitar outras historias da mesma colecao.

A sequéncia didatica finalizou com o pedido das criancas para fazerem as ilustracdes da historia.
A maior parte das criancas desenhou um menino com um T na camisola € uma senhora com M na
camisola. Foram questionados sobre a razao de terem feito essa ilustracdo e foi explicado “desenhei um
T de Tobias porque é o nome do menino e desenhei um M de Manuela Bacelar”.

De um modo global, as criancas identificaram sem dificuldade as personagens da Familia
Compreensdo, bem como as suas carateristicas. O facto do texto selecionado ser do agrado das criancas

contribuiu para a adesdo na realizacao das tarefas.
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13? Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica foi explorado o texto “O crocodiilo”.

Em relacdo a primeira tarefa, os alunos nao revelaram dificuldade em realiza-la, identificando
bem a alternativa correta e a personagem da Familia Compreensdo que ajudou a responder.

No que concerne a segunda tarefa, alguns alunos comentaram “£Ev nunca ouvi essa palavra”,
“rabear? Nao conheco, mas o Gustavo Significado podera ajudar nesta pergunta”. Foram lidas as varias
alternativas de resposta e seguiu-se o conselho do Vicente Inteligente, indo ao dicionario. Foi pedida
ajuda a uma crianca para consultar o dicionario.

No que diz respeito a terceira tarefa, os alunos revelaram facilidade em completar a frase,
descobrindo a alternativa correta e identificando a personagem da Familia Compreensao.

Ja a quarta tarefa suscitou algumas duvidas, em virtude de desconhecerem o vocabulo
“prudente”, mas apos ter sido explicado o seu significado descobriram a personagem que ajudou a
responder a questdo. No entanto, foi necessaria a releitura de um excerto relativo a sua caraterizacao.

Na quinta tarefa ndo foram evidentes dificuldades por parte das criancas em respondé-la.

Quanto a sexta tarefa, os alunos conseguiram responder, embora alguns ja nao se lembrassem
do significado da palavra prudente. Um aluno explicou que imprudente significa o contrario de prudente
“se a palavra prudente quer dizer cuidadoso, imprudente quer dizer que ele néo era cuidadoso”. Perante
a clareza desta explicacao rapidamente os colegas descobriram a resposta. Para além disso,
conseguiram identificar a personagem que ajudou nesta tarefa. Ainda houve alguma discussdo na
identificacdo da personagem.

As tarefas sete e oito ndo geraram dificuldade de resposta por parte das criancas.

A sequéncia didatica terminou com a identificacdo das personagens da Familia Compreenséo

gue apareceram nas tarefas deste texto.

142 Sequéncia didatica

Nesta sessao foi lido o texto “Centopeia” de Alvaro Magalhées. Conforme havia acontecido nas
outras sessodes, este texto também foi lido duas vezes.

A primeira tarefa ndo gerou dificuldades. Relativamente a segunda tarefa, que implicava
ordenacao, uma crianca relembrou “ 7emos de usar as estratégias que o Vicente Inteligente ensinou”.

As restantes tarefas ndo suscitaram grandes dificuldades.

Os alunos nao manifestaram dificuldades na identificacdo das personagens da Familia

Compreenséao.
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De um modo global, os alunos compreenderam o texto explorado e comentaram “ acher piada a
este fexto, porque nunca imaginei uma centopeia ser chamada de cinquentopeia”, “Se tiver menos
sapatos chama-se outro nome”, “professora, se a centopeia tiver trinta sapatos chama-se trintapeia”.

Terminaram a sequéncia didatica, referindo que “Novamente o Gustavo Significado néo
apareceu hoje”, pedindo que fosse lida novamente a caraterizacdo do Gustavo e das restantes

personagens desta familia.

152 Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica foi lido o texto “Duas estrelas’, de Antonio Torrado. A primeira tarefa
implicava inferir o significado das expressdes “muifo birrentas” e da palavra “colossal”, gerando
dificuldade por parte de quase todos os alunos. As criancas tiveram duvidas quando leram o vocabulo
“gripadas” por desconhecerem o seu significado. Depois da leitura por parte da professora
(investigadora) foram exploradas as palavras desconhecidas com as criancas. Contudo, apos clarificacao
do conceito identificaram, de imediato, a alternativa certa. Uma aluna interrompeu “Professora, a fala
do Gustavo Significado ajudou muito para descobrir o que é colossal”. Outro aluno acrescentou “£m
grego quer dizer estatua grande, por isso neste texto quer dizer grande” .

Em relacao a tarefa dois, ndo se notaram dificuldades por parte dos alunos.

A tarefa trés implicava a ordenacao de frases de acordo com a sequéncia do texto. As criancas
tentaram realizar a tarefa antes de ouvirem a fala do Vicente Inteligente. Escreveram a lapis os
algarismos de 1 a 3 e depois pediram a releitura do texto, referindo “So quero confirmar se fiz cerfo”. O
texto foi lido novamente e alguns alunos apagaram a primeira selecao, corrigindo-a. A ordenacao oral foi
efetuada em conjunto e a ordem correta foi escrita no quadro. As criancas conseguiram identificar a
personagem a convocar.

A tarefa seguinte, que implicava responder a uma pergunta de resposta aberta, gerou alguma
discussao. Algumas criancas disseram “Sim, porque o quadro foi mudado de posicdo”, contudo, a
maioria disse “Ndo, porque elas ficaram sempre no mesmo sitio, o que mudou foi a posicdo do quadro”.
Apds discussao sobre os fundamentos das suas selecdes, foi selecionada a resposta correta e escrita a
resposta no quadro.

Nas restantes tarefas, os alunos nao revelaram dificuldades.

No final da sequéncia didatica, os alunos referiram “gostamos muito deste texto! Gostavamos

que a professora viesse todos os dias com textos engracados”.
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16® Sequéncia didatica

Logo no inicio da sequéncia didatica um aluno perguntou “Qual é o titulo do texto de hoje?”. Ao
ser-lhe respondido que era “Fantasma” e que era da colecdo do Tobias, os alunos manifestaram o seu
contentamento com expressdes como: “fixe!”, " estou curioso”.

O texto foi lido pela professora (investigadora), ouvindo-se comentarios “Os fextos do Tobias séo
fantasticos. Séo historias super fixes”. Relembrou-se que esta era outra historia do Tobias e que existiam
outras que eles poderiam ler.

No que diz respeito as tarefas sobre este texto, ndo se verificaram dificuldades de compreensao.
Os alunos conseguiram responder as tarefas com alguma facilidade e identificaram as personagens da
Familia Compreenséo.

No final da sequéncia didatica, os alunos comentaram: ‘“professora, apesar de ter muitas
perguntas sobre o texto, eram faceis e num instante chegamos ao fim das perguntas”, “As unicas
personagens da Familia Compreensdo que nos ajudaram a responder a estas questoes foram o Juvenal
Literal e o Durval Inferencial”, “Néo apareceram a Francisca Critica, o Gustavo Significado e a Conceicdo

Reorganizacao!”.

172 Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica foi explorado o texto “Histdrias das contas e dos contos”, o Ultimo
texto na modalidade oral.

Em relacdo a primeira tarefa, apenas duas criancas tiveram duvidas por ndo saberem o que
significava o vocabulo “viivo”. Contudo, outros alunos esclareceram “uma pessoa vitva é uma pessoa
que lhe morreu o marido ou a mulher”.

Relativamente a segunda tarefa, de completamento, as criancas conseguiram identificar a
resposta certa e identificar a personagem da Familia Compreenséo.

As restantes tarefas foram facilmente respondidas, sem haver grandes duvidas na escolha das
alternativas corretas.

A ultima tarefa relativa a este texto originou algumas trocas de ideias e discussao entre os alunos.
Criou-se alguma euforia, pelo facto de cada um querer dar a sua resposta. Concluiram que “Os /ivros

ndo falam e nunca poderiam discutir”, “os livros ndo sdo pessoas para discutirem”, “quem discute sdo

as pessoas”.
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No final desta sequéncia didatica os alunos perguntaram: “professora qual é o titulo do proximo
texto?”, “Porque ndo vem mais vezes a nossa escola?”, o que comprova o interesse em dar continuidade

as sessoes.

182 Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica deu-se inicio a segunda parte do programa, que exigia ja a leitura
autdnoma dos textos e das instrucdes por parte dos alunos.

Nesta sequéncia didatica foi distribuido o texto intitulado “Ler com estratégia e com a ajuda da
Familia Compreensdo” que foi lido por duas criancas.

Posteriormente foi explicado aos alunos que a partir daquele momento iriam ter acesso aos
textos e seriam eles a lé-los, notando-se entusiasmo por dar continuidade ao programa.

Como era expectavel, os alunos que registaram dificuldades na descodificacdo, tiveram também
mais dificuldades em compreender o texto.

Foi distribuido o texto “Avd e av6” e cada crianca leu-o individualmente, e de modo silencioso e
foi escolhido um aluno para ler o texto em voz alta. Pediu-se a outro aluno para ler a instrucao da primeira
tarefa. Antes de os alunos selecionarem a alternativa correta, passou-se a leitura do didlogo entre o
Vicente Inteligente e uma crianca. O fantoche Vicente Inteligente foi entregue a um aluno que se
prontificou em assumir esse papel, enquanto outro aluno era o seu interlocutor.

Apds a leitura do dialogo, os alunos nao tiveram dificuldade em selecionar a alternativa correta.

Foi usada uma estratégia idéntica para as restantes tarefas com o fantoche do Vicente Inteligente
a passar de mao em mao, consoante a crianca que lhe dava voz e a estabelecer um dialogo com
diferentes interlocutores.

Todos os alunos queriam ler, o que demonstra o seu envolvimento. Houve necessidade de
clarificar que iria ser dada oportunidade a todos de lerem naquela e noutras sessdes também de
encarnar as diferentes personagens.

Apesar da exigéncia de leitura autonoma nesta segunda parte do programa, o entusiamo e o
interesse continuaram a ser uma constante. Todavia, os alunos que ainda liam com dificuldades

registaram maiores dificuldades e necessitaram de apoio adicional.
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19? Sequéncia didatica

Foi efetuada em primeiro lugar uma leitura modelo e entregue, a cada crianca, em suporte
papel, o texto “A alimentacdo”. Individualmente, cada aluno leu o texto silenciosamente e,
posteriormente, foi escolhida uma crianca para ler o texto em voz alta.

Procedeu-se a leitura do dialogo antes da escolha das alternativas referentes as questoes. Tal
como na sessdo anterior, foram escolhidas criancas para assumirem o papel do Vicente Inteligente e
outras para serem elementos interlocutores no dialogo. Apos a finalizacdo de cada dialogo referente a
tarefa que ia ser realizada, eram assinaladas as alternativas corretas.

Alguns alunos que tinham lido na sessao anterior queriam voltar a ler nesta sessao, contudo
manteve-se a regra que seria dada oportunidade a todos os elementos da turma. Apesar desta explicacao
ouviram-se comentarios do tipo, “Mas eu ndo fiz o papel de Vicente Inteligente”, “No outro dia eu nédo
fui o Vicente”. Se por um lado isto é revelador do egocentrismo préprio da idade, por outro evidencia o

envolvimento e atratividade nas tarefas.

20? Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica, logo apdés o momento de chegada da professora (investigadora),
verificou-se muita alegria por parte dos alunos. Algumas criancas interrogaram: “ £u hoje posso ser o
Vicente Inteligente?”, “Professora, eu posso ler o texto em voz alta?” “Eu posso ser o menino que fala
com o Vicente?”, o que comprova o interesse e entusiasmo em participar ativamente nas tarefas
apresentadas. Os alunos foram acalmados e solicitaram-se a duas criancas para distribuirem o texto
que iria ser explorado “Casas no solo”.

Tal como nas sequéncias didaticas anteriores, primeiramente o texto foi lido silenciosamente
por cada aluno, depois em voz alta por um aluno.

Em relacao a primeira tarefa, ndo houve qualquer duvida na resposta.

No que diz respeito a segunda tarefa, a instrucao foi lida em voz alta por um aluno e sugeriu-se
a leitura do dialogo antes da selecao da alternativa correta. Esse dialogo foi lido por dois alunos e, com
as ajudas que apareciam no dialogo, foi mais facil identificar a alternativa correta.

Em relacdo a terceira tarefa, os alunos perceberam logo que estavam perante uma tarefa de
decisdo entre verdadeiro e falso. Foram selecionados outros dois alunos para lerem o didlogo final.

Fizeram uma pré-marcacéo e o texto foi lido novamente por outra crianca e sé depois se confirmou as

opcoes Verdadeiras e Falsas se estavam corretas.

206



21? Sequéncia didatica

Esta sequéncia didatica iniciou-se com a leitura do texto informativo “Os elefantes”, sendo a
leitura efetuada em voz alta por uma crianca.

De seguida, passou-se a primeira tarefa. Antes da selecdo da alternativa correta foi lida a fala
do Vicente, que sugeria estratégias para resolver a tarefa, neste caso, uma selecao provisoria. O texto
foi relido e foi verificada se a marcacao provisdria estava correta. Nesta tarefa as criancas identificaram
corretamente a personagem que ajudou a responder a esta pergunta. Foi notorio um bom dominio das
personagens por quase todas as criancas.

Na segunda tarefa seguiu-se o mesmo procedimento. Primeiro a leitura da tarefa e das
alternativas, seguida do dialogo e so depois a selecao da alinea correta.

Em relacdo a terceira tarefa, os alunos conseguiram identificar a alternativa correta e identificar
a personagem da Familia Compreensdo. Uma das criancas leu a fala do Vicente, assumindo plenamente
o papel que lhe tinha sido atribuido e mudando o seu tom de voz.

A quarta tarefa foi considerada facil, ja que segundo uma das criancas “A fala do Vicente e do
Gustavo Significado ajudaram a responder a esta pergunta”. Ouviram-se outros comentarios “Maledvel!
quer dizer flexivel, que se mexe bem”: “E mover-se bem”,

Em relacao a quinta tarefa, foi pedido aos alunos para a lerem.

Um dos alunos explicou como chegou a resposta certa “ Eu pensei assim. carnivoro ndo podia
ser porque é um animal que come carne e o elefante come plantas e um animal que come plantas é
herbivoro, por isso é a alternativa B que estad certa”.

Mais uma vez, os alunos manifestaram ter gostado do texto, como evidenciam os seus
comentarios “Gostei muito do texto, pois fala de animais e eu adoro animais”, “Este texto é engracado
porque aprendemos mais coisas sobre os elefantes”.

A sequéncia didatica finalizou com os alunos a encarnarem as diferentes personagens e a
relerem, a seu pedido, as respetivas carateristicas. Assim sendo, foram solicitadas a algumas criancas
para assumirem o papel de cada uma, lendo em voz alta a fala correspondente a cada personagem que

Ihes foi atribuida.

222 Sequéncia didatica
A chegada da professora (investigadora) as salas de aula era sempre vivida com muita
expectativa. Nesta sessdo, a sua chegada gerou perguntas do tipo “Professora o texto que vamos

trabalhar hoje é sobre animais?”, “Qual é o texto que a professora trouxe hoje?”
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Nesta sequéncia didatica foi lido o texto “De onde vemn o chocolate?”.

Ao lerem o titulo, os alunos comentaram “ £ste texto deve ser interessante, porque eu nao sei
de onde vem o chocolate e como fazem o chocolate”, o que demonstra que o titulo ja contribuiu para
criar expectativas e/ou eliciar antecipacoes.

As criancas leram individualmente e em siléncio e, posteriormente, o texto foi lido em voz alta
pelos alunos.

Alguns alunos disseram que “ev ndo concordo que o chocolate € uma bebida amarga, porque
é bem doce”. Face a este comentario a professora (investigadora) explicou que, na verdade o cacau de
que é feito o chocolate € amargo e que o chocolate que conhecemos tem acucar adicionado. Prontificou-
se a levar, na sessao seguinte, graos naturais de cacau moidos para poderem provar e perceberem que
0 cacau natural é amargo.

Os alunos nao sentiram dificuldade em selecionar a resposta a primeira tarefa, conseguindo
identificar a personagem que ajudou a responder a esta questao.

Quanto a segunda tarefa, do tipo c/oze, verificou-se que alunos foram ao texto sublinhar a frase
onde estava a informacdo necessaria, seguindo as estratégias propostas pelo Vicente.

Em relacéo a terceira tarefa, os alunos rapidamente identificaram a alternativa correta. Foram
questionados como descobriram a resposta e ouviram-se as explicacbes do tipo “no texto diz que
serviram aos seus soldados uma bebida amarga de chocolate”, “por isso a resposta certa é a alinea C,
a alternativa A e B estao completamente erradas”.

Relativamente a quarta tarefa, os alunos identificaram facilmente a alternativa certa, assim como
a personagem que ajudou a responder a questao.

Para a realizacdo da ultima tarefa, lembrou-se aos alunos a necessidade de lerem primeiramente
o dialogo antes da selecdo da alternativa correta. O didlogo foi lido pelos alunos e sé depois foi
selecionada a opcao correta.

Esta sequéncia didatica finalizou com uma das criancas a relembrar “A professora ndo se

esqueca do cacau para provarmos”.

23? Sequéncia didatica

A expectativa das criancas para provar o cacau era elevada, pelo que a chegada da professora

(investigadora) foi rendida de modo ainda mais efusivo do que o habitual.
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Todas as criancas tiveram a oportunidade de provar o cacau natural moido, o que ajudou que
compreendessem o porqué de estar escrito no texto que se explorou na sessao anterior que o cacau era
uma bebida amarga.

Nesta sequéncia didatica foi trabalhado o texto poético “NMandu”. O titulo € um vocabulo fora do
comum, pelo que a sua leitura gerou alguma hesitacdo, apesar de ser uma palavra regular.

Logo que as criancas leram o titulo questionaram “ O que é um nandu?”, Foi esclarecido que a
resposta a esta questao iria ser descoberta ao longo da leitura do texto.

0 texto foi lido individualmente e de modo silencioso pelos alunos e, seguidamente, em voz alta.

Na primeira tarefa, os alunos foram eliminando as alternativas erradas e conseguiram identificar
a personagem gue ajudou a responder a esta tarefa.

A segunda tarefa originou alguma discussao quanto a duas alternativas, tendo-se aproveitado
para que as criancas partilhassem os argumentos subjacentes as suas escolhas.

A sequéncia didatica terminou com comentarios do tipo: “Por acaso ndo sabia que uma ema
também é chamada de nandu”; “Eu ndo sabia que noutro pais o mesmo animal tem outro nome";
“Gostei muito do texto porque aprendi coisas novas sobre a ema”.

0 empenho e o envolvimento dos alunos nesta sessao voltaram a ser evidentes, desde o inicio

ao fim da sessédo.

242 Sequéncia didética

Nesta sequéncia didatica foi explorado o texto “Animais de estimagédo”.

Apds a revelacao do titulo do texto, varios alunos produziam comentarios e algumas perguntas:
“Eu tenho um animal de estimacdo”; “Eu tenho um cdo e um gato”; “Fu ca tenho um gato e um
periquito”; “E a professora tem animais de estimacdo?”; “Qual o seu animal de estimacado preferido?"

Tal como nas sequéncias didaticas anteriores, os alunos leram o texto silenciosamente e, de
seguida, a leitura em voz alta foi efetuada por um aluno.

Na primeira tarefa, alguns alunos consideraram duas alternativas corretas. O convite a
argumentacdo e a comunicacao das razdes das escolhas ajudou a efetuar a selecdo adequada. “7ivemos
que pensar um bocadinho, por sso foi o Durval Inferencial que nos ajudou a responder e a descobrir a
resposta”.

A segunda tarefa foi considerada facil apds a ajuda do Durval “For facil, so foi preciso pensar

um bocadinho, por isso foi o Durval que nos ajudou”.
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A ultima tarefa sobre este texto gerou maior discussao “Por que razdo as pessoas abandonam
0S seus animais de estimacao quando véo de férias?”, visto tratar-se de uma tarefa de resposta aberta,
em que nao existiam alternativas de resposta. Houve muito tempo de discussao de pontos de vista e
opinides diferenciadas nesta tarefa.

Mais uma vez, as criancas envolveram-se ativamente nas tarefas apresentadas, opinando sobre

o tema em modo de debate.

25?2 Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica foi trabalhada a poesia “A cor que se tem”.

Nao se registaram dificuldades na primeira e segunda tarefas, nem na identificacdo das
personagens.

Na terceira tarefa, ouviram-se respostas diferentes sobre o nimero de cores pensadas pelo
sujeito poético, mas apos retomarem o texto e sublinharem as cores que encontraram no poema
rapidamente descobriram a resposta certa.

As quarta e quinta tarefas suscitaram alguma discussdo entre os alunos, dado que havia
diferentes pontos de vista, contudo ap6s a troca de ideias conseguiram encontrar a alternativa correta.

A Ultima tarefa sobre este texto suscitou bastante debate e troca de opinides. A leitura da fala
do Vicente Inteligente foi determinante para apoiar a resposta. Os alunos gostaram muito do poema e
disseram: “£ engracado este texto, pois o poeta foi criativo. Teve uma ideia fabulosa!”: “seria giro as

pessoas poderem mudar a cor da pele usando um perfume, mas muitas pessoas iam gozar”; “imagino

uma pessoa roxa, ...ah...ah!”; “Néo deveriamos gozar dos outros, porque s3o seres humanos, como

”

nos”.
Os alunos ja dominavam o nome das personagens e a identificacdo de cada uma delas nas

diversas tarefas exploradas.

267 Sequéncia didatica

Nesta sequéncia didatica foi trabalhado o texto “A avo Leonor”.

Nao se verificaram dificuldades quanto as duas primeiras tarefas. Para realizarem a segunda
tarefa, a maioria dos alunos seguiu a estratégia aconselhada pelo Vicente e sublinhou no texto. Uma
aluna comentou “O Juvenal Literal ajudou a responder a esta pergunta, porque a resposta estava no
texto, bastava abrir bem os olhinhos para o texto e ver o que a avo Leonor usa para fazer a matha”. Os

alunos, automaticamente, ja referem a personagem que os ajudou a responder as tarefas.
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Para resolver a tarefa seguinte, em que se pedia a ligacao entre duas colunas (A e B), os alunos
voltaram a recorrer ao texto e sublinharam a pessoa ou animal e as respetivas pecas que a avo Leonor
tricotou. As criancas com dificuldades ao nivel da leitura (identificacdo de palavras) foram apoiadas
individualmente na leitura das instrucoes e no texto.

Em relacao as restantes tarefas nao se verificaram dificuldades.

Algumas criancas proferiram alguns comentarios “Acheri piada ao texto, pois nunca imaginei
alguém fazer umas luvas em tricot para um papagaio”; “Eu acho que um papagaio néo ia gostar nada
de luvas nas suas patas”; “Eu nunca tive uma bola de futebol feita de malha, mas penso com tantos

pontapés que ia se desmanchar’.

27? Sequéncia didatica
Esta sequéncia didatica foi dedicada ao texto “A Histdria do menino que ndo parava de rir”.

Realcou-se a importancia do glossario na descoberta dos significados de palavras, que foi
previamente lido e explicado antes da leitura do texto. Uma crianca explicou “O glossario é como um
dicionario, é tipo um minidicionario”.

Na primeira tarefa gerou-se alguma troca de ideias entre os alunos, por estarem hesitantes entre
duas alternativas.

No que concerne as segunda, terceira e quarta tarefas, ndo se verificaram dificuldades
acrescidas por parte dos alunos, visto serem tarefas que exigiam compreensao literal.

Relativamente a uGltima tarefa, houve também alguma discussdo na escolha entre duas
alternativas, a qual as criancas nao tiveram dificuldades em selecionar a alternativa correta.

Os alunos pediram para fazer a ilustracao do texto e solicitaram a releitura da caraterizacao das
personagens da Familia Compreensao. " Esta familia estd super, hiper mega gira”; “Gosto de fodos, mas
adoro o Durval”: “Eu cd prefiro a Francisca Critica porque ela também é super inteligente e é muito
bonita”,

O interesse e a participacédo dos alunos foram novamente uma constante.

28? Sequéncia didatica
Nesta sequéncia didatica foi explorada “A Historia da Raposinha na Torre”. Apos a distribuicéo
do texto, alguns alunos comentaram “Este fexto ndo tem glossario, como o texto do menino que nao

parava de rir”: “Deve ser porque ndo ha palavras dificels”.
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Logo na primeira tarefa surgiu a nova personagem: a Gléria Memoaria. O aparecimento desta
personagem gerou muita alegria, interesse e motivacao para perceberem o seu discurso. Ouviram-se 0s
seguintes comentarios: “Uau... Que gira é a Gloria”; “O nome dela rima. Gloria rima com memodria”;
“Foi preciso pensar muito para inventar esses nomes que rimam! A professora é mesmo inteligente!
“Fla chama a atencdo para ndo confiarmos muito na nossa memaoria”; “As vezes, eu também esqueco
0 que tenho para fazer”.

Na segunda tarefa, a maioria dos alunos selecionou a resposta correta e identificou a
personagem da Familia Compreensdo que ajudou em responder a esta tarefa, comentando “£sia
pergunta foi facil, porque a resposta estava no ftexto”, “No texto diz que «A raposinha subiu
sorrateiramente, mas o pdssaro voou para uma arvore», “E o Juvenal Literal é que nos ajudou a
responder a pergunta, porque estava no texto”

Relativamente a terceira, quarta e quintas tarefas, ndo se registaram grandes dificuldades.

Na sexta tarefa, houve alguma discussdo e desacordo quanto as alternativas selecionadas.
Alguns alunos consideravam que qualquer uma das respostas estava certa. Entdo foi proposto que
voltassem a reler o texto e identificassem a informacado que poderia estar na base da selecdo para cada
uma das alternativas. Entretanto uma aluna tentou esclarecer: “No fexto diz que «a raposa assustou-se
e calu aos trambolhoes pelo buraco da escada. Agora estava de novo no chao e sentia-se feliz. Sacudiu
0 po e foi-se embora a correr. Ja ndo tinha vontade de apanhar aquele passaro». Outros alunos
acrescentaram “Se ela caiu no chdo e nao gostou, entéo de certeza que perdeu a vontade de ir atrds do
passaro”; “Ela tinha medo de cair outra vez”; “Também quando eu caio e magoo-me, ja tenho medo de
cair outra vez”,

No final da sequéncia didatica, foi afixado um cartdo colorido com a imagem e a caraterizacdo
da Gloria Memoria junto dos outros elementos da Familia Compreensao.

0 entusiasmo, o envolvimento e adesao das criancas foi fortemente marcado nesta sessao, com

0 aparecimento da nova personagem.

292 Sequéncia didatica
Relembrou-se aos alunos que aquele seria o ultimo dia de aplicacao do programa de
compreensao e foi notdria a sua tristeza.

Os alunos solicitaram a leitura da caraterizacao da nova personagem: Gléria Memoria.
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Nesta sequéncia didatica foi lido o texto “Cora¢ao de robd”. Apds a leitura, ouviram-se alguns
comentarios: “ Este texto é giro e engracado e até o robd tem um nome engracado”; “Coitado do robd
que achavam que éle ja néo prestava”,

Em relacao a primeira tarefa, os alunos ndo manifestaram qualquer dificuldade em identificar a
alternativa correta, nem a personagem da Familia Compreensao.

A segunda tarefa, do tipo cloze, so foi resolvida apos a leitura do conselho do Vicente Inteligente.
Alguns alunos seguiram as estratégias propostas pelo Vicente Inteligente sem ser necessario reconhecé-
las, mas outros alunos ainda precisaram de ser lembrados.

No que diz respeito a terceira tarefa, mais uma vez houve hesitacoes relativamente a selecao
da alternativa correta, o que permitiu argumentar e encontrar evidéncias.

Na quarta tarefa os alunos mostraram nao compreender a expressao “ fechar a sete chaves’,
apesar de um aluno explicar que a avd costumava usa-la, dizendo “Fecha a porta a sete chaves, antes
de saires de casa”.

No final da sequéncia didatica ouviram-se os seguintes comentarios “Oh... eu queria mais”, “E
no 3.° ano a professora voltard a vir @ nossa escola?”; “Podemos despedir-nos da Familia
Compreensdo?”. Face ao pedido das criancas, os fantoches que representavam cada uma das
personagens circularam uma ultima vez pelas maos das criancas.

Apds esse momento, os alunos atribuiram grau de parentesco aos membros desta familia:
Durval Inferencial (tio), Conceicdo Reorganizacao (mae), Juvenal Literal (pai), Gloria Memoria (filha mais
nova), Francisca Critica (filha mais velha), Gustavo Significado (outro tio).

Com a finalizacdo do programa e como forma de n&do se esquecerem da Familia Compreensdo
foi entregue a cada crianca uma pequenina bolsa com as cartas de cada personagem (imagem e
caraterizacado no verso). A investigadora aproveitou para relembrar a importancia dos membros desta
familia a serem usados noutros textos.

“Adoramos a Familia Compreensdo”; “A professora trouxe lextos muito giros e historias
engracadas”, “oh! Estamos tristes por ter chegado ao fim”, sdo comentarios que comprovam a adesao

das criancas aos textos e ao programa.
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ANEXO VI. Programa " Compreender para ler. Ler para compreender ".
Um programa de ensino e intervengdo em compreensao da leitura para o 2.° ano do 1.° Ciclo do

Ensino Basico.
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