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RESUMO

As estratégias de intervencdo no ambito das dificuldades na aprendizagem da leitura
constituem o foco deste trabalho. No panorama nacional, a escassez desses recursos
educativos, associada ao fraco investimento na sua valida¢do empirica, orientaram 0 nosso
interesse para a andlise desta temdtica. O recente programa Ainda Estou a Aprender (AEA) é
uma ferramenta que tem como objetivo avaliar e intervir na aprendizagem da leitura, mas ndo
se conhecem estudos que atestem a sua eficicia. Neste contexto, desenvolvemos um estudo
com 44 alunos do 2° ano de escolaridade com dificuldades na aprendizagem da leitura, que
distribuimos aleatoriamente por dois grupos, experimental e controle, no sentido de medir o
impacto do programa AEA na fluéncia leitora. Ao grupo experimental foi aplicado o AEA,
individualmente ou em pequeno grupo, em 18 sessdes de 30 minutos durante seis semanas. O
grupo de controle ndo seguiu o programa. O desempenho dos dois grupos foi monitorizado
em trés momentos (pré-teste, pos-teste e follow-up). Os resultados demonstram que os alunos
do grupo experimental registaram um desempenho manifestamente superior na fluéncia (/7 =
.30), assumindo-se como uma prova da eficdcia da intervengao.

Palavras-chave: dificuldades na aprendizagem da leitura, fluéncia leitora, intervencao,
programa Ainda Estou a Aprender, 2° ano de escolaridade.
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The Impact of the Program ‘“I'm Still Learning” on Reading Fluency of

Students with Difficulties

ABSTRACT

Intervention strategies in the context of difficulties in learning to read are the focus of this
work. In the national panorama, the scarcity of these educational resources, associated with
the low investment in their empirical validation, guided our interest in analyzing this theme.
The recent program “I'm Still Learning” is a tool that aims to assess and intervene in learning
to read, but there are no known studies attesting to its effectiveness. In this context, we
developed a study with 44 2nd grade students with difficulties in learning to read, which we
randomly distributed into two groups, experimental and control, as to measure the impact of
the program on reading fluency. The “I'm Still Learning” was applied to the experimental
group, individually or in a small group, in 18 sessions of 30 minutes during six weeks. The
control group did not follow the program. The performance of both groups was monitored at
three times (pre-test, post-test and follow-up). The results demonstrate that the students in the
experimental group registered a manifestly superior performance in fluency (/7 = .30),
assuming this as a proof of the effectiveness of the intervention.

Keywords: difficulties in learning to read, reading fluency, intervention, program “I'm still
learning”, 2nd grade.

El Impacto del Programa “Todavia estoy aprendiendo” en la Fluidez

Lectora de Estudiantes con Dificultades

RESUMEN

Las estrategias de intervencion en el contexto de las dificultades para aprender a leer son el
foco de este trabajo. En el panorama nacional, la escasez de estos recursos educativos,
asociada a la baja inversion en su validacién empirica, orientd nuestro interés por analizar este
tema. El reciente programa “Todavia estoy aprendiendo” es una herramienta que tiene como
objetivo evaluar e intervenir en el aprendizaje de la lectura, pero no se conocen estudios que
atesten su eficacia. En este contexto, desarrollamos un estudio con 44 alumnos de segundo
aflo con dificultades para aprender a leer, que distribuimos aleatoriamente en dos grupos,
experimental y control, para medir el impacto del programa en la fluidez lectora. El “Todavia
estoy aprendiendo” se aplicé al grupo experimental, individualmente o en grupo reducido, en
18 sesiones de 30 minutos, durante seis semanas. El grupo de control no sigui6 el programa.
El desempefio de ambos grupos se controld en tres momentos (preprueba, posprueba y
seguimiento). Los resultados demuestran que los estudiantes del grupo experimental
registraron un desempefio manifiestamente superior en fluidez (/7 = .30), asumiendo esto
como prueba de la efectividad de la intervencion.

Palabras clave: dificultades para aprender a leer, fluidez de lectura, intervencién, programa
“Todavia estoy aprendiendo”, segundo afio.
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O processo de aquisicdo da leitura remete para um percurso de desenvolvimento
moroso, laborioso e complexo, que apenas atinge a sua plenitude apds um longo periodo de
treino intensivo e deliberado, que culmina no dominio de uma competéncia exercida de forma
automdtica e sem esforco (Morais, 1997). O alcance deste patamar implica a aquisicdo e o
desenvolvimento prévios de competéncias relacionadas com a consciéncia fonémica, a
identificacdo das letras e a decodificacdo grafofonoldgica, que, possibilitando uma leitura
precisa, vao, também, permitir uma identificacio automatica das palavras e incrementar a
velocidade leitora. Uma leitura automatica, fluente e sem esforco vai libertar processos
cognitivos, necessarios a compreensdo. A leitura requer, assim, processos que numa fase
inicial decorrem de forma consciente e intencional e que, gradualmente, se vao tornando
inconscientes e automatizados, atingindo o leitor um nivel de proficiéncia cada vez mais
elevado (Festas & Castro, 2013). Desta forma, antevé-se que o processo de aprendizagem da
leitura requeira um ensino explicito e sistemdtico, incidindo nos processos de nivel inferior,
com vista a sua automatizagdo, condi¢do para que o leitor atinja a compreensao do material
escrito, envolvendo processos de um nivel superior (Perfetti, 1985; Wolf & Katzir-Cohen,
2001). Os processos de nivel inferior, ou de baixo nivel, dizem respeito a conversao grafema-
fonema e ao reconhecimento de palavras, sendo especificos da leitura. No que toca as
competéncias gerais ou de nivel superior, associadas a compreensao, requerem a coordenagdo
de operagdes mentais como a atencdo, a retencdo de informacdes na memoria de trabalho e a
recuperacdo de conhecimentos prévios (Morais, 1997). Estes processos estdo relacionados
com a funcdo da leitura, permitindo a compreensdo do material escrito. Assim, a leitura
consiste numa habilidade que implica processos de nivel inferior, associados ao
reconhecimento de palavras, e superior, referentes a compreensdo leitora (Perfetti, 1985;
Shaywitz, Morris, & Shaywitz, 2008). Embora se trate de processos distintos, diversos autores
(e.g., Perfetti, 1985; Morais 1997) consideram que ndo podem ser entendidos como uma
sucessdo de etapas, mas como um processo continuo, pautado pelo aumento da quantidade e
da qualidade das representacdes das palavras.

Neste contexto, torna-se importante identificar as condicionantes que determinam uma
leitura eficaz, o que conduziu Perfetti (1985) a Teoria da Eficiéncia Verbal (TEV). Segundo a
TEV, a eficiéncia consiste na recuperacdo rapida de cddigos linguisticos armazenados na
memoria de longo prazo verbal, ou seja, na capacidade da recuperagdo lexical (Perfetti, 1985).
Tal remete-nos para uma teoria na qual a identificacdo das palavras, a recuperagao rapida da

sua fonologia e significado constituem fatores condicionantes da compreensdo. Segundo
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Perfetti (1985), uma fraca fluéncia leitora e uma decodificacdo limitada das palavras impede o
leitor de compreender o seu significado.

A TEV baseia-se em dois componentes principais: a eficiéncia da identificagao da
palavra e a memoria de trabalho verbal (Perfetti, 1985). A efici€ncia consiste na recuperagao
rapida das representacdes lexicais que se encontram armazenadas na memoria de longo prazo.
Quando a recuperagdo implica esfor¢o e o 1éxico é de baixa qualidade, este processo torna-se
ineficiente e limita a compreensao, que depende de representacdes de alta qualidade (Perfetti,
1985). Quanto a memodria de trabalho, trata-se de uma capacidade que opera sob condicdes
limitadas, o que vai condicionar os vdrios processos cognitivos implicados na leitura, que
precisam ser ativados em simultdneo. A memoria de trabalho apenas permite a ativagcdo
simultanea de um pequeno nimero de elementos, num determinado momento (Perfetti, 1985).
Para que o acesso ao 1éxico seja alcancado sem esforco, € necessdrio que os processos de
nivel inferior estejam automatizados, condi¢do para que se possa aceder a compreensao com
sucesso (Perfetti, 1985). Um reconhecimento eficiente das palavras permite ativar o seu
significado na memoria de longo prazo verbal, sem que tal implique esforco ou muita atencao.
Comparando o desempenho de leitores mais e menos hébeis, Perfetti procurou determinar os
fatores que contribuem para uma leitura eficaz (Wolf & Katzir-Cohen, 2001), considerando
que, quer a automatizacdo do reconhecimento grafofonoldgico, quer o recurso a pistas do
contexto, contribuem para uma leitura rdpida e compreensiva. Uma leitura menos rapida, logo
menos compreensiva, indica que o leitor ainda ndo alcancou um nivel satisfatério de
automatizacao do processo fonoldgico. No entanto, a eficiéncia nao € sinénimo de velocidade,
ou seja, o aumento da velocidade de decodificacdo, por si s6, ndo se traduz num nivel mais
elevado de compreensdo. A eficiéncia depende da capacidade em recuperar identidades de
palavras que fornecem o significado que o leitor precisa num determinado contexto. Assim,
quando o mecanismo de leitura funciona de forma eficiente resulta numa leitura qualificada.
Ao contrério, quando funciona de forma menos eficiente a leitura € pouco qualificada.

Como temos vindo a dizer, para Perfetti (1985), a principal capacidade de leitura
depende do conhecimento que o leitor tem sobre as palavras, ou seja, das suas representacoes
lexicais. O conhecimento do leitor juntamente com a pratica da leitura aperfeicoa o seu
conhecimento lexical, tornando-o mais acessivel e conduzindo a um processo mais eficiente
(Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Existe uma relagdo de dependéncia e circularidade entre a
decodificacdo, o vocabuldrio e a compreensao, que definem uma leitura eficaz e qualificada.

Perante a complexidade que envolve o ato de ler e a transversalidade que ocupa em

todas as dreas curriculares, um desempenho eficiente nesta tarefa constitui o objetivo
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primordial do 1° ciclo do ensino béasico. No entanto, regista-se uma elevada percentagem de
retencdo no 2° ano de escolaridade (e.g., OCDE, 2016; Rodrigues, Alcada, Calcada, & Mata,
2017), sendo as dificuldades na leitura e escrita apontadas como a causa mais relevante. Tudo
indica que os alunos nao atingem os objetivos definidos no programa, quer na identificacdo e
decodificacdo dos sinais, quer na compreensdo e no dominio do vocabulario (Rodrigues et al.,
2017).

Na verdade, as dificuldades na leitura continuam a ser evidentes nas salas de aula,
constituindo uma ameaga para o sucesso educativo dos alunos, ao longo de todo o seu
percurso escolar. Um estudo da Comissdo Europeia (European Commission, 2012) revela
que, aos 15 anos, um em cada cinco alunos nio possui competéncias de leitura compativeis
com a idade e grau de escolaridade. E comum estes alunos apresentarem uma leitura lenta e
com esforco, recorrendo aos processos fonolégicos, uma vez que o reconhecimento das
palavras ndo estd consolidado, dificultando o acesso ao significado (Hudson, Lane, & Pullen,
2005). Estas dificuldades impedem uma leitura fluente que iria conduzir 2 compreensao
(Morais, 1997). Neste sentido, melhorar a fluéncia dos alunos que apresentam dificuldades na
aquisicdo da leitura deveria constituir um objetivo primordial de qualquer sistema de ensino
(National Reading Panel, 2000).

Relativamente as dificuldades na aprendizagem da leitura (DAL), serd importante
fazermos a distin¢do entre este problema e a Perturbacdo da Aprendizagem Especifica no
dominio da leitura (Dislexia de Desenvolvimento).

As DAL sdo resultantes tanto de fatores intrinsecos como de fatores extrinsecos
(Morais, 1997; Ribeiro et al., 2016). Quanto aos fatores intrinsecos, destacam-se as
deficiéncias sensoriais e motoras, a baixa inteligéncia, e os de natureza emocional e
motivacional. Os fatores extrinsecos sdo diversos e assumem papéis diferenciados, atuando
uns como precipitantes, enquanto outros sdao fatores de manutencdo ou agravamento. A
opacidade ortografica e a complexidade sildbica, a maior ou menor exposicdo a leitura, os
métodos de ensino, uma escolaridade interrompida, as desvantagens socioecondmicas € a
pertenga a grupo minoritdrio, sdo fatores a ter em consideracdao (Lyon et al., 2003; Morais,
1997; Torgesen, 2002).

No caso da Dislexia do Desenvolvimento (DD), as dificuldades sdo decorrentes de
uma perturbacdo neurolégica que surge durante o desenvolvimento do individuo (dai a
designacdo DD) sem que outra causa etioldgica primdria ou explicacdo lhe seja atribuida. A
DD remete-nos para uma perturbacdo de origem neurobioldgica, que impede o individuo de

aprender a ler de forma eficaz (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003, p. 2). As dificuldades em
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nada estdo relacionadas com “outras capacidades cognitivas e a existéncia de uma instru¢do
efetiva em sala de aula”, sendo “frequentemente inesperadas” (Lyon et al., 2003, p. 2).
Porém, na esmagadora maioria dos casos, estd presente um endofendtipo especifico, marcado
por défices em funcdes neurocognitivas particulares, nomeadamente, baixa consciéncia
fonémica e/ou dificuldades em tarefa de nomeacdo rdpida (Moura, Pereira, Moreno, &
Simdes, 2020). Saliente-se, no entanto, que essas perturbacdes apenas poderdo ser
consideradas correlatos da DD.

A literatura especializada nesta drea indica que as criangas que apresentam um nivel
de leitura abaixo do que seria esperado no final do 1° ano de escolaridade, quer com DAL
quer com DD, irdo continuar a registar um desempenho inferior nesta drea, nos anos escolares
seguintes (Shaywitz et al., 2008; Stanovich, 1986). Esta situagdo pode mesmo ser
metaforizada com o Efeito Mateus, onde os ricos tendem a ser cada vez mais ricos e os pobres
mais pobres, ou seja, o bom leitor passa a ler cada vez melhor, enquanto o que tem
dificuldades tende a ler cada vez pior (Shaywitz et al., 2008; Stanovich, 1986). Nesta tltima
situacdo, as dificuldades na leitura, decorrentes de limitagdes significativas na decodificacao,
conduzem a uma reducdo da pratica leitora, uma vez que se trata de uma tarefa laboriosa e
dificil, o que vai limitar a aquisicdo de vocabuldrio e, consequentemente, dificultar a
compreensdo do material escrito (Torgesen, 2002). Estas dificuldades podem também ter
como consequéncias a pouca motivacdo e predisposicdo para desenvolver atividades que
impliquem a leitura, repercutindo-se na autoestima, em comportamentos de ansiedade, stress e
no desinteresse pelas aprendizagens em geral e pela escola (Torgesen, 2002).

Sendo a decodificacdo uma condi¢@o necessdria para a compreensdo da leitura, € uma
vez que o grau de complexidade dos textos vai aumentando a medida que a escolaridade
progride, impde-se uma interven¢do atempada de forma a impedir que as dificuldades
persistam, procurando que estas sejam minimizadas ou até ultrapassadas, evitando trajetérias
de desenvolvimento mal sucedidas (European Commission, 2012; Ribeiro et al., 2016). De
fato, as dificuldades na aprendizagem da leitura e as suas consequéncias assumem um papel
transversal, uma vez que afetam, ndo s as aprendizagens em todas as areas curriculares,
como também interferem na realizacdo de vdrias tarefas do dia-a-dia (Carvalho, 2010; Festas
& Castro, 2013; Ribeiro et al., 2016).

Uma intervencdo a este nivel deverd ser precoce, atempada, sistemdtica e regular,
individual ou em pequeno grupo, através de estratégias diversificadas e de acordo com as
dificuldades de cada aluno (European Commission, 2012). Esta intervencdo devera,

igualmente, ser precedida por um processo avaliativo das competéncias da leitura, de forma a
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aferir as dificuldades da crianca, permitindo delinear um programa adequado, que pode
abranger as competéncias bdsicas e a fluéncia, através do reconhecimento automatico das
palavras, perspetivando a extracdo do seu significado (Gémez-Zapata, Defior, & Serrano,
2011; Sucena, 2018; Torgesen, 2002). Dai a importancia de um diagnéstico de forma a
possibilitar uma intervencao precoce, refletindo-se em taxas de sucesso mais elevadas do que
os tratamentos tardios (Ribeiro, 2017).

Diversos sdo os estudos que realgcam a importancia de uma interven¢do junto dos
alunos com dificuldades na aquisicao da leitura. Um treino de leitura executado mediante uma
instrucdo individualizada, intensiva, sistemadtica e explicita contribui significativamente para a
melhoria da fluéncia leitora, atenuando as dificuldades (Goémez-Zapata et al., 2011).

Durante as ultimas décadas tém emergido, em Portugal, algumas baterias que
possibilitam a identificacdo de alunos com dificuldades na leitura, baterias estas que
apresentam robustez estatistica ao nivel da validade e da fidedignidade. Quanto a intervengao,
a situagdo nao € igual, uma vez que os programas sao escassos € aqueles que existem carecem
de referencial tedrico e de consenso na comunidade cientifica (Sucena, 2018), ou tém sido
pouco divulgados, estando alguns associados a teses académicas (Ribeiro et al., 2016).

O Programa Ainda Estou a Aprender (AEA) surge para colmatar esta caréncia,
incluindo atividades de avaliacdo das componentes da leitura, permitindo que a intervengao
junto dos alunos seja adaptada as suas dificuldades (Ribeiro et al., 2016). Com a avaliacao
pretende-se aferir os conhecimentos e competéncias ja adquiridos pelo aluno e aqueles onde
apresenta dificuldades, perspetivando um plano individualizado e sistemdtico de intervencao,
focado nos problemas identificados. Assim, este programa possibilita a identificagdo precoce
das dificuldades na aprendizagem da leitura e a implementagdo de programas de cariz
preventivo desde o 1° ano, assentando em trés pilares: precocidade, individualizagdo e caréter

sistematico de intervencao (Ribeiro et al., 2016, 2017).

Método

O objetivo principal desta investigacdo consistiu em testar a eficicia de uma
intervenc¢do, visando a fluéncia leitora de alunos com dificuldades, do 2° ano de escolaridade.
Para o efeito, utilizamos o programa AEA.

O interesse e a pertinéncia pela op¢ao do 2° ano de escolaridade assentam no fato de se
tratar de um ano significativamente marcado por uma elevada percentagem (10%) de

retencdes, sendo as dificuldades na aprendizagem da leitura apontadas como a principal causa
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(Rodrigues et al., 2017). Neste sentido, uma interven¢@o precoce torna-se imperativo de forma
a ajudar os alunos a ultrapassarem as suas dificuldades e contribuir para o seu sucesso
educativo (OCDE, 2016; Rodrigues et al., 2017; Torgesen, 2002; Verdasca et al, 2017).

Para esta investigacdo, recorremos a um design quase-experimental o que implicou a
constituicdo de dois grupos: um experimental e um de controle. Todos os alunos passaram por
uma fase de pré-teste antes da aplicagdo do programa AEA, fase de pds-teste apds a

intervencdo com o programa e follow-up, realizado apds oito semanas do final da intervencgao.
Participantes

O nosso estudo integrou um total de 44 alunos com dificuldades na aprendizagem da
leitura que, no ano letivo de 2017/2018, frequentavam o 2° ano de escolaridade e que estavam
repartidos por 18 turmas, distribuidas por 10 estabelecimentos de ensino que integravam
cinco Agrupamentos de Escolas da regido Centro de Portugal.

Para a constitui¢do dos grupos, foi definido, inicialmente, que todas as criancas a
incluir neste estudo deveriam cumprir os seguintes critérios de inclusdo: (i) ter como lingua
materna o Portugués Europeu; (i1) ndo apresentar déficits sensoriais significativos; (iii) ndo
estar abrangido pelas medidas educativas do Decreto-lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro; (iv)
apresentar uma fluéncia leitora igual ou inferior ao percentil 20, no Teste de Fluéncia e
Precisdo da Leitura — O Rei. Neste ponto € importante realcar que todos os alunos estavam no
percentil 5 na fluéncia leitora, evidenciando dificuldades mais acentuadas do que era
esperado.

Os grupos experimentais (GE, N= 22) e de controle (GC, N= 22) foram constituidos
através de uma metodologia de pares idénticos, sendo equivalentes no que se refere as
variaveis idade, sexo e habilitacdes académicas dos progenitores. No que respeita a area de
residéncia, os dois grupos apresentam diferencas com significancia estatistica (* = 17.33, p <
.001), com uma magnitude do efeito considerada média (V =. 63). O GE distribuia-se de
forma equilibrada pelas areas predominantemente rural e urbana, enquanto os participantes
que integravam o GC pertenciam na sua esmagadora maioria (90.9%) a dreas

predominantemente urbanas.
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Instrumentos

Para avaliar a leitura, recorremos ao REI - Teste de Avaliacdo da Fluéncia e Precisao
de Leitura.

O Teste de Avaliacdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura - O Rei - forma B (Carvalho,
2010) é um instrumento que avalia a precisdo e a fluéncia leitora dos alunos do 2° ao 6° ano
de escolaridade, através da leitura de um texto narrativo de um conto tradicional com 281
palavras. Trata-se de uma prova de leitura que € constituida por um texto em prosa (“Era uma
vez um Rei”), cuja aplicagdo é individual, simples e rdpida, exige leitura em voz alta,
existindo um tempo limite de 180 segundos. Durante a aplicacdo sdo registados os erros
cometidos pela crianca, assim como o nimero total de palavras lidas, sendo, posteriormente,
calculada a fluéncia (nimero de palavras corretamente lidas por minuto) e a precisdao
(porcentagem de palavras corretamente lidas). Os resultados sdo introduzidos num programa
informético, que elabora um gréfico indicando o percentil e o indice de fluéncia e precisdo
leitora para cada aluno, permitindo caraterizar o seu desempenho por nivel escolar e faixa
etaria (Carvalho, 2010).

Para a intervenc¢do, recorremos ao programa AEA (Ribeiro et al., 2016). Trata-se de
um programa que inclui atividades de avaliacdo, designadas como “O que j4 sei”’, que incidem
nas seguintes dimensdes: (i) consciéncia fonoldgica; (ii) identificacdo de letras; (iii)
articulacdo de silabas e constituintes sildbicos; (iv) fluéncia de leitura de palavras
apresentadas de forma isolada; v) fluéncia de leitura de textos; (vi) compreensao (oral e da
leitura). O AEA inclui, igualmente, atividades de intervencdo, intituladas como “Vou
aprender”, vocacionadas para as dimensdes acima referidas, exceto no ambito da identificacdo
de letras e na articulag@o de silabas e de constituintes sildbicos, remetendo o préprio programa
para as atividades de treino que constam do programa Graphogame Portugués Alicerce
(Sucena, 2018) e do Método Fonomimico de Teles (2018).

O AEA assenta a intervengao na avaliacao feita em “O que ja sei”. De acordo com as
suas diretrizes, € a avaliacdo que define as competéncias a treinar, bem como a frequéncia e a
duracdo da intervengdo, para cada aluno. As atividades propostas para a intervencdo nao se
encontram, assim, organizadas por ano de escolaridade, mas por competéncias em que €
necessdrio atuar e sdo fundamentadas nos resultados da avaliacdo individual. Desta forma, a
intervencdo € de cariz individualizado e sistematico, em que o inicio e a sequéncia de
atividades sdo diferenciados para cada aluno, dependendo dos resultados da avaliacdo inicial e

da sua monitoriza¢do ao longo do tempo. As atividades de intervencdo também podem ser
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realizadas nas modalidades de pequeno grupo e/ou grupo turma, dependendo exclusivamente
da opc¢do do professor. O tempo requerido para as atividades oscila entre os 15 e os 30
minutos, devendo as mesmas ser realizadas, preferencialmente, diariamente. Caso uma
atividade tenha de ser interrompida, pode ser retomada e completada posteriormente (Ribeiro
et al., 2016).

O treino da fluéncia de palavras isoladas inclui um conjunto de atividades que se
encontram organizadas em 53 tarefas, sendo cada uma formada por uma ou mais séries de
palavras. As palavras selecionadas devem conter as silabas ou constituintes sildbicos nas
quais o aluno registou dificuldades na avaliacdo diagnéstica. O aluno ouve a sua leitura,
enquanto as visualiza, e de seguida, 1€ em siléncio e depois em voz alta. No final, o conjunto
de palavras da série é apresentado ao aluno numa ordem aleatéria, de forma a controlar o
efeito de memorizagao (Ribeiro et al., 2016, 2017).

O treino da fluéncia de leitura de textos € feito em articulacdo com o da compreensao
da leitura e da compreensdo oral. Para tal, sdo usados diversos textos e videos. Tendo como
suporte o modelo simples de leitura (Gough & Tunmer, 1986), o programa define trés perfis
de interven¢do, de acordo com as dificuldades. O Perfil 1 é direcionado para alunos com
dificuldades ao nivel da fluéncia de leitura de textos e da compreensado da leitura, mas que nao
apresentam problemas ao nivel da compreensdo oral. O Perfil 2 refere-se aos alunos que nao
registam dificuldades na fluéncia, mas sim na compreensao oral e leitora. Por dltimo, o Perfil
3, relativo aos alunos que manifestam dificuldades na fluéncia, na compreensao oral e na
compreensdo da leitura. Nestes trés perfis, o treino da fluéncia de textos recorre as estratégias
de leitura sombra, que requer a leitura modelo, seguida da silenciosa, de leitura repetida e
feedback (Ribeiro et al., 2016, 2017).

Inicialmente este programa permitia duas formas de aplicagdo, ambas de acesso livre e
gratuito, uma em suporte digital, num formato interativo através de uma plataforma, e outra

em suporte papel e 14pis. Neste momento, apenas esta dltima se encontra disponivel.
Procedimentos

Foram cumpridos todos os requisitos éticos, tendo sido feitos pedidos de autorizacio a
Comissdo Nacional de Protecao de Dados, a Direcao Geral de Educagdo e aos Diretores dos

Agrupamentos. Foi também pedido o consentimento informado dos encarregados de

educagdo, e dos préprios alunos.
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Antes de iniciar o programa, usamos o pré-teste em que avaliamos individualmente
todos os alunos com o Teste de Leitura O Rei. Esta avaliacdo também serviu para selecionar
os alunos que cumpriam um dos critérios de inclusao previamente definidos (apresentar uma
fluéncia leitora igual ou inferior ao percentil 20).

A aplicacdo do programa AEA com o GE decorreu entre janeiro e margo de 2018. As
18 sessdes que integram o programa foram todas implementadas pelo investigador no
decorrer de seis semanas e com uma periodicidade de trés sessdes semanais. A aplicacdo foi
individual ou em pequenos grupos que nunca ultrapassaram os quatro elementos. Decorreram
fora do ambiente de sala de aula, numa sala a parte e cada sess@o teve uma duracdo que variou
entre 20 e 30 minutos.

Na aplicagdo do programa AEA, e enquadrado no nosso estudo, adotamos as
orientagdes do proprio programa, com recurso as estratégias de leitura sombra e leituras
repetidas, num formato de intervengdo intensiva e utilizamos os materiais de dois dos painéis
da Pédgina “Vou aprender’, mais especificamente “Fluéncia da Leitura de Palavras
Apresentadas de Forma Isolada” e o Perfil 1 da “Fluéncia de Leitura de Textos” (Ribeiro et
al., 2016). Relativamente aos materiais, recorremos quer ao formato digital, quer ao formato
papel e l4pis, tendo sido cinco sessdes em formato digital e treze em formato papel e 14pis.

Relativamente aos alunos dos GC nio lhes foi aplicado o programa AEA, realizando
estes apenas as atividades habituais, em hordrio letivo e em contexto de sala de sala com o
professor titular de turma. Para obter informacdes acerca destas atividades, foi solicitado a
cada professor do GC que preenchesse uma grelha de registo das atividades desenvolvidas no
ambito da fluéncia leitora, durante as seis semanas que decorreu a aplicacdo do programa
AEA com o GE. Findo este tempo, foram recolhidas as grelhas junto dos docentes e
calendarizadas as entrevistas, de forma a complementar e a esclarecer a informacgao constante
das grelhas. De acordo com os professores do GC, realizaram treino de fluéncia de textos,
mas raramente fizeram treino de fluéncia de palavras isoladas. Este treino foi realizado em
contexto turma, ndo havendo um treino individualizado e/ou em pequeno grupo de carater
intensivo e sistemadtico, atendendo a especificidade de cada aluno. No que toca as estratégias,
a maioria dos docentes fez a leitura modelo e/ou silenciosa seguida de leitura em voz alta, mas
nenhum recorreu a leitura em sombra e a leitura repetida, sem que houvesse limite de tempo
definido até que o aluno lesse de forma adequada. Todos deram um feedback avaliativo,

porém sem inten¢do de monitorizar a evolugdo ou as dificuldades.
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Ap6s o término da aplicagdo do programa, fez-se a avaliacdo pds-teste ao GE e ao GC,
recorrendo a aplicacdo do teste O Rei, repetindo-se essa mesma avaliagdo oito semanas apds o

término do programa.
Analise de Dados

No Teste de Avaliacdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura - O Rei, foram analisados os
dados referentes ao indice de fluéncia leitora dos participantes nas trés fases de testes. A
op¢ao pelo indice, ao invés do percentil, residiu no fato do primeiro facultar dados mais
pormenorizados do desempenho dos alunos, permitindo-nos uma andlise mais detalhada.

Para o tratamento estatistico recorremos ao Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS) — Versdo 22, IBM. Foram efetuados calculos referentes as estatisticas descritivas,
tendo a eficdcia do programa AEA sido testada com recurso a prova estatistica paramétrica
ANOVA de medidas repetidas (Tabachnick & Fidell, 2013). O grupo (GE versus GC) foi
considerado como varidvel independente between-subjects € o momento de avaliagdo, pré-
teste, pés-teste e follow-up (within subjects) como medidas repetidas. A homocedasticidade e
a esfericidade foram verificadas com a prova M de Box, teste de Levene e o teste de
esfericidade de Mauchy. Para magnitude do efeito na ANOVA foi considerado o valor de 0?

(Cohen, 1988).
Resultados

No que diz respeito aos resultados obtidos pelos alunos com DAL ao nivel da fluéncia,

estes constam na Tabela 1.

Tabela 1l
Resultados da Fluéncia Leitora no Teste de Leitura O Rei no Pré-Teste,

Pos-Teste e Follow-up para o GE e 0 GC dos Alunos com DAL
Pré-teste Pos-teste Follow-up

M DP Mn Mox M DP Mn Mx M DP Mn Ma
GE (=22) 1164 539 3 20 2514 732 10 39 3323 934 13 49
GC(V=22) 1114 554 2 20 2018 812 6 32 2364 910 7 35

r

[

Também como pode ser observado na Figura 1, na dimensdo fluéncia, e de acordo

com o Teste de Leitura O Rei, o GE e o GC obtiveram resultados muito préximos no pré-
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teste. Ja no pds-teste, as pontuacdes em ambos 0s grupos revelaram-se superiores as obtidas
no pré-teste e o mesmo aconteceu no follow-up. No entanto, os resultados do GE foram

superiores em relacdo ao GC apds a intervencao.

— 3, experimental G. controlo

50
45
40

a5

30

25

20

15

10

5

pré-teste pas-teste follow-up

Figura 1. Pontuagdes médias da Fluéncia (Teste de Leitura O Rei) no pré-teste, pds-teste e
follow-up, para o GE e para o GC dos alunos com DAL

O primeiro cdlculo efetuado pretendeu verificar a equivaléncia entre os GE e GC no
momento do pré-teste. A homocedasticidade foi avaliada com o teste de Levene [Fpevene(1,42)
= 0.024, p =.878]. A diferenca entre os grupos no momento do pré-teste nao foi
estatisticamente significativa [F(1,42) = 0.92, p =.763]. Relativamente ao efeito do momento
de avaliacdo verificou-se relevancia estatistica [F(1.29, 54.06) = 245.502, p <.001], com uma
magnitude de efeito de /* =85, registando-se diferencas significativas nas médias da fluéncia
leitora entre os momentos de avalia¢do. Foi igualmente observada interagao entre 0 momento
de avaliacdo e o grupo [F(1.29, 54.06) = 18.323, p <.001], com uma magnitude de efeito de /?
=.30. Estes resultados indicam a eficicia do programa AEA junto do GE, apontando que
existem diferengas estatisticamente significativas entre os ganhos obtidos pelo GE e o GC no
pOs-teste e follow-up, uma vez que na fase inicial ambos os grupos eram equivalentes. No que
diz respeito ao efeito entre grupos, também foi observado um efeito estatisticamente
significativo [F(1, 42) = 8.151, p =.007] com uma magnitude de efeito de / =.16, indicando

diferencas significativas entre as médias da fluéncia leitora do GE e do GC.
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Discussao dos Resultados e Conclusoes

Tal como j4 foi referido, os alunos que apresentam DAL deverdao merecer uma enorme
atencao por parte do sistema educativo, uma vez que no 1° ciclo do ensino bésico hd muitas
situagdes de criancgas que apresentam dificuldades na aquisi¢ao do processo da leitura. Realca-
se, a nivel nacional, a elevada taxa de retencdo no 2° ano de escolaridade, cujas principais
causas sdo as dificuldades na leitura (OCDE, 2016; Rodrigues et al., 2017), chamando a
atencdo para a necessidade de uma intervengdo precoce, sistemadtica e intensiva (Hudson et
al., 2005), através de programas sustentados em evidéncias, fruto de estudos empiricos que
comprovem a eficdcia dos seus resultados (Orsati, Mecca, Dias, Almeida, & Macedo, 2015;
Ribeiro, Viana, Cadime, & Santos, 2019; Sucena, 2018).

Os resultados obtidos permitem afirmar que uma intervengdo com cardter precoce,
intensivo, sistemdtico, individualizado ou em pequeno grupo, junto de criangas com
dificuldades na leitura a frequentar o 2° ano de escolaridade, se traduz em ganhos
significativos, ao nivel da fluéncia leitora. Partindo do mesmo nivel de fluéncia leitora, apesar
de ambos os grupos, o de controle e o experimental, terem melhorado nas fases seguintes, os
ganhos obtidos pelo GE foram manifestamente superiores, quando comparados com os do
GC, fato que se confirmou no follow-up, refletindo um impacto relevante da intervencao na
promocao da leitura.

Tendo adotado o programa AEA como recurso, a presente investigacdo nao sé
confirmou a sua eficicia, como ainda a das estratégias que o mesmo propde. Assim, 0S
resultados agora encontrados permitem reforcar o impacto positivo da leitura repetida e em
sombra em criancas com dificuldades na leitura (e.g., Borges & Viana, 2020; Chard,
Ketterlin-Geller, Baker, Doabler, & Apichatabutra, 2009; Wexler et al., 2010). Do mesmo
modo, comprovou-se o beneficio de um treino com recurso a leitura modelo (Chard et al.,
2009), com feedback corretivo e critérios de desempenho definidos para aumentar a
dificuldade do material escrito (Chard et al., 2009). Tudo indica que o impacto de uma
intervencdo deste tipo se vai refletir no reconhecimento automético das palavras (Gémez-
Zapata et al., 2011; Wexler, Vaughn, Roberts, & Denton, 2010), particularmente pertinente
nos alunos que apresentam dificuldades na leitura (Chard et al., 2009), para quem € mais
benéfico treinos repetidos com algumas palavras do que ler muitas palavras (Berends &
Reitsma, 2006).

Em suma, os resultados obtidos neste estudo, sendo convergentes com outros ja

observados neste ambito, vém reforcar o impacto positivo que os programas de intervencao,
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baseados na leitura repetida e em sombra, de cardter intensivo, sistemdtico, individual ou
pequeno grupo, com feedback dos resultados, exerce na promocgdo da leitura junto dos alunos

com DAL (e.g. Borges & Viana, 2020; Gémez-Zapata et al., 2011; Ribeiro et al., 2019).
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