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“Nés somos aquilo que lemos.”

(Manguel, 1996)
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RESUMO ANALITICO

Tendo por base as investigacbes que reconhecem a importancia da leitura e sua
influéncia no sucesso educativo, bem como os beneficios da tutoria entre pares, pretendemos
analisar a implementagao dessa estratégia.

Para tal realizou-se um estudo com desenho de investigacdo quase experimental de
linha de base multipla (Horner et al., 2005), procurando avaliar os efeitos do programa ao
nivel da precisao e fluéncia da leitura.

Assim, este estudo, realizado em 5 escolas de um agrupamento de escolas do distrito
do Porto, pretendeu avaliar o impacto da implementacdo da estratégia de tutoria entre pares
no desenvolvimento das competéncias de leitura em 91 alunos do 2.2 e 4.2 ano, do primeiro
ciclo, com e sem necessidade de medidas universais e seletivas de suporte a aprendizagem e
ainclusdo, esperando contribuir para uma melhoria na capacidade leitora dos alunos.

Os resultados obtidos s3ao indicativos de uma evolug¢ao positiva da leitura nas cinco
turmas, encontrando diferencas significativas entre momentos de avaliacdo no indice de
precisdo e no indice de fluéncia.

A partir da analise dos resultados, verificou-se também que os que inicialmente
apresentaram menor desempenho na precisdo, foram os que evoluiram mais nesse
parametro durante o estudo. Constata-se ainda que os participantes do sexo feminino
evidenciaram ganhos mais elevados do que os do sexo masculino.

Ao nivel da fluéncia, no quarto ano, as diferencas encontradas entre momentos de
avaliacdo sugerem ser mais favoravel a primeira intervencdo do que a segunda. Além disso,
nas duas Uultimas turmas intervencionadas, encontrou-se diferengas significativas que
constatam um maior ganho para a turma do quarto ano, comparada com a do segundo.

Assim, afigura-se a tutoria entre pares como uma estratégia para a promoc¢ao da leitura

com relevancia em termos pedagdgicos e educativos.

Palavras-chave: Tutoria entre Pares; Leitura; Fluéncia; Precisdo; Primeiro Ciclo.



ABSTRACT

Based on investigations that recognize the importance of reading and its influence on
educational success, as well as the benefits of peer tutoring, we intend to analyze the
implementation of this strategy.

To this end, a study was carried out with an almost experimental Multiple Baseline
Design across participants (Horner et al., 2005), seeking to assess the effects of the program
in terms of precision and reading fluency.

Thus, this study, carried out in 5 schools of a group of schools in the district of Porto,
aimed to assess the impact of the implementation of the peer tutoring strategy on the
development of reading skills in 91 students from the 2nd and 4th grades of the first cycle,
with and without the need for universal and selective measures to support learning and
inclusion, hoping to contribute to an improvement in the reading capacity of students.

The results obtained are indicative of a positive evolution of reading in the five classes,
finding significant differences between evaluation moments in the precision index and in the
fluency index.

From the analysis of the results, it was also verified that those that initially presented
lower performance in precision were the ones that evolved more in this parameter during the
study. It is also found that female participants showed higher gains than male participants.

At the level of fluency, in the fourth year, the differences found between evaluation
moments suggest that the first intervention is more favorable than the second. In addition, in
the last two intervention groups, significant differences were found that show a greater gain
for the fourth-year class, compared to the second-year class.

Thus, peer tutoring appears as a strategy to promote reading with relevance in

pedagogical and educational terms.

Keywords: Peer Tutoring; Reading; Fluency; Precision; First Cycle.
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1. INTRODUCAO

A escola é um espaco privilegiado para as criancas desenvolverem aprendizagens,
competéncias, bem como adquirir diversos conhecimentos que as irdo preparar para os
desafios do seu quotidiano. Dentro desse processo educativo a leitura ocupa um espaco
fundamental para aceder ao conhecimento, constituindo a base das aprendizagens escolares,
estando, quase sempre, associada as dificuldades de aprendizagem. Esta é a razdo pela qual
a promogao das praticas e competéncias da leitura tém sido alvo da ateng¢do por parte dos
poderes publicos a nivel mundial.

Esta preocupacdo em torno da leitura reporta-se ja ao inicio do século passado, com,
por exemplo, Finck em 1935 (p.260) a referir:

Se um aluno |é devagar e compreende mal, ele sofre uma séria limitacdo no
estudo de histdria, geografia, ciéncias e outras disciplinas que envolvem a
leitura em algum grau. Assim, se esta deficiéncia de leitura for removida ou
diminuida sensivelmente, o trabalho do aluno em disciplinas que envolvam
leitura deve melhorar.

Portugal acompanha esta preocupacdo, reconhecendo a importancia vital das
competéncias da leitura no desenvolvimento dos individuos e das sociedades. No final do
século XX, foram implementadas algumas medidas de politica publica neste dominio, como
sdo exemplo a criacdo da Rede Nacional de Bibliotecas Publicas (1987), o lancamento da Rede
de Bibliotecas Escolares (1996) e a dinamiza¢do do Programa Nacional de Promoc¢ado da Leitura
(1997), e, ja neste século, o langamento do Plano Nacional de Leitura (2006) atribuindo uma
atencdo particular para esta problematica.

O surgimento de programas e inquéritos com o propdsito de avaliar e comparar
resultados entre diversos paises sdo também exemplo da aposta nesta drea, nomeadamente
o Programme for International Student Assessment (PISA), desenvolvido pela Organizacao
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que se vem realizando desde o ano
2000, com o objetivo de avaliar se os alunos conseguem mobilizar as suas competéncias de
leitura, de matematica e de ciéncias na resolucdo de situacGes do dia a dia. O Progress in

International Reading Literacy Study (PIRLS), realizado pela International Association for the



Evaluation of Educational Achievement (IEA) é um outro programa que avalia a literacia de
leitura dos alunos do 4.2 ano de escolaridade, implementado pela primeira vez em 2001, e
cuja participacdo de Portugal surge em 2011.

Reconhecendo a necessidade de consolidar e alargar esta politica publica e
de a alinhar com a estratégia nacional de qualificacdo da sociedade portuguesa
e de elevacgdo global dos seus niveis de literacia, o XXI Governo Constitucional
lancou, através da Resolucdo do Conselho de Ministros n2 48-D/ 2017, uma
nova etapa do PNL para 2017-2027 (PNL2027).

(...) Neste contexto, a leitura é considerada uma condicao basica transversal
a todo o conhecimento, uma competéncia multimodal de literacia que combina
diferentes linguagens, textos e formatos, e um direito humano com impacto
direto no crescimento pessoal dos individuos, no desenvolvimento econdmico,
social e cultural do pais e na qualidade da nossa democracia, inclusdo e
cidadania.

A implementacdo desta politica publica como uma prioridade e um designio
nacional pressupde a leitura e a literacia como instrumentos de um conjunto
de propdsitos mais vastos, plasmados, a nivel internacional, nas grandes metas
para o desenvolvimento sustentavel da Agenda 2030 das Nagdes Unidas, na
Estratégia 2020 da Unido Europeia, e traduzidos, a nivel nacional, nos objetivos
do Portugal2020. (PNL2027, p.7)

De um modo particular, enquanto professora a exercer fungdes ha dezassete anos,
presenciei as dificuldades que os alunos demonstravam na leitura e que, apesar de
apresentarem bons desempenhos noutras areas, por exemplo, de matematica e estudo do
meio, tinham dificuldades acrescidas em obter sucesso nas mesmas.

Ler é um processo complexo que se vem construindo ainda antes de iniciar a vida
escolar, mas que ganha mais visibilidade nos primeiros anos de escolaridade, constituindo-se
um periodo crucial para a vida futura. Talvez por isso, quando os alunos ingressam no 1.2 ano
de escolaridade manifestam, juntamente com as suas familias e até os professores, uma
grande expectativa no sucesso da aprendizagem, sobretudo no que diz respeito a ler. Na
literatura, para além da importancia referida, hd uma linha de investigacdo que mostra como

as dificuldades de aprendizagem afetam o autoconceito.



Renick e Harter (1989) referiram que o processo de comparacdo social é de grande
importancia na formagdo da autopercepgao dos alunos com dificuldades de aprendizagem no
que se refere a competéncia académica. A dificuldade escolar pode gerar um circulo vicioso
do fracasso, ou seja, quanto mais a crianga se sente inferiorizada, mais ela estard suscetivel
ao insucesso, e menos podera obter aprovacdo a partir de seu desempenho (Linhares & cols.,
1993).

Neste sentido, Chapman e Tunner (1997), ao averiguarem a interacdo entre o inicio da
aquisicao da leitura e autoconceito, verificaram que as experiéncias de aquisi¢des positivas de
leitura, no inicio da escolarizagdo, mostraram-se associadas ao desenvolvimento de
autoconceito mais positivo nos primeiros dois anos e meio de escolarizacao formal. Também
observaram os efeitos negativos sobre o autoconceito das criangas que experimentaram
dificuldades iniciais na aprendizagem da leitura. Sendo que, para além das criancas se
autoavaliarem, a escola também o faz, com tendéncia para enfatizar as comparagdes sociais
com base no rendimento escolar.

Alids, segundo Elbaum e Vaughn (2001), as criangas com dificuldades de aprendizagem
apresentam um risco elevado de terem um autoconceito negativo, particularmente quanto a
area académica.

Para além de repercussGes na autoestima, Lyon (2003) acrescenta a realizagdo
académica e profissional, bem como o progresso social, sobretudo quando existem problemas
na aprendizagem da leitura.

N3o obstante, evidencia-se a existéncia de pesquisas que consideram a nocgdo de
autoconceito como o principal construto afetivo-emocional e um preditor critico do
rendimento académico, mas, por outro lado, encontramos igualmente uma correlacdo na
forma como as dificuldades de aprendizagem afetam o autoconceito.

Assim, investigacGes realizadas por Marsh e Craven (2006) sugerem que o
autoconceito e o desempenho académico se reforcam mutuamente, contribuindo cada um
destes conceitos para o aumento do outro. Um autoconceito e uma autoestima positivos sdo
muito importantes para uma aprendizagem eficaz (Leung, Marsh, & Craven, 2005; Monteiro,
2003).

De referir que Chapman, Tunmer e Prochnow (2000), com base num estudo empirico,

observaram que dificuldades especificas de leitura afetam muito rapidamente o autoconceito,
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o que pode preceder a generalizacao deste impacto no autoconceito académico, constatando
assim que dificuldades especificas podem influenciar negativamente o autoconceito global.

Numa perspetiva de diminuir as dificuldades da leitura é preciso compreender que o
ato de ler requer metodologias e tempo para a sua aprendizagem e treino.

Para Sim-Sim (2009), aprender a ler, por contraponto a linguagem oral, ndo é um
processo que decorre naturalmente da exposi¢cdo ao que é escrito. Este processo pressupde a
apropriacdo de estratégias através do ensino explicito, consistente e sistematizado dessas
estratégias.

O Ministério da Educagdo e Ciéncia portugués disponibilizou cadernos de apoio para a
Aprendizagem da leitura e da escrita, associados as Metas Curriculares de Portugués (2015)
em que recomenda, entre outros parametros, fazer com que o aluno pratique intensivamente
a leitura, tanto oral como silenciosa, para adquirir fluéncia.

Para mais, foi desenvolvida, através de PNL2027, a plataforma LER (Leitura, Escrita e

Recursos), Ler - Home (pnl2027.gov.pt), com o apoio de uma equipa de reputados

investigadores, com vista a sistematizacao das principais vertentes do conhecimento acerca
da aprendizagem da leitura e da escrita, dirigindo-se em particular aos docentes da educacdo
pré-escolar e do 1.2 ciclo.

De entre as varias publicacdes, é comunicado que a investigacdo revelou um dado
importante relativamente aos efeitos a médio prazo dos alunos ndo atingirem o nivel de
leitura considerado fluente nos anos iniciais da sua aprendizagem. As dificuldades tendem a
acentuar-se nos anos seguintes, comprometendo, de forma dramatica, a capacidade para
compreender o texto escrito. Por exemplo, Viana e Ribeiro (2020, Ler - Artigo

(pnl2027.gov.pt)) revelam que:

(...) Num mesmo periodo de tempo, o aluno que Ié de forma fluente terd uma
maior probabilidade de ter muito mais pratica de leitura do que um aluno que
[é com esforgo. Quem |é melhor, I1é mais, aumentando: a probabilidade de
desenvolver a sua competéncia para extrair e construir significados na
interacdo com os textos; a probabilidade de, ao expandir o desenvolvimento
lexical, expandir também o conhecimento do mundo e o desenvolvimento de

estratégias cognitivas e metacognitivas.


https://ler.pnl2027.gov.pt/
https://ler.pnl2027.gov.pt/texto/fluencia-e-compreensao-na-leitura
https://ler.pnl2027.gov.pt/texto/fluencia-e-compreensao-na-leitura
https://ler.pnl2027.gov.pt/glossario#metacognicao

Reforga-se, assim, que a fluéncia de leitura tem de ser sistematicamente trabalhada
em contexto de sala de aula e, perante essa evidéncia, é absolutamente imprescindivel, por
um lado a sua avaliacdo, e, por outro, a adocdo de estratégias para aumentar essa capacidade.

De entre uma ampla pesquisa sobre estratégias para essa finalidade, destacamos
Hoover (2011), onde refere a existéncia de varios métodos a serem usados para promover as
competéncias da leitura em contexto de sala de aula, sendo a tutoria entre pares um dos mais
difundidos e avaliados na investigacao.

Por sua vez, Topping (2000) descreve esta estratégia de ensino como consistindo na
formacao de pares para a realizacao de uma determinada tarefa de aprendizagem, na qual os
elementos do par se entreajudam e apoiam mutuamente, de uma forma interativa,
sistematica e significativa.

Neste sentido, pretende-se com este estudo avaliar o impacto da implementacdo da
estratégia de tutoria entre pares no desenvolvimento das competéncias de leitura em alunos
do 2.2 e 4.2 ano, do primeiro ciclo, com e sem necessidade de medidas universais e seletivas
de suporte a aprendizagem e a inclusdo, esperando contribuir para uma melhoria na
capacidade leitora dos alunos.

Assim, como enquadramento tedrico, é feita uma revisdo de literatura sobre o tema
da leitura, particularizando os conceitos de fluéncia, precisao e prosddia. Ainda nesse ponto
sdo abordadas as estratégias de promocdo da leitura em sala de aula, particularizando a
promocao da fluéncia através da tutoria entre pares.

Seguidamente, apds uma introducdo ao estudo empirico, onde situamos a importancia
deste estudo no contexto portugués, descreve-se o método, designadamente, os
participantes, o desenho do estudo, as fases e os procedimentos.

Posteriormente, sdao apresentados e discutidos os resultados, bem como a conclusao

e limitagdes. Por ultimo, indicamos as limitacdes e algumas sugestdes para estudos futuros.



2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. A LEITURA

O conceito de leitura foi tendo ao longo do tempo concecdes diferentes. O verbo “ler”
tem a sua raiz etimoldgica no latim legere que significa “colher, recolher, escolher”. Um novo
sentido foi agregado a este termo deslocando o sentido das palavras para o ato de ler,
considerando que estariam a colher o que o outro escrevera (Cadério, 2001) dando a ideia de
obter informacodes através da percecado das letras, ou seja, uma colheita de conhecimento.

Sendo a leitura um processo bastante complexo, muitos estudos afirmam haver
dificuldades em delimita-lo com objetividade. A sua importancia e complexidade explicam a
razdo pela qual a leitura constitui um vasto campo de investigacao, associado a procura da
compreensao cientifica e multidisciplinar do ato de ensinar a ler (Viana, 2002).

Jonhson e Myklebust (1964) referem que ler é associar os simbolos imprimidos ou
escritos graficamente (que sado percebidos e integrados, em termos de informacao, pela visao)
com os simbolos auditivos, conferindo-lhes um significado. Outros autores, como Mialaret
(1997), entendem que saber ler equivale a ser capaz de transformar uma mensagem escrita
noutra sonora em conformidade com determinadas leis bem definidas, o que equivale a ser
capaz de a conceber e de apreciar o seu valor estético.

Ha quem considere a leitura, enquanto forma de linguagem, como um processo
complexo que se desenvolve de forma gradual (Rebelo, 2001; Sim-Sim et al., 1997).

Também Cruz (1999) destaca duas grandes componentes ou func¢des envolvidas na
leitura e na sua aprendizagem: a descodificacdo e a compreensdo da informacao escrita.

Gouveia (2009) destaca que a leitura tornou-se fundamental para o desenvolvimento
e investimento pessoal, na vida social, escolar, profissional, econémica e civica dos individuos,
com aplica¢do direta na vida das comunidades.

Paralelamente, podemos afirmar que ler é indiscutivelmente uma capacidade que
influencia a aprendizagem e aquisicdo de competéncias, e, consequentemente, estd
diretamente relacionada, embora juntamente com outros fatores condicionantes, com o

sucesso académico.



Caico, 2016, num estudo sobre a influéncia da leitura na formacgao da crianca conclui
que “a leitura é uma atividade fundamental para o desenvolvimento e para a formacgao de
qualquer individuo dentro e fora da escola. Mostrando também que o dominio, ou ndo da
leitura facilitard ou ndo o seu crescimento intelectual (Rocha; Mello, 2012)” (p.126).

Houve uma crescente preocupacdo em encontrar métodos de ensino capazes de
fomentar a aquisicdo e desenvolvimento das competéncias de leitura, com necessidade em
encontrar instrumentos para a sua avaliagdo/monitorizagao.

No ambito do Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP), a Direccdo-Geral de
Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular promoveu a elaboragao de uma brochura de
caracter cientifico-pedagégico de apoio a formacdo e a atividade do ensino da lingua no 1.2
ciclo, dedicada a avaliagdo das competéncias especificas da leitura. Da autoria de Viana, 2009,
a brochura sobre o ensino da leitura procura clarificar os conceitos em torno da avaliacdo da
leitura e dos instrumentos e processos de avaliagao, assim como analisar as potencialidades e
limitacdes dos diferentes instrumentos de avaliacdo, promovendo a reflexdo sobre as
exigéncias subjacentes a utilizacdo de diferentes estratégias de avaliacao.

A autora (op. cit) indica que a avaliacdo é uma componente essencial do processo de
ensino sendo o seu objetivo primeiro fornecer ao professor informacdes que fundamentem
decisdes pedagodgicas no sentido de ajudar os alunos a progredir. Uma modalidade de
avaliacdo muito util consiste no Registo de Observacao de Leitura efetuado pelo professor
durante as aulas. O professor pode, por exemplo, proceder a um registo que lhe permita
avaliar a velocidade de leitura e/ou a precisdo de leitura. Pode, também, fazer um registo dos
erros de leitura com o objetivo de os classificar e levantar hipdteses quanto a sua origem,
usando esta informacdo para adotar estratégias pedagogicas conducentes a superacao de
eventuais problemas detetados. Pode, ainda, por exemplo, elaborar registos que lhe
permitam comparar as diferencas de desempenho de um aluno, ao nivel da extracdo de
sentido, entre respostas orais e escritas.

Assim sendo, é frequente associar fluéncia e precisao a avaliacdo e monitorizacao da
leitura.

Também Buescu et al. (2015, p. 7-8) na Apresentacdo sobre Programa e Metas

Curriculares de Portugués do Ensino Basico, indicam que:



(...) passada a fase inicial de aprendizagem da leitura e da escrita, o ensino
incide no desenvolvimento da fluéncia de leitura (nas suas vertentes da
velocidade, da precisdo e da prosddia), no alargamento do vocabulario, na
compreensao da leitura, na progressiva organizagao e produg¢ao de texto.
A fluéncia de leitura é a ponte entre a leitura e a compreens3o. E avaliada por trés
indicadores: 1. velocidade (numero de palavras por minuto, num texto); 2. precisdo (auséncia
de erros); 3. prosddia (cadéncia, entoacdo, ritmo).

Deste modo, passaremos a clarificar estes trés indicadores.

2.1.1. A LEITURA

A expressao fluéncia de leitura comecou a ser referida no panorama da literatura de
investigacdo na década de 70 do século passado (Rasinski, Fawcet, Lems, & Aukland, 2010).

Em 1974, LaBerge e Samuels desenvolveram a Teoria da Automaticidade, segundo a
qual a automaticidade no reconhecimento de palavras é conseguida através do treino. Estes
autores sdao considerados como dois dos primeiros investigadores a realgar a importancia da
fluéncia enquanto elemento critico no processo de leitura. O conceito base desta teoria é que
a exposi¢ao repetida a uma palavra vai permitir o seu reconhecimento de forma automatica
e precisa.

A leitura é uma tarefa complexa que envolve a execug¢do, em simultaneo, da
descodificacdao de palavras escritas e a compreensado do seu significado. Ora, conseguindo
automatizar o mecanismo de decifracdo, o leitor fica mais disponivel para dedicar a sua
atencdo a compreensao do texto, tornando-se o processo de decifracdo uma atividade
subconsciente, conseguindo a crianca ler e compreender ao mesmo tempo.

Alimportancia e o interesse na tematica da fluéncia na leitura foi crescendo, assumindo
um maior destaque com a publicacdo do relatdrio National Reading Painel (NRP), em 2000.
Segundo este relatoério, que sumariza a investigacdo empirica (publicada desde 1990 a 1998)
relacionada com a leitura e o seu ensino, o treino da fluéncia é uma parte importante de um

efetivo ensino da leitura, conduzindo a um melhor desempenho. A fluéncia em leitura é



definida como «a capacidade de um individuo para ler um texto de forma rapida, precisa e
com expressividade» (p. 5).

Os leitores fluentes sdo capazes de identificar palavras com precisdo e
automaticamente, podendo concentrar a sua atengdo na compreensdao do texto e fazer
conexdes entre as ideias no texto e entre o texto e o seu conhecimento de fundo. Em
contrapartida, leitores menos fluentes devem centrar muita da sua atengdo no
reconhecimento de palavras. Pelo que ficam com pouca atencao disponivel para dedicar a
compreensdo (NRP, 2000).

Esta ideia é corroborada por Vitor Cruz (2007) ao mencionar que sendo a fluéncia uma
habilidade para ler um texto de modo rdpido e preciso, ela torna-se de fundamental
importancia porque liberta as criangas para a compreensado daquilo que estdo a ler. Por outras
palavras, enquanto que a habilidade para ler palavras de modo preciso é uma necessidade
para aprender a ler, a velocidade a que este processo é feito torna-se fator critico para que as
criancas compreendam o que leram.

Segundo Breznitz (2006), fluéncia de leitura pode ser entendida como a habilidade de
ler textos em voz alta com prosddia, precisdo e velocidade adequadas, contribuindo
significativamente para o reconhecimento automatico das palavras, cooperando com a
compreensao do material lido.

Para além da concecdo do conceito da fluéncia, os estudos focaram-se nas implicacdes
da mesma. Rasinski e Padak (2000), indicaram que leitores fluentes tendem a ter mais atitudes
positivas para leitura e um conceito mais positivo de si mesmos como leitores. Como
consequéncia, os leitores fluentes s3ao mais propensos a ler mais e aprender mais, e a
tornarem-se ainda mais fluentes. Além disso, os leitores fluentes sdo capazes de fornecer bons
modelos de leitura para os outros e desempenhar o papel de ajudar os outros a aprender a
ler.

No contexto escolar, a avaliacao da fluéncia revela-se entdao muito importante como
indicador da competéncia geral da leitura, estritamente relacionada com a compreensao da
leitura (Velasquez, 2007). Assim, a leitura em voz alta é um bom indicador da competéncia
leitora (Anderson et al., 1985).

Duas das estratégias utilizadas para medir a fluéncia de leitura sdo o reconhecimento

de uma lista de palavras em relacdo entre si e a leitura de um texto (Carvalho & Pereira, 2009;
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Fuchs et al., 2001), tarefas que, apesar de terem a mesma finalidade, ndo sdo idénticas
(Carvalho & Pereira, 2009).

Uma das técnicas de treino da fluéncia da leitura, com fundamentacdo na literatura
especializada, consiste na leitura repetida de um pequeno excerto de texto com sentido (NRP,
2000; Oddo, Barnett, Hawkins, & Musti-Rao, 2010). Algumas das recentes técnicas de leitura
oral repetida guiada partilham aspetos, como: a realizagdo de um determinado numero de
leituras por parte do aluno ou as necessarias até a obtencdo de determinado nivel de
proficiéncia; recurso a estratégias, como a instrucdo individual, tutoria, recursos a material de
audio, orientacdo de pares, entre outras; procedimentos especificos de feedback
implementados por algumas destas técnicas no sentido de orientar o desempenho do leitor
(NRP, 2000).

De facto, ja em 1995, Clark referia que as criancas devem ser capazes de monitorizar a
sua propria leitura oral, a fim de aprender a ler em voz alta com expressao apropriada.

Nesse sentido, e ainda segundo o relatério do NRP (2000), devem ser utilizadas
metodologias em que se promovam atividades de leitura oral repetida e de leitura individual
silenciosa de forma a oferecer as criancas oportunidades para praticar a leitura. Nos
procedimentos de desenvolvimento de fluéncia de leitura devem-se proporcionar aos alunos
muitas oportunidades para a pratica da leitura, preferencialmente com uma orientagao de
leitores mais fluentes que comentem as leituras e que os ajudem a tomar consciéncia dos seus
erros e a corrigi-los. Por exemplo, esta orientagdo e comentarios podem ser feitos por
professores, pares ou pelos pais (Foorman & Mehta, 2002 apud Osborn et al., 2003; Shanahan,
2002, apud Osborn et al., 2003).

Nesse relatdrio refere-se que as investigacdes realizadas neste dominio indicam que
leituras repetidas, com orienta¢do e comentarios de leitores fluentes, ajudam a melhorar o
desenvolvimento normal da aprendizagem da leitura e as capacidades dos leitores, ajudando-
0s a obter um nivel superior de leitura.

Quanto a escolha do material que é lido, a fluéncia podera ser medida através da
leitura de uma lista de palavras ou através da leitura de um texto. Contudo, varias
investigacbes demonstram que a velocidade de leitura de textos prediz a compreensao em

41% e a leitura de palavras isoladas apenas o faz em 1% (Jenkins et al, 2003).
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Autores como Sim-Sim (2006) e Carvalho (2011) reforgam que o desenvolvimento da
fluéncia em leitura exige pratica e apoio, sendo que é fundamental para o desenvolvimento
da fluéncia em leitura a pratica sistematica e deliberada de atividades que promovam o
dominio do principio alfabético e de atividades holisticas que possibilitem a antecipagao e
compreensao de mensagens significativas para os alunos.

Aditam que a pratica da leitura constitui um dos fatores responsaveis por uma maior
fluéncia, dado que podemos entender fluéncia como o ritmo que a crianga consegue impor
na leitura de um texto em voz alta e pode ser medida em termos do nimero de palavras lidas
num minuto.

Outros autores reforcam a necessidade do treino como condi¢cdo necessaria para a
leitura, indicando que a aprendizagem desta proporcionara oportunidade de aprendizagem e,
por isso, deverd o professor propiciar ambientes de aprendizagem favordveis e desenvolver
atividades especificas para esse propdsito.

Nesta linha de pensamento, indicamos que a Direcao Geral da Educagdao (DGE)
disponibiliza vdrios recursos de apoio ao processo de ensino, entre os quais o Guia De
Implementag¢ao Do Programa De Portugués Do Ensino Basico da autoria de Silva et al. (2001)
em que afirmam que “a leitura se alimenta de outras leituras”, fazendo referéncia a
importancia do treino e do caracter habitual como estratégias para uma leitura fluente e
precisa. Indicam, também, que, em contexto escolar, a motivacdo e envolvimento articulam-
se grandemente com a atribuicdo de sentido as tarefas, pelo que os professores deverao
propor atividades que promovam e motivam a leitura com tarefas claras e concretas
orientadas para propdsitos com sentido, e que impulsionam o aluno a fazer escolhas de forma
auténoma. E salientado o papel da motivacdo e utilizacdo de estratégias variadas, como a
conjugacao da leitura de textos faceis e dificeis; a conjugacdao de diferentes formas de
organizar a leitura, tais como, grupo-turma, pequenos grupos, pares e individual.

Noutro recurso disponibilizado pela DGE, Cadernos de Apoio para Aprendizagem Da
Leitura E Da Escrita (s/d, p.8-9), aponta sugestGes para fazer com que o aluno pratique
intensivamente a leitura, tanto oral como silenciosa, para adquirir fluéncia. Indicando que:

A fluéncia, medida pelo nimero de palavras lidas corretamente por minuto
constitui um excelente indicador da eficiéncia da leitura. Na leitura de um texto,

uma fluéncia insuficiente na identificacdo das palavras que o constituem limita
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as possibilidades de compreensdo. Por isso, deve procurar-se aumentar a
fluéncia de leitura. Ela aumenta sobretudo em consequéncia do
desenvolvimento do mecanismo de decodificacdo, descrito acima, mas este
desenvolvimento pode ser ajudado e acelerado por um treino adequado e pela
insisténcia do professor nessa necessidade, sem que, obviamente, esse
aumento se faca em prejuizo da precisao da leitura.

Trés tipos de fluéncia podem ser avaliados:

- a fluéncia na leitura de listas de pseudo-palavras (sequéncias de letras que
obedecem as regras de combinagdo das letras em palavras na lingua, mas as
guais ndo estd associado nenhum significado), a qual exprime, de maneira
direta e especifica, a eficiéncia da decodificacao;

- a fluéncia na leitura de listas de palavras apresentadas numa ordem
aleatdria, que reflete a eficiéncia da identificacdo das palavras — a qual pode
resultar da decodificagdo mas adicionalmente da utilizagdo do conhecimento
do vocabulario (que permite corrigir os erros eventuais de decodificagdo e/ou
dispensa-la parcialmente) e também da identificagao lexical automatica;

- a fluéncia na leitura de palavras em texto, que pode exprimir todos os
fatores citados, acrescidos da utilizacgdo do conhecimento das restricdes e
expectativas sintaticas e semanticas resultantes da organizacdo interna da frase
e das relagOes entre as frases sucessivas.

Existem escalas e valores de referéncia (tabela 1) para aferir a velocidade de leitura
esperada em diferentes anos de escolaridade. Buescu et al., no ambito do Programa de

Portugués do Ensino Basico, indicam as metas preconizadas do 1.2 ao 6.2 ano.
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Tabela 1 - Valores de referéncia para a velocidade de leitura medida em numero de palavras por minuto.

University of .
Anos Kent State Oregon, 2006 Instituto Alfa e Metas

University, 2004 (percentil 50) Beto, Brasil, 2012
1.0 30-60 53 (60-80) 55
2.0 70-100 89 80-90 90
3.0 80-110 107 90-100 110
0 100-140 123 110-130 125
0 110-150 139 130-140 140
0 120-160 150 140-170 150
0 130-170 150 160-190
0 140-180 151 190-220
0 210-250

Fonte: Buescu et al., s/d, slide 21

1.1.2. PRECISAO

A precisdo na leitura refere-se a habilidade de reconhecer ou decodificar as palavras
corretamente. Segundo Hudson et al. (2005) na precisdo de leitura de palavras é importante
um forte entendimento do principio alfabético, bem como a destreza para combinar
diferentes sons e o conhecimento de um grande nimero de palavras. Explicam que a baixa
precisdo no reconhecimento de palavras tem uma influéncia negativa na compreensao e
fluéncia de leitura. Para esses autores, a leitura imprecisa pode levar a interpretacdes
equivocadas de um texto.

Desta forma, a descodificacdo com precisdao constitui um pré-requisito para a fluéncia
e compreensao (Lopes et al., 2014).

Para um melhor entendimento do conceito e, segundo Hasbrouck & Tindal (2006), o
numero de palavras corretas por minuto é um forte indicador da competéncia em leitura de
um modo geral especialmente se relacionados com a compreensao. Rasinki (2004,) concorda
com esta afirmacgado e confirma esta visao utilizando o trabalho de outros autores e determina

gue a precisdo é a percentagem de palavras corretas lidas pelo leitor (tabela 2).
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Tabela 2 - Niveis de desempenho para a preciséo na descodificagdo de palavras

Niveis %
Nivel de independéncia: 97 - 100 %
Nivel de instrucdo: 90-96 %
Nivel de frustragdo: 90%

Fonte: (Rasinksi, 2004, p.6)

S3do apresentados trés niveis de leitura de acordo com a precisao. O nivel de
independéncia, de 97 a 100% de precisdo, indica que o aluno consegue ler o texto de avaliacao
de forma auténoma, sem assisténcia. Se a percentagem obtida se encaixar no nivel de
instrucdo, 90 a 96%, o aluno consegue ler o texto de avaliagdo, mas ainda necessita de alguma
ajuda, pois alguns erros ndo chegam a ser percebidos. O nivel de frustragao, abaixo de 90% de
precisdo, é o pior desempenho e indica que o aluno considera a leitura desse texto ou outro
de dificuldade semelhante muito desafiador de ler, mesmo com ajuda; esse aluno nao
consegue monitorar a maioria dos erros na decodificacdo e geralmente precisa de varias
tentativas antes de decifrar certas palavras.

Também Johns (2008), citado por Borges e Viana (2020) afirma que quando a leitura
ndo é precisa, isto é, quando as palavras lidas ndo correspondem as palavras que estdo no
texto, a compreensao fica comprometida. Errar a leitura de 10% das palavras de um texto é
considerado o limiar de comprometimento, desde que as palavras incorretamente lidas nao
sejam chave de compreensao.

Carvalho (2011) diz que a precisdao mede a exatiddo da leitura em voz alta de um texto
e é traduzida na percentagem de palavras lidas corretamente. Esta competéncia é a mais
treinada nas fases iniciais da aprendizagem da leitura, e o seu dominio permite aos alunos
desenvolver o automatismo na leitura. Acrescenta ainda que a precisdo de leitura é uma
condicado indissociavel da fluéncia pois esta Ultima resulta ndo sé da rapidez de leitura como
da exatiddo da mesma. Assim, a rapidez com que se identifica uma palavra facilita o processo
de compreensao.

Contudo, salienta-se que Rasinki (2004) referiu que, embora uma leitura rapida e
precisa favoreca a compreensao, nao é condicdo suficiente para a garantir. Alguns leitores
podem ser muito velozes e até precisos na descodificacdo das palavras sem, no entanto,

compreenderem o que estdo a ler. Nao obstante, referiu ainda que os leitores mais
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experientes leem a grande maioria das palavras com precisao e de forma automatica,
demonstrando a prosddia na leitura através de uma entoac¢do e ritmo apropriados, assim

como através de um nivel apropriado de leitura de palavras.

1.1.3. PROSODIA

Como referido anteriormente, precisao, fluéncia e prosddia sdo indicadores da leitura
e, como tal devem ser compreendidos e objeto de reflexao.

No que diz respeito a prosddia, é muitas vezes negligenciada. Contudo, varios autores
(Breen, 2014; Valle, Binder, Walsh, Nemier, e Bangs, 2013) destacam a importancia da
prosddia na aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, e posteriormente na aprendizagem
da leitura.

Segundo Kuhn, Schwanenflugel e Meisinger (2010), prosddia constitui a capacidade de
ler com expressdo adequada, entonacgao e fraseamento, a fim de manter a compreensao de
texto.

Souza e Cardoso (2013) com referéncia a Reis (2011) apresentam a definicao de
prosédia como sendo o elemento que estrutura a producdo verbal capaz de segmentar os
sons da fala, do qual ao formular as silabas, acaba por gerar uma estrutura ritmica e assim,
facilitando a meméria auditiva instantanea.

Rasinski (1990, 2004) assevera que existem quatro componentes principais da
prosddia na leitura: expressividade, que se refere a um tipo de leitura que soa como linguagem
natural, com tom e volume apropriados; fraseamento, que denota a consciéncia do leitor
quanto aos limites da frase, a forma como o leitor/a marca o fim das frases, etc.; suavidade,
que se refere a forma como o leitor/a «desliza» sobre o texto; e ritmo, que se refere a
consisténcia e ritmo de leitura ao longo do texto.

Segundo Hudson et al. (2005, p.707), a prosddia pode ser medida através da observagao
de uma leitura oral de um texto, em que o professor pode ouvir a inflexdo, expressao e limites
da frase do aluno. No seu artigo explicita uma lista de verificacdo simples de observacao de
prosddia de leitura oral:

1. O aluno colocou énfase vocal em palavras apropriadas.
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2. O tom de voz do aluno aumentou e diminuiu em pontos apropriados no
texto.

3. Ainflexdo do aluno refletiu a pontuacgdo no texto (por exemplo, o tom de voz
aumentou perto do final de uma pergunta).

4. No texto narrativo com didlogo, o aluno usou o tom vocal apropriado para
representar os estados mentais dos personagens, como empolgacao, tristeza,
medo ou confianca.

5. 0 aluno usou a pontuacdo para pausar apropriadamente os limites da frase.
6. O aluno usou frases preposicionais para fazer uma pausa apropriada nos
limites da frase.

7. 0 aluno usou divisdes de sujeito-verbo para fazer uma pausa apropriada nos
limites da frase.

8. 0 aluno usou conjungdes para pausar apropriadamente os limites da frase.

Os autores acrescentam que uma escala mais quantificavel que fornece uma

pontuag¢do que pode ser usada para comparar um aluno com ele mesmo ao longo do tempo

ou entre alunos em uma classe ou escola. Para medir a qualidade da prosddia de leitura de

um aluno, podera ser utilizada a escala de quatro niveis (quadro 1) desenvolvida pela primeira

vez para a Avaliacdo Nacional do Progresso Educacional (NAEP) de 1992 (Daane et al., 2005).

Quadro 1 - NAEP*, 1992

Fluente

Fluente

Nao
Fluente

Nao
Fluente

Avaliagao Nacional da Escala de Fluéncia do Progresso Educacional

Lé principalmente em grupos de frases maiores e significativos. Embora algumas regressoes,

Nivel = repeticOes e desvios do texto possam estar presentes, eles ndo parecem prejudicar a
4 estrutura geral da histdria. A preservacdo da sintaxe do autor é consistente. parte ou a maior
parte da historia é lida com interpretagdo expressiva.
Nivel Lé principalmente em grupos de frases de trés ou quatro palavras. Alguns pequenos
3 agrupamentos podem estar presentes. no entanto, a maioria das frases parece apropriada e
preserva a sintaxe do autor. Pouca ou nenhuma interpretagdo expressiva estd presente.
Lé principalmente em frases de duas palavras com alguns agrupamentos de trés ou quatro
Nivel = palavras. Alguma leitura palavra por palavra pode estar presente. Os agrupamentos de
2 palavras podem parecer estranhos e nao relacionados a um contexto maior de frase ou
passagem.
Nivel = Lé principalmente palavra por palavra. Podem ocorrer frases ocasionais de duas ou trés
1 palavras, mas sdo raras e / ou ndo preservam a sintaxe significativa.

Fonte: (Daane et al., 2005, Understanding and Assessing Fluency | Reading Rockets)
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* NAEP - National Assessment of Educational Progress

Todavia, apesar de se considerar que os aspetos prosddicos sdo relevantes para a
compreensdo, fornecendo pistas sintdticas e semantico-pragmatica, que facilitam o
processamento da informacdo, devido a questdes técnicas de avaliacdo da entoacdo, alguns
autores optam por nao incluir este aspeto na avaliagao da leitura.

Segundo os Cadernos de Apoio Aprendizagem da leitura e da escrita, (2015), no ambito
das Metas Curriculares de Portugués, disponibilizados pela DGE, o professor pode modelizar
a prosodia ao ler oralmente um texto para o aluno, antes deste o fazer. Porém, sé quando o
aluno atingiu um bom nivel de eficiéncia no mecanismo de decodificagdo ou ja é capaz de
reconhecer a maioria das palavras escritas de maneira automdatica em textos literarios mais
complexos, é que se devera incidir especificamente na prosddia, sendo que isso raramente

acontece antes do fim do 3.2 ano.

1.2. ESTRATEGIAS DE PROMOGAO DA LEITURA EM SALA
DE AULA

Face as evidéncias apresentadas relativamente ao papel da leitura no processo do
ensino-aprendizagem, tem sido uma preocupacdo habilitar os educadores/professores de
estratégias de promoc¢ao da leitura e na criagdo de ambientes educativos favoraveis a sua
aprendizagem.

Morais (1997, p. 272) indica que:
ler é alimentar-se, respirar. E também voar. Ensinar a leitura é ao mesmo tempo
formar a crianca na técnica do voo, revelar-lhe este prazer e permitir que o
mantenha. Se as aves ndo gostassem de voar, teriam deixado pender as asas e
passariam a andar a pé. Mas, tanto nas aves como nos humanos, o prazer dos
actos naturais estd nos genes. Em contrapartida, o prazer da leitura é uma
criacdo nossa. Este prazer é, portanto, da nossa responsabilidade, tal como a

leitura em si.
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Com isto o autor alerta que a leitura requer ensinamento, a sua aprendizagem
pressupde o prazer, e ainda que é obrigacdo dos adultos enquanto responsaveis pela sua
educacao.

Varios estudos demonstram a importancia da familia e da escola na formagado do gosto
pela leitura (Kraaykamp, 2003; Tavan, 2003).

Aprender a ler e a escrever requer a apropriagdo de um conjunto de normas e
convencdes em que a Escola tem um papel muito importante, mas que é hoje reconhecido
como sendo um processo que se inicia muito antes do inicio formal (Alves Martins & Quintas
Mendes, 1987; Ferreiro, 1992; Ferreiro & Teberosky, 1986, citado por Mata, 2012, p.220).
Sendo a familia a primeira estrutura social em que a crianga se desenvolve, cabe aos pais a
primeira estratégia para despertar o gosto pela leitura, quer assumindo o papel de contadores
de histérias, quer oferecendo livros adequados a faixa etdria, ou propiciar outros momentos
do quotidiano em que a crianga esta em contacto com a linguagem oral e escrita.

Segundo Santos, 2012, uma das estratégias mais frisadas é a oferta de livros adequados
ao nivel etario das criangas, logo a partir dos seis meses, quando as criangas aumentam a sua
capacidade de manipulacdo de objetos. Para além disso, a autora frisa que, como a crianca
ndao tem capacidade de leitura auténoma, os familiares deverdao assumir o papel de
contadores de histdrias, utilizando gesticulacao e teatralizagdo adequadas, falando de modo
a que a crianca va entendendo a palavra e o seu sentido, observando-a com atencdo para
inferir as sensacOes e os sentimentos que a narrativa lhe provoca.

Estabelece-se uma relacdo muito préxima entre a leitura e a escrita e como essas
competéncias sdao implicadas pelas experiéncias ainda antes da escolariza¢cdo da crianca. Frias
(2014, p.11) no seu estudo sobre o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita no
pré-escolar, refere que:

(...) desde muito cedo, pelo contacto em situacdes informais que vao
estabelecendo com a escrita, que as criangas se questionam e colocam
hipdteses sobre o escrito que as rodeia, sobre as suas caracteristicas formais,
as suas funcGes e a sua relagdo com o oral. Procuram compreendé-la, perceber
o seu funcionamento e as suas regularidades, construindo assim multiplas
concecles, que se desenvolvem gradualmente a medida que |he vdo sendo

dadas oportunidades de interagdo e reflexdao sobre a linguagem escrita.
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Nesta perspetiva, encaramos a descoberta e apropriagdo da funcionalidade da
linguagem escrita como sendo essenciais no processo de alfabetizagdo, pois é a partir desta
que a crianga vai construir sentidos e razoes para querer aprender a ler e a escrever.

Assim, a mesma autora faz referéncia a Mata (2008) indicando que a crianga quando
observa alguém a escrever, vai perspetivando sobre o que é a escrita e sentindo necessidade
de a experimentar. Mesmo que pela voz do outro, a crianga pode comecgar a descobrir o que
é exatamente escrever e ler.

Na mesma linha de pensamento, Inés Sim-Sim (2009, p.20) explica que:

Ao contactar com a linguagem escrita, um dos principios que a crianga descobre
é que a escrita contém informacdo e que a leitura permite expressar essa
informacdo. Ao ouvir ler uma histéria, uma noticia, as legendas na televisao, os
pregos no supermercado, as instru¢des de um jogo e ao conversar sobre o que
acabou de ouvir ler, a crianga interioriza que, através da leitura, o contetdo
escrito é revelado pela linguagem oral. Enquanto se apercebe que a escrita
contém informacdo, a crianca descobre também que esta serve diversos
propdsitos: para nos divertirmos, para enviarmos mensagens, para nos
lembrarmos de algo, para nos informarmos, para aprendermos...

Assim, verificamos ser consensual a importancia atribuida a familia no papel de
promotor da leitura desde a mais tenra idade, ao qual se junta mais tarde a escola.

Esta ideia é reforcada por Sabino (2008, p.3) ao afirmar que “o estimulo para a leitura
deve ser feito pelos familiares no lar, a medida que a criancga cresce, prolongando-se por toda
a idade escolar”.

Silva et al. (2016), nas Orienta¢Ges Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, indicam
gue a investigacao tem demonstrado que o facto de as criangas terem algum conhecimento e
compreensao sobre as funcbes da leitura e da escrita, antes de iniciarem a escolaridade
obrigatdria, parece facilitar a aprendizagem, refletindo-se no seu desempenho. Salientando
gue as competéncias comunicativas vao-se estruturando em fungao dos contactos, interagdes
e experiéncias vivenciadas nos diversos contextos de vida da crianca, sdo apresentadas varias
estratégias no dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, das quais apresentamos

alguns exemplos (quadro 2), mais direcionados para o prazer e motivacao para ler e escrever.
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Quadro 2 -Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar, Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita - Prazer e motivagdo para ler e escrever)

Aprendizagens a promover:
- Compreender que a leitura e a escrita sdo atividades que proporcionam prazer e satisfagdo.
- Estabelecer razdes pessoais para se envolver com a leitura e a escrita, associados ao seu valor e importancia.

- Sentir-se competente e capaz de usar a leitura e a escrita, mesmo que em formas muito iniciais e ndo
convencionais.

Estas aprendizagens podem ser observadas, por exemplo, quando a crianga:

- Escolhe realizar atividades de leitura e/ou escrita, manifestando concentragéo, prazer e satisfagdo no desenrolar
das mesmas.

- Ouve atentamente histdrias, rimas, poesias e outros textos mostrando prazer e satisfagao.

- Reflete e partilha ideias sobre o valor e a importancia da linguagem escrita e indica razdes pessoais para a sua
utilizacdo.

- Revela satisfacdo pelas aprendizagens e conquistas que vai fazendo na compreensao e utilizacdo da linguagem
escrita.

- Mostra entusiasmo em partilhar com a familia as leituras que vai fazendo no jardim de infancia.

- Usa a leitura e a escrita, mesmo que de modo ndo convencional, em situacGes cada vez mais complexas,
mostrando vontade de aprender e de responder a novos desafios.

O/A educador/a promove estas aprendizagens quando, por exemplo:
- Disponibiliza livros e material de leitura de qualidade tanto no seu contelido como do ponto de vista estético.

- Cria ambientes positivos e ricos em oportunidades de interacdo com a leitura e a escrita que facilitem a
concentragdo e o envolvimento.

- Proporciona as criangas oportunidades de escolha sobre o que querem ler ou escrever.

- Integra regularmente a leitura e a escrita em atividades significativas para a crianga partindo do seus interesses,
iniciativas e vivéncias.

- Identifica e partilha os progressos que cada crianga vai fazendo, de modo a que esta se sinta desafiada a
continuar as suas exploragdes e tentativas de uso da leitura e da escrita.

- Envolve as familias na pratica da leitura desenvolvidas no jardim de infancia, incentivando a sua colaboragao.

Fonte: Silva et. al, 2016, p. 71-72
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Ainteracdo escola-familia ndo deve ser descurada e, de modo a promover a motivacao
para a leitura, o educador/professor deverd ir ao encontro dos interesses e conhecimentos
prévios dos alunos. E sugerida a criacdo de ambientes positivos e pretende-se o envolvimento
dos alunos para facilitar o processo de aprendizagem.

Essa referéncia é feita no Guia de Implementacdo de Portugués no Ensino Basico -
Leitura, da autoria de Silva et. al (2011, p.24-25), sendo dadas sugestdes para transformar a
sala de aula num contexto promotor de leitura:

- Etiquetagem da sala de aula;

- Exposigdo de listas de palavras;

- Exposicdo de textos produzidos oralmente pelos alunos e registados, por
escrito, pelo professor;

- Exposicdo de textos produzidos oralmente pelos alunos e registados, por
escrito, pelo professor;

- Criacdo de um espaco de leitura na sala de aula.

Para além disso, apelam para estratégias de modo a dar sentido a aprendizagem da
leitura com situacoes relacionadas com o funcionamento da escola, como pequenos recados,
avisos, etc., assim como situacoes de leitura desafiantes, como por exemplo ler para desenhar,
para descobrir quantas vezes uma dada palavra surge num texto, para organizar textos, para
descobrir elementos pirata, para descobrir as diferencas, para corresponder descricées as
imagens repetidas e para realizar um percurso.

Quanto as diferentes formas de ler e de aceder a leitura, indicam que os alunos devem
ser envolvidos em multiplas formas: ler e ouvir ler; leitura silenciosa e leitura em voz alta;

leitura orientada e leitura recreativa; ler individualmente ou em pequenos grupos.

1.2.1. PROMOCAO DA FLUENCIA ATRAVES DA
TUTORIA ENTRE PARES

Na literatura sdo identificadas diferentes estratégias para a promocdo da leitura.
Muitos estudos mostram a tutoria, também designada como tutoria entre pares, como uma

forma muito eficaz de conseguir resultados (Bloom, 1984; Cohen, Kulik & Kulik, 1982; Devin-
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Sheehan, Feldan & Allen, 1976; Levine, Glass & Meister, 1987; Rohrberk et al., 1999; Sharpley
& Sharpley, 1981; Topping & Ehly, 1998; Walberg & Haertal, 1997, citado por Topping, 2000,
p.7).

O conceito de tutoria é consensual no principio que assenta no apoio e orientagao do
outro no processo de aprendizagem.

Para Baudrit (2007), um tutor é aquele que ajuda outra pessoa a superar dificuldades.
Segundo Topping (2000, p.6), “tutoria pode ser definida como um processo em que pessoas,
ndo necessariamente professores, ajudam e apoiam a aprendizagem de outras de uma forma
interactiva, sistematica e significativa. E utilizada com mais frequéncia numa base de um para
um, ou seja, entre pares.”

Segundo o autor, qualquer pessoa pode ser tutor, pode ajudar o outro em algo, sendo
muito frequente que, ao ajudar os outros, também aprendam. E realcada a eficacia desta
estratégia que traz bastantes vantagens quando comparada ao ensino formal, pois permite:
mais pratica; mais atividade e variedade; mais ajuda individualizada; maior questionamento;
vocabulario mais simples; mais modelos e demonstra¢do; mais exemplos relevantes; uma
maior resolucdo de mal-entendidos; mais incitamento e auto-correcdo; mas frequente
feedback e elogio; mais oportunidades de generalizar; mais reflexdo acerca da aprendizagem;
e mais auto-regulacdo e tomada a seu cargo do préprio processo de aprendizagem.

De acordo com Monteiro (2003) os modelos de tutoria podem ser aplicados mediante
diferentes modalidades: modalidade ndo estruturada, na qual os tutores tém a possibilidade
de organizar as atividades e a escolha de materiais, desenvolvendo assim a responsabilidade;
modalidade estruturada, em que o professor controla todos os materiais e procedimentos,
centrando-se no tutorando e atenuando a responsabilidade dos tutores na organizacdo das
sessdes de aprendizagem; modalidade semiestruturada que combina as modalidades
referidas anteriormente, isto é, os tutores programam e gerem as sessdes de aprendizagem
podendo ser modificadas de acordo com os ritmos e interesses dos tutorandos.

Existem dois modelos para a implementacdao do método tutorial: a Tutoria entre Pares
(Peer Tutoring) e a Tutoria cruzada (Cross Tutoring). O primeiro método consiste na
organizacao das criancas em pares com idades semelhantes e o mesmo nivel de escolaridade.
No segundo, as criancas estdo também organizadas em pares, mas com idade e nivel de

escolaridade diferentes.
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Duran e Vidal (2007) referem a tutoria entre pares como sendo uma modalidade de

aprendizagem entre individuos com caracteristicas semelhantes, onde existe um objetivo

comum, mas uma relacdo assimétrica.

Topping (1996) e Lopes da Silva (2010) atestam (quadro 3) que na tutoria entre pares

ha vantagens para ambos.

Quadro 3 - Vantagens da tutoria entre pares, segundo Topping (1996) e Lopes e Silva (2010)

Para os alunos-
tutorandos

Pedagodgicas

Para os alunos-
tutores

Fonte: Casanova, 2012, p.10

Vantagens da tutoria entre pares

e Atividade, interagdo e participagdo na sua prépria aprendizagem;

e Desenvolvimento do sentido de cooperagao, colaboragdo, autonomia
e entreajuda;

® Resposta rapida as necessidades consciencializadas;

® Permite receber uma ajuda personalizada;

e Possibilita atingir os objetivos definidos;

e Diminuicdo da ansiedade.

e Oportunidade para responder;

e Oportunidade para corrigir erros;

e Maior reteng¢do de conhecimento;

e Maior consciéncia metacognitiva;

e Melhor aplicagdao dos conhecimentos e competéncias para aplicagdo
em novas situagoes;

e Maior compromisso;

e Autoestima, autoconfianga e empatia com os outros;

e Autorregulacdo da aprendizagem e do desempenho;

e Oportunidade para aprender a gerir o tempo;

e Consolidagdo das nog¢des anteriormente ensinadas pelo professor;

e Maior e melhor aprendizagem;

e Planificacdo da maneira como se gasta o tempo;

e Orientam o tempo para a resolucdo de tarefas;

e Relembram os objetivos definidos;

e Combatem a cultura de dependéncia associada a aprendizagem
superficial.

Num estudo sobre o papel da tutoria no desenvolvimento curricular, Casanova (2012)

cita Gonzalez e Pdez (1986) para definir tutoria com “um conjunto de atividades que propiciam

situacOes de aprendizagem e apoiam o bom desenvolvimento do processo académico com o

fim de que os estudantes orientados e motivados desenvolvam autonomamente o seu

processo. A tutoria intervém para alterar contextos potencialmente conflituosos ou para

dotar os alunos de competéncias de modo a enfrentarem com éxito situacdes de crise.
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Partindo destes pressupostos um tutor é alguém que ajuda outra pessoa a superar as
dificuldades (cf. Baudrit, 2009a).

Segundo a mesma autora, podemos referir-nos a tutoria como um método ou uma
técnica ao servico das atividades de consubstanciacdo e atualizagdo do processo de
aprendizagem dos alunos, que pode ser aplicada em dois momentos distintos do processo de
aprendizagem:

1. como técnica preventiva (Carvalhal, 2009) o tutor ajuda o tutorando a
construir e desenvolver aprendizagens antes das dificuldades ndo terem
solugdo. Neste contexto é necessario realizar avaliagdo diagndstica e preditiva,
executadas pelo professor com muita equidade e pertinéncia. A tutoria como
técnica preventiva antecipa os obstaculos que aparecem no desenvolvimento
dos alunos. A prevencdo pode ser proactiva, antevendo os problemas e agindo
sobre eles.

2. como técnica remediativa o tutor ajuda o tutorando a superar as
dificuldades detetadas. A avaliagdo diagndstica e a avaliacdo formativa poderao
e deverdo ser realizadas, mas poderd ser tida em consideracdo a avaliacdo
sumativa realizada anteriormente nos diferentes periodos letivos.

A autora indica ainda que, no processo de ensino e de aprendizagem, na dtica da
vertente cognitiva, no que diz respeito ao saber-saber e ao saber-fazer, a tutoria poderd
promover o desenvolvimento de técnicas e habilidades para o estudo, da compreensdo e da
eficacia de leitura, de competéncias relacionadas com a autonomia pessoal e “aprender a
aprender”, do refor¢co de matérias ndao assimiladas. J& no que diz respeito a vertente
relacional, ao nivel do desenvolvimento pessoal e social na linha do saber-ser e do saber-estar,
pode fomentar: a aceitacdo de problemas e de responsabilidade para os resolver, a
aprendizagem em situacbes de stress, a aprender a autocontrolar-se, aprender a pensar,
aprender a conviver, aprender a comportar-se, aprender a decidir, aprender a ser pessoa.

No que refere a tutoria entre pares, a mesma autora faz referéncia a Baudrit (2009) e
Duran e Vidal (2007) relativamente a existéncia de processos tutoriais entre alunos. A tutoria
entre pares é uma modalidade de aprendizagem muito incrementada em contextos
educativos anglosaxdes (peer tutoring), em que os alunos tutores desenvolvem os seus

conhecimentos para os poder ensinar ao seu colega e o tutorando recebe uma ajuda
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personalizada, permanente e ajustada as suas necessidades e aos aspetos curriculares (cf.
Duran e Vidal, 2007: 56 e Lopes e Silva, 2010: 233).
Quanto as situacles de tutoria entre pares poderdo ser classificadas segundo alguns
critérios (Topping, 1996, citado por Casanova, 2012:8-9):
1. Conteudo Curricular - orientado para o conhecimento ou para a aquisicdo de
competéncias;
2. Forma de geral organizacdo — a qual podera ser realizada em pequenos
grupos ou individualmente;
3. Forma de organizagao dos grupos:
3. 1. Ambos os alunos possuem uma grande semelhanca nos conhecimentos ja
adquiridos — os tutores reorganizam o seu conhecimento para poderem
cooperar na elaboracdo de tarefas e discutir ideias e saberes, gerando assim
novos constructos;
3.2. Os alunos possuem diferentes idades e também diferenca nos
conhecimentos ja adquiridos. Esta forma de organiza¢do podera pressupor que
a organizacdo do saber se realiza unilateralmente, ndo se realizando um
processo win-win (cf. Morgado, 1994).
4. Competéncias - aquisicdo de competéncias ao nivel das metodologias e
técnicas de estudo ou de competéncias mais especificas relacionadas com
determinado conteudo.
5. Continuidade do Papel Desempenhado — se os alunos forem da mesma turma
convém que estejam sentados lado a lado. Duran e Vidal (2007) referem ainda
a possibilidade de serem geradas possibilidades de todos os alunos vivenciarem
a experiéncia de serem tutores e em outros momentos serem tutorandos. Esta
reciprocidade é geradora de autoestima nos diferentes intervenientes.
6. O espaco — o processo tutorial pode ocorrer em diversos espacos da
instituicdo educativa.
7. O tempo — o tempo em que decorre é negociado entre os pares, tendo em

conta as necessidades evidenciadas e também os objetivos definidos.
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8. Caracteristicas do tutorando — o programa a ser implementado pela
instituicdo educativa pode selecionar um conjunto de alunos que seja alvo de
tutoria, ou abranger todos os alunos.

9. Caracteristica do tutor — inicialmente presumia-se que os tutores fossem os
melhores alunos, mas Baudrit (2009) aponta algumas formas de organizacdo,
referindo ainda as suas mais-valias, ou os seus maleficios:

9.1. Ambos os alunos possuem dificuldades de aprendizagem — neste processo
desenvolvido ndo é evidente que os alunos tenham algum beneficio, mas nao
se pode esperar muito das sessdes de tutoria. As “trocas de saberes sdo pobres,
os atores nem sempre se compreendem e sentem dificuldades em coordenar
as respetivas acdes” (op.cit.: 13);

9.2. Ambos os alunos possuem dificuldades de aprendizagem, mas diferem na
idade e no nivel de escolaridade frequentado — os alunos mais velhos estdo
mais aptos a compreenderem o processo e possuem mais maturidade para
assumir e investir no processo tutorial;

9.3. Alunos com comportamentos disruptivos, que ao serem nomeados
tutores, veem as suas condutas sociais evoluirem favoravelmente;

9.4. Estratégias de aprendizagem apoiadas por um colega;

9.5. Tutoria reciproca entre pares.

10. Objetivos - os objetivos a atingir poderao ter em considera¢dao o aluno numa
perspectiva integral ou visar especificamente uma dimensado do Saber: “formal
academic achievement, affective and attitudinal gains, social and emotional
gains, self image and self concept gains, or any combination. Organisational
objectives might include reducing dropout, increasing access, etc” (Topping,

1996: 322-323).

Na perspetiva de Baudrit (2009), num projeto de tutoria entre pares, é necessario

considerar diferentes fatores, designadamente: os conteldos curriculares e competéncias

gue se pretende desenvolver; as carateristicas e organizacdo dos grupos; o tipo de estudo,

técnica, metodologias e conteudos a utilizar; o papel a assumir (se hda reciprocidade no

desempenho do papel de tutor/tutorado, se sdo alunos da mesma turma, se tutor e tutorando
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ocupam lugares lado a lado na carteira, ..); o local da sua realizacdo; a duracdo; as
carateristicas dos tutorados; as carateristicas do tutor.

Esses fatores devem ser considerados pelo professor, sendo também importante que
este faga a avaliagdo dos progressos alcangados pelos alunos e ajustar, sempre que necessario,
de modo a tornar a estratégia mais eficaz.

A eficdcia da tutoria entre pares na promocao da fluéncia da leitura oral em alunos,
com ou sem necessidades adicionais de suporte, de diferentes niveis de escolaridade, idade e
linguas, tem sido comprovada em varios estudos (e.g. Dufrene et al., 2010; Vasady & Sanders,
2008). Sanches-Ferreira e Santos (1994) referem que apds o processo de tutoria entre pares
ser interiorizado, assim como o clima de interajuda, a estratégia de tutoria entre pares pode

ser generalizada para outras atividades de grupo.
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2. ESTUDO DA PROMOGAO DA FLUENCIA ATRAVES DA
TUTORIA ENTRE PARES

2.1. JUSTIFICACAO DO ESTUDO

Os estudos cientificos tém revelado a vital importancia da leitura para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem. Ao longo dos tempos, tem sido preocupacao de varios
paises avaliar a qualidade da leitura dos alunos e fomentar estratégias para a sua promogao.
Com o propdésito de aferir o nivel das competéncias adquiridas foram desenvolvidos estudos
a partir de questiondrios de modo a obter um diagndstico dos sistemas educativos. Portugal
tem participado em alguns desses estudos, que sdo promovidos por diversas organizacdes
internacionais, dos quais destacamos os que avaliam mais especificamente competéncias
relacionadas com a leitura: PISA, desde 2000, e PIRLS, desde 2011.

No que diz respeito ao programa PISA, pretende-se verificar se as escolas de cada pais
participante preparam os seus jovens para exercerem o papel de cidaddos na sociedade
contemporanea, nao se focando diretamente os curriculos. Assim, participam alunos de 15
anos de idade, que frequentam, pelo menos, o 72 ano de escolaridade, aferindo se os
conseguem mobilizar as suas competéncias em trés dominios de literacia: leitura, matematica
e ciéncias. Procura estudar também a resolucdo colaborativa de problemas e a literacia
financeira.

Portugal participou em todas as edi¢des (2000, 2003, 2009, 2012, 2015 e 2018). Na
edicdo do PISA-2018 (figura 1), com a participacdo de 79 paises, Portugal ficou ordenado em
24.2 lugar na literacia cientifica, 24.2 na literacia de leitura e 22.2 na literacia matematica, com
492 pontos em cada dominio, ficando acima da média da OCDE em todos os dominios. Desde
a edicdo do ano 2000, Portugal tem registado uma tendéncia de melhoria dos resultados nos
trés dominios analisados. No entanto, de 2015 para 2018 houve uma pequena descida, ndo

estatisticamente significativa, a leitura e a ciéncias.
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Literacia de Literacia de Literacia de

Literacia de X Literacia de L% Literacia de

Ano e Leitura WisbusSTE S Matematica CHiches Ciéncias

(Médias) ) (Médias) = (Médias) >

o — (Erro-padrio) e — (Erro-padrio) — (Erro-padrio)

2000 470 4.5 454 4.1 459 4.0
2003 478 3.7 466 34 468 3.5
2006 472 3.6 466 3.1 474 3.0
2009 489 3.1 487 2.9 493 2.9
2012 488 38 487 38 489 3.7
2015 498 2.7 492 2 501 24
2018 492 24 492 2.7 492 2.8

Figura 1 - PISA, literacias de leitura, matemadtica e ciéncias (média e erro-padrdo da média), 2000-2018, sequndo
fonte
Extraido de: OCDE (1999, 2003, 2013, 20192, 2019b), Lemos (2014); cf, Rosa et. al, 2020.

Quanto ao PIRLS, é um estudo utilizado para avaliar as tendéncias da realizacdo da
leitura no quarto ano de escolaridade. Realizado a cada cinco anos desde 2001, fornece
tendéncias e comparacgdes internacionais do desempenho da leitura dos alunos do quarto ano
e oferece informacdes relevantes e oferece informacdes relevantes para melhorar a
aprendizagem e o ensino.

No contexto nacional, a participa¢do no PIRLS é reconhecida como de enorme
relevancia para a identificacdo de fragilidades no desenvolvimento das
competéncias de leitura dos alunos. O facto de o estudo ser aplicado a alunos
no final do 12 ciclo, num estadio precoce do seu percurso escolar, reveste-se
ainda de maior significado, permitindo extrair informacao que pode e deve, de
forma atempada, sustentar a definicdo ou reformulacdo de medidas de politica
educativa e de programas de apoio especificos. (Sousa, 2017, p.1-2).

Ferreira e Gongalves (2013, p.12) referem que “a avaliacdo da literacia de leitura feita
pelo PIRLS assenta numa nogdo abrangente do que é saber ler, uma nog¢do que inclui a
capacidade de refletir sobre o que se |é e de fazer uso disso para alcancgar objetivos individuais
e sociais”.

Portugal participou neste estudo pela primeira vez em 2011, participando também em
2016 e em 2021, ndo tendo ainda sido publicado os dados do presente ano.

Analisando os dados médios dos paises da OCDE e da Unido Europeia (UE), verifica-se que

Portugal, em 2016, ficou abaixo 13 e 12 pontos, respetivamente (figura 2).
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Figura 2 - Média global e erro-padrdo da média, no PIRLS, segundo o agrupamento dos paises, 2016.
Extraido de: IEA, cf. Rosa et. al, 2020, p. 100.

Na escala ordenada dos resultados, entre os dois anos em causa, 2011 e 2016, Portugal
passou de 19.2 ano para o 30.2 lugar.

Quanto ao nivel de desempenho dos alunos portugueses e da UE, nos dois ciclos de
avaliacdo PIRLS (2011 e 2016), a figura 3 mostra as percentagens acumuladas referentes a

cada nivel de competéncia em Portugal e na UE.

PIRLS 2016 Avancado Elevado Intermediario Baixo

(625) (550) (475) (400)

Portugal 2016 7% 38% 79% 97%
2011 9% 47% 84% 98%

Unido Europeia | 2016 12% 48% 82% 96%

Figura 3 - Nivel de desempenho dos alunos no PIRLS, em %, 2011 e 2016.
Extraido de: IEA, cf. Rosa et. al, 2020, p. 101.

Podemos constatar que em Portugal, em 2011 e 2016, apenas 9% e 7%,
respetivamente, conseguiram um nivel avangado, isto é, que compreenderam os textos
propostos, implicando inferéncias para explicar a ligacdo entre as intencdes, as acdes, 0s

acontecimentos, exprimir uma preferéncia e justifica-la. Verifica-se também que a maioria dos
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alunos em Portugal, 98% em 2011 e 97% em 2016, foi capaz de localizar e restituir um detalhe
ou uma informagdao explicitamente mencionada e diretamente acessivel no texto. Estes
resultados nao diferem muito da Unido Europeia.

Relativamente a distribuicdo dos resultados do PIRLS por género (figura 4),
constatamos que as raparigas tém melhores resultados do que os rapazes no dmbito da leitura

em 2011 e 2016.

PIRLS - Resultados 2011 2016
Portugal 541 528
Raparigas - Pontuacao Media 548 529
Rapazes - Pontuagao Média 534 527
Raparigas (% de Alunos) 49 49
Rapazes (% de Alunos) 51 51

Figura 4 - Resultados do PIRLS* em Portugal, 2011 e 2016.
Extraido de: IEA (2017); Mullis et al. (2012), cf. Rosa et. al, 2020, p. 101.

* PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study

O XXI Governo da Republica Portuguesa, atendendo a estes dados e no contexto em
que se vive, evidencia o designio nacional em pressupor a leitura e a literacia como
instrumentos de um conjunto de propdsitos mais vastos e, entre outros objetivos, pretende
contribuir para o sucesso educativo associado a universalizacdo do pré-escolar, a diminuicao
continuada do abandono escolar, a melhoria das aprendizagens e a conclusdo da escolaridade
obrigatdria aos 18 anos de idade.

Assim, de entre outras estratégias, apresenta o Quadro Estratégico do Plano Nacional
da Leitura 2027, publicado em 2017, constituindo-se um documento orientador das medidas
a concretizar nessa década, com vista ao desenvolvimento do gosto, das praticas e dos niveis
de competéncia de leitura e literacia dos portugueses. Ai acentua que:

A leitura é considerada, neste contexto, uma condic¢ao basica transversal a todo
o conhecimento, uma competéncia multimodal de literacia que combina
diferentes linguagens, textos e formatos, e um direito humano com impacto
direto no crescimento pessoal dos individuos, no desenvolvimento econdmico,
social e cultural do pais e na qualidade da nossa democracia, inclusdo e
cidadania. (p.8)

Fazendo referéncia aos resultados de Portugal no PIRLS e PISA, sublinha que:
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os ultimos dados destes dois estudos sdo muito animadores, estimulando, para
serem sustentaveis, a continuagao do trabalho que vem sendo realizado, mas
também revelam uma grande margem de progressdo ainda por conquistar,
qguer através da diminuicdo dos ainda significativos baixos desempenhos e
niveis de retencdo escolar, quer da elevacdo continuada dos patamares
superiores de proficiéncia, objetivos para que muito poderd contribuir o
dominio acrescido das capacidades cognitivas, procedimentais e sécio-afetivas
gue tanto a pratica como o prazer da leitura proporcionam. (p.15)
O PNL2027 identifica dez areas de foco:
1. Alargamento dos publicos-alvo.
2. Incentivo a pratica da escrita.
3. Valorizagao de todas as literacias.
4. Reforgo da leitura por prazer.
5. Desenvolvimento da colaboracdo com as bibliotecas escolares, municipais e
do ensino superior.
6. Aproximacdo a literatura, ciéncias, artes e tecnologias.
7. Colocagao da leitura e da escrita no centro da escola.
8. Mobilizacdo de pessoas qualificadas, experientes, criativas e inovadoras.
9. Levantamento, realizacdo e disseminacdo de estudos cientificos.
10. Exploracdo da Web como espaco de partilha, difusdo e comunicacao.
Segundo o mesmo documento, temos de encorajar as criangas e jovens a tornarem-se
leitores auténomos, considerando que a aquisicao de habitos e do gosto pela leitura exigem
a pratica sistematica e regular da leitura, o envolvimento emocional e a motivacdo intrinseca
dos leitores através de um exercicio livre e voluntdrio que estimule os individuos a,
progressivamente, lerem cada vez mais e melhor.
Aprender a ler e ler para aprender sao processos fundadores e identitarios
indissociaveis da ideia de escola e de educag¢do. E muito importante que na
escola se leia de todas as maneiras, autonomamente e de forma orienta- da;
individualmente, a par e em grupo; em voz alta e silenciosamente; de forma
extensiva e intensiva; sempre e em todo o lado, para aprender a lidar de forma

critica com a informacao, estruturar o conhecimento, melhorar o ensino e a
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aprendizagem, obter melhores qualificagdes e aumentar o sucesso educativo.
(p.26)

Com esse proposito, uma das medidas sugeridas é a inclusao nas atividades escolares
e tempos letivos de periodos para a pratica diaria da leitura, silenciosa e em voz alta, por
alunos e professores.

Estudo cientificos tém evidenciado que a tutoria entre pares parece ser uma técnica
potencialmente poderosa para aumentar todos os niveis de aprendizagem do aluno (Annis,
1983; Britz et all., 1989; Coelho, 2005; Topping , 2006; Santos, 2013; Pereira, 2018).

Neste sentido, este estudo pretende avaliar o impacto da implementacgao da estratégia
de tutoria entre pares no desenvolvimento das competéncias de leitura em alunos do primeiro
ciclo com e sem necessidade de medidas universais e seletivas de suporte a aprendizagem e
ainclusdo, esperando contribuir para uma melhoria na capacidade leitora dos alunos.

Os conhecimentos obtidos, através do estudo, serdo importantes para a definicao de
intervengdes futuras na promocdao das competéncias da leitura, sendo publicados e
divulgados na comunidade cientifica.

Esta investigacdo foi desenvolvida em escolas do agrupamento em que a autora exerce
fungdes nos ultimos quatro anos. Em varias reunides foram debatidos os problemas
associados a dificuldade de leitura dos alunos, sendo também referido questdes relacionadas
com a gestdo do tempo e as dificuldades acrescidas com as turmas mistas (com mais de um
ano de escolaridade).

De facto, apds a avaliacdo inicial das leituras dos alunos sujeitos ao estudo, verificou-
se que os resultados estavam bastante abaixo das metas indicadas pelo Ministério da

Educacdo para o ano de escolaridade anterior (figura 5).
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Anos Descritores de desempenho

1.° | Ler um texto com articulagdo e entoagdo razoavelmente corretas e
uma velocidade de leitura de, no minimo, 55 palavras por minuto.

2.° |Ler um texto com articulagdo e entoagdo razoavelmente corretas e
uma velocidade de leitura de, no minimo, 90 palavras por minuto.

3.° | Ler um texto com articulagdo e entoagdo corretas e uma velocidade
de leitura de, no minimo, 110 palavras por minuto.

4.° | Ler um texto com articulagédo e entoagdo corretas e uma velocidade
de leitura de, no minimo, 125 palavras por minuto.

Figura 5 - Descritores de desempenho para a leitura, segundo ano de escolaridade.
Extraido de: Buescu et. al, 2015.

Assim, foram implementadas sessdes de leitura em tutoria entre pares em turmas de
segundo e quarto ano, com um ou dois niveis de escolaridade, com o intuito de responder as
seguintes questdes: a implementacdo de um programa de leitura, através da estratégia de
tutoria entre pares contribuira para melhorar a precisao e a fluéncia dos alunos? A estratégia
de tutoria entre pares traz mais ganhos no 2.2 ou no 42 ano de escolaridade? Quem beneficia

mais com esta estratégia, os alunos que inicialmente revelaram melhor ou pior desempenho?

2.2. METODO
2.2.1. PARTICIPANTES

O presente estudo incide sobre uma amostra constituida por 91 alunos de 5 turmas do
2.2 e 4.2 anos (tabela 3), pertencentes a 3 escolas do mesmo agrupamento, no concelho de
Santo Tirso, pertencente ao distrito do Porto. Os professores que participaram e colaboraram
foram os professores titulares das turmas, com idades compreendidas entre os 39 e 58 anos
de idade, pertencentes ao Quadro de Agrupamento e com exercicio de fungdes entre 17 e 36

anos de servico.
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Tabela 3 - CaracterizagGo da amostra do estudo.

Caracterizagdo da Amostra

Ano de 2.2ano 22e4.2ano 4.2 ano
Escolaridade
Turma N A B C D E
21 13 20 19 18
Género N(%)
Masculino 8 (44.4%) 6 (46.2%) 10 (50%) 11 (57.9%) 14 (77.8%)
Feminino 10 (55.6%) 7 (53.8%) 10 (50%) 8(42.1%) 4(22.2%)
Idade M(DP) 6.9 (.36) 6.77 (.44) 7.9 (1.33) 8.68 (.48) 8.67 (.49)
Medidas N(%)
Sem medidas 21 (100%) 13 (100%) 10 (50%) 19 (100%) 18 (100%)
Universais 0 0 8 (40%) 0 0
Seletivas 0 0 2 (10%) 0 0
2.2.2. INSTRUMENTOS

A “Avaliacdo Informal da Fluéncia e Precisdo na Leitura”, que recorre a avaliacdo com

base no curriculo como procedimento de avalia¢do, foi o instrumento utilizado neste estudo.

Procedeu-se a selecdo de textos retirados de manuais de 2.2 e 4.2 anos de escolaridade

(quadro 4), ndo adotados nas escolas dos participantes, atendendo ao grau de dificuldade dos

mesmos, nomeadamente, a complexidade do texto, os casos de leitura e palavras

consideradas dificeis mediante o respetivo ano.

Quadro 4 - Lista de textos utilizados para avalia¢do da leitura ao nivel da precisdo e fluéncia.

2.2ano 4.2 ano
Titulo do Autor Numero de Titulo do Autor Numero de
texto palavras texto palavras
“A girafa que | José Eduardo | 213 “O cagador de | José Jorge | 228
comia Agualusa palavras” Letria
estrelas”
“Uma historia | José Fanha 166 “A maior flor | José 306
com palavras” do mundo” Saramago
“Taxi” Jorge Listopad | 183 “Oreivainu” | Hans Christian | 280
Andersen
(versdo
adaptada)
“A histéria da | José Jorge | 227 “O mar” Mia Couto 262
princesa do | Letria “Os desenhos | José Luis | 493
garfo” no teto do teu | Peixoto
quarto”
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Estes textos foram utilizados para avaliar a precisao e a fluéncia de cada aluno. Para
cada texto foi elaborada uma folha de cotacdo (vd. apéndice A), onde foram anotados e

contabilizados os erros de leitura cometidos por cada aluno.

2.2.3. PROCEDIMENTOS

No estudo foi aplicado um desenho de investigacdo quase experimental de linha de
base multipla (Multiple Baseline Design across participants) (Horner et. al., 2005), procurando
avaliar os efeitos do programa ao nivel da precisao e fluéncia da leitura, de modo a garantir o
controlo experimental através da iniciacao faseada da intervencao.

Todas as turmas foram avaliadas ao nivel da precisdo e da fluéncia da leitura em trés
momentos distintos — avaliagdo inicial (pré-intervencdo), avaliacdo intermédia (apds 2
semanas de intervencdo) e avaliacado final (na semana em que terminou a intervencdo). O
estudo compreendeu entre os meses de janeiro e maio, desde a 1.2 3 22.2 semana do ano de
2021. Cada intervencdo compreendeu 10 sessdes de tutoria entre pares. As turmas A, Be C
foram intervencionadas no primeiro momento (entre janeiro e marco) e, as turmas B e E num
segundo momento (entre margo e maio). O inicio da intervengado nas turmas B e E teve um
desfasamento de 6 semanas. Estas duas turmas tiveram avaliacdes adicionais, prévias a
intervencao e, por isso funcionaram como controle dos efeitos da intervengao nas turmas A,
B e C (figura 6). Adicionalmente, cada participante serviu como seu préprio controle, no qual
o seu desempenho antes da intervencdo foi comparado ao seu desempenho durante e apds

a intervencao.
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lavaliacsa Awaliagio Avaliagio
1 Intermédia Final

Avaliagio Avaliagio
Intermédia Final

Avaliagio Avaliago
Intermédia Final

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 2

Figura 6 - Desenho da investigagdo.

Apds o consentimento do diretor do agrupamento, dos professores e encarregados de
educacdo dos alunos envolvidos, foi realizada uma sessao de esclarecimento, com a duragao
de 45 minutos, em cada turma, sobre o estudo, seus objetivos e procedimentos. Foi dado o
consentimento dos participantes no estudo, tendo sido facultada a oportunidade de treino da

tarefa e esclarecimento de duvidas (vd. apéndice B).

i) Linha de Base

Na primeira fase, os alunos foram avaliados individualmente, com recurso a um texto
adequado ao seu ano de escolaridade e diferente dos textos que ja haviam sido trabalhados
em sala de aula. Reservou-se um espaco na escola com condi¢cbes de privacidade, boa
luminosidade e baixo nivel de ruido, o que nem sempre foi possivel assegurar devido as
condicOes das escolas. Estes momentos ocorreram entre as 14h30 e as 16h45 (2.2 e 3.2 tempos
da tarde).

Para a avaliacdo foi solicitado a cada aluno a leitura em voz alta, com o tempo limite
de trés minutos, controlados pelo crondmetro, registando-se na folha de cotacdo os erros
cometidos e o tempo de leitura. Ao fim de 180 segundos, marcou-se o local no texto até onde
a crianca leu. Caso tenha terminado antes do tempo limite, o cronédmetro foi parado e

registou-se o tempo despendido na leitura. A leitura nao foi interrompida, exceto quando o
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aluno teve muitas dificuldades em ler uma palavra, nesse caso, leu-se-lhe a palavra ao fim de
5 segundos.
Seguiu-se a Taxonomia de erros de Kenneth Goodman (Goodman, 1973; 1982), para a

notacgdo de erros de leitura (quadro 5).

Quadro 5 - Taxonomia dos erros de leitura de K.Goodman (1982).

Erros de leitura
1. Erros de Inser¢ao Palavras ou letras que sdo acrescentadas ao texto.
2. Erros de Omissao Palavras ou letras que sao omitidas.
3. Erros de substituicao Palavras ou letras que sdo substituidas por outras.
4. Erros de Inversao Palavras ou letras cuja ordem é alterada
5. Erros de regressao Repeticao de palavras ou partes do texto.

De referir que a tipologia dos erros ndo foi considerada neste estudo.

Na folha de cotacdo foram anotadas as varidveis: o tempo despendido na leitura do
texto (TL); o nimero de palavras lidas (PL); o nimero de erros (NE); o nimero de palavras lidas
corretamente (PLC) obtido através da férmula PLC=PL-NE; o indice de precisdo (P) através da
formula P=(PLC/PL)x100; e o indice de Fluéncia (F) obtido através da formula F=(PLC/TL)x60.

No final da avaliacdo, foram novamente ouvidas as gravacdes pelo investigador, de
modo a evitar possiveis erros. Para uma maior fidelidade, algumas das avaliagdes (>30%)

foram revistas por uma professora do 1.2 ciclo.

ii) Intervengao

Apds o primeiro momento de avaliagdo da leitura (fase 1), elaboramos duas listagens
de emparelhamento dos alunos da turma, mediante os resultados obtidos ao nivel da precisao
e ao nivel da fluéncia, que foram apresentadas aos professores titulares de turma, para que
selecionassem uma dessas opg¢oes, salvaguardando que, caso houvesse necessidade devido
as caracteristicas individuais de cada aluno, poderiam ser alteradas as diades ou triades (em
caso de nimero impar) sugeridas.

A formacdo dos pares foi obtida através do emparelhamento do aluno com melhor
desempenho e o aluno com pior desempenho, sendo que o aluno com maior desempenho

deveria assumir em primeiro lugar o papel de tutor.
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O professor de cada turma informou os alunos acerca das diades/triades e que alunos
assumiriam em primeiro lugar o papel de tutorado. De seguida, entregou um texto (vd.
apéndice C) e uma folha de cotacdo a cada aluno e cronometrou o tempo. Terminada a leitura
do tutorado, sem ser interrompida, o parceiro (tutor) ajudava o tutorado a corrigir os erros de
leitura que foi anotando na sua folha de cotagdo. Imediatamente invertiam-se os papeis. No
final contabilizavam-se os erros. Caso sobrasse tempo, repetiam a leitura, desta vez sem
anotar.

Os momentos de leitura em tutoria entre pares realizaram-se todos os dias, durante
10 sessoes, preferencialmente no inicio das atividades letivas e com a duragdo de 10 minutos.

Apds nova avaliacdo informal da leitura, repetiu-se o processo com o ajuste de novos
pares.

Aintervengao procedeu-se da mesma forma em regime presencial e a distancia, sendo
que, neste ultimo, foram criadas salas separadas, na plataforma Zoom, para cada diade ou

triade.

iii) Avaliagao Informal da Precisao e Fluéncia na Leitura
— Recolha de Dados
A recolha de dados foi obtida em trés momentos: antes (avaliacdo inicial), durante
(avaliacdo intermédia) e apds a intervencdo (avaliacdo final), de acordo com os procedimentos
descritos na realiza¢do da linha de base. Devido ao confinamento obrigatério na sequéncia da
Pandemia COVID-19, houve também recolha de dados através da plataforma ZOOM e TEAMS.
Foram recolhidos dados referentes a avalia¢ao da precisao e velocidade de leitura.
— Andlise de dados de Dados
Para andlise dos dados utilizou-se o software de analise estatistica SPSS, versdo 27.
Com ele foi feita uma analise descritiva com recurso a média e desvio padrdao das varidveis
absolutas da precisao e da fluéncia na leitura, com destringa entre os trés momentos em
avaliacdo (inicial, intermédio e final) e para cada uma das turmas em andlise (A, B, C, D, E).
Apds se confirmar a normalidade da distribuicdo (através da andlise de medidas de
assimetria e curtose) e verificar a assuncao de esfericidade (com base no teste de Mauchly),
calculou-se a diferenca entre os momentos de intervencao, para a amostra no seu total e para

cada grupo, realizando anadlises univariadas de variancia (ANOVA) de medidas repetidas,
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acompanhadas do Teste de Bonferroni para localizar as diferencas entre os diferentes
momentos.

Uma terceira analise foi feita entre grupos homogéneos e mistos e entre grupos que
estavam em escalas diferentes nos niveis da precisdo e fluéncia. Para esse efeito, utilizou-se o
teste t para amostras independentes, apds se garantir a normalidade da distribuicdo (através
da andlise de medidas de assimetria e curtose) e se verificar a assungdao de homogeneidade
de variancias (com recurso ao teste de Levene). A fim de computar este teste gerou-se uma
variavel a partir da diferenga entre os valores do momento inicial e final. Como o momento
inicial foi definido por mais do que uma medida/observacado, para esse diferencial utilizou-se
a média das pontuacdes relativas a esse momento.

Posteriormente, comparou-se a diferenca entre os valores do momento inicial e final,
ao nivel da precisdo, entre o grupo cujos resultados fossem inferiores 90% e o grupo com
resultados iguais ou superiores a 90%. Para isso, utilizou-se o teste t para amostras
independentes.

De seguida, utilizou-se o teste de Mann-Whitney para amostras independentes para
comparar a diferenga entre os valores do momento inicial e final, ao nivel da fluéncia, entre
grupos formados a partir do percentil 50. Por fim, o mesmo teste foi utilizado para comparar
a diferenga entre os valores do momento inicial e final, ao nivel da precisdo e da fluéncia,

entre as turmas.

2.3. RESULTADOS

Para avaliar a qualidade do programa foram consideradas duas medidas, a de precisao
e a de fluéncia, registadas em trés momentos distintos: inicial (antes do programa),

intermédio (apds 10 sessdes de tutoria) e final (no final da intervenc¢do, com 20 sessdes).

2.3.1. PRECISAO

Procedemos a andlise dos indices de precisao registados ao longo dos trés momentos

de avaliacdo.
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O indice de precisdo (P) indica-nos a percentagem de palavras lidas corretamente pelo

aluno. Para o seu calculo foi utilizado o nimero de palavras lidas corretamente (PLC) e o

numero de palavras (PL), seguindo a seguinte férmula:

2.3.1.1.

PLC

P=——x100

PL

Diferengas entre momentos de avalia¢do do indice de Precisdo

(inicial, intermédio e final) por turma

De um modo global, considerando a média de todas as criangas intervencionadas,

existem diferencas entre os momentos de avaliacdo. Conforme mostram a tabela 4 e a figura

7, evidencia-se um aumento na precisdao entre os momentos de avalia¢ao.

Tabela 4 - Média de indice de Preciséo por Turma

N Inicial Intermédia Final
Média D.P. Média D.P. Média D.P.
A 21 87.01 7.86 91.30 5.01 93.01 4.80
B 20 71.79 25.02 83.99 16.56 88.45 11.69
C 19 91.77 6.57 96.07 2.32 98.92 19.40
D 13 86.52 7.59 90.75 5.04 93.49 3.24
E 18 90.66 421 93.84 426 95.47 2.72
Todas 91 85.51 14.19 91.19 9.31 93.85 11.08
100,00 Turma
—
-—B
—
95,00 s [)
-—E
*§ 90,00
8
o
g 85w

80,00

75,00

Inicial

Intermedio

Final

Figura 7 - Média de precisGo no momento inicial, intermédio e final por turma.
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Assim, pode-se verificar que, entre os momentos de avaliacdo parece existir um
aumento na precisdao: com média inicial de 85.51 (DP = 14.19) e média final de 93.85 (DP =
11.08).

Para avaliar se as diferengas entre os 3 momentos eram estatisticamente significativas
usou-se uma ANOVA de medidas repetidas dentro do mesmo fator, com analise Bonferroni
entre momentos. De acordo com os resultados ha uma diferencga global significativa entre os
trés momentos [F(2, 84) = 29.51; p<.001, 7p? = 0.41]. Considerando o valor de eta parcial
quadrado pode dizer-se que se trata de um efeito grande (Cohen, 1988). Através do teste
post-hoc de Bonferroni é possivel localizar essas diferencas entre todos os momentos: o
momento inicial e intermédio (p<.001); entre o intermédio e o final (p = .03); e entre o inicial
e o final (p<.001).

Deste modo, podemos aferir que durante a intervencdo, o nivel de precisdo foi
aumentando, sendo as diferencas estatisticamente significativas entre os momentos pré e pds
intervencdo, e ainda entre o momento pré intervencdo e o momento intermédio.

2.3.1.2. Diferencas no indice de Precisdo por ano de escolaridade

Com o objetivo de comparar os dados dos alunos de segundo com os alunos do quarto
ano, realizamos o teste t independente que mostrou que, em média, esses alunos tiveram
mais ganhos ao nivel da precisdo (M = 10.40, DP = 11.93) do que os alunos do 4.2 ano (M =
6.32, DP = 12.46), sendo essas diferencas estatisticamente significativas e com um efeito
pequeno [t(87) = 2.06; p = .04; d = 0.44].

2.3.1.3. Diferengas no indice de Precisdo por nivel de desempenho dos
alunos

Uma das questdes que formulamos foi, como dissemos, perceber para quem esta
estratégia de tutoria entre pares era mais favoravel, se para os alunos que ja partiam com
melhor desempenho ou se para os alunos que partiam com menor desempenho na precisao.
Para isso, comparamos a média dos indices de precisdao da primeira e ultima avaliagao dos
alunos que obtiveram inicialmente um valor médio inferior a 90% com os restantes.

O teste t independente mostrou que, em média, o grupo de alunos com resultado inicial
“inferior a 90%” teve ganhos significativamente mais elevados ao nivel da precisdo, (M =
15.55, DP =12.51) do que os alunos com resultado inicial “igual ou superior a 90%” (M = 3.59,

DP =10.95), sendo esta uma diferenca com um valor de efeito grande [t(87.00)=4.81; p<.001,
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d = 1.02] (Cohen, 1988). Assim, parece poder concluir-se que os alunos que inicialmente
demonstraram menor desempenho obtiveram uma maior evolugdao ao nivel da precisdo,
realcando-se que as diferencas entre grupos foram estatisticamente significativas.
2.3.1.4. Diferencas no indice de Precisdo por sexo

Com o propdsito de determinar se existiam diferengas significativas nos indices de
precisdao por sexo, realizou-se um teste t para amostras independentes. Estes revelou que, em
média, os participantes do sexo feminino evidenciaram ganhos significativamente mais
elevados (M =12.11, DP =13.75) do que os do sexo masculino (M = 6.52, DP = 12.08), sendo
as diferencas observadas estatisticamente significativas com um efeito pequeno (t(87) = 2.04,
p =.005, d = 0.44).

2.3.1.5. Diferencas no indice de Precisdo por momento de avaliagio e
intervencao

Conforme explicitado no método, o desenho do estudo compreendeu dois momentos
distintos de intervencdo. Assim, apds a avaliacdo inicial de todas as turmas, as turmas A, Be C
foram intervencionadas no primeiro momento — durante os meses de janeiro, fevereiro e
marg¢o — e as turmas D e E foram intervencionadas no segundo momento — entre os meses de
margo, abril e maio. Com o intuito de verificar se existiam diferencas significativas nos ganhos
ao nivel dos indices de precisdo de acordo com os momentos de avaliagdo e de intervencao
das turmas por ano de escolaridade calculamos um teste de Mann-Whitney para amostras
independentes. Este revelou que, ndo obstante se evidenciar um ganho médio mais elevado
para as turmas que iniciaram o processo de intervencdo mais tarde (turmasDe E- M =13.21,
DP = 27.58) em comparagcdo com as que foram intervencionadas logo a partir do més de
janeiro (turmas A, B, C - M = 9.69, DP = 14.92), estas diferencas ndo eram estatisticamente

significativas (U = 394.500, p = .41).

2.3.2. FLUENCIA

O indice da fluéncia (F) indica-nos o numero de palavras lidas corretamente (PLC)

durante sessenta segundos. Para o seu calculo, utilizou-se a seguinte férmula:
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g PLC
7L "

Uma vez que os valores definidos na Metas Curriculares de Portugués sao diferentes
para o0 2.2 e 4.2 ano de escolaridade, os dados sdao explanados separadamente, sendo que os
resultados da turma mista (Turma B) sdo apresentados de acordo com o nivel de escolaridade
dos alunos.

Através das médias de indices de fluéncia (tabela 5 e figura 8), em ambos os anos,

evidencia-se um aumento da fluéncia.

2.3.2.1. Diferencas entre momentos de avaliagdo do indice de Fluéncia

(inicial, intermédio e final)

Tabela 5 - Média de indice de Fluéncia por Turma e Ano.

N Inicial Intermédia Final

Ano  Turma — — —
Média D.P. Média D.P. Média D.P.
2.0 A 21 44.97 14.50 52.14 14.11 58.97 18.54
B 9 21.58 20.49 34.20 26.93 4394 26.42
D 13 38.26 16.49 48.65 16.29 62.65 19.39
Todas 43 34.93 17.16 45.00 19.01 55.19 21.45
0 B 11 62.29 28.50 81.02 30.20 84.66 35.47
C 19 79.32 18.63 101.89 20.54 99.26 19.41
E 18 76.50 26.80 96.21 39.90 95.95 29.30

Todas 48 72.70 24.64 93.04 30.21 93.29 28.06
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Figura 8 - Média do Indice de Fluéncia por turma nos momentos inicial, intermédio e final de avaliagdo.

Para avaliar as diferencas entre os 3 momentos calculou-se uma ANOVA de medidas
repetidas dentro do mesmo fator, com analise Bonferroni entre momentos. De acordo com
os resultados ha uma diferenca global significativa entre os trés momentos [F(2, 87) = 109.85;
p<.001, n[1% = 0.72). Através do teste post-hoc de Bonferroni é possivel localizar essas
diferencas entre todos os momentos: o momento inicial e intermédio (p<.001); entre o
intermédio e o final (p<.001); e entre o inicial e o final (p<.001).

As diferencas encontradas foram estatisticamente significativas podendo considerar-
se o efeito das mesmas como grande (Cohen, 1988). Logo, parece poder concluir-se que, apds
a intervencao, todas as turmas aumentaram significativamente o indice de fluéncia.

2.3.2.1.1. Diferencas entre momentos de avaliagdo do indice de
Fluéncia (inicial, intermédio e final) nas turmas do 2.2 ano de
escolaridade

Para determinar se existiam diferencas entre os 3 momentos usou-se uma ANOVA de
medidas repetidas dentro do mesmo fator, com andlise Bonferroni entre momentos. Os
resultados parecem indicar a existéncia de uma diferenca global significativa de efeito grande

(Cohen, 1988) entre os trés momentos [ F(2, 39) = 48.29; p<.001, 7[12=0.71]. Com recurso ao
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teste post-hoc de Bonferroni é possivel determinar que essas diferencas significativas se
observam em todos os momentos: entre o momento inicial e intermédio (p<.001); o
intermédio e o final (p<.001); e o inicial e o final (p<.001).

As diferengas encontradas foram estatisticamente significativas e parece poder-se
concluir que, apos a intervengao, todas as turmas do 2.2 ano de escolaridade aumentaram
significativamente o indice de fluéncia, sendo o efeito grande (Cohen, 1988).

2.3.2.1.2. Diferengas entre momentos de avaliagdo do indice de
Fluéncia (inicial, intermédio e final) nas turmas do 4.2 ano de
escolaridade

Para avaliar diferencas entre os 3 momentos realizou-se uma ANOVA de medidas
repetidas dentro do mesmo fator, com analise Bonferroni entre momentos. De acordo com
os resultados ha uma diferenca global significativa e de grande efeito (Cohen, 1988) entre os
trés momentos (F(2, 46)=67.92; p<.001, 77(1%2=0.75). Através do teste post-hoc de Bonferroni
foi possivel localizar essas diferengas entre o momento inicial e intermédio (p<.001), entre o
inicial e o final (p<.001), mas ndo entre o momento intermédio e final (p = 1.0). Assim, parece
poder inferir-se que a fluéncia evoluiu mais favoravelmente na primeira intervencao do que
na segunda.

2.3.2.2. Diferencas nos indice de Fluéncia por ano de escolaridade

De seguida, procurou apurar-se se a diferenca relativamente aos ganhos ao nivel da
fluéncia entre os alunos do segundo e do quarto ano era estatisticamente significativa.

O teste t independente mostrou que nao existiam diferencas significativas ao nivel da
fluéncia [t(88.98) = 0.24; p = .81] entre os alunos do 2.2 ano de escolaridade (M = 19.64, DP =
12.98) e os alunos do 4.2 ano (M = 20.31, DP = 14.28). Logo, parece poder concluir-se que
nenhum dos anos de escolaridade beneficiou mais em relagdo ao outro ao nivel da fluéncia
de leitura do programa de treino de tutoria entre pares.

2.3.2.3. Diferengas nos indice de Fluéncia por nivel de desempenho
inicial dos alunos

Analisaram-se os dados de modo a comparar a evolugdo ao nivel da fluéncia, desde o
momento pré-intervencdo até a conclusao da mesma, entre os alunos que no momento inicial

obtiveram pior desempenho. Para tal, considerou-se a medida percentil 55.
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O teste de Mann-Whitney mostrou que, em média, o grupo de alunos com resultado

inicial “inferior ou igual ao percentil 55” teve ganhos ligeiramente superiores ao nivel da

Ill

fluéncia (22.17) comparado com os alunos com resultado inicial “superior ao percentil 55”
(21.14). Apesar dos valores diferirem, esta ndo é uma diferenca estatisticamente significativa
(U=120,000, p = .84).

Em suma, apds a analise dos resultados, podemos verificar que apds a implementagao
do programa de tutoria entre pares para a promoc¢ao da leitura, registou-se uma melhoria da
leitura nas dimensdes da precisdo e da fluéncia.

2.3.2.4. DIFERENCAS NOS iNDICE DE FLUENCIA POR SEXO

Por ultimo, procurou determinar-se se existiam diferencas significativas nos indices de
fluéncia por sexo. Para tal, realizou-se um teste t para amostras independentes. Estes revelou
gue, apesar de os participantes do sexo feminino evidenciarem ganhos ligeiramente mais
elevados (M = 22.78, DP = 12.75) do que os do sexo masculino (M = 17.91, DP = 13.98), as
diferengas observadas ndo eram estatisticamente significativas (t(85.58) = 1.73, p=.09). Assim,
parece que as diferencas observadas nos indices de fluéncia dos alunos ndo variam
significativamente de acordo com o sexo.

2.3.2.5. Diferengas nos indice de Fluéncia por momento de avaliacdo e
intervengao

Com o intuito de verificar se existiam diferencas significativas ao nivel dos indices de
fluéncia de acordo com os momentos de avaliagdo e de intervengao das turmas por ano de
escolaridade calculou-se um teste t para amostras independentes comparando os ganhos ao
nivel do indice de fluéncia das turmas A, B e C com os indices de fluéncia das turmas cuja
intervencdo se iniciou mais tarde (2.2 D e 4.2 E).

O teste t para amostras independentes revelou que, no caso das turmas
intervencionadas primeiro, embora os participantes do 4.2 ano de escolaridade evidenciem
valores médios de fluéncia ligeiramente superiores (M = 20.83, DP = 18.57) e aos do 2.2 ano
de escolaridade (M = 17.58, DP = 12.72), essas diferencas nao sao significativas [t(58) = .85, p
= .40]. Porém, quando analisamos as turmas D e E, observa-se um efeito estatisticamente
significativo do nivel de escolaridade [t(26) = 3.19, p = .004], sendo que, os participantes
dessas turmas que frequentavam o 4.2 ano de escolaridade mostram indices de fluéncia

superiores (M = 69.93, DP = 24.00) aos do 2.2 ano de escolaridade (M =44.22, DP = 16.40).
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2.4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Quando partimos para este estudo tinhamos como objetivo analisar em que medida a
estratégia da tutoria entre pares contribuiria para a promogdo da leitura, com melhoria na
precisdo e fluéncia dos alunos.

Como era expectavel, comparando os resultados obtidos pelas cinco turmas, podemos
inferir que os alunos intervencionados apresentaram progressos significativos na leitura, ao
nivel da precisdo e da fluéncia. Estes resultados vao ao encontro de outros estudos (Figueira,
2012; Santos, 2013; Carvalho & Martins, 2020).

Com aintervencdo em turmas de diferentes anos, procuramos saber se esta estratégia
trouxe mais ganhos no 2.2 ou no 42 ano de escolaridade. Os testes realizados mostraram que
os resultados ndo foram estatisticamente significativos na comparacdo entre os alunos de
acordo com esta varidvel, ao nivel da fluéncia. Todavia, tal ndo acontece na precisdao, onde se
verificam diferencas, com ganhos superiores para os alunos do 2.2 ano em compara¢ao aos
do 4.2

Um dos designios do estudo era, também, aferir que alunos beneficiaram mais com
esta estratégia, ou seja, se os alunos que inicialmente tinham um maior ou menor
desempenho na leitura, quer ao nivel da precisao, quer da fluéncia.

Embora, as diferengas nao fossem estatisticamente significativas ao nivel da fluéncia,
conseguimos encontrar diferencas significativas, ao nivel da precisao, mostrando que os
alunos com menor desempenho inicial evoluiram mais comparativamente aos seus colegas
gue inicialmente tinham um melhor desempenho. Constata-se ainda que os participantes do
sexo feminino evidenciaram ganhos mais elevados do que os do sexo masculino, na precisao.

Ao nivel da fluéncia, no quarto ano, as diferengas encontradas entre momentos de
avaliacdo sugerem ser mais favoravel a primeira intervencdo do que a segunda. Além disso,
nas duas ultimas turmas intervencionadas, encontrou-se diferengas significativas que
constatam um maior ganho para a turma do quarto ano, comparada com a do segundo.

Assim sendo, parece-nos relevante que a implementacdo do programa de promocgao
de leitura através da tutoria entre pares tenha contribuido para o aumento efetivo dos indices
da precisdo e da fluéncia, com maior realce para os primeiros anos de aprendizagem,

sobretudo, segundo os resultados deste estudo, ao nivel da precisao.
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2.5. CONCLUSAO E LIMITACOES DO ESTUDO

Partindo da revisdo da literatura, podemos afirmar que o desenvolvimento das
capacidades de leitura é fundamental para as aprendizagens escolares, sendo um elemento
crucial para o sucesso escolar, pessoal, profissional e social (Fonseca, 1999; Lyon, 2003; Cruz,
2005).

Tal como vimos, é reconhecida a importancia dada a leitura, desde os anos iniciais da
sua aprendizagem. Alerta-se para efeitos a médio prazo, quando os alunos ndo atingem o nivel
de leitura considerado fluente. “As dificuldades tendem a acentuar-se nos anos seguintes,
comprometendo de forma dramadtica, a capacidade para compreender o texto escrito” (Viana
& Ribeiro, 2020).

Entre outras estratégias, a tutoria entre pares acrescenta ganhos na promogdo dessa
competéncia. Assim também o nosso estudo parece ir ao encontro dos autores Figueira, 2012;
Santos, 2013; Carvalho & Martins, 2020.

Este estudo, apesar das vantagens que nos parece oferecer, apresenta algumas
limitacdes. Devido ao tamanho da amostra, os resultados ndo se podem generalizar a
populacdo geral. De facto, é necessario replicar este estudo com uma amostra representativa,
para contornar esta limitacdo. Poder-se-a ainda utilizar uma amostra que contemple um
numero representativo de alunos com medidas seletivas e adicionais de apoio a aprendizagem
e inclusao.

Outro aspeto limitativo diz respeito a limitacdo temporal para a recolha de dados e aos
constrangimentos implicados na calendarizacdo das sessdes (adiadas perante a mudanca do
calenddrio escolar), face a situacdo pandémica presente neste ano e que originou adaptacoes
no processo de implementacado (presencial e a distancia). Nao foi possivel verificar a evolugao
dos resultados de todas as turmas no final do ano letivo, assim como realizar um folow-up
para explorar os efeitos da intervencgao.

Apesar destas limitacbes, é da nossa opinido que este estudo trouxe mais
conhecimento acerca da utilizacdo da estratégia de tutoria entre pares para a promocao da
leitura. Sugerimos que em estudos futuros, sejam contornadas as limitacdes supracitadas,
podendo incidir na eficacia da estratégia de tutoria entre pares no desenvolvimento de outras

competéncias além da leitura.
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4. APENDICES

APENDICE A - Exemplo de Folha de Cotagédo

Nome

Data__/ [

PL

NP

Folha de cotacgdo

NE

2

O regresso

13

Ao ver o cisne desmaiado, Camila achou que ele tinha momdo. Mas
depois

14

pensou melhor, e encostou o ouvido ao seu coragdozinho de cisne e
escutou uma

3

batida muito fraquinha.

14

Comegou entio a trata-lo. Fo1 ao lago buscar agua para lhe molhar a

cabega,

14

e das arvores tirou folhas grandes e enrolou-as no pescogo do cisne. Fez-
lhe muitas

4

festinhas ateé ele acordar.

5

- Tenho sede — disse o Cisne.

13

Entdo a Camila deu-lhe agua na concha das suas maos pequeninas,
muitas e

7

muitas vezes, até que o Cisne disse:

10

- Ndo imaginas o bem que me fizeste. Agora vou descansar.

13

Nesse momento, Camila percebeu que gostar de alguém nao € so brmcar
e

12

descobnr o mundo. E também cwidar, zelar, preocupar-se, ficar toda a
noite

13

acordado para tomar conta, como fazem os pais quando os filhos estdo
doentes.

14

Depois de uma noite de vigilia em que Camila ndo dormiu nada, o Cisne

8

acordou, sacudiu o seu lindo pescogo e disse:

8

- Agora dorme, Camila, porque eu ja estou bem.

12

Quando as fadas voltaram a passar ali encontraram a Camila adormecida
nos

14

bragos de um principe todo vestido de branco, ainda rodeado de penas.
As penas

13

eram brancas como flocos de neve, brancas como as flonnhas que
cobriam a

11

superficie do lago, brancas como branco mistério de um feitigo quebrado.

PL- NOmero de palavras idas NP — Ndmero de Palavras NE ~ Ndmero de erros ou de incorregBes de leitura




APENDICE B - Texto e folha de cotacdo usados na sessdo de esclarecimento.

Morme Data ! !

A oficina do Pai Natal

Com o Matal a aproximar-se, a azifama na escolz aumentava cada
wez mais para gque tudo estivessa pronto a tempo para a festa.

Maguele dia, 3 professora Tina tinha uma surprasa para os alunos:

- Fomos os grandes vencedores do concurse “Um desenho para o
Pai Matal"! [.] E o prémio & ... Uma viagem ao Polo Norte & 3 oficing do
Pai Matal! - informou & professora Tita. [...)

- Vocés vio adorar! E ndo podamos perder tempo gue O Nosso meio
de transporte ja nos espera 3 porta da escaola.

Foram ver 2 |a estava estacionado um enorme trend, puxado por

renas, iguslzinho ao0s que costumavam ver nos livros de Matal ilustrados.

Cristina Quental & Mariana Magalhdes, A aficing do Aw Noto)l,

Galivro, 2000 |excerta cofm supressies|

Folha de cotagdo

FL [ NP

HE

5 | A oficina do Pai Matal

11 | Com o Nztzl 2 aproximar-se, a azafama na escola aumentava cada

12 | wez mais para que tudo estivesss pronto 3 tempo para a festa.

11 | Maquele dia, & professorza Tina tinha urmna surpress para os alunos:

10 | - Fomaos os grandes vencedores do concurso “Um desenhao para o

15 | Pai Natal”! [..) E o prémio & ... Uma viagem ao Polo Norte & 3 oficing do

& | Pai Natal! - informou 2 professora Tita. (...}

12 | - Viocas vao adorar! E ndo podemos perder tempo que o nosso meio

9 | de transporte ja nos espera a porta da escola.

11 | Foram ver e |2 estava estacionado um enorme trend, puxado por

11 | renzs, iguslzinho 20s que costumavam ver nos livros de Matal ilustrados.

=L Mdmero de palaeras lidas WP —Mdmeno oe Palavras ME — Homeno de emmos ou o incorreges de leium




APENDICE C - Lista de Textos utilizados nas sessdes de leitura.

2.2 ano 4.2 ano
Titulo do Autor Manual Titulo do texto Autor Manual
texto
“A lua de | Rosdrio Algada | Eureka! “Montanha Palmira Pasta
janeiro” Araujo Portugués Magica” Martins Magica,
2.2ano Portugués
—-4.22ano
“Senhor Rosdrio Algada | Plim! “A Lua de | Rosdrio Pasta
Vicente, por | Araujo Portugués janeiro” Algada Magica,
favor, nao 2.2ano Araujo Portugués
invente!” —4.22ano
“0 sol | Alice Vieira Eureka! “As aventuras | Maria Pasta
mascarado Portugués de Engracia” Alberta Madgica,
de chuva” 2.2ano Menéres Portugués
(com —4.2ano
supressoes)
“Oinverno” | Eugénio de | Eureka! “Uma aventura | Ana Maria | Pasta
Andrade Portugués na Serra da | Magalhdes Magica,
2.2ano Estrela” e Isabel | Portugués
Algcada —-4.2ano
“Como Consultado a 19 | Eureka! “O mar” Mia Couto Pasta
sobrevivem | de agosto de | Portugués Madgica,
os animais | 2016 em | 2.2ano Portugués
no inverno” | https://mundod —4.23ano
(excerto osanimais.pt
adaptado e
com
supressoes)
“Era uma | Regina Gouveia | Eureka! “Uma viagem | Ana Maria | Pasta
vez... o Portugués no tempo” Magalhdes Madgica,
vento” 2.2ano e Isabel | Portugués
Alcada —4.2ano
“A drvore | José Jorge Letria | Eureka! “Uma Margarida Pasta
dos Portugués companhia” Fonseca Madgica,
duendes” 2.2ano Santos Portugués
—4.2ano
“O que é | Ana Maria | Eureka! “Pintar com | Isabel Pasta
uma Magalh3es e | Portugués palavras” Stilwell e | Magica,
floresta?” Isabel Alcada 2.2ano outros Portugués
—-4.22ano
“0 Antonio Torrado | Eureka! “Olobo, acabra | Jean de La | Pasta
automovel Portugués e o cabrito” Fontaine Madgica,
cansado” 2.2ano Portugués
—-4.22ano




“Tarte  de | Jeanne Willis Plim! “O regresso” Rosa Lobato | Pasta
mamute” Portugués de Faria Magica,
2.2ano Portugués
—4.2ano
“0 que | Isabel  Minhés | Plim! “Palavras Ondjaki Pasta
somos uns | Martins Portugués Mdgicas” Mdgica,
aos outros” 2.2ano Portugués
—4.2ano
“O médico | Leo Timmers Plim! “Para cada um | Antdnio Pasta
do mar” Portugués seu modo de | Manual Magica,
2.2ano ver” Couto Viana | Portugués
—4.22ano
“Quanto Maria Ldcia | Plim! “Os caprichos | José Jorge | Pasta
vale a | Carvalhas Portugués de Goya” Letria Magica,
amizade?” 2.2ano Portugués
—-4.2ano
“Os 6rgdos | Maria Llcia | Plim! “Histéria com | Luisa Pasta
dos Carvalhas Portugués recadinho” Dacosta Magica,
sentidos” 2.2ano Portugués
—4.22ano
“O monstro | Anna Llenas Plim! “Quero  fazer | Isabel Pasta
das cores” Portugués anos muitas | Stilweel e | Magica,
2.2ano vezes” outros Portugués
—4.22ano
“O  sultdo | Luisa Ducla | Plim! “Uma casa no | Miguel A grande
Solim3o e o | Soares Portugués campo” Sousa aventura,
criado 2.2ano Tavares Portugués
Maldonado” —-4.2ano
“0O principe | Adolfo Coelho Plim! “Quanto vale a | Maria Ldcia | O Mundo
com orelhas Portugués amizade?” Carvalhas da
de burro” 2.2ano Carochinha
4 , Llingua
Portuguesa
-4.2ano
“Depois da | Miguel Cerro Plim! “Serd que o ovo | Constancia | Pasta
chuva” Portugués flutua?” Providéncia, | Magica,
2.2ano Isabel Portugués
Schreck Reis | —4.2 ano
“Tdo,  tdo | Catarina Sobral | Plim! “O sapo e a | José O Mundo
grande” Portugués raposa” Antdnio da
2.2ano Gomes Carochinha
4 , Llingua
Portuguesa
-4.2ano
“Eu ajudo!” | Patricia Pereira Plim! “Os 6culos do | Maria O Mundo
Portugués magico” Teresa Maia | da
2.2ano Gonzalez Carochinha
4 , Llingua
Portuguesa

-4.2ano
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