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RESuUMO

Em Portugal, tem-se assistido, nos Uultimos anos, a uma crescente
preocupacdo na formacdo de bons leitores, com particular atencdo para o
19ciclo, dado ser durante este que as dificuldades de aprendizagem a nivel de
leitura se comecam a manifestar.

O presente estudo pretende avaliar o efeito da implementacdo da
estratégia de Tutoria de Pares na promocéao da fluéncia oral em alunos, com e
sem Necessidades Adicionais de Suporte, do 32 e 42 ano do 12 ciclo

Neste estudo através da estratégia de Tutoria de Pares pretendeu-se
aumentar o tempo de leitura supervisionada, na sala de aula.

Participaram neste estudo 54 alunos do 32 e 4%nos do mesmo
Agrupamento de Escolas.

Os resultados revelam uma melhoria da fluéncia na leitura oral dos
participantes, com significancia estatistica na variavel velocidade leitora.

Conclui-se assim que, a implementagdo da estratégia de Tutoria de Pares
pode ser utilizada em sala de aula pelo professor, para proporcionar o
aumento efetivo de leitura e consequentemente desenvolver a Fluéncia da
Leitura Oral de todos os alunos, com ou sem Necessidades Adicionais de

Suporte.

Palavras chave: Tutoria de Pares, Fluéncia na Leitura Oral, Avaliagdo com Base

no Curriculo, 12 ciclo.



ABSTRACT

In Portugal , there has been, in recent years, a growing concern in the
formation of good readers , with particular attention to the 1st cycle, since it
is during this that the difficulties in learning reading level begins to appear .

The present study aims to assess the effect of implementing the strategy
Peer Tutoring in promoting oral fluency in students with and without
Additional Needs of Support, 3rd and 4th year in primary school. .

This study through the Peer Tutoring strategy intended to increase the
supervised reading time in the classroom.

In this study participated 54 students, two groups of the 3rd grade and one
group of the 4th grade of the same group of schools.

The results show an improvement in oral reading fluency of the
participants, with statistical significance in the variable speed reader.

It is concluded that the implementation of the strategy for Peer Tutoring
can be used in the classroom by the teacher to provide the effective increase
in reading and consequently develop the Oral Reading Fluency for all

students, with or without Additional Needs of Support.

Keywords : Oral Reading Fluency, Increased reading time, Peer Tutoring,

Additional Needs of Support
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PARTE |
INTRODUCAO

A leitura tem-se assumido como competéncia imprescindivel para o
sucesso escolar sendo, para Cruz (2007) a competéncia mais importante, uma
vez que é a base de todas as aprendizagens realizadas pelos alunos. Para tal, é
necessario que os seus componentes, fluéncia, precisdio e compreensao
leitora, sejam devidamente desenvolvidos nos primeiros trés anos de
aprendizagem da leitura.

Nos ultimos anos, desenvolveram-se algumas investigacGes sobre a
fluéncia oral (e.g. Agostinho, 2011; Carvalho, 2011; Esteves, 2013; Silva, 2011;
Tristdo, 2009) onde é demonstrado o trabalho ainda a realizar em Portugal.
Ribeiro e Ribeiro (2010) confirmam haver ainda muitos alunos a terminar o 12
ciclo que ainda ndao dominam totalmente os processos da descodificagao.

Neste sentido, o objetivo deste estudo é avaliar o impacto do aumento
efetivo de leitura, através da Tutoria de Pares, na fluéncia em duas turmas do
32 ano e uma turma do 42 ano.

Para poder responder aos objetivos definidos, este estudo encontra-se
dividido em trés capitulos.

O capitulo | inicia-se com uma revisao de literatura que aborda o conceito
de fluéncia na leitura oral e a forma como se promove a fluéncia através da
tutoria de pares. Foi focada também a avaliacdo da fluéncia com base no
curriculo que permite de forma eficaz avaliar e monitorizar os progressos dos
alunos (Deno, 2003).

No Capitulo I, de acordo com a literatura, descreve-se a metodologia
seguida, nomeadamente os participantes, o desenho do estudo, as varias
fases e procedimentos a utilizar na recolha de dados. As varidveis em estudo

foram a velocidade, medida através do numero de palavras corretamente



lidas por minuto e a precisdo, que corresponde a percentagem de palavras
corretamente lidas no texto.
No capitulo Ill procede-se a apresentacdo dos resultados e sua discussao.

Apresentam-se ainda algumas limitagcGes e sugestdes para futuros estudos.



CAPiTULO | — A FLUENCIA

1.1.FLUENCIA NA LEITURA ORAL

Um dos conceitos de fluéncia, largamente difundido na literatura,
preconiza que a fluéncia corresponde a mestria em trés dimensdes:
velocidade, precisdao e prosddia. A fluéncia na leitura é também apontada
como uma das principais caracteristicas que definem um bom leitor,
enquanto uma leitura pouco fluente descreve geralmente um mau leitor
(Hudson et al, 2005). No entanto, as diferencas verificadas na fluéncia nado
servem apenas para distinguir os bons dos maus leitores, pois a investigagao
tem demonstrado que uma reduzida fluéncia na leitura é também um
preditor fidvel de dificuldades ao nivel da compreensdo leitora (Fuchs &
Fuchs, 1992; Fuchs et al, 2001; Petscher & Kim, 2011). Por este motivo, as
politicas educativas nacionais (Ministério da Educacdo, 2012) e internacionais
(National Institute of Child Health and Human Development, 2000) tém
definido a aquisicao da fluéncia na leitura como um dos principais objetivos a
atingir nos primeiros anos de ensino.

Agostinho (2012) refere que apesar de existir um acordo relativamente a
sua pertinéncia, a definicdo de fluéncia na leitura ndao é ainda consensual na
literatura. De um modo geral, esta é definida como a capacidade de
descodificar as palavras de um texto de forma precisa e automatica e com
expressividade, tendo em vista a compreensdo (Grabe, 2010; Rasinski, 2004).

LaBerge e Samuels, (1974) citado por Samuels (2012) desenvolveram a
Teoria da Automaticidade, na qual descreveram o construto de fluéncia como
a aquisicdo de proficiéncia na leitura. Segundo estes autores, a leitura é uma

tarefa complexa que envolve a realizacdo simultanea de duas tarefas: a



descodificagao das palavras escritas e a compreensdo do seu significado. O
automatismo, para estes autores, consiste no momento em que a
descodificacdo ndo exige a atencdo consciente do leitor. Quando a
descodificagdo se torna automadtica, a atengdo do leitor é dedicada a
compreensao do material escrito. Assim, revela-se entdo necessario reduzir os
recursos atencionais associados a descodificacdo para possibilitar a
compreensao.

Para Carvalho (2011) sdo considerados fluentes os leitores que identificam
as palavras com rapidez e que sao capazes de estabelecer ligagbes entre o
texto e os conhecimentos anteriores. A mesma autora refere que os leitores
fluentes “sdo capazes de ler e compreender ao mesmo tempo, o que nao
acontece com os leitores menos fluentes” (p.72).

Alguns autores (Meyer & Felton, 1999; Stanovich, 1986) referem que uma
leitura lenta, além de comprometer a compreensdo, poderd ter
consequéncias emocionais e motivacionais.

Para Stanovich (1986) um leitor pouco fluente tem habitualmente
experiéncias de insucesso na leitura oral que o deixam frustrado e que,
consequentemente o levam a evitar atividades de leitura. A redugao do
tempo de pratica da leitura, ndo permitirda ao leitor evoluir. Assim, com o
passar do tempo, perante o aumento da complexidade das exigéncias
escolares, as dificuldades serdo cada vez maiores.

A fluéncia, na maioria dos leitores, desenvolve-se ao longo do tempo com a
experiéncia de leitura. No entanto, a familiaridade e os assuntos do texto
também influenciam a fluéncia de leitura (Carvalho, 2011).

Para Sim-Sim (2001):

“Ler significa, fundamentalmente, ser capaz de extrair informacdo do
material escrito, qualquer que seja o suporte (de papel ou

informatico), qualquer que seja o tipo de texto e qualquer que seja a



finalidade da leitura, transformando essa informacdo em
conhecimento” (p.51)

A avaliagdo da fluéncia revela-se entdo muito importante como indicador
da competéncia geral de leitura, estritamente relacionada com a
compreensdo da leitura (Velasquez, 2007). Assim, a leitura em voz alta é um
bom indicador da competéncia leitora (Anderson et al., 1985).

Carvalho (2011) afirma “que a fluéncia pode ser vista como uma ponte
entre o reconhecimento e a compreensdo” (p.87).

A fluéncia pode entdao ser medida através da leitura de uma lista de
palavras ou através da leitura de um texto. No entanto, vdrias investigacdes
demonstram que a velocidade de leitura de textos prediz a compreensdo em
41% e a leitura de palavras isoladas apenas o faz em 1% (Jenkins et al, 2003).

A fluéncia reflete entdo, a velocidade da leitura em voz alta de um texto e
pode ser medida através do numero de palavras lidas corretamente num
minuto.

A velocidade de leitura é considerada, por varios autores, como condicao
necessaria para a compreensdo do que se |, ainda que ndo seja condicdo
Unica para tal (Citoler, 1996; Morais, 1997).

Rasinksi (2004) defende que uma leitura rapida é reflexo de um
reconhecimento de palavras realizado sem esforco.

A precisdo mede a exatidao 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 (Carvalho, 2011).

A precisdo refere-se a capacidade de reconhecer e descodificar palavras de
uma forma exata e precisa, o que sO é possivel se houver um dominio pleno
do principio alfabético (Esteves, 2013).

Uma leitura pouco precisa tem obviamente uma influéncia negativa na

compreensao do texto. Um leitor que descodifique incorretamente palavras



criticas ou uma grande percentagem de palavras terda maior dificuldade em

extrair o significado do texto (Deeney, 2010; Hudson et al., 2005).

Quadro 1 - Niveis de leitura de acordo com a precisdo (Rasinksi,2003
citado por Carvalho, 2011)

96 a 100% de precisao - Nivel de leitura independente
- A crianga consegue ler sem necessitar de

ajuda

90 a 95% de precisao - Nivel de aprendizagem da leitura
- A crianga ainda necessita de ajuda para

ler e de instrugao para ultrapassar problemas

Menos 90% de precisao - Nivel frustrante de leitura

- A crianga tem grandes dificuldades em ler

o texto, mesmo que tenha ajuda

Embora uma leitura rapida e precisa favoreca a compreensdo, ndo é
condigao 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 (Rasinski, 2004).

A investigacao tem demonstrado evidéncia de uma relagdo reciproca entre
o terceiro indicador de fluéncia na leitura, a prosddia e a compreensao,
embora essa relagdo ndo seja ainda muito clara (Hudson et al., 2005). Um
leitor s& consegue uma leitura expressiva a partir do momento que
determinado nivel de automatismo se encontra estabelecido, como refere
Rasinksi (2004) citado por Esteves (2013) “expression is one way in wich a
reader constructs meaning while reading.” (p.86).

Em suma, a investigacdo tem evidenciado uma forte relacdo positiva entre
a fluéncia na leitura oral (com contributos especificos dos seus trés

componentes) e a compreensdo, principalmente nos primeiros anos de



escolaridade quando os alunos estdo a desenvolver as suas competéncias de
descodificacdo precisa e automatica (Fuchs et al., 2001; Hosp & Fuch, 2005;
Valencia et al., 2010).

Assim, o dominio da leitura é considerado por muitos como sendo uma
habilidade académica fundamental para todas as aprendizagens escolares,

profissionais e sociais. (Cruz, 2007).

1.2.AVALIACAO COM BASE NO CURRICULO

Na literatura é possivel encontrar varios métodos para avaliar a fluéncia
oral, no entanto, o mais regularmente referido surge no ambito da avaliagao
com base no curriculo (Deno, 2003).

Apesar de ser um procedimento pouco utilizado em Portugal, é
considerado pelo National Center on Student Progress Monitoring (NCSPM)
como um método eficaz, passivel de ser utilizado por professores, técnicos e
pais de forma a verificar as progressdes dos alunos em diversos dominios,
matematica, leitura ou escrita. Deno (2003) refere que a avaliagdo com base
no curriculo foi desenvolvida com o objetivo de avaliar multiplas vezes a
aprendizagem dos alunos, para tal requer-se que seja rapida, isto é, a sua
aplicacdo deve decorrer em periodos de um a trés minutos.

Permite aos professores de uma forma eficaz avaliar e monitorizar os
progressos dos seus alunos, produz informagdes significativas e precisas da
situacdo e evolucdo de cada aluno (Deno et al, 2001; Fuchs et al, 2001),
permite reforgar a comunicacdo entre docente e aluno através da analise das

dificuldades e definicdo de objetivos (Deno, 2003).



Este método de avaliagdo tem como objetivo melhorar a qualidade da
aprendizagem e é particularmente Util para os professores para sustentar a
tomada de decisOes. Desta forma, permite regular a aprendizagem sobre a
progressao de cada aluno e melhorar todos os processos envolvidos (Fuchs &
Fuchs, 1992).

Para implementar a avaliagdo com base no curriculo, a propdsito da
fluéncia de leitura oral, Rasinski (2004) sumaria os passos necessarios. O
primeiro consiste em selecionar um texto de nivel educacional adequado ao
estudante em causa e submeter este texto a uma formula de legibilidade
(para avaliar a sua facilidade de leitura). Em seguida, pede-se ao estudante
gue leia oralmente o texto, a leitura é gravada e cronometrada. Para a analise
da velocidade de leitura sdo descontados os erros de leitura e calculadas as
palavras corretamente lidas por minuto. Para a analise da correg¢ao na leitura
é calculada a percentagem de palavras corretamente lidas, tendo em conta o
numero total de palavras do texto. Este foi o procedimento empregue ao

longo dos varios momentos de avaliagao deste estudo.

1.3.0 MODELO RTI

O modelo Response to Intervention (RTI) é considerado pelo National
Research Center on Learning Disabilities (NRCLD) como um processo através
do qual é possivel monitorizar de uma forma sistematica o progresso de um
estudante e, a partir dessa avaliacdo, tomar decisdes educativas (Elliott,
2008).



E considerada uma abordagem inovadora que possibilita aos educadores
melhorar os resultados académicos dos seus alunos e identificar alunos com
necessidades educativas especiais (NASDSE, 2006).

Deste modo, um aluno que apds a intervencdo continue a revelar uma
baixa realizacdo, poderd ser considerado em risco de insucesso e até
necessitar dos servicos da educacao especial (NRLCD, 2005)

Para Reutebuch (2008) este modelo de trabalho permite promover uma
instrucdo de alta qualidade e intervencdo de acordo com as necessidades de
cada aluno. Para este autor, o RTI baseia-se na monitorizagao regular dos
progressos alcancados que poderao revelar a necessidade de intensificacdo de
servicos. Assim, tendo por base os resultados, algumas decisdes podem ser
definidas, nomeadamente no que se refere a duracdo, frequéncia e
quantidade de tempo para as diversas intervengdes.

De acordo com Johnson et al. (2006) a RTI baseia-se num conjunto de
carateristicas:

a) Alta qualidade, cientificamente baseada nas instrucdes da aula;

b) O estudante é avaliado no contexto da aula;

c) Observagdo direta ao nivel da escola, dos estudos e do comportamento;

d) Monitorizagdo do progresso continuo dos estudantes;

e) Implementacdo de uma investigacdo adequada baseada nas
intervengdes;

f) Monitorizagdo do progresso durante as intervengoes;

g) Ensino de medidas de comportamento constante.

O uso da avaliagdo sistematica vai permitir identificar quais os alunos que
estao em risco de terem algumas dificuldades de aprendizagem e as suas reais
necessidades; corroborar as tomadas de decisGes ao longo das intervencdes;
permitir desenhar as interven¢des de acordo as necessidades dos alunos;

monitorizar o progresso dos alunos ao longo das intervengdes (Fuchs, 2008).



Para a implementagao do modelo RTI, existem duas abordagens possiveis,
com estrutura semelhante, que diferem somente nas intervengdes:
abordagem de resolugdo de problemas e abordagem de protocolo
estandardizado. (Fletcher & Vaugnh, 2009). A abordagem de resolugdo de
problemas consiste na avaliacdo e intervencdo, havendo a implementacdo de
intervengdes desenhadas de acordo com as necessidades individuais do
aluno. Contrariamente, na abordagem de protocolo estandardizado a
intervencdo é aplicada a um conjunto de alunos que manifestem o mesmo
tipo de dificuldades (Fuchs & Fuchs, 2006; Shores & Bender, 2007). Na
literatura, a abordagem de protocolo estandardizado é identificada como a
mais usada nas investigacOes e intervengdes, sustentadas no modelo RTI, na
prevencdo e remediacdo de dificuldades na leitura (Burns & Gibbons, 2008;
Fletcher & Vaughn, 2009; Fuchs & Fuchs, 2006).

As duas abordagens abrangem multiplos niveis de intervencao, entre trés e
seis, sendo o mais sugerido, na literatura, o de trés niveis (Shores & Bender,
2007). Esses niveis sdo: nivel | ou prevengdo primaria; nivel Il ou prevengao
secundaria e, nivel Ill ou prevencgdo terciaria (Fuchs & Fuchs, 2006).

Hoover (2011) citado por Silva (2011) refere que o nivel | consiste na
instrucdo no dominio da leitura em contexto de sala de aula dirigida a todos e,
de acordo com a evolucdo verificada, sdo efetuadas adaptagdes que
respondam as necessidades de todos os alunos. Neste nivel, usualmente no
inicio do ano letivo, é realizada uma avaliacdo screnning que permite
identificar todos os alunos que possam necessitar de uma intervencdo
adicional. Para tal, deve proceder-se a monitorizacdo por um periodo de 6 a 8
semanas, 0 necessario para perceber o resultado da intervengdo. Caso, o
resultado ndo seja o esperado deve-se entdo passar para um novo nivel de
intervengao.

Taylor (2008) considera que uma instrugao efetiva e de qualidade reduz

consideravelmente o nimero de alunos que possam necessitar de uma
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intervencdo adicional. Cerca de 80% dos alunos consegue ultrapassar as
dificuldades de aprendizagem, no dominio da leitura, quando usufruem de
uma instrugdo efetiva e de elevada qualidade (Burns & Gibbons, 2008). No
entanto, quando os resultados da intervencao nao sao satisfatérios, os alunos
devem receber uma intervencdo adicional correspondente a uma intervencao
de nivel Il (Shores & Bender, 2007; Denton & Vaughn, 2010; Fuchs & Fuchs,
2006; Hoover, 2011).

A intervencdo de nivel Il é dirigida a todos os alunos que continuam a
demonstrar dificuldades de aprendizagem, apds a intervengdo de nivel I. A
intervencdo neste nivel é intensa, isto é, mais sistematica, frequente e
duradoura (Silva, 2011). Neste nivel, a monitorizacdo do progresso dos alunos
deve ocorrer pelo menos semanalmente, para sustentar a tomada de decisdes
(Shores & Shores, 2007; Burns & Gibbons, 2008; Denton & Vaughn, 2010;
Fuchs & Fuchs, 2008; Hoover, 2011).

O sucesso da intervengao assenta num conjunto de pressupostos:

- dimensdo do grupo; podendo ser grupos de 3 a 5 elementos (Denton &
Vaughn, 2010), de 2 a 8 elementos (VanDerHeyden & Burns, 2010). No
entanto, Burns e Gibbons (2008) defendem que o ideal sdo grupos com 4 a 6
elementos;

- duracdo e frequéncia das sessOes, podendo variar entre trés a cinco
sess0es semanais com uma duragdo aproximada de 30 minutos (Burns &
Gibbons, 2008; VanDerHeyden & Burns, 2010) ou entre 20 a 40 minutos
(Vaughn &Denton, 2008);

- duragdo da intervengao, podendo haver intervengdes de pouca duragao
com 3 a 4 sessOes semanais ou ainda de longa duragao, com sessdes diarias
durante 20 a 30 sessdes (Vaughn & Denton, 2008);

- dinamizador, as intervengdes podem ser dinamizadas por professores,
especialista na leitura, professores de educagao especial ou psicologos

educacionais (Burns & Gibbons, 2008; Vaughn & Denton, 2008).
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Fuchs e Fuchs (2008) referem que a maioria dos alunos, quando usufruem
de uma intervencdo de nivel Il, conseguem ultrapassar as suas dificuldades e
regressam para o nivel I. No entanto, quando os alunos continuam a nao
progredir apds intervencdes do nivel | e Il, devem entdo receber uma
intervencdo mais intensiva.

O nivel Il consiste entdo numa intervencdo mais intensiva e
individualizada. Neste nivel ha uma diminuicdo dos elementos do grupo, entre
um a dois alunos, e um aumento quer da frequéncia quer da duracdo das
sessOes. A implementagao deste nivel de intervengdo geralmente fica a cargo
do professor da educagao especial, na medida que as estratégias usadas sao
semelhantes as da Educacdo Especial (Burns & Gibbons, 2008; Fletcher &
Vaughn, 2009; Hoover, 2011).

1.4.PROMOCAO DA FLUENCIA ATRAVES DA TUTORIA DE
PARES

A promogao da fluéncia de leitura oral através do modelo RTI,
especialmente nas intervengdes de nivel Il, tem sido largamente utilizado em
contextos educacionais internacionais, nomeadamente nos Estados Unidos da
América (Silva, 2011). Hoover (2011) refere existirem varios métodos que
devem ser usados para promover as competéncias da leitura, contudo, a mais
difundida quer na investigacdo e na pratica, em sala de aulas, é a tutoria de
pares.

Monteiro (2003) refere que o termo Tutor, criado no séc. XVI, “designa,
nos textos universitarios ingleses, a personagem que, no ensino,
acompanhava o aluno no seu esforgo pessoal de aprendizagem. No séc. XIX,

porém, o mesmo termo significava (...) o aluno que ensinava outro” (p.159).
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Para a implementacdo do método tutorial existem dois modelos: a Tutoria
de Pares (Peer Tutoring) e a Tutoria cruzada (Cross Tutoring). No primeiro
método as criangas sao organizadas em pares que tém sensivelmente a
mesma idade e o mesmo nivel de escolaridade. O segundo consiste em
organizar as criancas em pares mas com idade e nivel de escolaridade
diferentes.

A aplicacdo de modelos tutoriais, de acordo com Monteiro (2003) pode
recorrer a diferentes modalidades:

- Modalidade nao estruturada em que os tutores tém a possibilidade de
organizar as atividades e a escolha de materiais, desenvolvendo assim a
responsabilidade;

- Modalidade estruturada na qual o professor controla todos os materiais e
procedimentos. Esta modalidade centra-se no tutorando e atenua a
responsabilidade dos tutores na organizacdo e condugdo das sessGes de
aprendizagem;

- Modalidade semiestruturada que combina as modalidades referidas
anteriormente, ou seja, os tutores programam e gerem as sessOes de
aprendizagem podendo ser modificadas de acordo com os ritmos e interesses
dos tutorandos.

Topping (2000) refere que esta estratégia de ensino consiste na formacao
de pares para a realizagdo de uma determinada tarefa de aprendizagem, na
qual os elementos do par se entreajudam e apoiam mutuamente, de uma
forma interativa, sistematica e significativa. Na literatura, varios autores (e.g.
Bond & Castagnera, 2006; Terpstra & Tamura, 2008; Sanches-Ferreira &
Santos, 1994) consideram ser uma estratégia com muitas potencialidades
educativas, com resultados significativos na motivacdo para a aprendizagem,
tempo de envolvimento na tarefa, autoestima, atitudes perante a diferenca e
o sentido de grupo. Para isso, o grupo de pares deve estabelecer uma relacdao

de reciprocidade nas tarefas de aprendizagem, isto é, quando um dos
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elementos ajuda, faz o papel de tutor e o outro o papel de tutorando
(Sardinha, 2006; Topping, 2000; 2005; Sanches-Ferreira & Santos, 1994).
Deste modo, o tutorando é quem procura a orientagao para ultrapassar as
suas dificuldades, devendo o tutor, através da partilha de conhecimentos,
estimulacdo, observacdo e proteccdo, apoiar o tutorando a atingir os seus
objetivos. (Topping, 2006).

Para Sardinha (2006), um aluno, ao assumir o papel de tutor, deve motivar
o tutorando a tentar progredir e ultrapassar as suas dificuldades; orientar e
acompanhar o tutorando; aconselhar no sentido de garantir a continuidade
do processo de aprendizagem do tutorando; orientar e corrigir no decorrer
das atividades; estimular para a realizacdo das tarefas; elogiar e reforcar a
autocorregao. Ao tutorando compete ter um papel ativo na sua aprendizagem
e acreditar que pode evoluir e ultrapassar as suas dificuldades.

Silva (2011) refere que a tutoria de pares tem evidenciado,
comparativamente ao ensino formal, ganhos significativos no desempenho
escolar, assim como no desenvolvimento sdcio emocional, apresentando
ganhos ndo apenas para o tutorando mas também para o tutor.

Com a tutoria de pares é possivel promover a aprendizagem;
rentabilizar a relagdo tempo/aprendizagem (Sanches-Ferreira & Santos, 1994);
desenvolver competéncias cognitivas; adquirir normas; aumentar o espirito
de solidariedade (Sardinha, 2006) e desenvolver competéncias de
comunicagdo e afetivas (Sardinha, 2006; Topping 2005).

No entanto, varios autores referem (e.g. Sanches-Ferreira & Santos,
1994; Topping, 2000;2005) que para garantir a qualidade e o sucesso da
tutoria de pares devem estar reunidas as seguintes carateristicas: definir o
procedimento a utilizar durante a tutoria, o horario, a duracdo da atividade e
organizacao do espaco; ensinar e treinar o tutor e o tutorando; ensinar as
competéncias gerais da tutoria aos pares envolvidos; monitorizar a qualidade

do relacionamento dos pares; proporcionar a rotatividade dos papéis entre o
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tutor e o tutorando e a avaliacdo. A avaliacdo realizada pelo professor,
durante a atividade, dos progressos alcancados pelos alunos permitira a
modificacdo, sempre que necessario, da atividade de forma a garantir a sua
eficacia.

Sanches-Ferreira e Santos (1994) referem que apds o processo de tutoria
de pares ser interiorizado, assim como o clima de interajuda, o sistema de
tutores pode ser generalizado para outras atividades de grupo.

Por fim, a tutoria de pares tem sido referenciada em varios estudos
(e.g. Dufrene et al.,, 2010; Vasady & Sanders, 2008) que comprovam a sua
eficacia, na promocdo da fluéncia da leitura oral em alunos, com ou sem
necessidades adicionais de suporte, de diferentes niveis de escolaridade,

idade e linguas.
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PARTE Il

CAPiTULO Il — ESTUDO DA PROMOCAO DA FLUENCIA
ORAL ATRAVES DA TUTORIA DE PARES

JUSTIFICACAO DO ESTUDO

O presente estudo foi desenvolvido em duas escolas nas quais a autora
exercia fungdes como professora da Educacdo Especial.

Apds a analise dos resultados da primeira avaliagdo concluiu-se que alguns
alunos revelavam fracas prestacdes ao nivel da fluéncia e precisdo, estando
muito aquém do definido pelas metas curriculares para o 32 e 42 anos, no que
concerne a leitura. As metas definidas para o 32 ano em relagdo a leitura sdao
"Ler um texto com articulagdo e entoag¢do corretas e uma velocidade de
leitura de, no minimo, 110 palavras por minuto” e para o 42 ano “Ler um texto
com articulagcdo e entoacdo corretas e uma velocidade de leitura de, no
minimo, 125 palavras por minuto” (Ministério da Educacdo, 2012). Definiram-
-se entdo estratégias para promover o desenvolvimento e melhorar os
resultados das competéncias de fluéncia e precisdao de leitura nos alunos das
trés turmas anteriormente referidas.

A partir da formulacdo do problema, definimos quais as questdes
orientadoras do estudo e o0s objetivos que se propOe atingir e que
formulamos do seguinte modo: o aumento efetivo do tempo de leitura,
através da estratégia de Tutoria de Pares, contribuird para melhorar a fluéncia
e a precisdo da leitura dos alunos?

E, em caso afirmativo, esta melhoria sera mais visivel nas turmas com
maior ou menor nivel prévio de fluéncia e precisdo na leitura?

Para responder a estas questGes desenvolveu-se este estudo para avaliar o

impacto da estratégia de Tutoria de Pares, no desenvolvimento da
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competéncia de leitura, especificamente nas dimensdes da fluéncia e
precisdo, através da implementacdo de um conjunto de atividades para a

promocgdo da leitura.

2. METODO

Este estudo iniciou-se com a revisdo da literatura sobre a tutoria de pares e a
fluéncia de leitura oral, mais concretamente na avaliacdo e desenvolvimento
da fluéncia de leitura oral. Com esta revisao foi possivel reunir e desenvolver
um conjunto de procedimentos e instrumentos que permitissem avaliar o

impacto da Tutoria de Pares na fluéncia de leitura oral.

2.1.PARTICIPANTES

O presente estudo contou com a participacdo de duas turmas do 32 e uma
do 42 ano do ensino basico (N=54) dos quais seis (11,1%) sdo alunos com
Necessidades Adicionais de Suportes (NAS). Os alunos estavam divididos por
duas escolas do mesmo agrupamento, do concelho de Espinho, em duas

turmas do 32 ano de escolaridade (T3A e T3B) e uma do 42 ano (T4).
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Quadro 1. Distribui¢cdo dos alunos por turma

Alunos Alunos
sem NAS com NAS Total
Turma 3A 15 2 17
Turma 3B 16 1 17
Turma 4 16 3 20
N= 54

Quadro 2. Caracteriza¢do dos alunos quanto ao sexo

T3A T3B T4
n % n % n %
Sexo Feminino 5 29,4 12 70,6 9 45
Masculino 12 70,6 5 29,4 11 55
Total 17 100 17 100 20 100
Quadro 3. Caracteriza¢do dos alunos quanto a idade
T3B T4
n % n % n %
Idade 9 15 88,2 13 76,5 14 70
10 1 5,9 3 17,6 2 10
11 1 5,9 0 0 2 10
12 0 0 1 5,9 2 10
Total 17 100 17 100 20 100
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2.2.INSTRUMENTOS

Neste estudo foi utilizado a “Avaliagcdo Informal da Fluéncia e Precisdo na

Leitura”, que é abundantemente utilizado tanto em estudos internacionais

como nacionais, e que recorre a Avaliacdo com Base no Curriculo como

procedimento de avaliagdo.

Para a realizacdo deste estudo foram selecionados textos, retirados de

manuais do 32 e 42 ano de escolaridade, diferentes dos utilizados pelos

participantes. Para a selecdo foi pedida a colaboracdo das professoras

titulares que participaram na escolha dos textos. No Quadro 4 apresentam-se

os textos utilizados para a Avaliacdo Informal da Fluéncia e Precisdo, por nivel

de escolaridade (Anexo | e Il).

Quadro 4. Textos utilizados, por nivel de escolaridade, na Avaliacdo

Informal da Fluéncia e Precisdo na Leitura.

32ano 42 ano
N.2
Titulo A q Titulo do A N.2 de
utor e utor
do texto palavras texto palavras
Hans Hans
“O rei vai Christian )81 “O rei vai Christian 581
M1 nu” Andersen nu” Andersen
2 (adaptado) (adaptado)
& “Uma
T>° jangada Isabel e “Duas Antonio S
; M2 para Stilwell Estrelas” Torrado
§ dois”
s “Historia .
£ p Rita
5 de uma Alvaro o
M3 ~ 332 A Alice Taborda 293
= dor de Magalhaes
beca” Duarte
cabeca
“A Rosario , 5 i
equena Alcada 305 “Os baldes José Jorge 301
L1 Z ? 2 5 ¢ . coloridos” Letria
strela raudjo
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Na turma T3A ha um aluno cujo nivel atual de leitura se encontra a nivel do
inicio do 12 ano, ndo sendo possivel utilizar os textos escolhidos para o 32 ano.

Para tal, foram elaborados textos adequados (quadro 2) ao seu nivel de
leitura.

Quadro 5. Textos utilizados para um dos alunos com NAS, da turma T3A, na

Avaliagao Informal da Fluéncia e Precisdo na Leitura.

N.2 de
Titulo do texto Autor
palavras
M1 “O Ilvo é 0 avo” Paula Teles 44
P M2 “A menina e 0 menino” Fatima Santos 49
£ g
2 g
5 X M3 “A menina vai a vila” Fatima Santos 53
S o
©
M4 “O carro do pai” Fatima Santos a4

E de salientar que para cada um dos textos foi elaborada uma folha de
cotacdo (Anexo V).

2.3.PROCEDIMENTOS

Este estudo utilizou um desenho de investigagao de baselines multiplas,
para estabelecer uma relagdao de causalidade entre a implementagao da
estratégia de tutoria de pares e a mudanca observada na fluéncia na leitura.
Este tipo de desenho de baselines multiplas foi implementado de forma a

garantir o controlo experimental através da iniciacdo faseada da intervencdo
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pelos participantes. Para Horner (2005), neste tipo de desenho, cada um dos
participantes funciona como o seu préprio controlo.

Deste modo esta investigacdo foi dividida em sete fases:

- 12 Momento de Avaliagdo (M1);

- 10 sessOes de Tutoria de Pares (T3A);

- 22 Momento de Avaliacdao (M2);

- 10 sessoOes de Tutoria de Pares (T3A e T3B);

- 32 Momento de avaliacao,

- 10 sessoes de Tutoria de Pares (T3A, T3B e T4);

- 42 Momento de Avaliacdo (M4).

No quadro 3 apresentamos o desenho da investigagdo de um modo mais

especifico.

Quadro 3. Desenho da investigacdo com baselines multiplas

12 2a 32 42 52 62 72
fase fase fase fase fase fase fase
10 sessOes 10 sessOes 10 sessoes Total

T3A TP TP +ET TP 30

o o o o

UT UT UT AT
T3B ‘é‘ .‘é‘ TP .‘é‘ TP +ET 5 20

© © © ©

> > > >

© © © ©
T4 = ~ P TP & 10

TP:Tutoria de Pares; ET: Escrita de texto.

1) Realizagao da Avaliagao Baseline

Durante esta primeira fase, todos os participantes envolvidos neste estudo
foram avaliados com recurso a um texto retirado de um manual diferente
daquele usado pelos participantes, com a exce¢do de um aluno da turma T3A,
com NAS, ao qual foi aplicado um texto adequado ao seu nivel de leitura

atual.
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Esta avaliacdo foi aplicada a todos os participantes individualmente, numa
sala com condig¢des de privacidade, boa luminosidade e baixo nivel de ruido.
No inicio da avaliacdo era explicada, a cada aluno, a tarefa que iria ser pedida.
De seguida, era entregue uma folha com o texto a ser avaliado. Para dar inicio
a leitura era acionado o cronémetro e registados os erros cometidos pelo
aluno ao longo da leitura na folha de cotagdo. Ao fim de 3 minutos era
marcado o local no texto até onde o aluno leu. Se o aluno terminasse antes do
tempo limite, o crondmetro era parado e o tempo despendido era registado
na folha de cotacgéo.

Para registo de erros seguiu-se a Taxonomia de erros de Kenneth Goodman
(1968,1973) citado por Carvalho, 2011). Deste modo, foram considerados
como erros de leitura:

- a insercao (quando acrescenta letras, silabas ou palavras inteiras);

- a omissao (quando omite letras, silabas ou palavras inteiras);

- asubstituicdo (quando substitui letras ou palavras por outras);

- ainversdo (quando inverte a ordem de letras ou palavras);

- regressao (quando repete palavras ou frases do texto);

- a ajuda nas palavras (quando hesita mais de 5 segundos na leitura de uma
palavra).

E importante realcar que neste estudo a tipologia dos erros nio é tida em
conta.

Na folha de cotacdo foram anotadas as seguintes varidveis: o tempo
despendido na leitura do texto (TL), o numero de palavras lidas (PL); o nimero
de erros (E), o numero de palavras lidas corretamente obtido através da
formula: PLC=PL-E; o indice de precisdo (IP) obtido através da formula:

PLC

P="""1x100
pL *
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e o indice de Fluéncia (IF) obtido através da formula:

No final da avaliacdo, para evitar possiveis erros, foram novamente ouvidas

as gravacoes, no sentido de comprovar os dados obtidos.

Il) Intervengao
Antes de dar inicio a intervengao foi necessario formar os pares e

sensibilizar os alunos sobre o funcionamento da atividade de tutoria de pares.

a) Formagdo de pares

Apds o primeiro momento de avaliagdo foram formados os pares, nas trés
turmas em estudo. Esta acdo foi realizada em parceria com as professoras
titulares de turma. A formagdo das diades teve como base a opinido da
professora titular das respetivas turmas, tendo em conta as caracteristicas
individuais de cada aluno e a primeira avaliacdo da leitura. Na elaboragdo dos
pares a heterogeneidade foi uma preocupacdo central. Deste modo, foram
formadas diades e sempre que a funcionalidade dos alunos ndo permitisse a
realizacdo da atividade autonomamente, eram formadas triades. No quadro 4

apresentamos os pares formados, por turma.

Quadro 4. Formacao dos pares por turma

Diades Triades
Turma 3A 7 1
Turma 3B 7 1

Turma 4 7 2
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b) Sessdo de Sensibilizacdo

Nesta sessdo de sensibilizacgdo, com a duracdo de 90 minutos, os
participantes foram esclarecidos sobre o estudo e os seus objetivos. Foram
informados sobre a atividade de tutoria de pares e o seu funcionamento. Foi
entdo explicado que para esta atividade havia necessidade de existir um tutor
e um tutorando e que em cada sessao haveria a inversao de papéis, isto é, o
tutor passava a tutorando e o tutorando a tutor. Apds terem conhecimento da
constituicao das diades e a ordem pela qual os seus elementos deveriam ler
em todas as sessdes, foi-lhes pedido que se agrupassem. Neste momento foi
realizada a simulacdo de uma sessdo de tutoria de pares. Foram entregues
dois textos e duas folhas de cotacdo do texto a cada par. Para o registo na
folha de cotagao do texto foi definido o que era considerado como erro na
leitura, de acordo com a taxonomia utilizada nos diferentes momentos de
avaliacdo, referida anteriormente.

Por fim, cada aluno leu um texto (tutorando) e o seu par (tutor) fez o seu

registo na folha de cotagao.

c) Tutoria de pares

Durante a tutoria de pares, da 12 a 10 sessdo, na turma T3A, todos os dias
e a mesma hora, previamente definida pela professora titular de turma, os
alunos sentavam-se junto ao seu par. A cada par eram entregues os textos e
as folhas de cotagao. Os alunos iniciavam a atividade de leitura que tinha a
duracdo de 10 minutos, dos quais 7 eram de tempo efetivo de leitura e o
tempo restante era dedicado ao registo nas folhas de cotagdo. A atividade era
sempre acompanhada pela professora titular de turma e por mim, sempre
gue possivel.

No final da 12 fase, e apds a 22 avaliagao, a professora da turma T3A pediu-
me que a 22 fase abrangesse nao so6 a leitura, mas também a escrita. Neste

momento, e como a turma T3B ia iniciar a intervenc¢ao, decidimos entao
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continuar com a tutoria de pares e acrescentar uma nova atividade, mas
agora de escrita.

Durante a 112 e até a 202 sessao manteve-se a tutoria de pares na leitura,
nos mesmos moldes da fase anterior para as turmas T3A e T3B. Na turma T3A,
apos a tutoria de pares, e através dos registos das folhas de cotacdo dos
textos, selecionavamos as duas palavras onde se tinham registado mais erros.
Apds essa selegdo era pedido aos alunos que redigissem um texto com um
minimo de 90 palavras e em que essas palavras surgissem obrigatoriamente
quatro vezes. Antes do inicio da redagdao dos textos os alunos teriam que
consultar o dicionario e registar o significado de cada uma das palavras. Esta
atividade na sua totalidade tinha a duracdo de 60 minutos.

Nesta ultima fase, da 212 a 302 sessdao, manteve-se a tutoria de pares nos
mesmos moldes das fases anteriores para as turmas T3A, T3B e T4. No
entanto, para a turma T3A, os textos lidos ao contrdrio do que tinha sido
realizado até esta fase ndo eram fornecidos pelas professoras, mas eram os
textos que os alunos tinham redigido na fase anterior. Na turma T3B, apos a
tutoria de pares foi acrescentada a atividade de escrita, utilizada na turma
T3A, na fase anterior.

Nesta fase, a atividade na turma T3A, tinha a duracdo de 7 minutos. Para a
turma T3B, esta atividade na sua totalidade tinha a duracdo de 60 minutos. E,
para a turma T4, esta atividade tinha a duragao de 10 minutos. As atividades
eram sempre acompanhadas pela professora titular de turma e pela autora,

sempre que possivel.

Ill) Realizagao da Avaliagao Informal da Fluéncia Oral

Recolha de dados

A recolha de dados ocorreu em momentos distintos: antes, durante e apds
intervengdo. Nos diferentes momentos recolheram-se os dados referentes a

Avaliacdo Informal da Velocidade e Precisdo de Leitura.
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No que concerne aos dados da fluéncia oral usaram-se apenas os dados
relativos a velocidade e a precisdo leitora.
As avaliagdes decorreram durante o periodo de aulas, numa sala exterior a

sala de aula que reunia condi¢des adequadas para o efeito.

Tratamento de dados

Apdbs a recolha de dados procedeu-se ao seu tratamento através de
procedimentos geralmente usados para a analise estatistica. Tendo-se
recorrido ao software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versado
20 e Microsoft Office Excel 2010.
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PARTE Il
CAPiTULO Il — APRESENTACAO DOS RESULTADOS

3.RESULTADOS

Como dissemos, com este estudo pretendemos avaliar o impacto da
estratégia de Tutoria de Pares, no desenvolvimento da Fluéncia Oral de
leitura, especificamente nas dimensdes da precisao e fluéncia. Para isso,
aplicamos instrumentos que nos permitissem avaliar a Fluéncia nos

momentos pré e pds intervencao

3.1.PRECISAO

O nivel de precisdo na leitura é-nos dado pela capacidade de ler um texto
com exatiddo. A folha de cotacdo utilizada no nosso estudo, na avaliacdo
informal da leitura, permitiu-nos anotar o nimero de palavras lidas (PL), o

numero de erros (NE) e o numero de palavras lidas corretamente (NPLC).

3.1...NUmero de palavras lidas (PL)

No quadro 1 apresentamos os resultados obtidos ao longo dos quatro

momentos de avaliagao, nas trés turmas.
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Quadro 1- Monitorizacdo do progresso dos participantes ao longo das

diferentes fases do estudo quanto ao nimero de palavras lidas

Numero de palavras lidas

T3A T3B T4
Média D.P. Min. Max. | Média D.P. Min. Max. | Média D.P. Min. Max.

M1 213,94 68,306 44 281 | 185,41 57,920 2181,5 229,06 235,95 48,488 134 281
M2|215,41 62,139 45 41 |181,53 43,510 81 258 |227,45 54,541 133 281

M3 248,41 77,869 41 332 |207,41 46,086 108 296 234,15 52,049 125 293

Momentos de
avaliacdo

M4{255,24 71,868 50 305 | 229,06 51,985 107 297 250,35 54,573 132 301

Como se pode observar, no quadro 2, em todas as turmas houve um
aumento do numero de palavras lidas da linha de base para o quarto
momento de avaliacdo.

De facto, na turma T3A verificou-se um aumento na média de palavras
lidas de 41,3 palavras, da linha de base (M1) para o momento pds intervencao
(M4). O teste de medidas repetidas revelou que existem diferencas
estatisticamente significativas, sendo que nos momentos 1 e 2 registou-se,
com significancia estatistica, a menor média no nimero de palavras lidas
comparativamente aos momentos 3 (p<.001) e 4 (p<.001).

Na turma 3B, verificou-se um aumento na média de palavras lidas de 47,53
palavras, do momento pré - intervencdo (M2) para o momento pos
intervencdo (M4). O teste de medidas repetidas revelou que existem
diferengas estatisticamente significativas, sendo que nos momentos 1 e 2
registou-se, com significancia estatistica, menor média no nimero de palavras
lidas comparativamente aos momentos 3 (p<.05) e 4 (p<.001). No momento 3,
a média de palavras lidas foi significativamente inferior a média registada no

momento 4 (p=.004).
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Na turma 4, o aumento da média de palavras lidas do momento pré —
intervencdo (M3) e pds intervencdo foi de 16,2 palavras. O teste de medidas
repetidas revelou que existem diferencas estatisticamente significativas,
sendo que os alunos leram mais palavras no momento 4, comparativamente a
média de palavras lidas nos momentos 1 (p=.035), 2 (p=.001) e 3 (p=.001).

O grafico 1 ilustra as diferencas de cada turma, relativamente ao niumero

de palavras lidas nos quatro momentos de avaliac¢ao.
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Grafico 1. Comparacdo do nimero de palavras lidas de cada turma, nos

guatro momentos de avaliacdo

A comparagdo interturmas realizada através do teste Kruskal-Wallis indica
existirem diferengas estatisticamente significativas na média de palavras lidas
em funcdo da turma a que os alunos pertencem no momento 1, x2(2)=7.055,
p=.029, no momento 2, x2(2)=8.172, p=.017, no momento 3, x2(2)=6.498,
p=.039.

Através da Correccdo de Bonferroni constatamos que no momento 1, os
alunos da turma T4 apresentam uma média de palavras lidas estatisticamente

superior a dos alunos da turma 3B. No momento 2, os alunos da turma T4
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apresentam uma média de palavras lidas estatisticamente superior a dos

alunos da turma T3B. Relativamente aos momentos de avaliacdo 3 e 4, ndo

foram evidenciadas diferencas significativas.

No momento pds intervencdo a turma T3A, como se pode verificar no

grafico 1, conseguiu melhores resultados do que a turma T4, ainda que nao

sejam significativos estatisticamente.

Assim, parece poder concluir-se que a medida que o tempo de leitura

aumenta o numero de palavras lidas também aumenta.

3.1.2.NUmero de erros (NE)

De seguida, analisamos o numero de erros cometidos pelos alunos que

resulta das

inversoes, insercoes, regressdes) e as palavras ndo lidas.

incorrecdes na

leitura (insercOes,

omissOes, substituicdes,

Quadro 2- Monitorizacdo do progresso dos participantes ao longo das

diferentes fases do estudo, quanto ao numero de erros

Média D.P.

M1 6,06
M2| 4,88

M3 3,82

Momentos de

M4| 1,65

4,520
5,372
2,767

1,967

T3A

Min.

1

Max.

20

15

10

Média
8,88
7,41
6,06

2,88

Numero de erros

T3B

D.P. Min. Max.

5,243 3 25
6,175 1 26
3,010 2 11

1,833 0 6

Média
10,75
8,05
5,80

3,50

T4

D.P. Min.

6,781 4
4,850 0
3,592 1

2,090 1

Max.

27

17

14

Ao observar o quadro 2, é possivel verificar a diminuicdo do nimero médio

de erros cometidos nas trés turmas, da linha de base para o quarto momento

de avaliagao.
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Na turma T3A houve uma diminuicdo média de 4,41 erros cometidos desde
a linha de base (M1) para o momento pdés intervencdao (M4). O teste de
medidas repetidas revelou que existem diferencas estatisticamente
significativas, sendo que no momento 4 regista, com significancia estatistica,
menor média de erros cometidos comparativamente aos momentos 1
(p=.001) e 2 (p=.038).

Na turma T3B, do momento pré - intervencdo (M2) para o momento pds
intervengdo verificou-se uma diminui¢ao média de 4,53 erros cometidos. O
teste de medidas repetidas indica existirem diferencas estatisticamente
significativas, sendo que o momento 4 regista, com significancia estatistica,
menor média de erros cometidos comparativamente aos momentos 1
(p<.001), 2 (p=.007) e 3 (p=.001).

Na turma 4, houve uma diminuicdo média de erros cometidos do momento
pré - intervencao (M3) para o momento pds intervencdo (M4). O teste de
medidas repetidas revelou que existem diferencas estatisticamente
significativas, sendo que no momento 4 registaram-se, com significancia
estatistica, menor média de erros cometidos comparativamente aos
momentos 1, 2 e 3. Os alunos desta turma cometeram também
significativamente menos erros no momento 3 em comparacdo a avaliacdo
inicial (momento 1).

De seguida, no grafico 2, analisaremos as diferencas entre turmas,
relativamente ao nlimero de erros cometidos nos quatro momentos de

avaliacdo.
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Grafico 2. Diferencas entre turmas, relativamente ao nimero de erros nos

guatro momentos de avaliagdo.

Na comparacgdo interturmas é possivel verificar que houve uma diminuicdo
do numero de erros cometidos durante a leitura, ao longo dos 4 momentos de
avaliagdo.

O teste de Kruskal-Wallis indica existirem diferencas estatisticamente
significativas na média de erros cometidos em funcdo da turma a que os
alunos pertencem no momento 1, x2(2)=8.724, p=.013, no momento 4,
X2(2)=8.726, p=.013.

A Corregao de Bonferroni revelou que no momento 1, os alunos da turma
T4 apresentam uma média de erros cometidos estatisticamente superior a
dos alunos da turma T3A, assim como no momento 4, p=.019.

Podemos entdo concluir, que a medida que o tempo de leitura aumenta o

numero de erros cometidos durante a leitura diminui.
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3.1.3.NUMERO DE PALAVRAS LIDAS CORRETAMENTE

No quadro 3, podemos observar o nimero de palavras lidas corretamente
(NPLC) resultantes da subtracdo do numero de erros (E) ao numero de

palavras lidas (NPL).

Quadro 3- Monitorizagao do progresso dos participantes ao longo das

diferentes fases do estudo, quanto ao nimero de palavras lidas corretamente

Numero de palavras lidas corretamente

T3A T3B T4
Média D.P. Min. Max. | Média D.P. Min. Max. | Média D.P. Min. Max.

M1 207,88 71,629 32 279 | 176,53 58,107 57 262 225,20 51,890 126 276
M2{210,53 65,991 33 263 | 174,12 45,746 71 257 219,40 57,260 125 281

M3 244,59 79,183 38 331 | 201,35 45,854 98 289 228,35 53,194 118 290

Momentos de
avaliacdo

M4[253,59 73,630 43 305 | 226,18 52,441 102 296 |246,85 55,284 128 300

Relativamente ao numero de palavras lidas corretamente, podemos
observar um aumento em todas as turmas, desde a avaliacdo pré -
intervencdo a avaliacdo pds intervencao

Na turma T3A verificou-se um aumento da média de 45,71 palavras lidas
corretamente da primeira para a quarta avaliagio (M4). O teste medidas
repetidas revelou que existem diferengas estatisticamente significativas,
sendo que nos momentos 1 e 2 registou-se, com significancia estatistica,
menor média de palavras lidas corretamente comparativamente aos
momentos 3 (p<.001) e 4 (p<.001) ou seja, houve um ponto de inflexdo no
momento 2, a partir do qual a eficacia dos alunos na leitura de palavras
aumentou significativamente.

Na turma T3B, do momento pré - intervencdo (M2) para o momento pos

intervencdo verificou-se um aumento da média de 52,02 palavras lidas
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corretamente. O teste de medidas repetidas indica existirem diferencas
estatisticamente significativas, sendo que nos momentos 1 e 2 registou-se,
com significancia estatistica, menor média de palavras lidas corretamente
comparativamente aos momentos 3 (p<.01) e 4 (p<.001)), ou seja, houve um
ponto de inflexdo no momento 2, a partir do qual a eficacia dos alunos na
leitura de palavras aumentou significativamente. Verificou-se também entre o
momento 3 e 4, a média de palavras lidas corretamente continuou a
aumentar significativamente (p=.001), atingindo o seu valor mais elevado no
momento 4.

Na turma T4, no momento pds intervencao (M4), verificou-se um aumento
da média de 18,5 palavras lidas corretamente. O teste de medidas repetidas
revelou que existem diferencas estatisticamente significativas, sendo que no
momento 4 registou-se, com significancia estatistica, maior média de palavras
lidas corretamente comparativamente aos momentos anteriores.

No gréfico 3, podemos observar as diferencas de cada turma,

relativamente ao numero de palavras lidas corretamente.
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Grafico 3. Diferencas de cada turma, relativamente ao nimero de palavras

lidas corretamente nos quatro momentos de avaliacdo.
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Na comparacdo interturmas nos 4 momentos, o teste de Kruskal-Wallis
indica existirem diferencas estatisticamente significativas na média de
palavras lidas corretamente em fungdao da turma a que os alunos pertencem
no momento 1, x2(2)=6,548, p=.038, no momento 2, x2(2)=7,804, p=.020, no
momento 3, x2(2)=6.043, p=.049.

A Correcgao de Bonferroni ndo evidenciou diferengas significativas nos
diferentes momentos.

No momento pds intervencdo é possivel observar que a turma T3A
conseguiu obter melhores resultados do que a turma T4, ainda que estes nao
sejam significativos estatisticamente.

Assim, parece poder concluir-se que, a medida que o tempo de leitura
aumenta o numero de palavras lidas corretamente também aumenta. No
entanto, foi na turma T3B que se verificou um maior aumento do numero de
palavras lidas corretamente que se justifica pela diminuicdo do numero de

erros dados na leitura.

3.1.4.Indice de precisdo (P)

De seguida, iremos analisar os indices de precisao registados ao longo dos
guatro momentos de avaliacdo.

O indice de precisdo é que nos indica a percentagem de palavras que o
aluno leu corretamente. Para calcular o indice de precisdo (P), utilizou-se a

formula:

p=PLEC 100
A
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Quadro 4- Monitorizagao do progresso dos participantes ao longo das

diferentes fases do estudo, quanto ao nivel de precisdo na leitura.

indice de precisdo (%)

T3A T3B T4
Média D.P. Min. Max. | Média D.P. Min. Max. | Média D.P. Min. Max.

M1 95,2588 7,40355 72,70 99,60 94,6459 3,48708 86,03 98,87 94,9550 95,9000 97,2950 98,4500
M2 /95,9824 7,02533 73,30 100,00 95,3200 4,14889 85,64 99,61 97,2950 1,93730 93,00 99,60

M3 97,8882 2,19029 92,70 99,70 96,8976 1,99760 90,74 99,00 98,4500 1,07483 95,90 99,70

Momentos de
avaliacao

M4 98,5882 3,34568 86,00 100,0 /98,5994 1,16167 95,33 100,00 [98,5474 1,09308 99,80 100,00

Ao analisar o quadro 4, é possivel constatar o aumento da média do indice
de precisao das trés turmas, desde o momento de pré - intervengao até ao
momento pos intervengao.

Na turma T3A, da baseline ao momento pds intervencao (M4) verificou-se
um aumento de 3,3294% na média do indice de precisdo. Através do teste de
medidas repetidas ndo foram encontradas diferencas estatisticamente
significativas nos 4 momentos de avaliagdo da leitura.

No que se refere a turma T3B, do momento pré - intervencdo (M2) ao
momento pds intervencdo houve um aumento de 3,2794% no indice de
precisdo. O teste de medidas repetidas revelou que existem diferencas
estatisticamente significativas, sendo que no momento 4 registou-se, com
significancia estatistica, maior indice de precisdo comparativamente aos
momentos 1, 2 e 3.

Na turma T4, no momento pods intervencao (M4), verificou-se um aumento
de 0,0974% na média do indice de precisdo em relacdo ao momento de pré -
intervencdo (M3). O teste de medidas repetidas revelou que existem
diferencas estatisticamente significativas, sendo que no momento 4 registou-

-se, com significancia estatistica, maior indice de precisdo, comparativamente
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aos momentos 1, 2 e 3 e no momento 1, o indice de precisao é
significativamente inferior a todos os outros momentos de avaliacdo.
O grafico 4 ilustra as diferencas de cada turma, quanto ao indice de

precisdo ao longo dos 4 momentos de avaliacdo.
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Grafico 4. Diferencas de cada turma, quanto ao indice de precisdao nos

guatro momentos de avaliacdo.

Na comparagdo interturmas nos 4 momentos de avaliacdo o teste de
Kruskal-Wallis indica existirem diferengas estatisticamente significativas na
média do indice de precisdo em funcdo da turma a que os alunos pertencem
no momento 1, x2(2)=7.358, p=.025 e no momento 4, x2(2)=6.776, p=.034.

A Correcdo de Bonferroni ndo detetou diferencas significativas entre as
trés turmas.

No momento pos intervencdo, é possivel observar que a turma T3A
conseguiu obter melhores resultados do que a turma T4 ainda que estes ndo
sejam significativos estatisticamente.

Assim, parece poder concluir-se que a medida que o tempo de leitura
aumenta o indice de precisdo também aumenta.
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3.2.VVELOCIDADE

A velocidade é medida em segundos e representa o tempo que os alunos
necessitam para lerem a totalidade do texto. E de salientar que para efeitos
de avaliacdo neste estudo, s6 eram contabilizadas as palavras lidas durante os
primeiros 180 segundos.

3.2.1.Tempo de leitura

No quadro 5, estdo registados os resultados nos diferentes momentos de
avaliacdo, quanto ao tempo de leitura.

Quadro 5- Monitorizacdo do progresso dos participantes ao longo das

diferentes fases do estudo, quanto ao tempo de leitura

Tempo de leitura

T3A T3B T4
Média D.P. Min.  Max. | Média D.P. Min. Max. | Média D.P. Min. Max.

M1[176,47 6,737 162 180 | 180,00 ,000 180 180 173,35 11,444 136 180
M2{171,00 11,753 148 180 | 179,88 ,485 178 180 174,70 13,067 132 180

M3/178,06 5,618 160 180 | 179,76 ,970 176 180 177,30 7,935 146 180

Momentos de
avaliacao

M4[167,00 21,700 104 180 | 180,00 ,000 180 180 |175,50 11,119 141 180

Verifica-se, ao observar o quadro 5, que houve uma diminui¢cdo no tempo
de leitura, nas turmas T3A e T4, ao longo da intervencao.

Na turma T3A, verificou-se uma diminuicdo de 9,47 segundos na média do
tempo de leitura do momento (M4) em relagdo a linha de base. O teste de
medidas repetidas indicou existirem diferencas estatisticamente significativas,

sendo que no momento 4 registou-se uma média significativamente menor no
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tempo de leitura em comparagdo com os momentos 1 (p=.011), 2 (p=.044) e 3
(p=.007).

Na turma 3B, na avaliacdo p0s intervencdo (M4), constatou-se que a média
do tempo de leitura aumentou 0,12 segundos. O teste de medidas repetidas
ndo detetou diferengas estatisticamente significativas nos 4 momentos de
avaliacdo.

Na turma 4, no momento pods intervencdo (M4), verificou-se uma
diminuicdo 1,8 segundos O teste de medidas repetidas indica ndao existirem
diferencas estatisticamente significativas nos 4 momentos.

O grafico 5 ilustra as diferencas de cada turma do tempo despendido na

leitura, ao longo dos quatro momentos de avaliagdo.
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Grafico 5. Diferencas no tempo de leitura das trés turmas, nos quatro

momentos de avaliacdo

O teste de Kruskal-Wallis indica haver diferencas estatisticamente
significativas na média de tempo de leitura em funcdo da turma a que os
alunos pertencem no momento 1, x2(2)=8.101, p=.017, no momento 2,
x2(2)=8.099, p=.017; no momento 4, x2(2)=8.765, p=.012.

O teste de medidas repetidas com correcdo de Bonferroni mostra que no

primeiro momento de leitura os alunos da turma 4 apresentam uma média de
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tempo de leitura estatisticamente inferior a dos alunos da turma 3B. No
segundo momento, os alunos da turma T4 apresentam uma média de tempo
de leitura estatisticamente inferior a dos alunos da turma T3A. No quarto
momento, a média de tempo de leitura dos alunos da turma T3A foi
estatisticamente inferior a dos alunos da turma T3B, (p=.027).

Podemos entdo inferir que, a medida que o tempo de leitura aumenta o

indice de precisao também aumenta.

3.2.2.Indice de fluéncia (F)

O indice de fluéncia (F) indica-nos o numero de palavras lidas
corretamente, por minuto. Para o cdlculo deste indice utilizamos a seguinte

férmula:

L _PLC
7L ”

De seguida, no quadro 6, iremos analisar os indices de precisdo registados

ao longo dos quatro momentos de avaliacao.

Quadro 6 - Monitorizacdo do progresso dos participantes ao longo das
diferentes fases do estudo, ao nivel da fluéncia na leitura.

indice de fluéncia
T3A T3B T4
Média D.P. Min. Max. Média D.P. Min. Max. |Média D.P. Min. Max.

M1 171,288226,13831 10,70 103,30 58,842919,36879 19,00 87,33 79,015021,0150 42,00 119,10

& M274,935326,16183 11,50 104,60 [58,096515,35903 23,67 86,63 [76,510076,5100 41,70 120,90
2
©

M3 182,123526,76891 14,30 117,80 57,232415,44128 32,67 96,33 77,810077,8100 39,30 119,20

Momentos de

M4 191,047128,91457 24,80 137,60 75,391817,48035 34,00 98,67 85,290085,2900 42,70 127,70
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No quadro 6, constatamos que durante a intervengdo houve um aumento
do nivel de fluéncia, isto €, no numero de palavras lidas corretamente por
minuto nas trés turmas.

Na turma T3A, no final da intervencao (30 sessGes) os alunos aumentaram
em média 19,8 PCL/min. O teste de medidas repetidas revelou que existem
diferengas estatisticamente significativas, sendo que nos momentos 1 e 2
registou-se, com significancia estatistica, menor indice de fluéncia
comparativamente aos momentos 3 (p<.001) e 4 (p<.001), ou seja, houve um
ponto de inflexdo no momento 2, a partir do qual a fluéncia de leitura dos
alunos aumentou significativamente. Adicionalmente, no momento 3 os
alunos apresentam um indice de fluéncia significativamente menor face ao
momentos 4 (p<.001).

Na turma T3B, os alunos durante a intervencdo (20 sessdes), aumentaram
em média 17,3 PCL/min. O teste de medidas repetidas revelou que existem
diferencgas estatisticamente significativas, sendo que no momento 4 registou-
se, com significancia estatistica, maior indice de fluéncia comparativamente
aos momentos 1, 2 e 3. O teste medidas repetidas mostrou existirem
diferengas estatisticamente significativas, sendo que nos momentos 1 e 2
registou-se, com significancia estatistica, menor indice de fluéncia
comparativamente aos momentos 3 (p<.01) e 4 (p<.001), ou seja, houve um
ponto de inflexdo no momento 2, a partir do qual a fluéncia de leitura dos
alunos aumentou significativamente. Adicionalmente, no momento 3 os
alunos apresentam significativamente menor indice de fluéncia face ao
momento 4 (p=.001).

Na turma T4, os alunos durante a intervencdo (10 sessdes) aumentaram
em média 7,5 PCL/min. O teste de medidas repetidas revelou que existem
diferencgas estatisticamente significativas, sendo que no momento 4 registou-
-se, com significancia estatistica, maior indice de fluéncia comparativamente

aos momentos anteriores.
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O grafico seguinte ilustra as diferencas entre cada turma, relativamente ao

indice de fluéncia.
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Grafico 6. Diferencas entre cada turma relativamente ao indice de fluéncia.

Na comparagdo interturmas nos 4 momentos, o teste de Kruskal-Wallis
indica existirem diferencas estatisticamente significativas na média do indice
de precisdao em funcdo da turma a que os alunos pertencem no momento 1,
x2(2)=6.827, p=.033 e no momento 2, x2(2)=7.896, p=.019.

A Correcdo de Bonferroni revelou que os alunos da turma T4 apresentam
uma média de fluéncia estatisticamente superior a dos alunos da turma T3B.
No momento 2, os alunos da turma T4 apresentam uma média de fluéncia

estatisticamente superior a dos alunos da turma T3B.
Assim, parece poder concluir-se que, a medida que o tempo de leitura
aumenta o indice de fluéncia também aumenta.

Em suma, apds a analise dos resultados podemos verificar que o aumento
do tempo efetivo de leitura, através da Tutoria de Pares, promoveu a

melhoria da Fluéncia Oral dos alunos, com ou sem NAS, das trés turmas
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participantes. No entanto, gostariamos de salientar alguns alunos cujos
resultados obtidos nos momentos pré e pds intervencao se destacaram.

Na turma T3A, o V., aluno com NAS, que ao fim de 10 sessGes de Tutoria de
Pares leu corretamente 174 palavras, isto &, leu mais 16 palavras do que no 12
momento de avaliacdo. Ao fim de 20 sessdes leu mais 34 palavras e ao fim de
30 sessoes leu mais 47 palavras. O seu indice de fluéncia que inicialmente era
de 52,7 passou para 69,3 e o indice de precisao aumentou de 96,3% para
98,6%. Também nesta turma, a J.,, no 12 momento de avaliagdo leu 97
palavras e apods 10 sessGes de Tutoria de Pares leu apenas mais 1 palavra,
verificando-se maior numero de palavras lidas apos 20 sessdes, 129 palavras,
ou seja, leu mais 31 palavras. Verificando-se o mesmo numero de palavras
lidas no 32 e 42 momento de avaliagdo. O seu indice de fluéncia que
inicialmente era de 52,7 passou para 69,3 e o indice de precisdao aumentou de
96,3% para 98,6%.

Na turma T3B, a M., aluna com NAS, que ao fim de 10 sessGes de Tutoria
de Pares leu corretamente 98 palavras, isto é, leu mais 27 palavras do que na
avaliacdo pré - intervencdo e ao fim de 20 sessoOes leu mais 31 palavras. O seu
indice de fluéncia que inicialmente era de 23,67 passou para 34,0 e o indice
de precisdao aumentou de 87,65% para 95,33%, passando de um nivel
frustrante de leitura para um nivel de aprendizagem. Também nesta turma, a
B., ao fim de 10 sessdes de Tutoria de Pares leu corretamente 176 palavras,
isto é, leu mais 21 palavras do que na avaliagao pré - intervengao e ao fim de
20 sessoes leu mais 44 palavras. O seu indice de fluéncia que inicialmente era
de 51,67 passou para 66,33 e o indice de precisdao aumentou de 85,64% para
97,07%, passando de um nivel frustrante de leitura para um nivel
independente.

Na turma T4, o T. apds 10 sessOes de Tutoria de pares leu corretamente
mais 10 palavras do que na avaliagdao pré - intervengao. O seu indice de

fluéncia que inicialmente era de 66,0 passou para 72,3 e o indice de precisdo
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aumentou de 95,2% para 97,7%, isto é, passou de um nivel de aprendizagem
para um nivel independente na leitura. A M., aluna com NAS, apds 10 sessdes
de Tutoria de pares leu corretamente menos duas palavras do que na
avaliagdo pré - intervengdo, no entanto o indice de precisao aumentou de
93% para 97,9%, isto é, passou de um nivel de aprendizagem para um nivel

independente na leitura.

3.3.DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente estudo teve como objetivo analisar em que medida o aumento
efetivo de leitura, através da estratégia de Tutoria de Pares, contribuiria para
a melhoria da fluéncia oral, a alunos, com e sem NAS, de duas turmas do 32
ano e uma turma do 42 ano.

Comparando os resultados obtidos pelas trés turmas, antes e apds a
intervengdo, relativamente a precisdao e velocidade na leitura, é possivel
inferir que todos os alunos intervenientes neste estudo apresentaram uma
melhoria na Fluéncia oral (ao nivel da velocidade e precisdo). Neste sentido,
os resultados parecem indicar um efeito positivo entre o aumento do tempo
efetivo de leitura através da estratégia de Tutoria de Pares e o aumento da
Fluéncia oral dos participantes. Os resultados confirmam que sdo observados
ganhos significativos em todos os alunos, com ou sem necessidades adicionais
de suporte. Esta opinido é corroborada por outros autores (Carvalho, 2008;
Graca, 2007; Parente, 2007; Viana et al, 2012).

E importante realgar que os resultados observados, nas trés turmas
participantes, foram positivos, mas a turma onde os resultados foram mais
visiveis foram na turma T3B que inicialmente apresentava um menor nivel de

fluéncia e precisdo na leitura. No entanto, o aumento foi proporcional a
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duracdo da intervencao. Isto é, a turma T3A com maior nimero de sessdes de
Tutoria de Pares (30) obteve resultados superiores aos da turma 3B, com 20
sessdes, assim como aos da turma 4 na qual houve apenas 10 sessdes.

No que diz respeito a precisao de leitura, todos os participantes registaram
melhorias. Entre a baseline e o final da intervencdo, na turma T3A, 89% dos
alunos mantiveram um nivel de leitura independente, 5,9% passaram de um
nivel frustrante de leitura para um nivel de aprendizagem e 5,9% passaram de
um nivel frustrante para um nivel de leitura independente. Na turma 3B,
70,6% dos alunos mantiveram um nivel de leitura independente, 17,6% dos
alunos passaram de um nivel de aprendizagem para um nivel de
aprendizagem e 11,8% passaram de um nivel frustrante para um nivel de
leitura independente. Na turma 4, 90% dos alunos mantiveram um nivel de
leitura independente e 10% dos alunos passaram de um nivel de
aprendizagem para um nivel de leitura independente.

De salientar que, apesar dos resultados obtidos, dos 54 alunos
participantes apenas 9,3% conseguiram ler o numero de palavras por minuto
definidas nas Metas Curriculares para o 12 ciclo (Ministério da Educacao,
2012), isto é, 110 palavras por minuto para o 32 ano e 125 palavras por
minuto para o 42 ano. Ao confrontar os resultados da avaliagao, no final da
intervencdo, é possivel concluir que ha uma discrepancia entre os valores
definidos e os que foram obtidos pelas trés turmas. Assim, na turma T3A,
apenas 29,4% dos alunos conseguiram ler 110 palavras ou mais, na turma 3B
nenhum aluno conseguiu ler 110 palavras por minuto, tendo sido atingido o
valor maximo de 98,6 palavras e na turma 4 também nenhum aluno
conseguiu ler 125 palavras por minuto, tendo sido atingido o valor maximo de
111,1 palavras.

Estes resultados permitem-nos afirmar que estes alunos, apesar dos
resultados obtidos neste estudo, continuam a necessitar de uma pratica

sistematica e deliberada de atividades que promovam a leitura, com o apoio
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do professor ou outro tutor para promover a Fluéncia (Sim-Sim, 2006;
Velasquez, 2007).

O facto de o estudo ter como base a estratégia de Tutoria de Pares,
permitiu aos alunos monitorizar o progresso dos colegas através de
procedimentos de avaliagdo com base no curriculo. Para Monteiro (2003)
“uma crianga ao ensinar outra crianga aprende melhor e as suas competéncias
cognitivas tornam-se, surpreendentemente, mais efetivas” (p.161).

Os resultados indicam que o aumento efetivo de leitura, através da
estratégia de Tutoria de Pares, alcangou os objetivos anteriormente
delineados corroborando a comparagao de varios estudos realizada por Kuhn
e Stahl (2004) citados por Velasquez (2007) que “é possivel melhorar a
fluéncia de leitura através de diferentes intervencdes e aos progressos em
fluéncia associam-se, quase sempre, progressos em compreensdo” (p.85).

Por fim, gostariamos de salientar que a falta de oportunidade de realizar
leituras supervisionadas, na sala de aula, pode comprometer o sucesso dos
alunos em varias areas curriculares. Se pensarmos no caso do V. aluno com
NAS, da turma T3A, que ao fim de 70 minutos de leitura (10 sessGes) em que
35 minutos foram de leitura com supervisdo do colega e os restantes 35
minutos a acompanhar a leitura do colega conseguiu ler corretamente mais
16 palavras do que na avaliacdo pré — intervencdo, percebe-se entdo, porque
nos Estados Unidos da América, o modelo RTI passou a fazer parte dos
procedimentos da avaliagdo e do estudo prévio da elegibilidade para a
Educacdo Especial. Com recurso a uma instrucdo de alta qualidade e na
frequente monitorizagdo dos resultados é possivel prevenir e remediar
dificuldades de aprendizagem dos alunos. Ajustar a instrugdao permite que as
criancas com dificuldades de aprendizagem aprendam e tenham sucesso na
sala de aula (Denton & Vaughn, 2010; Fletcher & Vaughn, 2009; Hoover,
2011).
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Limitagdes do estudo

Os resultados obtidos no presente estudo parecem revelar-se promissores
quanto aos efeitos do aumento efetivo do tempo de leitura através da
estratégia de Tutoria de Pares na promoc¢do da fluéncia na leitura oral, em
alunos do 392 e 4%nos, com e sem Necessidades Adicionais de Suporte. No
entanto, devem ser interpretados no quadro das limitagdes que Ihes estao
inerentes. Importa assim enumerar algumas destas limitaces de modo a
servir, ndo s6 a uma andlise cuidada dos dados, como também a uma
consideragao para investigagdes futuras. Em primeiro lugar, os resultados nao
se podem generalizar a populacdo geral, devido ao tamanho da amostra. De
modo a contornar esta limitagao, é imprescindivel replicar este estudo com
uma amostra representativa.

Na escolha dos textos a serem utilizados durante a investigacdo optamos
por ndo utilizar nenhuma férmula de lisibilidade, apesar de recomendada, por
nao existir nenhuma para textos em portugués. Martins (2011) citado por
Silva (2011) afirma que as formulas de lisibilidade que sdo frequentemente
utilizadas nao estdo adequadas as carateristicas da lingua portuguesa,
apresentando por isso falibilidade.

Devido a limitacdo temporal para a recolha de dados e aos
constrangimentos implicados no adiamento da intervengdo, nao foi possivel
prolongar a duracdo da intervencdo e verificar a evolucdao dos resultados,
assim como realizar um follow-up para explorar se os efeitos da intervencao
se mantiveram, o que teria sido bastante enriquecedor para a avaliagao deste
estudo.

Apesar do cuidado metodoldgico implementado, ndo foi possivel controlar
as estratégias de instrucdo implementadas na sala de aula. Estes resultados

eram possiveis de acontecer dado que durante o intervalo entre o pré-teste e
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0 poés-teste as criangas continuaram a ir a escola e a desenvolver as suas
competéncias na sala de aula.
Contudo, é nossa opinido que as limitagdes supracitadas nao invalidam o

presente estudo quer a nivel do seu interesse educacional quer cientifico.

Estudos futuros

De seguida, apresentam-se sugestdes para futuros estudos, em particular
na parte interventiva.

Devem ser desenvolvidos estudos com vista a construcdo de uma formula
de lisibilidade de textos para a lingua portuguesa, permitindo assim aos
professores e outros profissionais (terapeutas, psicdlogos,...) facilmente
determinar o grau de dificuldade dos textos disponiveis nos manuais, livros da
biblioteca, entre outros. Com a possibilidade de determinar a lisibilidade dos
textos seria entdao possivel definir um conjunto de textos por ano de
escolaridade, empiricamente validados, para a promoc¢do da Fluéncia Oral na
Leitura.

Desenvolver outros estudos sobre a eficacia da estratégia de Tutoria de
Pares em diferentes niveis do ensino basico.

Por fim, considera-se importante continuar a desenvolver estudos que
comprovem que a utilizagao na sala de aula da estratégia de Tutoria de Pares,
usando procedimentos de avaliagdo com base no curriculo, pode ser bastante

benéfica na promogao da Fluéncia Oral.
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ANEXOS

Anexo | — Textos utilizados para Avaliagdao Informal da Fluéncia Oral no 32 ano

O Rei vai nu

Era uma vez um rei muito vaidoso e que gostava de andar muito bem
vestido.

Um dia vieram ter com ele dois trapaceiros que lhe falaram assim:

- Majestade, sabemos que o senhor gosta de andar sempre muito bem
vestido - bem vestido como ninguém; e bem o merece! Descobrimos um
tecido muito belo e de tal qualidade que os tolos ndo sdo capazes de o ver.
Com uma roupa assim Vossa Majestade podera distinguir as pessoas
inteligentes das tolas, parvas e estUpidas que ndo servirdo para a vossa corte.

- Oh! Mas é uma descoberta espantosa! - respondeu o rei. Tragam ja esse
tecido e fagam-me a roupa; quero ver as qualidades das pessoas que tenho ao
meu servigo.

Os dois homens tiraram as medidas e, dai a umas semanas, apresentaram-
se ao rei dizendo:

- Aqui estd a roupa de Vossa Majestade.

O rei ndo via nada, mas como ndo queria passar por tolo, respondeu:

- E a roupa mais bela de todos os tempos!

Entdo os dois aldrabdes fizeram de conta que estavam a vestir a roupa com
todos os gestos necessarios e exclamacgoes elogiosas:

- O senhor fica tdo elegante! Todos o invejardo!

A noticia correu toda a cidade: o rei tinha uma roupa que so6 os inteligentes
eram capazes de ver.

Um dia o rei resolveu sair e desfilar pelo povo, carregado pelos seus

criados. Toda a gente admirava a vestimenta, porque ninguém queria passar
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por estupido, até que, a certa altura, uma crianga, em toda a sua inocéncia,
gritou:

- Olha, olha! O rei vai nu!

Foi um espanto! Gargalhada geral. SO entdo o rei compreendeu que fora
enganado. Envergonhado e arrependido da sua vaidade, correu a esconder-se

no paldcio.

Versdo adaptada de “A Nova Roupa do Rei” de Hans Christian Andersen
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Uma jangada para dois

Os Almeidas tém dois filhos, a Joana ¢ o Martim.

- Agora vocés os dois sabem nadar e deixdmos de ter de nos preocupar que
se afoguem na lagoa. Brinquem a vontade, mas ndo sejam tontos! —
recomendou-lhes a mae.

E foi como se tivesse dito umas palavras magicas, porque foi a partir dai
que tudo comegou. J& ndo sei bem, mas até achoo que foi o Martim a ter a
ideia.

- Joana, Joana...Vamos fazer uma jangada!!! Assim podemos ir explorar
as ilhas!

A jangada foi construida as escondidas, pequenos paus e muita corda,
mesmo tanta que se fosse preciso até daria a volta a lagoa inteira. A sorte deles
foi que o pai atribuiu o desaparecimento da corda aos ladroes de cordas, tao
conhecidos nestas zonas remotas. ..

- Martim, ¢ hoje que vamos pd-la dentro de dgua? — quis saber a Joana.

- Hoje ¢ bom dia, porque o pai e a mae vao fazer um piquenique romantico
e ficamos sozinhos. Temos de aproveitar — disse o Martim.

Ao chegarem a margem em que a jangada estava especialmente bem
escondida ao lado de um arbusto semiaquatico, ja tudo pronto e preparado,
depararam-se com os seus pais! Sorrisos de orelha a orelha preenchiam as suas
caras alegres e felizes.

- Entdo, vao de viagem sem nos, nao ¢? — disseram eles.

O plano tinha sido desmascarado, «mas como!?», pensou o Martim.

- Vinhamos para o piquenique e vimos esta jangada. Tem piada... a corda
usada ndo me parece estranha, acho que ja a vi nalgum lado — comentou o pai

para o Martim.

57



Historia de uma dor de cabeca

Era uma vez uma dor de cabeca. As dores de cabeca vivem na cabega das
pessoas que t€ém dores de cabeca. Diz-se assim, mas a verdade € que as dores
de cabeca também té€m as pessoas. Esta ¢ a historia de uma dor de cabeca.

Ora bem, essa dor de cabega alimentava-se muito bem: mais ou menos
quatro comprimidos por dia (para as dores de cabega, claro). J& tinha sido dor
de calos dos pés, mas deu-se mal com os ares. Ja tinha sido dor de barriga, mas
deu-se mal com a alimentacdo e também ja tinha sido dor de dentes, mas deu-
se mal com as brocas do dentista. Agora era dor de cabeca a valer. Era, como
se costuma dizer, uma valente dor de cabega. E doia como tal.

O homem onde ela vivia j& ndo a conseguia suportar, além de ja ndo ter
dinheiro para comprar mais comprimidos, e resolveu consultar um médico.
Chegou 14 e disse:

-Senhor doutor, tenho uma dor de cabeca horrivel.

- «Horrivel, eu?», pensou a dor de cabega, indignada. Mas deixou-se estar
quieta.

O médico examinou o homem muito bem e, no final, disse:

-Ora, trata-se apenas de uma insignificante nevralgia!

-Ai eu sou isso? — gritou a dor de cabeca, cada vez mais indignada.

E, dito isto, saltou para a cabega do médico. Foi por ele ter dito aquilo ou
por ela entretanto ter visto, por todo o lado, frasquinhos cheios de deliciosos
comprimidos de muitas cores.

-Muito obrigado, senhor doutor — disse 0 homem, aliviado. Depois saiu para
arua a gritar: «Estou curado! Estou curado!»

Agora anda a dizer a todas as pessoas que t€ém dores de cabeca como a que
ele tinha, o nome do médico que o curou num instante. Desde esse dia, as
pessoas amontoam-se a entrada do consultorio do tal médico, que ndo atende
ninguém, e quando alguém consegue entrar e lhe diz «Senhor doutor, tenho
uma dor de cabeca horrivel», ele responde:

-Também eu!

Alvaro Magalhies, O Homem que queria sonhar, 62 edicdo, Edigdes ASA, 2008
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A pequena estrela

Era uma vez uma estrela pequena que estava sempre triste. A Pequena
Estreia era assim que lhe chamavam - costumava olhar para as outras estrelas e
pensar como elas eram grandes, como eram brilhantes e como eram bonitas.

Quando havia uma festa no céu, quatro vezes por ano, para festejar a
chegada da nova estacdo, as estrelas juntavam-se para dancar a noite inteira,
mas a Pequena Estrela escondia-se sempre na luz do luar e ficava 14, admirando
as outras estrelas e como elas eram magnificas, como dangavam bem e como
saltavam com magia.

Se as nuvens vinham visitar o céu, a Pequena Estrela escondia-se por detras
de um planeta, onde ficava o dia inteiro, a ouvir a conversa entre as estrelas e
as nuvens e também a chuva. Pensava sempre como elas falavam bem, como
tinham conversas inteligentes e como era belo o seu cantar.

«Aqui ninguém precisa de mimy, dizia a Pequena Estrela para si mesma. E
um dia, logo a seguir ao nascer do Sol, resolveu fugir e descer até a Terra, para
ver se ai podia ter uma vida mais bonita e alegre. Tomou balancgo, comecou a
andar a roda sobre si e rodopiou até ir parar ao chio.

Quando se levantou viu um grande lago a sua frente. O lago tinha muitas
cores azuis, umas mais escuras, outras mais claras. Para as ver todas,
apreciando a beleza uma a uma, a Pequena Estrela tinha apenas de mudar a sua
posi¢do. Se se chegava mais para direita, via um azul muito forte, se ia para a
esquerda, o azul era mais claro. Havia ainda uma parte do lago com mil tons de
verde, que se encaixavam uns nos outros, fazendo do lago a coisa mais
grandiosa que a Pequena Estrela vira. «Nunca pensei que a dgua tivesse tanta

beleza!», disse para consigo.

Rosario Algada Aratjo, A historia da Pequena Estrela,

9.2 edigdo. Edi¢des Gailivro, 2012 (excerto)
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Anexo Il — Textos utilizados para Avaliagdao Informal da Fluéncia Oral no 42 ano
Duas estrelas

Duas estrelas vieram ter comigo. N@o, ndo eram de cinema. Estrelas
verdadeira. Uma do mar. Outra do céu.

- Queremos trocar de vida — disseram as duas, a0 mesmo tempo.

Como ¢ que ha de ser? Nao se pode virar o mundo ao contrario.

O céu em cima. O mar em baixo. Assim € que esta certo.

- Nao nos interessa. Faca-nos a vontade, pronto! O senhor ¢ que inventa
historias, pois invente mais esta — disseram as duas estrelas, muito birrentas.

As vezes, vem ter comigo cada complica¢do, que nem imaginam... Tentei,
muito pausadamente, explicar as estrelas que a distancia entre o céu e o mar ¢
colossal. Os astronautas que o digam.

- Mentira! - Respingaram elas. — Na linha do horizonte encontram-se. Nos
vemos.

- E uma ilusdo otica — esclareci. — Ao longe, parece que o mar ¢ o céu se
confundem, mas nunca tal acontece. No entanto, se quiserem, experimentem e,
quando 14 chegarem, deem um saltinho e troquem de posi¢cdes — e ri-me,
cinicamente.

Elas ndo ouviram mais nada. A estrela do céu partiu, que nem um cometa,
em dire¢do ao horizonte. O mesmo fez a estrela-do-mar. Nunca mais chegavam
ao fim da viagem. Deram assim a volta ao mundo, num instante. E vieram, de
novo, ter comigo.

- Nao resultou — disseram. — Arranje outra solucao.

Al perdi a cabeca. Tive uma furia — desculpem! — E dei-lhes um piparote. A
estrela do céu desmaiou. Apagou-se. E a estrela-do-mar fugiu a sete pontas.

Mas, segundo me consta, parece que conseguiram, pouco mais ou menos, 0s
seus intentos. Foram ter com um pintor e ofereceram-se para modelos.

O pintor, muito paciente, colocou-as num quadro. A do céu, no céu. A do

mar, no mar. Tudo azul a volta.
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Depois, como era muito distraido, esqueceu-se do que pintara.
Mais tarde, pendurou na parede o quadro de pernas para o ar... E elas la

estdo como querem.

Antdnio Torrado, Da rua do contador para a rua do ouvidor
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A Alice

Todas, mesmo quase todas, as pessoas quando crescem se transformam em
pessoas grandes. As maos tornam-se compridas e sao capazes de um adeus que
se distingue a distancia; os dedos longos, e as vezes tdo longos que quando
apontam ficam para 14 da vista, perto de tocarem o que querem apontar. As
pernas sdo quase pontes sem agua, arcos enormes por onde se passa. Os olhos
deixam de ver ao perto, € por iSso nao conseguem reparar, mesmo que queiram,
nos olhos das formigas, que sdo de um verde-escuro, quase terra; deixam de
conseguir ver os homenzinhos de sombra que entram a noitinha pela janela e
nos passeiam pelo quarto fora. E mesmo quando os apontamos com 0s nossos
dedos pequenos de tocar as coisas proximas, dizem, rindo com a certeza dos
olhos de ver ao longe, que nao se trata de homenzinhos a sério, mas da sombra
dos candeeiros que iluminam a noite 14 fora.

Mas, antes de ser uma grande pessoa grande, Alice ja fora uma grande
pequena pessoa. Por isso, quando cresceu continuou a ver os olhos verde-
escuros quase-terra das formigas. A diferenca ¢ que agora os via com 0s seus
olhos de grande pessoa que também conseguia distinguir a pupila azul-celeste-
quase-céu nos mesmos olhos verde-escuros quase-terra das formigas. E os seus
dedos ficaram tdo compridos que tornavam perto as coisas que estavam muito
longe.

Também ndo era raro encontra-la com longas conversas demoradas com os
homenzinhos de sombra que a noite viviam pelos quartos, e que de dia
regressavam ao candeeiro da rua, onde de facto moravam, aconchegados no
morno filamento da lampada.

Mas, as grandes maos da Alice nunca se tornaram maos de dizer adeus ao

longe, mas enormes maos de se dar enquanto dizia ola.

Rita Taborda Duarte, 4 verdadeira historia da Alice,

2% edicdo, Editorial Caminho, 2000 (excerto)
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Os baloes coloridos

De cada espirro que dava nascia um baldo colorido. E como espirrava
muito, a cidade onde vivia encheu-se de baldes. De baldes verdes, azuis,
encarnados, amarelos, brancos e de muitas outras cores. O céu limpo da cidade
ficou salpicado de baldes, como se tivesse sofrido um ataque de sarampo
colorido.

Vinha gente de muito longe para assistir aquele golpe de magia. Ele
ganhava balanco para espirrar, abria muito a boca e zas!, saia 14 de dentro um
baldo colorido.

Foi assim que se tornou a figura mais popular entre as criangas que o
procuravam por toda a parte. Sempre que as via, pelo desejo que sentia de as
ver alegres, tirava do bolso um saquinho de pimenta, cheirava-o e tinha, logo
de seguida, um ataque de espirros que podia durar até uma hora. E assim as
maos das criangas enchiam-se de baldes. E depois as criangas espalhavam-se
felizes pelos parques, pelos jardins, pelos atrios das escolas, a rir € a cantar.

A pequena cidade tornou-se alegre e ganhou cores muito vivas que
provocavam a inveja de outras cidades da regido, muito mais sombrias e tristes.
Falavam mal dela, mordidas pela pena de ndo terem nenhum habitante a
espirrar baldes coloridos.

Do estrangeiro vieram gordos donos de circo para o convidarem a partir
com eles. Seria a principal atragdo dos seus espetdculos. Queriam po-lo no
meio da pista a espirrar e depois podiam vender os baldes por bom preco. Mas
ele pensou muito bem no convite e decidiu ficar na sua pequena cidade, onde
tinha muitos amigos e onde lhe apetecia continuar a ser feliz e a viver em paz.

Um dia, porém, chegaram, pela calada da noite, homens de outra cidade e
levaram-no com eles, dentro de um grande saco de serapilheira. Ele nem teve

tempo de gritar.

José Jorge Letria, Historias do Arco-iris, Livros Horizonte, 1983
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Anexo Il — Textos utilizados para Avaliacdo Informal da Fluéncia Oral de um

alunos com NAS, da turma T3A.

0 avo Ivo

O Ivo é 0 av0 da Eva e da Luana.

O avo ouviu a menina e viu a avo na neve.

O Nuno é o menino do avo Ivo e da avd Ana.
- Viva, o avo lvo!

- Viva, a avo Ana!

A menina vai a vila

A menina é a lva.

Ela vai a vila no popd do pai.

O pai é o Nuno. O Nuno leva o saco da Iva.
No saco leva o rato, o radio e o pau.

Ela vai a vila e vé a mae.

A made é a Fatima.

A menina e o menino

E a menina Iva e 0 menino Ivo.

O nome da menina é lva.

O nome do menino é Ivo.

O avo vé aave e o ovo. O ovo é da ave.

O nome do avo é Nuno.
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E 0 meu avd Nuno.

O carro do pai

E o pai e o carro.
A roda é do carro.

O pai vai a vila e leva a mae.

A mde é a Fatima. Ela é mde do Luciano.

Ele vai no carro e dd o ramo a mae.
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Anexo IV — Exemplo de uma folha de registo utilizada na Avaliagdo Informal da

Fluéncia Oral

Mome:
Folha de cotacdo
3
PL [ NP ME
4 O Rei vai nu
15 | Era uma vez um r=i muite vaidesoe & que gostava de andar muite bem vestido.
12 | Um dia vieram ter com ele deis trapaceiros que lhe falsram assim:
13 | - Mazjestade, sabemos que o senhor gosta de andar sempre muite bem vestide - bem
15 | westyle comoe nmguém; 2 bem o merace! Descobrimos um tecide muite bele e de t2
15 | guelideds que os tolos ndo s80 capares de o ver. Com uma roupa assim Vessa
12 | Mzestade poders distmpuir 25 pessoas mteligentss das tolas, parvas 2 estipidas que
nio
g servirdo para 2 vossa cotte,
14 | - Oh! Mas & uma descoberta espantosz! - respondsn o el Tragam 2 esse tecido 2
14 | facam-me 2 roups; quaeto ver 23 qualidedes das pessees que tenho 2o men servige.
14 | Os deis homens tirzram 23 medidas e, dai 2 umas semanzs, apresentaram-s= 2o 12l
1 dizendo:
7 - Aqui £st2 a roupa de Vossa Majestade.
12 | O reindo viznada, mas como ndo queria passar por tole, respondeu:
] -E 2 roupa mais belz de tedes os tempoes!
15 | Entfv os deis aldrabdes fizeram de conta que estzvam a vestir 2 roupa com todos os
] gestos necessarios & exclamagdes slogiosas:
] - O senhor ficz t2e slegantz! Tedes o mvejardo!
16 | A neticia corren todz 2 cidade: o ret tinha wma roupa que 50 o5 mteligentes eram
3 capares de ver.
16 | Um diz o rei reselven szir 2 desfilar pelo pove, carragado pelos seus crizdes. Tedz 2
12 | gente admiava = veshmenta, porque RMZUSM quetia passar pot estipido, até que,
11 | geerts zltura uma criance, em toda 2 sus mockncis, gritow:
& - Olha, olha! O re val nu!
12 | Fotum espanto! Gargalhada gerzl. 56 entdo o rel compresndsu que forz enganado.
11 | Envergenhado = arrependide da sua vaidade, correu 2 esconder-se no palicio.
281
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Sumario:

Tempo de leitura (TL)

Numero de Palavras Lidas (PL)

Numero de Erros ou incorregdes de leitura (E)
Numero de palavras lidas corretamente (PLC=PL-E)
Indice de precisdo (P= (PLC/PL)X100)

indice de Fluéncia (F=(PLC/TL)x60)
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Anexo V — Lista de textos utilizados nas sessdes de Tutoria de Pares, por ano

de escolaridade.

Sessdo Titulo Autor Manual
Pirilampo, Edi¢oes
“O mealheiro” Antdnio Torrado
Nova Gaia
12 Amiguinhos, Texto
“A lenda da serra da estrela” | Fernando Cardoso
Editora
“0i6i6 e 0 ovo” Fatima Santos
Lingua Portuguesa 3,
“Pouco barulho” Jorge Letria
Porto Editora
22 Lingua Portuguesa 32
“Mariana” Marta Elias
ano, Gailivro
“A Evaeo lvo” Fatima Santos
“O lobo, araposaeo Lingua Portuguesa
Alexandre Parafita
ourigo” 39, Areal Editores
32 ) Lingua Portuguesa 32
“0 espelho” Alvaro Magalhdes
ano, Gailivro
“A ave voa” Fatima Santos
Texto retirado de A Grande Aventura,
“Galileu Galilei”
www.junior.te.pt Texto Editores
4a A Grande Aventura,
“0 ladrao de palavras” Francisco Duarte Mangas
Texto Editores
“O popd” Fatima Santos
A Grande Aventura,
“A cerejeira de Natal” Anténio Torrado
Texto Editores
52 A Grande Aventura,

“A contradi¢do humana”

Afonso Cruz

Texto Editores

“Opéeapd”

Fatima Santos
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“Ratinho, gatarrao,

passarito, franganota”

Alice Vieira

A Grande Aventura
Lingua Portuguesa 32

ano, Texto Editores

“Semeei no meu quintal”

Antoénio Mota

A Grande Aventura
Lingua Portuguesa 32

ano, Texto Editores

“A saia da mae”

Fatima Santos

“Um presente para o pai”

Liliana H.

Pirilampo, Edi¢cGes

Nova Gaia

“No reino da bicharada”

Luisa Ducla Soares

Lingua Portuguesa 32

ano, Gailivro

Ito papa'n

Fatima Santos

“No verdo”

Alice Vieira

Lingua Portuguesa 32

ano, Gailivro

“A ambigdo das luas”

José Jorge Letria

A grande Aventura,

Texto Editores

ItA maell

Fatima Santos

“A cigarra e a formiga”

Maria Adelaide

Vasconcelos

Pirilampo, Edi¢oes

Nova Gaia

“A Sofia e o caracol”

Maria Rosa Colago

Pirilampo, Edi¢des

Nova Gaia

“A menina Eva”

Fatima Santos

“A fada Oriana”

Sophia de Melo Breyner

Despertar para a
Lingua Portuguesa 3,

EdicOes Livro Direto

“Foi um ar que |he deu”

A Grande Aventura
Lingua Portuguesa 32

ano, Texto Editores

“0 teu pai”

Fatima Santos

“A minha identidade”

Daniel Nesquens

Lingua Portuguesa
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32 Areal Editores

“Novos vizinhos”

Ana Maria Magalhaes e
Isabel Algada

Lingua Portuguesa

39 Areal Editores

“O Luciano e a Eva”

Fatima Santos

“Um botdo artista”

Maria Jodo Carvalho

Lingua Portuguesa 32

ano, Gailivro

122
Lingua Portuguesa
“A casa do campo” Miguel Sousa Tavares
39 Areal Editores
Lingua Portuguesa 32
“Joca e os bolos” Antdnio Torrado
ano, Gailivro
132
Lingua Portuguesa
“Vai correr tudo bem” Isabel Stilwell e outros
39, Areal Editores
“O pai do Pepe” Fatima Santos
Fio-de-Prumo,
”De quem é a bola?” José Jorge Letria
Livraria Arnado
142
Ana Maria Magalhaes e Lingua Portuguesa 32
“Um passeio a chuva”
Isabel Algada ano, Gailivro
“O Ilvo e a mota” Fatima Santos
Fio-de-Prumo,
“Ser mae é...” Paula Pinto da Silva
Livraria Arnado
152
“Visita ao parque bioldgico Fio-de-Prumo,
Moisés Silva
de Gaia” Livraria Arnado
Lingua Portuguesa 3,
“Devagarinho” Maria Alberta Menéres
Porto Editora
162 Lingua Portuguesa 3,
“0 poco dos desejos” Pinto & Chinto
Porto Editora
“Alva e a mota” Fatima Santos
Pirilampo, Edi¢oes
“A lagrima” Soledade Martinho Costa
172 Nova Gaia
“A cidade” Sophia de Mello Breyner Pirilampo, Edi¢des
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Andresen

Nova Gaia

“E a Luana”

Fatima Santos

“A amizade”

Rosa Lobato Faria

Lingua Portuguesa

32 Areal Editores

182 “O Lobo, acabraeo Lingua Portuguesa 3,
Jean de La Fontaine
Cabrito” Porto Editora
“A mala é da mae” Fatima Santos
Sophia de Mello Breyner Lingua Portuguesa
“Ainfancia de Isabel”
Andresen 39, Areal Editores
192
“A menina que queria ser
José Eduardo Agualusa Junior, Texto Editora
macad”
“A almofada encantada” Natércia Rocha Junior, Texto Editora
202 Lingua Portuguesa 32
“0O principe do rio” Manuel Alegre
ano, Gailivro
Lista de textos utilizados durante as sessdes no 42 ano
Sessao Titulo Autor manual
Antdnio Manuel Couto Portugués 4%ano,
“Os dias da semana”
Viana Gailivro
la
Portugués 42ano,
“A noite” Matilde Rosa Araujo
Gailivro
Lingua Portuguesa
“Uma companhia” Margarida Fonseca Santos
39, Areal Editores
2a
Lingua Portuguesa
“Pintar com palavras” Isabel Stilwell
39 Areal Editores
Caminhar, Edi¢des
a “A lagrima” Soledade Martinho Costa
3 Nova Gaia

“A casa do campo”

Miguel Sousa Tavares

Portugués 4%ano,
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Gailivro

“Histdria com recadinho”

Luisa Dacosta

Portugués 4%ano,

48 (12 excerto) Gailivro
“Histéria com recadinho ” Portugués 42ano,
Luisa Dacosta
(22 excerto) Gailivro
Portugués 4, Areal
a “O tempo no jardim” Matilde Rosa Aratjo
5 Editores
“Cavalinho de pau” Alexandre Perafita Juanior, Texto Editores
Portugués 4, Areal
“Amizade” Rosa Lobato Faria
62 Editores
Portugués 4, Areal
“O lobo, a cabra e o Cabrito” Jean de La Fontaine
Editores
“A maior flor do mundo ” Portugués 4, Areal
José Saramago
a (12 excerto) Editores
7
“A maior flor do mundo ” Portugués 4, Areal
José Saramago
(22 excerto) Editores
“Quero fazer anos muitas Portugués 4, Areal
Isabel Stilwell
ga vezes” Editores
Portugués 4, Areal
“0 elefante Cor-de-rosa” Luisa Dacosta
Editores
“A namorada japonesa do Portugués 4, Porto
José Fanha
98 meu avd” (12 excerto) Editora
“A namorada japonesa do Portugués 4, Porto
José Fanha
meu avd” (22 excerto) Editora
“A princesa e a ervilha” Portugués 4, Areal
Hans Christian Anderson
108 (12 excerto) Editores

“A princesa e a ervilha”

(22 excerto)

Hans Christian Anderson

Portugués 4, Areal

Editores
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Anexo VI — Exemplo de uma folha de registo utilizada nas sessGes de Tutoria

de pares

Folha de cotacio do texto

[PC ]

4 A cerejeira do Natal

17 | O senhor Tadeu tinhz 13 na horta, uma cersjeira de que gosteva
10 | muite. Quande chegava o tempo das cersjas, era uma fartura

§ | uma degura que ndo havia 1gual.

{1 | Pois & mas os perdais tambem diztzm o mesmo. Tmham uma
11 | pradicio por aquela cerejetra nem que as cersjas fossem de mel
7 | Eram quase.

10 | Mzl chegava o tempo dzs cersjas zmadursrem 2 pardzlads vinha
10 | sm excursdo festiva para o mete dz cergjeira. Depenicavam com
13 | tal arte que chegavam 2 detxar 30 o carogo das cersjas, preso 2o
o | pauzmho suspenso dz arvors. Um desespero para o senhor
1 | Tadsu.

12 | Ha dias, encontrei-o, naloja de artiges de Natal, 2 carregar um
7 | enome embnilho.

10 | -Ena’ —gnclamsi eu. — O seu pinheiro vai ficar bem enfeitado.
12 | - 2o & para o pmheiro — emendou o senhor Taden. E para a
1 | cersiema

{0 | Entfe, explicou-me o s2u plano. Quande, dz primavers pars g
10 | vetdo. os frutos da cergjeira comegassem a engordar, ele 1a
o | sufeitar 2 &rvore com sminhos @ belas de Natal.

{1 | - Para os pardais julgarsm que & um pmheire — conclui en, pouce
10 | convencido da eficacia do projeto. — Eles 330 mais espertos do
2 | gue isso.

12 | O senhor Tadeu 14 se foi, muito contentz com o seu plano.
g | Fesultz cundo resulte, 2 cersjeira ha de gostar.

200

Tutorzndo:

Tutor:

Data:
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Anexo VIl — Exemplos de texto escritos pelos alunos durante as sessdes de

Tutoria de Pares
Texto Criativo

poco — (n.m.) buraco ou estrutura destinada a acumular agua.
desejos - (n.m.) coisa que se deseja; coisa que se quer ter; conseguir; alcancar,

etc.

O Anténio e omégico

Era umavez um égico que realizava muitos desejos.
Certo dia, o Anténio que ndo acreditava nessa historia, decidiu ir até 1a.

Quando chegou ao os desejos pediu:

- Eu desejo que a minha mae fiqgue melhor e que possa ir trabalhar. Isso é
tudo o que ela quer agora!

Depois de fazer o pedido, o menino voltou para casa.

Passados alguns dias, o Antdnio teve uma surpresa, a mde dele tinha
melhorado bastante.

A made do Antonio, chamada Joaquina, regressou ao seu trabalho. Ela
trabalhava numa padaria onde faziam uns bolos muito bons.

O menino ficou muito feliz porque os seus desejos tinham-se concretizado.

E, sempre que precisava de alguma coisa ia sempre fazer os seus pedidos ao

dos desejos.
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Texto criativo

astronauta — (n.m.) individuo que realiza viagens fora da atmosfera.

hesitou — v. estar indeciso; mostrar receio.

O com medo de voar
O Rui foi chamado para mais uma missdo até Marte.

Ele ja era astronauta ha 25 anos, tinha muita experiéncia de voo. Quando
chegou a nave soube logo, que estava avariada. Ele hesitou em entrar na nave
e decidiu ir embora porque tinha medo de estar no espago a navegar com
aquela nave.

O chefe dele ndo hesitou e chamou-o, disse-lhe que ele era um verdadeiro

e que tinha de ir a Marte.

O Rui aceitou e quando chegou a Marte conheceu uma linda marciana, era
perfeita para ele! A marciana também era . Entdo, os dois foram
viajar pelo espago na nave do Rui. A viagem foi muito bonita, o Rui sé hesitou
quando teve que decidir em que planetas iriam aterrar.

Passado algum tempo, a marciana quando o Rui a pediu em casamento nao
hesitou e veio viver para a Terra.

Os dois, depois de casados, viajavam sempre juntos pelo espago com os

seus trés filhinhos.
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Texto criativo

praceta — (n.f.) praceta pequena

sofregamente — (adj.) desejo intenso de conseguir alguma coisa; ansiedade

O Vitor faz tudo

O Vitor tem 12 anos, anda no 32 ano na escola do meu irmao.

O Vitor tem letra a trapalh3do. A professora estd sempre a dizer:

- Vitor, ndo escrevas téo N3ao precisas de ser o primeiro a
acabar.

Mas, o Vitor ndo ouve os conselhos que |lhe ddo. E todos os dias a
professora repete:

- Vitor, ndo escrevas téo N3ao precisas de ser o primeiro a
acabar.

E todos os dias € a mesma coisa. Mas o s6frego do Vitor ndo acaba aqui, é
sempre a mesma coisa na cantina, na praceta a jogar futebol, a jogar PS3,...

Quando sabe que hd jogo na praceta, correaté 3. Quando
chega a praceta quer logo marcar um golo.

Eu ja percebi que o que o Vitor quer, é ser rei da praceta!
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