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Resumo

Este estudo teve como finalidade conhecer a perce¢do dos alunos sobre as suas
experiéncias de leitura em contextos familiares e comunitarios, no ambito da primeira
fase do modelo de resposta a intervencéo. Estudamos a populacédo de 1432 alunos do 3.°
ano de escolaridade de 12 Agrupamentos de Escolas do Concelho de Braga, num total
de 85 turmas. Para este estudo foi utilizado um questionario denominado “Ler: A voz
dos alunos”. Para a selecdo de alunos em risco e alunos ndo em risco foram utilizados os
dados recolhidos através uma prova de Monitorizacdo com Base no Curriculo (MBC) -
compreensdo (MBC-MAZE). Os resultados permitiram concluir que: a) as experiéncias
de leitura em contextos familiares e comunitarios ndo sdo diferentes entre rapazes ou
raparigas, no que respeita ao gosto pela leitura, ao conhecimento das letras do alfabeto
aquando da entrada para a escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico e a consciéncia sobre a
sua prestacdo na leitura; b) as experiéncias de leitura em contextos familiares e
comunitarios sdo diferentes entre rapazes ou raparigas, no que respeita a visita a
bibiotecas ou livrarias, a realizacdo de jogos de rimas, ao didlogo com um adulto sobre
palavras desconhecidas, ao habito de ler sozinho, ao habito de ler acompanhado por um
adulto, a correcdo, por parte de um adulto, das palavras que o aluno néo 1é bem, ao
didlogo com um adulto sobre o que leram e ao habito de ver adultos a ler; ¢) o gosto
pela leitura é diferente nos alunos em risco e nos alunos ndo em risco de apresentaram
dificuldades de aprendizagem especifica na leitura; d) o nimero de vezes que visitam
bibliotecas e livrarias é diferente nos alunos em risco e nos alunos ndo em risco; €) o
habito de fazer jogos de rimas é diferente nos alunos em risco e nos alunos ndo em
risco; f) o conhecimento das letras do alfabeto aquando da entrada na escola do 1.° ciclo
do Ensino Basico é diferente nos alunos em risco e nos alunos ndo em risco; g) o habito
de ler sozinho é diferente nos alunos em risco e nos alunos ndo em risco; h) o habito de
ler acompanhado por um adulto é diferente nos alunos em risco e nos alunos ndo em
risco; i) a correcdo, por parte de um adulto, das palavras que o aluno ndo Ié bem
apresenta diferencgas entre os alunos em risco e os alunos ndo em risco; j) o habito de
ver adultos a ler apresenta diferencas entre os alunos em risco e os alunos ndo em risco;
k) a consciéncia sobre a sua prestacdo na leitura é diferente nos alunos em risco e nos

alunos ndo em risco; I) o valor do Alfa de Cronbach para o inquérito foi de 0,585.

Palavras-chave: Leitura, Dificuldades de Aprendizagem Especificas na leitura,

MBC - MAZE, Ambientes de leitura familiares e comunitarios, Alunos em risco.



Abstract

This study aimed to understand the students' perceptions about their reading
experiences in family and community contexts, within the first phase of the response to
intervention model. It was used a sample of 1432 students enrolled in the 3rd grade of

12 school clusters in the Municipy of Braga, in a total of 85 classes.

For this study it was used a questionnaire called “ Reading: the voice of the
students”. Data was collected through a curriculum-based-measurement probe (CBM-

MAZE) for the selection of at risk students and students not at risk.

The results showed that: a) reading experiences in family and community contexts
are not different between boys and girls, as regards to the pleasure of reading, to the
knowledge of the alphabet letters on entry to 1st grade and the awareness on their
performance in reading; b) reading experiences in family and community contexts are
are different between boys and girls, as regards to the visits to libraries or bookstores,
conducting rhyming games, to the dialogue with an adult about unknown words, to the
habit of reading alone, to the habit of reading with an adult, to correction of the words
that the student does not read well by an adult, to the dialogue with an adult about what
they read and to the habit of seeing adults reading; c) the pleasure of reading is different
for students at risk and students not at risk for specific learning difficulties in reading; d)
the number of times they visit libraries and bookstores is different for students at risk
and not at risk students; e) the habit of conducting rhyming games is different for
students at risk and not at risk students; f) the knowledge of alphabet letters when entry
to 1st grade is different for students at risk and not at risk students; g) the habit of
reading alone is different for students at risk and not at risk students; h) the habit of
reading with an adult is different for students at risk and not at risk students; i) the
correction of the words that student doesn’t read well, by an adult, is different between
at risk students and students not at risk; j) the habit of seeing adults reading is different
at risk students and students not at risk; k) the awareness about his performance in
reading is different in at risk students and students not at risk; I) the value of Cronbach's

alpha for the survey was 0,585.

Keywords: Reading, Specific Learning Disabilities in Reading, MBC - MAZE,

family and community reading environments, students at risk.
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Introducao

No dia a dia, utilizamos as nossas aptiddes de leitura como uma coisa banal, sem
termos consciéncia da importancia que a mesma assume nas mais simples tarefas do
nosso quotidiano. Numa sociedade em que o0s avancos cientificos e tecnoldgicos
ocorrem cada vez mais rapido, a capacidade de ler e de compreender o que se Ié
permite-nos integrar nesta sociedade e acompanhar o seu desenvolvimento. Quem ndo o
consegue fazer, fica a margem e, no caso das criancas, significa o comprometimento de
todo o seu futuro (Snow, Burns, & Griffin, 1998). Tendo em conta esta situacdo, em
2006, o Governo Portugués criou o Plano Nacional da Leitura (PNL), sob a
responsabilidade do Ministério da Educagdo, em articulagio com o Ministério da
Cultura e o Gabinete do Ministro dos Assuntos Parlamentares. Este Plano mantém-se
até hoje e tem como objetivo central elevar os niveis de literacia dos portugueses e
colocar o pais a par dos seus parceiros europeus. Constitui, por isso, uma resposta
institucional a preocupacdo pelos niveis de literacia da populacdo em geral e em
particular dos jovens, significativamente inferiores a média europeia (Alcada, Calgada,
Martins, Madureira, & Lorena, 2006).

A justificacdo da criagdo deste plano prende-se com os resultados de estudos
nacionais e internacionais que mostraram que, no que respeita ao dominio da leitura, a
situacdo de Portugal é grave, revelando baixos niveis de literacia, tanto na populagédo
adulta, como entre criancas e jovens em idade escolar. Entre os estudos mais recentes,
conta-se 0 Programme for Internacional Student Assessment (PISA), lancado pela
Organizacao para a Cooperagdo e Desencolvimento Econémico (OCDE) em 1997, que
pretendia medir a capacidade dos jovens de 15 anos de utilizarem conhecimentos na
vida real. Os resultados relativos a avaliacdo dos niveis de leitura (literacia de leitura)
revelaram que Portugal se encontra numa situagdo muito desfavoravel. Os primeiros
resultados, publicados em 2000, colocaram 48% dos jovens portugueses nos patamares
inferiores (1 ou 2) de uma escala de 5 niveis. E entre a primeira apresentacdo de
resultados e a seguinte, em 2003, ndo se detetou uma evolugdo positiva. Também os
resultados das provas de aferi¢do, realizadas no final do 1.° ciclo, tornaram evidente que
a maioria das criancas faz a transi¢do para o 2.° ciclo sem ter adquirido competéncias

basicas no dominio da leitura e da escrita (Alcada et al., 2006).



Em 2012, através do Despacho n.° 5306/2012, de 18 de abril de 2012, o
Ministério da Educacédo e da Ciéncia deliberou que o desenvolvimento do ensino sera
orientado por Metas Curriculares cuja definicdo, no seu entender, pretende organizar e
facilitar o ensino, pois fornecem uma visdo o mais objetiva possivel daquilo que se
pretende alcancar, permitindo que os professores se concentrem no que é essencial e
ajudando a delinear as melhores estratégias de ensino. Estas metas sdo vistas como o
documento de referéncia para o ensino e a aprendizagem e para a avaliacdo interna e

externa (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhées, 2012).

No documento intitulado “Metas Curriculares de Portugués, Ensino Basico 1.°,
2.° e 3.° Ciclos”, de agosto de 2012, verifica-se que o dominio da Leitura e Escrita é
considerado a peca fundamental do ensino, pelas suas consequéncias em todas as areas
disciplinares. No caderno de apoio as Metas, intitulado “Aprendizagem da leitura e da
escrita”, pode ler-se que a meta final para a qual tende o processo de aprendizagem da
leitura é criar um leitor competente que identifica automaticamente as palavras escritas
sem tomar consciéncia dos processos que conduzem a esta identificacdo. Ele s6 percebe
conscientemente o seu resultado, o qual é imediatamente integrado no processo de
compreensdo da frase que contém as palavras, gracas a mobilizacdo de conhecimentos
gramaticais e relativos aos contetdos tratados no texto e de capacidades cognitivas

como a atencdo e a memdaria de trabalho (Buescu et al., 2012).

Apesar da importancia dada a leitura e ao seu processo de aprendizagem pelo
Ministério da Educacdo e da Ciéncia, este ndo indica mecanismos e processos que
ajudem os professores a identificar os alunos que possam apresentar problemas de
aprendizagem neste dominio, nem formas para se identificarem fatores de risco nos
ambientes dos alunos. Nesse sentido, no contexto do projeto “Utilizagdo da
monitorizacdo com base no curriculo como forma de identificar alunos em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na area da leitura” - PTDC-
CEP-CED-111430-2009 — tem-se vindo a testar a Monitorizacdo com Base no Curriculo
(MBC) no contexto escolar. A MBC é um método objetivo de medi¢do continua que foi
projetado para explicar os resultados dos alunos e melhorar o planeamento instrucional
(Deno, 1985, citado por Fuchs, Fuchs, & Douglas, 1993). Exige que a monitorizacao se
repita com alguma frequéncia ao longo do tempo, através de um sistema de medicao
padronizada. Cada prova representa uma forma alternativa que expressa o curriculo de
um ano. A recolha desta informag&o é usada para monitorar o crescimento do aluno ao
longo do tempo e para determinar quando e como ajustar as praticas de sala de aula para
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se melhorarem os resultados dos alunos (Fuchs et a., 1993). A MBC pode ser utilizada
para avaliar o progresso dos alunos nos dominios da leitura, da escrita e da matematica.
No dominio da leitura, encontram-se duas provas distintas: a que avalia a proficiéncia
na leitura oral de textos (isto &, contabiliza 0 nimero de palavras lidas por minuto) e a
que avalia a realizacdo da leitura, isto é, a compreensdo, através da contabilizacdo do
namero de palavras corretas que um aluno é capaz de selecionar de entre trés, sendo que

duas sdo incorretas (Fuchs et al., 1993).

No projeto anteriormente mencionado, utilizamos a prova de MBC que avalia a
compreensdo da leitura. Assim, tendo por base os resultados que temos vindo a alcancar
neste projeto, tornou-se pertinente abordar o tema do ambiente familiar, uma vez que é
um ambiente onde as criancas se sentem seguras e que facilita a sua aprendizagem e o
desenvolvimento das aptiddes de literacia emergente. Em primeiro lugar, os pais podem
contribuir para o desenvolvimento destas aptiddes através da promoc¢do do vocabulario
das criangas quando leem livros em conjunto, o que, posteriormente, facilitard a sua
compreensdo, uma vez que ja possuem um vocabulario diversificado. Em segundo
lugar, os pais podem ensinar o alfabeto as criancas, o que facilitard a aquisicdo da
leitura (Sénéchal, 2006).

A motivacdo para a realizacdo deste estudo prende-se com o0s seguintes fatores.
Em primeiro lugar, a execucdo de estudos que utilizem a MBC é importante pois estes
podem contribuir para um melhor conhecimento da utilizacdo destas provas para
monitorar o progresso dos alunos nas areas da leitura, escrita e matematica; podem dar a
conhecer, aos professores e as escolas, instrumentos préaticos e eficazes que 0s ajudem a
verificar se os alunos estdo a ter um desempenho correspondente aos descritores
estabelecidos nas metas curriculares; e, acima de tudo, permitem identificar
precocemente os alunos em risco de apresentarem dificuldades de aprendizagem
especifica nas areas acima referidas. Em segundo lugar, abordando um tema que € téo
abrangente e de reconhecida importancia para o individuo e para a sociedade como a
leitura, seria pertinente conhecer as percec¢des dos alunos em relagdo @ mesma, conhecer
0s seus habitos de leitura em contextos familiares e comunitarios, assim como verificar
se existe uma relagdo entre os habitos de leitura dos alunos e a sua proficiéncia
enquanto leitores. Assim, a nivel pessoal, a escolha deste tema prende-se com o facto de
sentir necessidade de encontrar instrumentos (como a prova de MBC-MAZE) que me
permitam fazer uma avaliagdo répida e fidvel dos alunos nos dominios da leitura e da
matematica, de modo a identificar as suas dificuldades e ajustar 0 método de ensino e as
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estratégias, assim como perceber se ha caracteristicas em comum nos habitos de leitura
dos alunos em risco e ndo em risco em contextos familiares e comunitarios e nas
percecdes dos mesmos sobre a leitura, de modo a alterar comportamentos e

proporcionar melhores e diversificadas oportunidades de pratica.

Finalidade e Objetivos

Este estudo, tal como mencionado anteriormente, inseriu-se no projeto “Utilizagao
da monitorizagdo com base no curriculo como forma de identificar alunos em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na area da leitura” - PTDC-
CEP-CED-111430-2009”. Neste contexto, o presente estudo teve como finalidade
conhecer a percegdo dos alunos sobre as suas experiéncias de leitura em contextos
familiares e comunitarios, no ambito da primeira fase do modelo de resposta a

intervencdo. O estudo teve 0s seguintes objetivos:

1. Caracterizar as percegdes dos alunos sobre as suas experiéncias de leitura em

contextos familiares e comunitarios, tendo por base a variavel independente género;

2. Comparar a percegdo dos alunos em risco de apresentarem dificuldades de
aprendizagem especifica na leitura tendo por base os seus resultados na prova de
monitorizacdo com base no curriculo - MAZE - sobre a sua leitura em contextos

familiares e comunitarios com a perce¢do dos alunos nao em risco;

3. Conhecer a fiabilidade dos resultados.

Organizacdo e conteudos

Este trabalho esta organizado em cinco capitulos que sdo apresentados apos esta
introducao.

O primeiro e o segundo capitulos sdo dedicados a revisdo da literatura. No
primeiro capitulo é abordado o tema da aprendizagem da leitura. Comega com o0
enquadramento dos fatores de risco e, de seguida, identifica os fatores bioldgicos, 0s
fatores académicos, os fatores demogréaficos, sociais e culturais e os fatores ambientais
de literacia familiar. O segundo capitulo é dedicado a prevencdo primaria, dando
destaque ao papel do jardim de infancia, do 1.° ciclo do Ensino Basico e termina com a

sugestdo de algumas atitudes e atividades para 0s pais, uma vez que estes desempenham
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um papel preponderante na educacdo das criancas. Por fim, apresenta o que diz a

investigacdo quanto a este tema.

O terceiro capitulo é dedicado a metodologia da investigacdo, onde € apresentada
a opcdo metodologica pelo metodo quantitativo e o desenho do estudo, com
informacdes sobre a populagéo, os instrumentos de recolha de dados, os procedimentos
de recolha, de analise e de interpretacdo dos resultados e a fiabilidade dos mesmos.

No quarto capitulo sio apresentados os resultados da investigacdo. E apresentada
a analise estatistica descritiva e inferencial dos resultados, nomeadamente a analise
descritiva das varidveis género e risco e a analise inferencial das varidveis genero e

risco. Uma vez que possuiamos os dados, fizemos a analise descritiva por agrupamento.

No quinto capitulo sdo apresentadas as concluses do estudo tendo em conta 0s
objetivos da investigacdo e a discussao dos resultados face ao obtido em outros estudos;

por ultimo séo efetuadas recomendacdes para futuras investigacdes.
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Capitulo I - Aprendizagem da Leitura e seus Fatores de Risco

Neste capitulo, iremos abordar a importancia da leitura de acordo com a

investigacao existente.

Iremos também abordar o conceito de literacia emergente e as suas aptides, uma
vez que a aprendizagem da leitura inicia-se antes da entrada na escola onde ocorre a sua
aprendizagem formal. De seguida, destacaremos os fatores que s&o considerados
precursores do sucesso na aprendizagem da leitura e, por fim, analisaremos quais 0s

fatores de risco que podem condicionar esta aprendizagem.

1.1 A aprendizagem da leitura e o impacto do seu insucesso

A leitura tem sido uma das areas de maior interesse por parte de varios
investigadores. A aprendizagem da leitura ndo se inicia apenas quando a crianca entra
na escola. O desenvolvimento das competéncias associadas a leitura comega muito antes
da idade em que a crianga contacta com a aprendizagem formal da mesma. Acontece
sempre que a crianca interage e manuseia os livros ou outro material impresso, nos
diferentes ambientes onde se relaciona, seja em casa, na creche ou no jardim de infancia
(Snow et al., 1998).

A literacia emergente consiste nas capacidades, nos conhecimentos e nas atitudes
que se presume serem precursoras do desenvolvimento de formas convencionais de
leitura e de escrita (Sulzby, 1989; Sulzby & Teale, 1991;Teale & Sulzby, 1986, citados
por Whitehurst & Lonnigan, 1998) e o0s ambientes que suportam esses
desenvolvimentos (por exemplo, a leitura compartilhada; Lonigan, 1994; Whitehurst et
al., 1988, citados por Whitehurst & Lonnigan, 1998). Além disso, o termo tem sido
utilizado para se referir a um ponto de vista sobre a importancia das interacdes sociais
em ambientes ricos em literacia para os pré-leitores (Fitzgerald, Schuele, & Roberts,
1992, citados por Whitehurst & Lonnigan, 1998) e a defesa para politicas sociais e
educacionais relacionadas com esta tematica (Bush, 1990; Copperman, 1986, citados
por Whitehurst & Lonnigan, 1998).

Whitehurst e Lonigan (1998) afirmaram que, de uma perspetiva da literacia
emergente, as criancas aprendem muito sobre a leitura e a escrita antes da escolarizagéo
formal. Na opinido destes investigadores, num sentido mais restrito, as criangas

adquirem o conhecimento do vocabulério, da sintaxe, da estrutura narrativa, dos aspetos
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metalinguisticos da lingua, das letras e do texto, que se relacionam diretamente com a
aquisicdo da leitura convencional (isto €, com a descodificagdo e/ou com a
compreensdo) e da escrita. Estes componentes da literacia emergente sdo o inicio das
aptiddes que a crianca precisa de adquirir para se tornar alfabetizada no sentido
convencional. Num sentido mais amplo, as criancas adquirem conhecimento sobre as
funcdes, os usos, as convencdes e o significado do texto e esse conhecimento pode-se

refletir, por exemplo, em atividades de leitura e de escrita emergentes.

Essas atividades podem ndo refletir as aptiddes de literacia emergente, no sentido
em que estdo ligadas, diretamente, a descodificacdo, codificacdo ou compreensdo. Em
vez disso, esse conhecimento pode refletir um desenvolvimento do conceito de leitura e
de escrita por parte da crianca e pode interagir com oportunidades de aprendizagem,
tanto formais como informais, para avancar na aquisi¢cdo da literacia convencional
(Whitehurst & Lonnigan, 1998).

Nos Estados Unidos da América, a Avaliacdo Nacional do Progresso Educacional
revelou que 37% dos alunos do guarto ano ndo conseguem atingir o0s niveis basicos de
realizacdo da leitura. A incidéncia do fracasso na leitura é ainda maior nas familias de
baixo rendimento, nos grupos étnicos minoritarios e nos alunos em que o inglés ndo é a
sua primeira lingua (Shanahan, 2008). Estes estudos de grande escala mostraram que as
criancas, principalmente as que tém entre 5 e 6 anos, diferem muito na consecucdo das
aptiddes precursoras iniciais que funcionam como plataforma de lancamento para a
posterior aprendizagem da leitura (West, Denton, & Germino-Hausken, 2000; Oeste,
Denton, & Reaney, 2000; citados por Shanahan, 2008).

O National Early Literacy Panel (NELP) foi criado no ano 2002 para estudar as
implicacdes das praticas instrucionais vividas pelas criancas até aos cinco anos de idade.
O principal objetivo deste painel era estabelecer quais as capacidades ou aptiddes que
podem ser consideradas como precursoras da posterior realizagdo na literacia
(Shanahan, 2008).

A investigacdo tem mostrado que existem vérias aptiddes que estdo associadas a
leitura e que, por isso, sdo consideradas como aptides convencionais de literacia. S&o
elas: a descodificacdo, a fluéncia, a compreensdo, a escrita e a soletragdo. As
capacidades de leitura e de escrita convencionais, consideradas como aptidGes de

literacia emergente, que se desenvolvem a partir do nascimento até aos cinco anos, tém
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uma consistente e clara relagdo com as aptidées convencionais de literacia (Shanahan,
2008).

O NELP (2002) apontou seis variaveis que considera correlacionarem-se com as

aptiddes anteriores e serem precursoras da leitura. Sao elas:

1. O principio do alfabeto, isto €, o conhecimento dos nomes e dos sons

associados as letras impressas;

2. A consciéncia fonoldgica, que consiste na capacidade de detetar, manipular ou
analisar os aspetos auditivos da linguagem falada (incluindo a aptiddo de distinguir ou

segmentar palavras, silabas ou fonemas), independentemente do seu significado;

3. A nomeacdo rapida e automatica de letras e de algarismos, isto é, a capacidade

de nomear rapidamente letras e algarismos de uma sequéncia aleatoria;

4. A nomeacdo rapida e automética de objetos e cores, ou Seja, nomear

rapidamente uma sequéncia de conjuntos aleatorios de objetos ou de cores;

5. A escrita ou a escrita do seu nome, isto &, a capacidade de escrever letras de

forma isolada, a pedido ou de escrever o seu préprio nome;

6. A memodria fonologica, que consiste na capacidade de se lembrar de

informacdes faladas, num curto periodo de tempo (Shanahan, 2008).

Segundo o NELP (2002), existem cinco aptiddes de literacia emergente que estéo
moderadamente correlacionadas com, pelo menos, um dos resultados de literacia num
momento posterior da aprendizagem, mas que ndo mantém esse poder preditivo quando
outras variaveis contextuais importantes foram contabilizadas ou ainda ndo foram

avaliadas pelos investigadores. Estas varidveis potencialmente importantes incluem:

1. Os conceitos sobre impressdo, isto €, o conhecimento das convencles de
impressdo (por exemplo, esquerda-direita, de frente para tras) e de conceitos

relacionados com a capa do livro, o autor, o texto;

2. A combinacdo de elementos do principio do alfabeto, os conceitos sobre

impresséo e descodificacéo inicial;

3. A prontid&o da leitura, que consiste, geralmente, numa combinacao de principio
do alfabeto, de conceitos de impressdo, de vocabulario, de memoria e de consciéncia

fonologica;
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4. A linguagem oral, isto €, a capacidade de produzir ou compreender a linguagem

falada, incluindo vocabulario e gramatica;

5. O processamento visual, ou seja, a capacidade de igualar ou discriminar

simbolos visuais apresentados (Shanahan, 2008).

Estas onze variaveis, consistentemente, preveem, para as criangas em idade pre-
escolar, a conquista posterior da literacia. Embora ndo seja surpreendente, estas medidas
preveem, geralmente, a realizacdo da alfabetizacdo no final do jardim de infancia ou no

inicio do primeiro ano (Shanahan, 2008).

Varias atividades, que se podem realizar no jardim de infancia ou em casa, ajudam
a desenvolver estas aptiddes de literacia emergente. A leitura compartilhada, por
exemplo, fornece uma fonte extremamente rica de informacdes e de oportunidades para
as criancas aprenderem a lingua num contexto desenvolvimental. A exposicdo ao
impresso também promove o desenvolvimento do vocabulario e o desenvolvimento das
capacidades de leitura nas criancas mais velhas. Sénechal et al. (1996) mostraram que 0
namero de livros que existe em casa, as visitas a biblioteca e a exposi¢do dos pais ao
impresso estdo também relacionados com as aptiddes de vocabulario das criancas
(Whitehurst & Lonnigan, 1998).

Segundo Lyon (2003), a pesquisa tem mostrado consistentemente que, se as
criancas ndo aprendem a compreender e a usar a linguagem, a ler e a escrever, a calcular
e a raciocinar matematicamente, para resolver problemas e para comunicar as suas
ideias e perspetivas, as suas oportunidades para uma vida mais gratificante e

recompensadora estardo seriamente comprometidas.

Segundo este autor, varios estudos longitudinais realizados nos Estados Unidos da
Ameérica mostraram que o fracasso escolar tem devastadoras consequéncias no que diz
respeito a autoestima, ao desenvolvimento social, as oportunidades de obter uma
educacdo mais avancada e um emprego significativo. Em nenhuma outra area estas
consequéncias sdo mais evidentes do que quando as criancas deixam de aprender a ler
(Lyon, 2003).

Isto acontece porque o desenvolvimento da leitura é a principal capacidade
académica, fundamental para toda a aprendizagem. Sem a capacidade de ler, as
oportunidades académicas e 0 sucesso no trabalho séo limitados. Além disso, devido a
sua importancia, a dificuldade em aprender a ler esmaga a emocao e o interesse pela

aprendizagem que a maioria das criangas tem quando entra escola.
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Nesses estudos, muitos jovens afirmaram o quanto era constrangedor e devastador
ler com dificuldade na frente de colegas e professores e ter de mostrar essa fraqueza
diariamente. Este tipo de dificuldade afeta as criancas de forma negativa mais cedo do
que se pensava. No fim do primeiro ano, as criancas que tém dificuldade em aprender a
ler comecam a sentir-se menos positivas acerca das suas capacidades, quando se
compara com O que acontece no inicio da escolarizagio. A medida que os
investigadores seguiram estas criancas nos niveis de ensino seguintes, verificaram que a
sua autoestima e a sua motivacdo para aprender a ler sofreram um declinio ainda maior.
Na maioria dos casos, os alunos sdo privados da capacidade de aprender sobre literatura,
ciéncia, matematica, historia e estudos sociais porque ndo conseguem ler livros
didaticos adequados ao nivel de ensino em que estdo inseridos. Os alunos que
apresentam dificuldades na leitura também estdo muito aquém no desenvolvimento do
vocabulario e na aquisicdo de estratégias para compreender o que leem. Tendem,
frequentemente, a evitar a leitura e outras atividades que a exijam. No ensino
secundario, o potencial destes alunos para entrar na faculdade diminui substancialmente.
Assim, falhar na aprendizagem da leitura coloca a vida e o futuro destas criangas e

jovens em risco (Lyon, 2003).

O dominio da leitura &, assim, considerada a mais fundamental capacidade
académica para todas as aprendizagens, sejam elas escolares, profissionais ou sociais.
Cabe ao Estado, enquanto entidade com poder legislativo e executivo, providenciar o0s
meios necessarios para que todas as criancas e jovens tenham as mesmas oportunidades
de desenvolver as suas capacidades, seja atraves da criagdo de programas curriculares
de qualidade desde o jardim de infancia, seja através da formacdo adequada de
professores, ou mesmo através da promocdo e divulgacdo da importancia da literacia
(Snow et al., 1998).

1.2 Fatores de risco na aprendizagem da leitura

A leitura é essencial para o sucesso na nossa sociedade. A capacidade de ler é
altamente valorizada e é considerada importante para o desenvolvimento social e
econdmico (Snow et al., 1998). Num mundo dominado pela informagdo escrita, a
aprendizagem da leitura e da escrita € o maior desafio que as criancas tém de enfrentar
nos primeiros anos de escolarizacdo. Ganhar este desafio é 0 primeiro passo para que

cada crianga, no futuro, se possa tornar um cidadao efetivamente livre e autbnomo nas
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decisdes que toma. A alfabetizacdo condiciona todo o posterior percurso académico
como, também, molda o acesso a novos conteddos e processos intelectuais,
determinando, em parte, os limites daquilo que é a liberdade individual de cada um
(Silva, 2003).

E reconhecido que o desenvolvimento da leitura comeca na infancia. As criancas,
nos ambientes onde se movem e se relacionam, estdo cercadas pela linguagem escrita e
estdo expostas as funcdes da leitura e a sua importancia na sociedade. A partir de uma
certa altura, espera-se que a crianca aprenda a ler de uma forma autonoma e eficaz.

Porém, nem todas as criangas o conseguem (Snow et al., 1998).

As dificuldades na aprendizagem da leitura sdo encontradas entre todos 0s grupos
sociais e em todas as salas de aula das escolas do primeiro ciclo, embora algumas
criancas com determinadas caracteristicas demograficas estejam em maior risco que
outras. Em alguns casos, as fontes destas dificuldades sao relativamente claras, como 0s
défices bioldgicos que tornam o processamento das relagdes simbolo-som dificeis e,
noutros casos, a fonte menos clara é experiencial, como um ensino inadequado da
leitura (Snow et al., 1998).

Tendo por base a investigacéo recente (Snow et al., 1998; Hallahan, Kauffmann,
& Lloyd, 1999; Sénéchal & LeFevre, 2002; Torppa et al., 2007; Torppa et al., 2011;
Niklas & Schneider, 2013), sdo apresentados de seguida os quatro fatores considerados

de risco para a aprendizagem da leitura.

1. Fatores Bioldgicos

Comecamos por abordar os fatores biologicos, associados ao sistema nervoso
central, a genética e ao processamento fonoldgico, uma vez que a sua etiologia €

relativamente simples de identificar.

Sistema Nervoso Central

Hallahan et al. (1999) consideram que o risco de um aluno vir a ser diagnosticado
com dificuldades de aprendizagem especificas varia ao longo de véarias dimensoes. Isto
é, os fatores que ddo origem ao risco de dificuldades de aprendizagem especificas sdo
aqueles que aumentam o risco de uma grande variedade de outras necessidades
educativas especiais.
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Sao varias as condi¢Ges que Hallahan et al. (1999) apontam como fatores que
aumentam o risco de problemas neuroldgicos que estdo na origem das dificuldades de

aprendizagem especifica:
a) O baixo peso aquando do nascimento;

b) A pobreza, a ma nutricdo e as condi¢cdes ambientais que podem causar doengas

e invalidez;
c) Maes adolescentes;

d) Os cuidados pré-natais inadequados, a ma nutricdo na gestacdo ou o uso de

substancias que podem prejudicar o feto;
e) Os riscos ambientais, quer sejam quimicos ou sociais;

f) O abuso, a negligéncia e um ambiente em que a violéncia e o abuso de

substancias sdo difundidos;

g) Os cortes nos programas sociais que alargam o fosso entre as necessidades das
criangas e das suas familias e a disponibilidade dos servigos sociais.

A pesquisa neurocientifica sobre a leitura expandiu o entendimento no que
respeita aos processos de leitura (Shaywitz, 1996, citada por Snow et al., 1998). Todas
as dificuldades de leitura, independentemente da sua etiologia priméria, devem
expressar-se através de alteracfes dos sistemas cerebrais responsaveis pela identificacéo
e compreensdo da palavra. Mesmo estando em desvantagem social ou noutras
populacdes de risco, muitas criancas aprendem a ler, algumas com facilidade e outras
com grande dificuldade. Isto sugere que, em todas as populacdes, a aptiddo para a
leitura ocorre ao longo de um continuum e os fatores bioldgicos sao influenciados por, e

interagem com, as experiéncias do leitor.

Contudo, os resultados de um sistema cerebral andmalo dizem pouco sobre a
possibilidade de mudanca, de remediacio ou sobre a resposta ao tratamento. E bem
sabido que, especialmente nas criancgas, 0s sistemas neurais sdo plasticos e responsivos
as novas aprendizagens (Snow et al. 1998). Por isso, uma intervencdo de qualidade,
adequada as necessidades da crianca, pode ajuda-la a superar as suas dificuldades e a

evidéncia atual mostra isso.
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Genética

Os fatores genéticos também estdo implicados na etiologia de algumas
dificuldades de leitura, em estudos de ocorréncia familiar e de gémeos (Pennington,
1989; Scarborough, 1989; citados por Snow et al., 1998 e Olson et al., 1994, citados por
Snow et al., 1998). Diferengas na funcdo cerebral e comportamental, associadas a
dificuldades de leitura, podem ser originadas por fatores ambientais e/ou genéticos. As
contribuicdes relativas desses dois fatores para um défice na leitura foram avaliadas em
leitores com quociente de inteligéncia dentro da media e oportunidades educacionais
semelhantes. Esta pesquisa forneceu evidéncias de forte influéncia genética em muitos
dos défices dessas criancas na leitura (DeFries & Alarcon, 1996, citado por Snow et al.,
1998) e em processos fonologicos associados (Olson et al., 1989, citado por Snow et al.,
1998). Estudos recentes tém encontrado evidéncias no ADN para a ligacdo entre alguns
casos de dificuldades de leitura e a heranga de um gene ou genes no brago curto do
cromossoma 6 (Cardon et al., 1994; Grigorenko et al., 1997, citado por Snow et al.,
1998).

E importante ressalvar que a evidéncia para a influéncia genética das dificuldades
na leitura, na populacdo acima descrita, ndo implica influéncias genéticas ou diferencas
na leitura entre 0s grupos para os quais existem diferencas ambientais variadas. Tais
diferencas entre os grupos podem incluir o estatuto socioeconémico, o inglés como
segunda lingua e outros fatores culturais. E também importante enfatizar que a
evidéncia para a influéncia genética e para o andmalo desenvolvimento cerebral néo

significa que a crianca esta condenada ao fracasso na leitura (Snow et al., 1998).

O desenvolvimento do cérebro e o comportamento do mesmo sdo sempre
baseados na interacdo entre as influéncias genéticas e ambientais. A genética e as
descobertas neurobioldgicas sugerem por que aprender a ler pode ser particularmente
dificil para algumas criancas e o porqué de eles necessitarem de um apoio instrucional
extraordinario na leitura e nos processos fonoldgicos a ela associados (Snow et al.,
1998).

Processamento fonoldgico

Estudos cognitivos da leitura identificaram o processamento fonoldgico como
crucial para uma leitura habil e assim parece I6gico suspeitar que os leitores menos

capazes podem ter problemas de processamento fonoldgico (Snow et al., 1998).
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Ha evidéncias de que o primeiro mecanismo especifico que permite 0 sucesso
precoce na leitura é a consciéncia fonoldgica: o consciente acesso ao nivel fonémico do
fluxo da fala, assim como alguma aptiddo para manipular cognitivamente as
representacdes a este nivel. Embora, em geral, os indicadores de funcionamento
cognitivo, como a inteligéncia ndo-verbal, o vocabulario e a compreensédo oral dao
contribuigdes significativas e independentes para predizer a facilidade na aquisicdo de
leitura inicial, a consciéncia fonologica destaca-se como o fator preditivo mais potente
(Stanovich, 1986).

As diferencas individuais e de desenvolvimento no processamento fonoldgico
estéo relacionadas, de um modo causal, com a aquisicdo normal das aptiddes de leitura
emergente (Ball & Blachman, 1988; Bradley & Bryant, 1985; Stanovich, 1986; Wagner
& Torgesen, 1987; Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994, citados por Burgess, 2002). Os
processos fonoldgicos incluem: a consciéncia fonoldgica, a recodificacdo fonoldgica no
acesso ao léxico e a recodificacdo fonética para manter a informacdo na memoria de
trabalho (Gathercole, Willis, & Baddeley, 1991; Wagner & Torgesen, 1987; Wagner,
Torgesen, Laughon, Simmons, & Rashotte, 1993; Wagner et al., 1994, citados por
Burgess, 2002). A investigacdo tem mostrado que as diferencas individuais na
consciéncia fonoldgica estdo entre os preditores mais poderosos da capacidade de
descodificacdo inicial das palavras e que um deficit na consciéncia fonologica € visto
como o principal obstaculo para as criangas que tém dificuldade em aprender a ler
(Adams, 1990; Bryant, Maclean, Bradley, & Crossland, 1990; Mann, 1993; Wagner et
al., 1994, citados por Burgess, 2002).

Vérios estudos sugerem que a atuacdo em tarefas que medem a consciéncia
fonoldgica demonstrou ser um forte fator preditivo da leitura. Do mesmo modo, é um
fator preditivo nas dificuldades na leitura. Sdo varios os fatores que influenciam o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e, consequentemente, tambem s&o
influenciados por ela. As capacidades de literacia emergentes, principalmente o
conhecimento do alfabeto, a leitura, a associagdo estreita entre a linguagem escrita e
falada, assim como as capacidades expressivas e recetivas do vocabulério sdo fatores

que preveem o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica (Torppa et al., 2007).

Sénéchal e LeFevre (2002), citadas por Torppa et al. (2007), apresentaram um
modelo que representava as relacBes entre as experiéncias de literacia familiares (como
a leitura compartilhada, a exposi¢éo aos livros, 0 ensino das letras as criangas por parte

dos pais) e a realizacdo das criancas na linguagem, na consciéncia fonoldgica, na
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literacia emergente (como 0s conceitos do impresso e 0 conhecimento da letras) e na
leitura. Neste estudo, as investigadoras concluiram que existe uma forte ligacdo entre as
atividades de literacia familiares através das aptiddes de literacia iniciais, até a leitura
fluente. Verificaram também que a leitura de livros esta relacionada com o
desenvolvimento da linguagem recetiva das criancas, enquanto que o ensino das letras,
por parte dos pais, estd relacionada com a literacia emergente (Sénéchal & LeFevre,
2002).

No seu modelo, uma composicdo de aptidées de linguagem recetiva e
competéncias de literacia emergentes foram, reciprocamente, relacionadas com a
consciéncia fonologica. A exposicdo a livros infantis em idade escolar, a consciéncia
fonoldgica, a literacia emergente e as capacidades associadas a linguagem preveem o

nivel de leitura em idade escolar (Torppa et al., 2007).

Outros estudos, apresentados por Whitehurst e Lonigan (1998), também
mostraram que o conhecimento de rimas e a experiéncia com as mesmas podem ter um
papel no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. As criancas em idade escolar sao
capazes de detetar rimas mesmo quando outras medidas da consciéncia fonoldgica séo
muito dificeis e esta aptiddo prevé a consequente identificacdo de palavras. No entanto,
a natureza exata da relacdo entre a aptiddo de detetar rimas, a consciéncia fonoldgica e a

leitura ainda sdo alvo de debate.

2. Fatores Académicos

Se um grande nimero de alunos que deve ser capaz de ler ndo o esta a fazer com
sucesso, isto pode sugerir que o ensino disponivel ndo € o mais adequado. Como Carroll
(1963) observou ha mais de trés décadas, se o ensino fornecido por uma escola é
ineficaz ou insuficiente, muitas criangas terdo dificuldades na aprendizagem da leitura
(salvo estejam sujeitos a um ensino adicional fornecido em casa ou noutro lugar) (Snow
etal., 1998).

A investigacdo tem mostrado que um ensino inadequado, no primeiro ano de
escolaridade, pode ter efeitos a longo prazo. As criangas que vivenciam praticas pouco
eficazes, no primeiro ano, sdo mais prejudicadas pelo mau inicio da experiéncia de
aprendizagem e tendem a obter maus resultados nos anos seguintes (Pianta, 1990, citado

por Snow et al., 1998). Se estas criancas apresentam grandes dificuldades em
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descodificar o impresso, sdo cada vez menos expostas a textos e a outro material

impresso do que os seus pares (Stanovich, 1986).

Adicionalmente, estas criancas sdo frequentemente expostas a materiais que sao
muito dificeis para elas, o que pode agravar a situacdo. A combinacdo da falta de
pratica, de limitadas capacidades de descodificacdo e de materiais dificeis resulta num
inicio de experiéncias de leitura pouco recompensador, o que leva a um menor
envolvimento nas atividades em que a leitura esta relacionada. A falta de exposicéo e de
pratica da parte dos leitores mais fracos atrasa o desenvolvimento da automaticidade e
da velocidade ao nivel de reconhecimento de palavras. Este processo necessita de
recursos cognitivos que devem ser alocados aos processos de alto nivel de integracdo de
texto e de compreensdo. Assim, a leitura com sentido é prejudicada, as experiéncias de
leitura pouco recompensadoras multiplicam-se e a pratica da leitura € evitada ou

meramente tolerada, sem um verdadeiro envolvimento cognitivo (Stanovich, 1986).

As criangas que leem bem e que tém bom vocabulério lerdo mais, aprenderdo
mais significados das palavras e, portanto, lerdo ainda melhor. Criancas com
vocabulario insuficiente, que leem devagar e sem prazer, lerdo menos e, como resultado,
tém um desenvolvimento do conhecimento do vocabuldrio mais lento, que inibe o
crescimento na capacidade de leitura. E o que os investigadores apelidam de Matthew
effects — “os ricos tornam-se mais ricos e 0s pobres mais pobres”. Esta nocdo nasce da
ideia de que os individuos que possuem as primeiras experiéncias educacionais mais
vantajosas sdo capazes de utilizar as novas experiéncias de forma mais eficiente
(Stanovich, 1986).

A falta de qualidade no ensino proporcionado na sala de aula pode ser atribuida a

varias condi¢des que ocorrem em conjunto, nomeadamente:

a) Baixas expectativas para o sucesso por parte do corpo docente e da
administracdo da escola, o que se pode traduzir num ritmo lento e num curriculo pouco

exigente;

b) Professores pouco informados sobre métodos eficazes para ensinar os leitores

iniciantes;
c) A indisponibilidade de livros e de outros materiais;

d) Salas de aula lotadas e ruidosas (Snow et al., 1998).
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Neste aspeto, o Estado, enquanto entidade com poder legislativo e executivo, pode
desempenhar um papel bastante decisivo na modificacdo e/ou alteracdo destes fatores,
criando boas condicBes nas escolas para que todas as criangas tenham as mesmas

oportunidades de aprendizagem (Snow et al., 1998).

3. Fatores Demogréficos, Sociais e Culturais

A principal fonte da necessidade de enfrentar os problemas das dificuldades de
leitura advém da sua distribuicdo pela sociedade pois estas estdo presentes em todas as
classes sociais. Contudo, criancas oriundas de familias pobres, criangas de ascendéncia
afro-americana e hispanica e criancas que frequentam escolas urbanas, estdo em risco de
obter resultados piores na leitura do que as criancas que sdo de classe média, de
ascendéncia europeia e americana e que frequentam escolas suburbanas. Identificar as
disparidades demogréaficas pode ajudar a identificar os grupos-alvo da prevencdo (Snow
etal., 1998).

Hallahan et al. (1999) referem que ndo pode haver confusdo entre as diferencas
culturais e um atraso no desenvolvimento da crianca, para que a avaliacdo, a prevencgéo
e a remediacdo das dificuldades de aprendizagem especificas ndo estejam equivocadas e
que as criancas sejam, inadequadamente, colocadas na Educacdo Especial (Hallahan et
al., 1999).

As diferencas culturais podem ser vistas como o desfasamento que existe entre as
escolas e as familias nas defini¢fes de alfabetizacdo, nas praticas de ensino e nos papéis
dos pais e dos professores. Estas diferencas podem criar obstaculos para a aprendizagem
das criangas na escola (Snow et al., 1998). Os professores devem estar cientes destas
diferencas culturais e linguisticas e das caracteristicas distintas que fazem parte da
definicdo de necessidades educativas especiais. Também devem ser mais compreensivos
e aceitar a diversidade cultural das familias e trabalhar mais proximamente com as

mesmas (Hallahan et al., 1999).

Outros autores afirmam que as diferencas culturais primarias, referidas
anteriormente, importam muito menos do que as ‘“descontinuidades culturais
secundarias”, como por exemplo, a baixa motivacdo e as baixas expectativas
educacionais que sdo o resultado da discriminacdo e de oportunidades sociais e
econdmicas limitadas para certos grupos minoritarios (Ogbu, 1974, 1982, citado por

Snow et al., 1998). Porém, segundo Snow et al. (1998), outros autores afirmaram que a
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alta motivacdo e aspiracOes educacionais podem e devem coexistir com 0 baixo
rendimento (por exemplo, Labov et al., 1968, trabalhando na comunidade Africano-
americanos; Goldenberg & Gallimore, 1995, na comunidade hispanica) e que outros
fatores devem, portanto, explicar a concretizacdo diferencial de grupos culturalmente

diversos.

A alfabetizacdo e a educagdo sdo valorizadas positivamente pelos adultos em
comunidades minoritarias e 0s pontos de vista positivos sdo muitas vezes levados para a
escola pelas criancas (Nettles, 1997, citado por Snow et al., 1998). No entanto, a
maneira como a leitura é vista e utilizada por adultos e crianc¢as varia entre familias de
diferentes grupos culturais, de vérias formas que podem influenciar a participacdo das
criancas em atividades de alfabetizacdo na escola, como Heath (1983) referiu. E o0s
adultos, em algumas comunidades, podem ver muito poucos papéis funcionais para a
alfabetizacdo, pelo que ndo proporcionardo, em casa, as condi¢cdes mais favoraveis para

a aquisicdo da leitura e da escrita por parte das criancas (Snow et al., 1998).

4. Fatores Ambientais de Literacia Familiar

Ja expusemos anteriormente que as aptiddes da literacia emergentes desenvolvem-
se desde 0 nascimento até aos cinco anos e que ajudam a prever se as criangas poderao,
ou nao, apresentar dificuldades na aquisicdo da leitura. Por isso, o ambiente familiar
onde a crianca estd inserida é de suma importancia para o desenvolvimento destas

aptiddes.

A importancia do envolvimento parental na aprendizagem das criangas nunca
esteve em causa e tem sido alvo de vérios estudos, em diversos contextos de
investigacdo. Assim, compreender como os diferentes aspetos do envolvimento parental
podem influenciar a aquisi¢do da leitura por parte das criangas € de grande importancia
(Sénéchal & LeFevre, 2002).

Hess e Holloway (1984), citados por Snow et al., 1998, identificaram cinco
grandes areas de funcionamento das familias que poderdo influenciar o

desenvolvimento da leitura. Séo elas:

1. O valor atribuido a literacia: ao lerem e ao encorajarem os seus filhos a ler, os

pais mostram que valorizam a leitura;
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2. A pressdo do sucesso: ao expressarem as suas expectativas de realizagdo dos
seus filhos, providenciando préticas de leitura e respondendo a iniciac&o e interesse dos

seus filhos pela leitura, os pais podem criar uma pressdo para 0 sucesso dos mesmos;

3. A disponibilidade e o uso instrumental de materiais de leitura: experiéncias
relacionadas com a literacia tém mais tendéncia para ocorrer em casas que contém

livros infantis e outros materiais de leitura e de escrita;

4. Ler com as criancas: 0s pais podem ler para as criangas na hora de deitar ou
noutras alturas e podem ouvir os seus filhos a ler em voz alta, ajudando-os e corrigindo-

0S Sempre que Necessario;

5. Oportunidades de interagéo verbal: ao falar com os seus filhos sobre o seu dia
ou sobre as historias que leram, os pais estdo a providenciar uma oportunidade rica de

alargar o seu vocabulario (Hess e Holloway, 1984, citados por Snow et al., 1998).

Whitehurst & Lonigan (1998) afirmaram que existe uma correlagdo significativa
entre o ambiente familiar de literacia e as aptiddes da linguagem das criancas em idade
pré-escolar. Verificaram que, em termos de desenvolvimento da linguagem, a leitura
compartilhada proporciona uma fonte extremamente rica de informacdes e uma
oportunidade de as criangas aprenderem vocabulario num contexto desenvolvimental
sensivel. A exposicdo ao impresso também tem efeitos significativos no

desenvolvimento da leitura de criangas que ja sabem ler.

Também Sénechal et al. (1996) mostraram que outros aspetos do ambiente
familiar propicio a literacia, como o numero de livros em casa, as visitas a bibliotecas e
a propria exposi¢do dos pais ao impresso, estavam relacionados com as aptidfes de
vocabulario das criancas. Contudo, apenas a frequéncia de visitas a biblioteca estava
relacionada com o vocabulario das criancas, depois de controlar os efeitos da exposicao
ao impresso das mesmas (Whitehurst & Lonigan, 1998). No mesmo artigo, 0s autores
afirmaram que outros aspetos da interacdo verbal entre os adultos e as criangas também
estavam associados a aquisicdo de algumas capacidades da literacia emergente. Por
exemplo, as conversas entre adultos e criangas durante as refei¢cGes ou outras interagdes,
como explicacbes sobre determinados assuntos ou sobre histérias que leram,
contribuiram para o desenvolvimento das capacidades de linguagem descontextualizada
das criangas (Whitehurst & Lonigan, 1998).

Em relagéo a outras aquisi¢cbes em termos da linguagem ndo-verbal, Whitehurst e

Lonigan (1998) apresentaram varios estudos que mostravam que a frequéncia da leitura
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compartilhada estava relacionada com os conceitos do impresso. Mostravam também
que, em familias onde existiam mais momentos de literacia em casa, as criancas
apresentavam um maior conhecimento sobre o uso e as funcdes da linguagem escrita,
bem como um maior conhecimento do registo da linguagem escrita e dos conceitos

convencionais sobre a impresséo (Whitehurst & Lonigan, 1998).

Segundo Sénéchal, LeFevre, Thomas e Daley (1998), citados por Whitehurst e
Lonigan (1998), o conhecimento da linguagem escrita das criancas em idade pré-escolar
ou a frequentar o primeiro ano de escolaridade, nomeadamente, o conhecimento das
letras, a soletracdo e a identificacdo das palavras, estava associado a tentativa de ensino
do alfabeto por parte dos pais mas ndao com a exposicdo aos livros de historias.
Adicionalmente, as aptiddes da linguagem oral das criancas estavam associadas a
exposicdo aos livros de histérias mas ndo com as tentativas de ensino do alfabeto por
parte dos pais (Whitehurst & Lonigan, 1998).

Num estudo desenvolvido por Torppa, Poikkeus, Laakso, Tolvanen, Leskinen,
Leppanen, Puolakanaho e Lyytinen (2007), os autores abordaram todos os ambientes de
aprendizagem da crianca, apresentando os contributos de cada um para a aprendizagem
da leitura. O primeiro aspeto abordado foi o ambiente familiar de literacia. Como ja
referimos anteriormente, a leitura compartilnada é particularmente benéfica para o
desenvolvimento da linguagem porque leva os participantes a interacdo reciproca, o
que, por sua vez, ativa a propria entrada na conversacao e 0s comentarios da crianca. A
exposi¢do precoce as experiéncias de leitura compartilhada foi positivamente associada
ao desenvolvimento do vocabulério expressivo e recetivo, a compreensdo sintatica e ao

conhecimento das convenc@es do impresso (Torppa et al., 2007).

Torppa et al. (2007) também referiram que os modelos positivos que 0s pais
podem providenciar as criancas através das suas atitudes e praticas de literacia podem
ter uma influéncia indireta no desenvolvimento da crianca. Uma crianca que,
frequentemente, observa os seus pais envolvidos em atividades de literacia é suscetivel
de ser mais interessada em participar na leitura compartilhada, estd mais motivada para
aprender o alfabeto e é mais persistente face as dificuldades (Lyytinen et al., 1998;

Scarborough et al., 1991; Snow et al., 1998, citados por Torppa et al., 2007).

Depois da entrada na escola, um novo ambiente faz parte da vida da crianca e uma
nova variavel emerge: ser membro de uma determinada turma. Para além do efeito

causado pelas diferencas entre professores, também ha diferencas nas caracteristicas das
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turmas (como por exemplo, 0 nimero de alunos ou o nimero de alunos com
necessidades educativas especiais) que podem apoiar ou dificultar a aprendizagem da

crianca (Torppa et al., 2007).

Por fim, Torppa et al. (2007) salientaram a importancia do proprio interesse da
crianga na compreensdo da dindmica entre fatores ambientais e o desenvolvimento da
linguagem e da alfabetizaco. Uma crianca que esta altamente interessada nas atividades
de leitura esta, provavelmente, numa posicdo melhor para desenvolver uma fundacéo
forte para o desenvolvimento da literacia do que uma crianca que ndo esta motivada ou

interessada (Torppa et al., 2007).

Num outro estudo longitudinal sobre o risco familiar de dislexia, Torppa, Eklund,
van Bergen e Lyytinen (2011) pretendiam verificar se as aptidGes de literacia dos pais
com dislexia podiam prever as aptiddes de literacia dos seus filhos. Ja varios estudos
tinham mostrado que as criancas que nascem em familias em que, pelo menos, um dos
pais tem dislexia, apresentam uma grande variedade de problemas ao nivel da
linguagem e da literacia, anteriores a entrada na escola. Mas nem todas as criangas que
nascem em ambientes familiares de risco, neste caso, de risco de dislexia, enfrentam

dificuldades na leitura (Torppa et al., 2011).

Existe 0 consenso de que a etiologia da capacidade ou incapacidade para a leitura
é multifatorial, em que os fatores genéticos exercem uma maior influéncia do que os
fatores ambientais. Dado que os pais fornecem tanto o material genético como uma
importante parte do ambiente de infancia as suas criangas, a relagdo entre pais e a
capacidade para a leitura das criancas é esperada. Se, de facto, se encontrar a
transferéncia intergeracional da (in)capacidade dos pais para as criancas, a gravidade da
dislexia parental pode ser vista como um indicador da propensdo das criancas para a
dislexia. Se as criancas tendem a desenvolver idénticos tipos de dificuldades como os
seus pais com dislexia, entdo avaliar as capacidades dos pais pode fornecer informagéo
preditiva sobre o desenvolvimento dos seus filhos. Isto pode ser um recurso valioso para
elaborar programas individuais que vdo ao encontro das necessidades das criangas
(Torppaetal., 2011).

Neste estudo, Torppa et al. (2011) verificaram que as criancas oriundas de
familias em que, pelo menos um dos pais tinha dislexia, apresentavam debilidades em
todas as aptiddes de linguagem e de literacia antes da entrada na escola. Verificaram

também que os pais destas criangcas apresentavam uma leitura e uma soletracdo
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significativamente pobre, em comparagdo com 0s pais do grupo de controlo, que néo
apresentavam dislexia. A analise regressiva dos dados permitiu mostrar que as aptiddes
de leitura e de soletracdo das criancas podem ser previstas pelas competéncias parentais.
Os autores ndo encontraram diferencas entre 0s grupos com e sem dislexia no que diz
respeito ao sexo da crianga ou do pai com dislexia, a educacdo parental, ao ambiente
familiar de literacia ou ao interesse pela leitura das criancas (Torppa et al., 2011).

De um modo geral, os resultados apresentados neste estudo sugerem que a
utilizacdo das competéncias parentais em familias com historial de dislexia pode ser util
quando se avalia se e quais as dificuldades de literacia que as criancas podem enfrentar.
A antecipacdo precoce da suscetibilidade das criancas para as dificuldades de
aprendizagem na leitura pode proporcionar oportunidades importantes de oferecer, as
criancas em risco, programas preventivos adequados para minimizar os desafios durante

a idade pré-escolar (Torppa et al., 2011).

Nikklas e Schneider (2012) realizaram um estudo longitudinal, na Alemanha, que
pretendia medir o impacto do ambiente familiar de literacia no desenvolvimento das
competéncias  linguisticas, comparado com outras Vvariaveis importantes,
nomeadamente, as que sdo consideradas como aptiddes de literacia emergente. A
investigacdo tem mostrado que o ambiente de literacia que a familia proporciona age
como mediador entre o estatuto socioecondémico (SES) e o historial de emigracdo, por
um lado, e as competéncias de leitura, por outro. Os autores mostraram, num estudo
realizado em 2010, que o ambiente familiar de literacia explicava a variancia em todas
as medidas de desempenho, em especial de vocabulario e de consciéncia fonolégica.
Além disso, uma estreita associacdo entre o ambiente familiar de literacia com o SES e

a emigracao foi encontrada (Niklas & Schneider, 2013).

As familias em que, pelo menos, um dos pais nasceu fora da Alemanha e/ou
familias com menor SES promovem um ambiente familiar de literacia menos favoravel,
com menos livros em casa, menos momentos de leitura para as criangas ou menos
visitas a bibliotecas, por exemplo. Por isso, ndo € surpreendente que a maioria das
criangas destas familias inicie o seu percurso escolar com certas desvantagens
linguisticas. Estas desvantagens tambem podem ser explicadas pelo facto de néo
falarem alemdo em casa, mas sim a lingua nativa dos pais. Assim, as politicas
educativas devem focar-se também nas familias e no ambiente de ensino que estas

proporcionam. Ao ajudar os pais a melhorarem o ambiente familiar de literacia, esta-se
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a ajudar as criancas a melhorar o seu desempenho académico (Nikklas & Schneider,
2013).

No sentido de saber sobre estudos feitos nas Ultimas décadas com o objetivo de
identificar os fatores de risco, entre eles familiares, presentes em alunos com
dificuldades de aprendizagem especifica na area da leitura, fizemos uma pesquisa na
base de dados digital Academic Search Complete, com as palavras-chave Learning
Disabilities e Home Literacy Environment, e encontramos estudos da Finlandia, da
Alemanha e do Canada.

O estudo realizado por Nikklas e Schneider (2012), ndo se focou apenas no
ambiente familiar de literacia mas também analisou o impacto de algumas variaveis que
predizem o desenvolvimento inicial da leitura e da escrita. Adicionalmente, explorou a
relagdo entre o ambiente familiar de literacia, o SES e o historial de emigracdo, de um
lado, com a leitura e ortografia e seus precursores, por outro lado, controlando outros
fatores explicativos relevantes. Por fim, explorou se o ambiente familiar de literacia
influencia as competéncias iniciais no inicio do 1.° ano de escolaridade, acima e alem de
possiveis impactos do ambiente familiar de literacia no conhecimento das letras, no

vocabulario e na consciéncia fonolédgica no jardim de infancia.

A recolha dos dados foi realizada no contexto de um estudo longitudinal de
grande escala no Sul da Alemanha. A avaliagdo comecou a cerca de 18 meses antes de
matricula escolar, quando as criancas tinham cerca de 4 anos de idade. Foi repetida 6 e
15 meses apos a primeira avaliacdo, assim como no 1.° més apds a matricula escolar e
no fim do 1.° ano de escolaridade, respetivamente. No total, 921 criancas (46,8%
raparigas e 53,2% rapazes) foram avaliadas. No momento da matricula escolar, a idade
variou entre 63 e 96 meses, com media de idade de 77 meses (DP = 4,6). As criancas
estavam distribuidos por 63 jardins de infancia no sul da Alemanha, localizados

principalmente em areas urbanas (cerca de 80%).

Os investigadores concluiram que ndo havia correlagdes significativas entre o
ambiente familiar de literacia e o sexo e a idade. Contudo, foram encontradas
correlagdes significativas para o ambiente familiar de literacia com origem emigrante e
para a variavel SES. Essas correlagcdes indicam que as familias ndo emigrantes e

familias com um melhor nivel socioeconémico oferecem um melhor ambiente familiar
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de literacia. Além disso, encontraram correlagdes significativas, mas mais fracas, entre
o ambiente familiar de literacia e o atendimento no jardim de infancia, por um lado, e as
medidas de inteligéncia, bem como a nomeacdo rapida, por outro lado. Embora os
resultados devam ser interpretados com cuidado, os investigadores consideram que
oferecem informacdes interessantes e importantes e varias implicagdes para a politica,
principalmente no foco que devem dirigir para as familias e para o0 ambiente de ensino

que elas proporcionam (Niklas & Schneider, 2013).

Torppa et al. (2011) realizaram um estudo sobre o risco familiar no qual
examinavam se as capacidades de literacia dos pais com dislexia prediziam as

capacidades de literacia dos seus filhos.

A amostra era constituida por 99 familias, cada uma contendo um pai com
dislexia. As criancas foram acompanhadas desde o nascimento, como parte do Estudo
Longitudinal de Dislexia da Universidade de Jyvéaskyld, na Finlandia. Os pais
considerados com dislexia relataram inicialmente um historial de dificuldades na
aprendizagem da leitura. Posteriormente, o seu status de dislexia foi confirmado através
de uma extensa avaliacdo individual, compreendendo leitura, ortografia e
processamento fonolégico e ortogréfico. Além disso, todos os pais deste grupo

relataram um familiar préximo com problemas de leitura e de ortografia.

Os resultados mostraram que entre 10 e 25% da variacdo na precisdo de leitura e
de soletracdo das criancas, e entre 8 e 16% da variacdo na fluéncia da leitura das
criancas pode ser previsto pelas capacidades de seus pais com dislexia. O mais forte
preditor de precisdo na leitura do texto, na leitura de pseudo palavras e na soletracdo das
criancas era a soletracdo dos pais. Notaram, no entanto, que as correlacdes de medida de
precisdo das criancas e a leitura de pseudo palavras e a soletracdo dos pais eram muito
semelhantes. O mais forte preditor de leitura de textos e de pseudo palavras das crian¢as
era, no entanto, a precisdo de leitura de pseudo palavras dos pais. Os preditores
parentais da fluéncia da leitura das criancas do 3.° ano variaram em todas as medidas. O
mais forte preditor da fluéncia de leitura do texto era a extensdo de numeros
mencionada pelos pais, 0 mais forte preditor da fluéncia de leitura de pseudo palavras
era a nomeacao rapida de palavras dos pais e os preditores mais fortes da fluéncia de
leitura de uma lista de palavras foram a exclusédo do fonema e o reconhecimento rapido
de palavras. A fluéncia de leitura de pseudo palavras ndo foi significativamente prevista
por nenhuma das avaliagOes parentais. Os resultados apresentados neste estudo sugerem

que a utilizacdo das competéncias parentais em familias com historial de dislexia pode
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ser (til quando se avalia se e quais as dificuldades de literacia que as criangas podem
enfrentar. A antecipacdo precoce da suscetibilidade das criancas para a dislexia pode
proporcionar oportunidades importantes de oferecer, as criangas em risco, programas
preventivos adequados para minimizar os desafios durante a idade pré-escolar (Torppa
etal., 2011).

Senéchal e LeFevre (2002) realizaram um estudo longitudinal de 5 anos, no qual
acompanharam 168 criancas da classe média e media-alta de trés escolas: Ottawa,
Ontério e Canada. Neste estudo foram analisadas as relagdes complexas entre as
primeiras experiéncias de alfabetizacdo em casa, a subsequente linguagem recetiva e as

capacidades de literacia emergentes e a realizacdo na leitura.

Os resultados mostraram que a exposicdo das criancas aos livros estava
relacionada com o desenvolvimento de vocabulario e com a capacidade de compreensao
auditiva, e que essas competéncias linguisticas estavam diretamente relacionados com a
leitura das criangas no 3.° ano de escolaridade. Por outro lado, o envolvimento dos pais
no ensino da leitura e da escrita de palavras as criancas esta relacionado com o
desenvolvimento das capacidades de literacia emergente. As capacidades de literacia
emergente prevém a leitura de palavras no final do 1. ° ano de escolaridade e,
indiretamente, prevém a leitura no 3.° ano de escolaridade. A leitura de palavras no final

1. °ano prevé a compreensao da leitura no 3.° ano (Sénéchal & LeFevre, 2002).

Comecamos este capitulo com uma referéncia a importancia da leitura no nosso
dia-a-dia, a definicdo do conceito de literacia emergente e identificamos os precursores
do sucesso na aprendizagem da leitura. Em seguida, procuramos identificar os fatores de
risco que podem condicionar a aprendizagem da leitura, levando ao desenvolvimento de
dificuldades de aprendizagem especifica. Assim, referimos os fatores bioldgicos,
académicos, sociais e culturais, dando especial destaque aos fatores ambientais de
literacia familiar pois, se a crianca desenvolve as suas competéncias iniciais de literacia
desde o nascimento, o ambiente familiar assume particular importancia neste
desenvolvimento, uma vez que é o meio privilegiado onde a crianca pode expandir as
suas competéncias em seguranca e conforto. Nao ha imagem mais atrativa e ternurenta
do que um pai a ler com o seu filho. Esta imagem ilustra o amor paternal, a importancia
da unidade familiar e, principalmente, o compromisso assumido pelos pais quanto ao

futuro das criancas (Whitehurst & Lonigan, 1998).
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Capitulo II - Prevencao Primaria: O Papel da Escola e da Familia

O primeiro nivel de intervencdo do modelo educativo de resposta a intervencéao
centra-se na prevencao primaria, ou seja na prevencao dos problemas de aprendizagem
na leitura, que deve comecar muito antes da entrada da crianca no jardim de infancia.
Esta prevencdo deve assegurar que as familias e as creches oferecam experiéncias e
apoio que permitam o desenvolvimento da linguagem e de aptiddes iniciais de literacia.
Os pais e os profissionais que lidam com as criancas devem despender tempo para
conversar com elas, ler livros, providenciar material de escrita, favorecer o jogo
dramatico que possa incorporar atividades de literacia, mostrar os usos da literacia e
manter uma alegre e divertida atmosfera em volta destas atividades. Para a maioria das
criancas, esta prevencdo primadria ird assegurar a sua preparacdo para a aprendizagem

formal da leitura (Snow et al., 1998).

Neste capitulo, apoiados na investigacdo disponivel, iremos abordar o que se
pode, e como se pode, fazer em termos de intervencgéo, para desenvolver as capacidades
de leitura da crianca, desde o nascimento até ao primeiro ciclo do ensino basico.
Também iremos dar destaque ao papel que os pais podem ter e o contributo que podem
dar para que os seus filhos possam desenvolver plenamente as suas capacidades de

literacia.

Segundo Torgesen (2002), para atuar de modo adequado no facto de muitas
criangas progredirem nos seus estudos com capacidades de leitura inadequadas ao nivel
de ensino em que se encontram, é necessario mudar a maneira como se ensina a ler de

trés modos:

a) Em primeiro lugar, é necessario garantir que a instrucdo dada desde o jardim de
infancia até ao terceiro ano seja adequada, dando enfase ao conhecimento das letras e a

compreenséo da leitura;

b) Em segundo lugar, é necessario monitorizar o ensino, com regularidade, de
modo a identificar os alunos que ndo estdo a evoluir na aprendizagem da leitura, mesmo

quando estdo a receber a instrucao adequada e de qualidade;

c) Por ultimo, é necessario oferecer, as criancas que estdo em risco na
aprendizagem da leitura, uma instrugdo mais intensa, mais explicita e um apoio mais

individual.
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E sobre estes trés aspetos que nos iremos debrucar de seguida. Comegamos por
destacar o que se pode fazer no jardim de inféncia e nas escolas do 1.° ciclo do ensino

basico.

2.1 O papel do Jardim de infancia

Excelentes préticas no jardim de infancia podem fazer diferenca para as criangas
em situacdo de risco. Neste caso, excelente implica fornecer oportunidades ricas para
aprender e praticar a lingua e as aptiddes relacionadas com a literacia num ambiente
ludico e motivante. Excelentes vivéncias no jardim de infancia tém um papel importante
na prevencdo ou reducdo dos problemas de leitura para criangas em situacdo de risco
(Snow et al., 1998).

Snow et al. (1998) identificaram algumas estratégias instrucionais para o jardim
de infancia e os primeiros anos de escolaridade que facilitam esta prevencdo. O
professor/educador, no jardim de infancia, tem de assegurar 0s meios necessarios para
desenvolver a literacia, num ambiente sensivel e adequadamente previdente, a fim de
assegurar que as criangas deixam o jardim de infancia com as capacidades iniciais de
literacia desenvolvidas, para aprender a ler com facilidade no primeiro ano de

escolaridade.
Para isso, deve:

a) Em primeiro lugar, assegurar que as criangas deixem o jardim de infancia
familiarizadas com os elementos estruturais e a organiza¢do do impresso. Até o final
deste nivel de ensino, as criancas devem estar familiarizadas com as formas e os
formatos de livros e outros recursos de impressao e devem ser capazes de reconhecer e
escrever a maior parte do alfabeto; também devem ter alguma consciéncia fonémica de

base, ou seja, compreender a segmentacdo de palavras faladas em unidades menores;

b) Em segundo lugar, devem estabelecer perspetivas e atitudes nas quais aprender
sobre e através do impresso dependem. Isto inclui motivar as criangas a serem

alfabetizadas e fazé-las sentir-se como alunos bem-sucedidos (Snow et al., 1998).

Para atingirem estes objetivos, os educadores podem utilizar véarias estratégias,

atividades e materiais, tais como:

i) Ler em voz alta diferentes tipos de livros e fazer a sua exploracgéo;
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i) Utilizar livros grandes em que as criangas podem acompanhar a leitura e

observar as ilustragoes;

iii) Utilizar livros que empreguem as repeticdes e que ajudem na previsdo do que

ira acontecer;

iv) Utilizar livros em que algumas palavras sdo substituidas por imagens e que

facilitam a leitura dos alunos, mesmo quando eles ndo sabem ler;

v) Proporcionar varias oportunidades de desenvolver a linguagem, demonstrando

que tudo o que é dito pode ser escrito e vice-versa;

vi) Utilizar jogos draméticos de modo a que as criangas possam explorar e
experimentar varias situacdes do seu quotidiano, o que Ihes permite desenvolver a sua

linguagem e as suas capacidades narrativas;

vii) Ajudar as criancas a descobrirem o principio alfabético, através do
conhecimento do alfabeto e do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica (Snow et al.,
1998).

Desenvolver estas aptidGes devia ser o objetivo principal do jardim de infancia,
ndo s6 porque sdo a chave para 0 sucesso na aprendizagem da leitura quando as criancas
estdo no primeiro ano, mas também porque sdo criticas para a eficacia das atividades

iniciais de leitura realizadas neste nivel de ensino (Snow et al., 1998).

2.2 0 papel do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

A missdo da escola publica é oferecer a cada crianca a igualdade de oportunidades
educacionais, independentemente da formacédo, da educacdo e do rendimento dos pais.
A mais fundamental e importante questdo para as escolas ¢ 0 modo como ensinam a ler
e a escrever, principalmente nos anos iniciais. Criangas que lutam em vdo com a leitura,
no primeiro ano, logo decidem que ndo gostam nem querem ler (Juel, 1988, citado por
Snow et al.,, 1998). Mesmo que ndo se enquadrem em nenhuma das reconhecidas
categorias de risco referidas anteriormente, estas criangas correm 0 risco de maus
resultados na leitura e na literacia (Snow et al., 1998). Assim, no que concerne aos
primeiros anos de escolaridade, o principal objetivo do professor deve ser assegurar que
todos os alunos se tornem bons leitores. A instrucdo, nestes anos de escolaridade, deve

ser delineada para:
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Ser explicita e pratica, com estruturas de som que levem ao desenvolvimento da

consciéncia fonémica;

Proporcionar uma familiaridade com as correspondéncias de letra-som e as

convencgdes comuns de ortografia e 0 seu uso na identificacdo de palavras impressas;

Proporcionar o desenvolvimento de um répido reconhecimento de palavras
frequentes;

Desenvolver uma leitura independente, incluindo a leitura em voz alta (Snow et
al., 1998).

A natureza e a qualidade da instrucdo na sala de aula sé&o a forca central na
prevencdo das dificuldades de aprendizagem da leitura nas criangas mais novas. Uma

instrucdo inicial adequada requer:

i.  Um foco no uso da leitura para obter significado a partir do impresso;
ii.  Um entendimento da estrutura sublexical das palavras faladas;
iii.  Uma exposicdo a natureza do sistema ortografico;
iv. Uma pratica na especificidade das relacbes entre letra e som mais
regulares e frequentes;

v.  Constantes e intensivas oportunidades de leitura (Snow et al., 1998).

O progresso adequado na aprendizagem da leitura, a partir do nivel inicial,

depende de:

i.  Ter-se estabelecido uma compreensdo de como 0s sons sdo representados
alfabeticamente;
ii.  Uma pratica suficiente na leitura para alcancar a fluéncia com diferentes
tipos de textos escritos para diferentes propositos;
iii.  Uma instrucdo focada no crescimento do vocabulario e dos conceitos;
iv.  Um controlo sobre os procedimentos de monitorizagdo da compreensédo da

leitura e da reparacdo de mal-entendidos (Snow et al., 1998).

As atividades desenhadas para garantir estas oportunidades de aprendizagem

devem incluir;

i. A pratica da leitura e da releitura;
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ii. A escrita como um meio de estudar as palavras e com a finalidade de
comunicar;

iii. A escrita de palavras inventadas como uma forma de explorar a relagdo
letra-som;

iv. A instrucdo da soletragdo para melhorar a consciéncia fonolégica e as
relagOes entre as letras e os sons (Snow et al., 1998).

Torgesen (2002) destaca alguns factos sobre a leitura que considera serem

relevantes para a prevencgéo das dificuldades nesta area.

Em primeiro lugar, refere que o principal objetivo da instrucéo da leitura € ajudar
as criangas a adquirirem todas as aptiddes necessarias para construir ou compreender o

significado de um texto, nas suas multiplas formas e géneros (Torgesen, 2002).

Em segundo lugar, o autor refere que sdo necessarios dois tipos de aptiddes e de
conhecimento para uma boa compreensédo da leitura. Para ser capaz de compreender o
significado de um texto, uma crianca necessita de ter desenvolvidas as aptidGes de
compreensdo da linguagem e a aptiddo de identificar, correta e fluentemente, as palavras
individuais impressas. Deste modo, o autor considera que o objetivo final da instrucéo
da leitura é ajudar as criancas a adquirirem os conhecimentos e as capacidades
necessarias para compreender o material impresso, a um nivel que seja consistente com
a sua capacidade verbal geral ou com as aptidGes de compreensdo da linguagem
(Torgesen, 2002).

Em terceiro lugar, Torgesen (2002) refere que um problema critico para muitas
criancas que demonstram dificuldades na leitura envolve continuas dificuldades em
adquirir, de forma correta e fluente, a capacidade de identificar as palavras. Segundo o
autor, o tipico leitor fraco enfrenta dois tipos de problemas ao nivel da leitura de
palavras. Primeiro, quando se depara com uma palavra com a qual ndo esta
familiarizado, tende a colocar muita confianca em adivinhar a palavra com base no
contexto ou no significado da passagem ou da frase, 0 que provoca muitos erros na sua
leitura. A sua aptiddo de analise fonémica, ou a capacidade de usar a "fonética" para
auxiliar no processo de identificacdo de palavras, geralmente, estd severamente
comprometida. Segundo, a maioria das criancas que esta a ter dificuldades em aprender
a ler, encontra muitas mais palavras que ndo pode ler “a primeira vista” em textos

adequados ao seu nivel de ensino do que os leitores médios. Isto mostra que os alunos
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tém dificuldades em compreender e aplicar o principio alfabético para decifrar novas
palavras. As suas dificuldades em desenvolver estratégias analiticas adequadas para
identificar palavras desconhecidas faz com que seja dificil ler de um modo independente

e produz muitos erros de leitura (Torgesen, 2002).

Uma das chaves para se tornar num leitor habil é a aquisicdo de um grande
namero de palavras que podem ser reconhecidas com fluéncia e precisdo no texto. O
desenvolvimento precoce de descodificacdo fonémica desempenha um papel importante
de apoio para ajudar as criancas a adquirir a memoria especifica para as palavras, que é
necessaria para o reconhecimento automatico (Ehri, 1998, citado por Torgesen, 2002).
Ambos os factos sublinham o papel fundamental da instrugdo explicita e cuidadosa, nos
processos de leitura ao nivel da palavra, como parte da instrucao de leitura inicial para

criancas em risco de dificuldades de leitura (Torgesen, 2002).

Os programas que ndo sdo suficientes para "normalizar” o desenvolvimento de
criancas em situacdo de risco na capacidade de descodificacdo de fonemas e no
reconhecimento de palavras de forma fluente, ndo atingiram um dos objetivos mais

importantes da instrucdo preventiva da leitura (Torgesen, 2002).

Por ultimo, Torgesen (2002) refere que a causa mais comum na aquisic¢do correta
e fluente da aptiddo do reconhecimento de palavras envolve diferengas individuais no
conhecimento e capacidade fonoldgica das criangas. Criancas que entram no primeiro
ano com baixa qualidade no conhecimento sobre as caracteristicas fonoldgicas de
palavras ou que tém dificuldades de processamento fonolégico estdo em risco de revelar
dificuldades na resposta a instrucdo da leitura. As criancas que tém um atraso no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica mostram muitas dificuldades em extrair o
significado da instrucdo fonémica e tém poucas probabilidades em distinguir, sem

ajuda, os padrdes fonémicos das palavras escritas (Torgesen, 2002).

No mesmo artigo, Torgesen (2002) destaca alguns métodos de instrugdo e outros

elementos que podem ajudar a prevenir as dificuldades na leitura das criancas:

Destaca 0s elementos que considera criticos na instru¢cdo numa sala de aula do
ensino regular. A maneira mais eficaz de prevenir as dificuldades na leitura é garantir
que cada uma das criangas receba uma instrucdo de qualidade da leitura, nos primeiros
anos de escolaridade (Torgesen, 2002). Uma instrucdo efetiva e de qualidade reconhece,
necessariamente, que a aprendizagem se constrdi a partir do conhecimento prévio dos

alunos. Requer um plano desenvolvimental que se prolongue por dias ou semanas do
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ano escolar e implica a monitorizagdo do progresso dos alunos para se ajustar o plano,

se necessario (Snow et al., 1998).

Refere os elementos criticos de instru¢do para as criangas que estdo em risco de
desenvolverem dificuldades de aprendizagem da leitura. Ja € conhecido que as
diferencas no conhecimento e nas capacidades que tornam as criangas mais ou menos
preparadas para usufruirem da instrucdo da leitura no primeiro ano de escolaridade
podem ser o resultado de fatores neurobioldgicos que sao transmitidos geneticamente ou
podem ser causados pela falta de instrucdo adequada e de desenvolvimento da
linguagem no jardim de infancia ou em casa. Por isso, um dos maiores desafios da
escola é garantir um leque variado de oportunidades de aprendizagem da leitura que seja
adequado a grande diversidade de talento e de preparacdo das criancas (Torgesen,
2002).

Com base nas premissas anteriores, Torgesen (2002) aponta algumas ideias que 0s
professores tém de ter em atencdo, especialmente para os alunos que estdo em risco de

dificuldades na aprendizagem de leitura.

a) Estas criancas necessitam de uma instrucdo mais explicita do que as

restantes.

As criangas que entram na escola sem saberem as letras, a correspondéncia entre o
grafema e o fonema e com a consciéncia fonoldgica pouco desenvolvida, necessitam de
uma instrucdo mais explicita e sistematica para as ajudar a adquirir o conhecimento e as
estratégias necessarias para descodificarem o impresso. Esta instrucdo deve ser,
foneticamente, mais precisa, isto €, a instrucdo deve ser direta, sistemética e
compreensiva, de modo a que as criangas possam construir e desenvolver a consciéncia
fonoldgica e a capacidade de descodificacdo fonética (Foorman & Torgesen, 2001).
Deve incidir nestas cinco areas: na consciéncia fonoldgica, na fonética, na fluéncia, no

vocabulario e na compreensdo do texto (Armbruster, Lehr, & Osborn, 2001).

b) A instrugdo destas criangas deve ser mais intensiva do que a das

restantes.

Isto significa que as criangas que estdo em risco de desenvolverem dificuldades na
aprendizagem da leitura necessitam de mais oportunidades de aprendizagem direta
professor-aluno, do que os restantes colegas, para que possam desenvolver as suas

capacidades e aprender mais. Estas criancas jd se encontram em desvantagem em
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relacdo as restantes e tém mais para aprender do que elas. Por isso, necessitam uma
instrugdo mais intensiva para que possam estar ao mesmo nivel, no crescimento da

leitura que os seus pares (Foorman & Torgesen, 2001).

Esta intensidade pode ser fomentada de duas formas: aumentando o tempo de
instrugéo para toda a turma ou pode ser dada individualmente ou em pequenos grupos.
Embora todas as criancas possam beneficiar do aumento da intensidade de instrucgéo,
esta dada em pequeno grupo tem resultados mais positivos para as criangcas que

apresentam dificuldades na aprendizagem da leitura (Foorman & Torgesen, 2001).

c) As criancas em risco necessitam de mais apoio na aprendizagem da

leitura do que as restantes.

Este apoio refere-se ndo s6 ao apoio emocional, sob a forma de encorajamento e

de refor¢o positivo, mas também ao apoio na construcéo das estruturas cognitivas.

Pode ser conseguido de dois modos: O primeiro envolve o planeamento e o
sequenciamento cuidadoso para que a crianga possa desenvolver as suas capacidades
gradualmente. A crianca recebe, sistematicamente, a instrucdo sobre as competéncias
necessarias para a realizacdo de cada tarefa e pratica-as. O segundo tipo envolve o
didlogo entre o professor e a crianca que, diretamente, Ihe mostra 0s passos que sao
necessarios para que possa terminar, com sucesso, a tarefa que lhe estava destinada
(Torgesen, 2002).

As ideias referidas por Torgesen requerem um maior nivel de formacdo e de
capacidades dos professores para que possam oferecer uma instrucdo mais explicita e
intensiva. O requisito de um ensino mais intensivo para as criancas em situacdo de risco
deve envolver uma realocacdo de recursos, para que o professor possa ter mais tempo
disponivel para a instrugdo direta e, em muitos casos, provavelmente, ira requerer
inteiramente novos recursos para atender adequadamente as necessidades de ensino de

todas as criangas que estdo em risco de fracasso na leitura (Torgesen, 2002).

2.3 0 Papel dos Pais

Tal como ja foi referenciado no capitulo anterior, os pais tém um papel
fundamental no desenvolvimento das aptiddes de literacia dos seus filhos, seja pelo
ambiente familiar de literacia que proporcionam, seja pelo exemplo que ddo e pelas
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expectativas que tém quanto ao seu futuro ou pelo apoio que lhes déo e pelo seu
envolvimento ao longo do seu percurso escolar. Assim, também eles podem ajudar os

seus filhos a desenvolverem as aptiddes e a melhorarem o seu desempenho académico.

Os pais podem ajudar os seus filhos ao compreenderem o que é que os professores
estdo a ensinar e ao fazerem perguntas sobre o progresso do seu filho ou sobre o
programa de leitura da sala de aula (Armbruster et al., 2001).

Podem ajudar os seus filhos a tornarem-se melhores leitores. Ler corretamente
necessita de pratica, mais do que aquela que as criancas tém na escola. Neste sentido, 0s
pais podem desenvolver vérias atividades com os seus filhos que ajudem e apoiem o

que eles estdo a aprender na escola (Armbruster et al., 2001).

De seguida séo descritas algumas atividades que os pais podem desenvolver em

casa, com os seus filhos, que apoiam as suas aprendizagens (Armbruster et al., 2001).

1. Se as criangas estdo a aprender a ler, em casa, 0s pais podem:
i. Praticar os sons da lingua, lendo livros de poesia e rimas, ensinando

pequenos poemas, rimas e cancdes e jogando jogos simples de palavras;

I.  Ajudar as criangas a separar e a juntar as palavras, separando os sons das
palavras, ouvindo os sons do principio e do fim das palavras e juntando 0s

diferentes sons;

iii.  Praticar o alfabeto apontando as letras onde quer que as veja (na rua, no
supermercado, no restaurante, etc.) e lendo livros sobre o alfabeto;
iv. Destacar a relacdo entre letra-som que a crianca estd a aprender nos
rotulos, nos jornais, nas revistas, etc.;
v.  Ouvir o seu filho a ler palavras e livros da escola, com paciéncia e atencao,
fazendo-o perceber o orgulho que sente da sua leitura (Armbruster et al.,

2001).

2. Se as criangas ja leem, em casa, 0s pais podem:
vi.  Reler livros familiares pois as criangas necessitam de praticar a leitura e
fazé-lo com livros que ja conhecem ajuda-as;
vii.  Auxiliar na precisdo da leitura quando a crianca estd a ler em voz alta,
apontando e ajudando-a a ler corretamente a palavra que errou ou que nao

soube ler;
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viii.  Apoiar na compreensdo da leitura conversando sobre o que leu, fazendo
perguntas sobre a historia, encorajando-a a ler sozinha (Armbruster et al.,
2001).

Para além do que ja foi referido, os pais também podem ajudar a desenvolver a
leitura e o vocabulério das criangas conversando com elas no momento das refeices ou
nos momentos em que estdo juntos, lendo juntos todos os dias e conversando sobre o
que leram, acompanhando o seu progresso na leitura, perguntando ao professor sobre o
desempenho académico do seu filho e o que pode fazer para ajudar. Podem também ser
leitores pois as criangas imitam os exemplos dos pais como ao visitar a biblioteca com
regularidade, em familia (Armbruster et al., 2001; Shanahan, 2008; Snow et al., 1998).

Recapitulando, ao longo deste capitulo, apoiados na investigacdo existente,
abordamos o0 que se pode e como se pode fazer em termos de intervengdo, para
desenvolver as capacidades de leitura da crianca, desde o nascimento até ao primeiro
ciclo do ensino basico. Também destacamos ao papel que os pais podem ter e o
contributo que podem dar para que as criangas possam desenvolver plenamente as suas

capacidades.
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Capitulo III - Metodologia

Neste capitulo abordaremos questBes relativas a metodologia de investigacao.
Em primeiro lugar, apresentamos a op¢do metodologica onde se justifica a escolha do
modelo gquantitativo. De seguida, analisamos os aspetos relacionados com o desenho do
estudo: é caracterizada a populagéo e os instrumentos de recolha de dados; sdo descritos
os procedimentos de recolha de dados e os procedimentos de analise e interpretacdo dos
resultados, assim como as questdes relativas a fiabilidade dos mesmos. Por ultimo,

referimos a forma como os resultados serdo apresentados no quarto capitulo.

3.1. Opgao metodoldgica pelo método quantitativo

Aprender como se conduz, avalia e utiliza a investigagdo educacional requer uma
compreensdo do processo de investigacdo e da sua implementagdo. A investigacédo
educacional pode ser realizada usando uma abordagem quantitativa, uma abordagem

qualitativa ou combinando as duas abordagens (Creswell, 2002).

A investigacdo quantitativa € uma abordagem util para descrever tendéncias e
explicar a relacdo entre as varidveis encontradas na literatura. Para conduzir esta
pesquisa, o investigador elabora questdes restritas, localiza e desenvolve instrumentos
de recolha de dados para responder as questdes e analisa os dados recolhidos, usando a
estatistica. Dos resultados desta analise, o investigador interpreta os dados usando as
previsdes e 0s estudos de investigacOes anteriores. O resultado final deve mostrar a
objetividade do investigador, sem preconceitos (Creswell, 2002).

A investigacdo qualitativa é uma abordagem util para explorar e compreender um
fendmeno central. Para estudar este fendmeno, o investigador coloca questdes amplas e
generalistas aos participantes, recolhe as suas perspetivas detalhadas através de palavras
ou imagens e analisa a informacdo para descricbes e temas. Com estes dados, o
investigador interpreta o significado da informacéo, desenhando reflexdes pessoais. O
resultado final é flexivel, mostrando os pensamentos e preconceitos do investigador
(Creswell, 2002).

Neste estudo, optamos por uma metodologia quantitativa com a finalidade de
descrever a tendéncia das percecdes dos alunos sobre as suas experiéncias de leitura em

contextos familiares e comunitarios e analisa-las a luz das variaveis risco e género.
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3.2. Desenho do estudo

3.2.1 Populacao

Neste estudo utilizamos a populagédo de 1432 alunos do 3.° ano de escolaridade de
12 Agrupamentos de Escolas do Concelho de Braga, num total de 85 turmas. A idade
dos alunos varia entre os 7 e 0s 14 anos (u'= 8.56 e 6° 0.605), num total de 723 criancas

do género masculino e 709 do género feminino.

As Tabelas 1 e 2 caracterizam a populagdo segundo o género e a sua distribuicéo
pelos Agrupamentos de Escolas. De modo a manter a confidencialidade, os

agrupamentos foram denominados com nomes de deuses gregos.

Tabela 1 - Caracterizacdo da populacéo segundo o género.

Género N %
Masculino 723 50,5
Feminino 709 49,5
Total 1432 100

! Média
2 Desvio-padrdo
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Tabela 2 - Distribuigdo da populacao pelos Agrupamentos de Escolas

Agrupamento N %

Poseidon 43 3,0

Ares 155 10,8

Cronos 138 9,5

Hermes 96 6,7

Dionisio 123 8,6

Artémis 110 7,7

3.2.2 Instrumentos de recolha de dados

Para este estudo foi utilizado um questionario denominado “Ler: A voz dos
alunos”. Para a selecdo de alunos em risco e alunos ndo em risco foram utilizados os
dados recolhidos através uma prova de Monitoriza¢cdo com Base no Curriculo (MBC) -
compreensdo (MBC-MAZE).

A prova de MBC-MAZE pretendia avaliar a compreensao leitora dos alunos.

Nesta prova, pretendia-se que os alunos selecionassem, de entre trés solucBes
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apresentadas, a opcao que fizesse sentido na frase. A prova foi aplicada a um grupo de
alunos simultaneamente. Era constituida por trés textos adequados ao ano de
escolaridade dos mesmos. A primeira frase de cada texto estava intacta e, depois disso,
cada setima palavra era substituida por um conjunto de trés palavras possiveis. Apenas
uma estava semanticamente correta. Os alunos tinham dois minutos para ler cada texto e
rodear as palavras em cada conjunto (Fuchs & Fuchs, 2004). As provas foram aplicadas
duas vezes, ao longo do ano letivo, no final dos meses de janeiro e de maio. Apds a
aplicacdo da prova, esta foi corrigida pelos examinadores. Para a obtencdo dos
resultados dos alunos cada palavra corretamente selecionada foi contabilizada como um
ponto; as palavras incorretamente selecionadas foram contabilizadas como erros; um
conjunto de trés palavras que nao foi selecionado foi considerado como um erro. O
resultado final de cada aluno é o nimero de palavras corretamente rodeadas em cada um
dos trés textos. O resultado de cada aluno foi obtido através da mediana das pontuagdes
alcancadas nos trés textos do terceiro método de correcdo (todas as palavras corretas).
Foi utilizada a mediana porque segundo Ardoin e Christ (2008) e Deno et al. (2002),
esta fornece uma estimativa mais precisa, estavel e fidvel do nivel atual de desempenho
dos alunos na leitura. Neste estudo, utilizamos os dados recolhidos no final do ano
letivo (maio de 2013), ou seja, no segundo momento da aplicacdo da prova MAZE para
analisar a variavel aluno em risco e aluno ndo em risco nos resultados obtidos por cada

aluno/a no questionario.

O segundo instrumento de recolha de dados foi utilizado neste momento da segunda
aplicacdo da prova, ou seja, em maio de 2013. Foi pedido aos alunos que respondessem
ao questionario denominado “Ler: A voz dos alunos”. Este questionario pretendia
indagar sobre os habitos de leitura dos mesmos, em contextos familiares e comunitarios.
Era constituido por onze itens, nove usando uma escala que permitia saber a frequéncia
com que os alunos viviam as experiéncias indicadas nos itens e dois tinham apenas duas
possibilidades de resposta, sim ou ndo, permitindo conhecer se os alunos gostavam de
ler e se consideravam que liam bem. Antes da aplicacdo do questionario aos alunos, foi
feito um pré-teste numa turma tendo-se constatado, com esta experiéncia, que a forma
de apresentacdo do questionario aos alunos deveria ser alterada. Assim, em vez de ser o
aluno a ler e a responder ao questionario, individualmente e sem orientacdo, 0
examinador leu cada uma das questfes e das possibilidades de resposta e aguardou que

os alunos escolhessem a que melhor se adequava a sua realidade (ver Anexo A).
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3.2.3 Procedimentos de recolha de dados

Para que se pudesse aplicar a prova foram contactados, em primeiro lugar, todos
os Diretores dos Agrupamentos de Escolas deste concelho para que colaborassem no
Projeto de Investigacdo denominado “Utilizagdo da monitorizagdo com base noO
curriculo como forma de identificar alunos em risco de desenvolverem dificuldades de
aprendizagem especificas na area da leitura”, financiado pela Fundacdo para a Ciéncia e

a Tecnologia - PTDC-CEP-CED-111430-2009 (ver Anexo B).

Depois de receber a autorizacdo dos Diretores dos Agrupamentos de Escolas, fez-
se 0 mesmo pedido de colaboragéo aos Coordenadores do Departamento do 1.° Ciclo e
aos respetivos Professores Titulares de Turma. Todos se mostraram disponiveis para

colaborar aceitando-nos nas suas salas de aula (ver Anexos C).

De seguida, fez-se o pedido de autorizacdo aos Encarregados de Educacdo para a
participacdo dos respetivos educandos neste estudo, explicando-lhes, sucintamente, em
que consistia a sua participacdo e foi-lhes garantido que a mesma seria anénima e 0s

dados recolhidos seriam utilizados de forma confidencial (ver Anexo D).

Quando se obteve a confirmacéo da colaboracdo dos Professores e da autorizagdo
dos Encarregados de Educacdo, fez-se a calendarizacdo da aplicacdo da primeira fase,
enviando-a a todos os colaboradores (Diretores dos Agrupamentos de Escolas,
Coordenadores do Departamento do 1.° Ciclo, Professores Titulares de Turma e
Examinadores). Procedeu-se de igual modo na segunda fase da aplicacdo da prova
MBC-MAZE e do questionario.

Assim, as provas foram aplicadas de acordo com a calendarizagédo estabelecida e,
na segunda fase da aplicacdo, em maio de 2013, foi também aplicado o questionario.
Depois dos alunos terem resolvido a prova, foi-lhes pedido que respondessem ao
questionario “Ler: A voz dos alunos”. Foi-lhes explicado que, tal como a prova, este
seria andnimo e ndo haveria respostas corretas ou erradas. Pretendia-se apenas conhecer
as suas percegdes quanto as suas experiéncias de leitura em ambientes familiares e
comunitarios. Cada uma das questdes e das possibilidades de resposta foi lida pelo
examinador e este aguardou que todos os alunos respondessem antes de passar para a
questdo seguinte. No final, o examinador pediu aos alunos que verificassem se tinham
respondido a tudo o que lhes foi pedido e recolheu o questionario. Os questionarios
foram aplicados por quatro investigadores que participaram neste projeto: Ana Paula

Martins, Professora Auxiliar, Berta Cardoso, Carla Oliveira e Rosa Mendonga, alunas
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do Mestrado em Educacdo Especial, especializagdo em Dificuldades de Aprendizagem
Especifica.

3.2.4 Procedimentos de analise e interpretacao dos resultados

Para a analise e interpretacdo dos resultados foi utilizada a estatistica descritiva e
inferencial com recurso ao programa informatico Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), verséo 20.0.

Na andlise estatistica descritiva da variavel dependente foi utilizado o seguinte
tratamento estatistico: analise de frequéncias, percentagens e percentis. A variavel
dependente é a percecdo dos alunos sobre as suas experiéncias de leitura em ambientes
familiares e comunitérios. As varidveis independentes analisadas foram o género e o

risco.

Na analise inferencial foi utilizado o teste de associacdo Qui-quadrado para
verificar se existia uma relacdo de dependéncia entre género e os resultados obtidos. O
mesmo teste estatistico foi utilizado para aferir se existia uma relacdo entre os alunos
em risco e alunos ndo em risco e os resultados. O nivel de significancia adotado foi de
0,05 (p<0,05).

3.2.5 Fiabilidade dos resultados

Para verificar a fiabilidade dos resultados obtidos no questionario foi utilizado,
neste estudo, 0 método da consisténcia interna dos itens através da utilizacdo do Alfa de
Cronbach.

3.3. Procedimentos de apresentac¢do dos resultados

Os resultados serdo apresentados atraves de tabelas, graficos e descrices de
texto no capitulo intitulado Apresentacao dos Resultados.
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Capitulo IV - Apresentacao dos Resultados

Neste capitulo sdo apresentados os resultados obtidos no estudo desenvolvido. Em
primeiro lugar, é apresentada uma andlise estatistica descritiva dos resultados do
inquérito por género, risco e populacdo e, de seguida, € apresentada a analise estatistica
inferencial das variaveis género e risco. Em segundo lugar, é apresentada uma analise
estatistica descritiva dos resultados do inquérito por agrupamento. O nivel de
significancia adotado nos testes foi de 0,05 (p<0,05). Nao foram contabilizados os
dados dos alunos referenciados com necessidades educativas especiais, com o Portugués
como lingua ndo materna e os alunos que, fazendo parte da turma, estavam a frequentar

0 segundo ano de escolaridade.

4.1. Analise estatistica descritiva e inferencial dos resultados

O processo de inferéncia estatistica exige que a funcdo de densidade de
probabilidade seja conhecida, isto é, que a distribuicdo amostral possa ser estimada. A
exigéncia de que a distribuicdo amostral seja do tipo normal é um dos requisitos dos
testes paramétricos. Além disso, também exigem que a variavel dependente possua uma

distribuicdo normal (Maréco, 2010).

O teste de Kolmogorov-Smirnov foi usado para verificar a normalidade da

variavel em estudo.
Ho: A variavel dependente tem distribui¢cdo normal.
Hi: A variavel dependente ndo tem distribuicdo normal.

De acordo com o teste, a Hy foi rejeitada. Assim, foram usados testes nao
paramétricos. Os resultados do inquérito realizado serdo apresentados de seguida. O
inquérito era constituido por onze itens e estes serdo descritos tendo por base as

variaveis acima referidas.

4.1.1 Analise descritiva para as variaveis género e risco

As Tabelas numeradas de 3 a 13 apresentam os resultados, em termos de frequéncia
e de percentagem, obtidos atraves do teste Qui-quadrado, por género e por risco dos

onze itens do questionario.

50



Tabela 3 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 1: Gosto de ler.

Género Risco N
Masculino Feminino Sim Nao
44 28 31 41 72
Nao
(6,5%) (4,2%) (10,7%) (3,9%)
) 630 638 258 1010 1268
Sim
(93,5%) (95,8%) (89,3%) (96,1%)
Total 674 666 289 1051 1340

A maioria dos alunos respondeu que gostava de ler. O nimero de raparigas que

deu uma resposta afirmativa é ligeiramente superior ao nimero de rapazes.

Comparando os resultados do risco, verificamos que os alunos que estdo em risco

foram os que mais afirmaram que ndo gostavam de ler, com uma diferenca de 6%

aproximadamente.

Cinquenta e oito respostas sdo omissas.
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Tabela 4 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 2: Visito bibliotecas ou

livrarias.
Género N Risco N
Masculino Feminino Sim Nao
184 124 308 84 224 308
Nunca
(27,3%) (18,6%) (29,2%) (21,3%)
300 366 666 134 532 666
Raramente
(44,6%) (55,0%) (46,5%) (50,7%)
Uma vez por 76 70 146 21 125 146
més (11,3%) (10,5%) (7,3%) (11,9%)
Uma vez por 113 105 218 49 169 218
semana (16,8%) (15,8%) (17,0%) (16,1%)
Total 673 665 1338 288 1050 1338

A maioria dos alunos respondeu que raramente visitava bibliotecas ou livrarias.

No entanto, o nimero de rapazes que respondeu uma vez por més ou uma vez por

semana € ligeiramente superior ao nimero de raparigas.

Comparando os resultados do risco, verificamos que a maioria dos alunos que esta

em risco referiu que nunca ou raramente visitava bibliotecas ou livrarias. Contudo,

verificamos que ha uma maior percentagem de alunos que estdo em risco que referiu

gue costumava visitar bibliotecas ou livrarias uma vez por semana, em compara¢ao com

os alunos que néo estdo em risco.

Sessenta respostas sdo omissas.
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Tabela 5 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 3: Fago jogos de rimas.

Género N Risco N
Masculino Feminino Sim Nao
128 71 199 52 147 199
Nunca
(19,0%) (10,7%) (18,1%) (14,0%)
155 193 348 81 267 348
Raramente
(23,0%) (29,0%) (28,1%) (25,4%)
275 310 585 101 484 585
Por vezes
(40,9%) (46,6%) (35,1%) (46,1%)
115 91 206 54 152 206
Sempre
(17,1%) (13,7%) (18,8%) (14,5%)
Total 673 665 1338 288 1050 1338

A maioria dos alunos respondeu que, por vezes, costumava fazer jogos de rimas.

O ndmero de raparigas que respondeu por vezes é ligeiramente superior ao nimero de

rapazes.

Comparando os resultados do risco, a maioria dos alunos que estdo em risco

referiu que, raramente ou por vezes, costumava fazer jogos de rimas. Contudo, também

verificamos que uma maior percentagem de alunos em risco referiu que costumava fazer

sempre jogos de rimas, em comparacao com 0s alunos que ndo estdo em risco.

Sessenta respostas sdo omissas.
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Tabela 6 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 4: Quando entrei para a escola

do 1.° Ciclo sabia as letras.

Género N Risco N
Masculino Feminino Sim Nao
46 38 84 15 69 84
Nenhumas
(6,8%) (5,7%) (5,2%) (6,6%)
441 462 903 216 687 903
Algumas
(65,4%) (69,5%) (75,0%) (65,4%)
187 165 352 57 295 352
Todas
(27,7%) (24,8%) (19,8%) (28,1%)
Total 674 665 1339 288 1051 1339

A maioria dos alunos respondeu que conhecia algumas letras quando entrou para a

escola do 1.° ciclo. O nimero de raparigas que respondeu que conhecia algumas letras é

ligeiramente superior ao nimero de rapazes.

Comparando os resultados do risco, verificamos que a percentagem de alunos

em risco que respondeu que conhecia algumas letras é maior do que a dos alunos que

ndo estdo em risco. Também constatamos que a percentagem de alunos que nao estao

em risco que respondeu que conhecia todas as letras € maior do que a dos alunos em

risco.

Cinquenta e nove respostas Sd0 omissas.
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Tabela 7 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 5: Quando converso com um

adulto falamos sobre o significado de palavras desconhecidas.

Género N Risco
N
Masculino Feminino Sim Nao
60 44 104 30 74 104
Nunca
(8,9%) (6,6%) (10,5%) (7,1%)
183 132 315 64 251 315
Raramente
(27,3%) (19,9%) (22,3%) (24,0%)
261 287 548 122 426 548
Por vezes
(38,9%) (43,3%) (42,5%) (40,7%)
167 200 367 71 296 367
Sempre
(24,9%) (30,2%) (24,7%) (28,3%)
Total 671 663 1334 287 1047 1334

A maioria dos alunos respondeu que, por vezes, quando conversa com um
adulto, fala sobre o significado das palavras desconhecidas. O nimero de raparigas que

respondeu afirmativamente € ligeiramente superior ao nimero de rapazes.

Comparando os resultados do risco, verificamos que, por um lado, a
percentagem de alunos em risco que respondeu que, quando conversa com um adulto,
nunca fala sobre o significado das palavras desconhecidas € maior do que a dos alunos
que ndo estdo em risco. Por outro lado, a percentagem de alunos que nédo estdo em risco
que respondeu que, quando conversa com um adulto, fala sempre sobre o significado

das palavras desconhecidas é maior do que a dos alunos em risco.

Sessenta e quatro respostas sS40 omissas.
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Tabela 8 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 6: Costumo ler sozinho.

Género N N
Masculino Feminino Sim Nao
30 24 54 22 32 54
Nunca
(4,5%) (3,6%) (7,7%) (3,1%)
153 132 285 67 218 285
Raramente
(22,9%) (19,9%) (23,5%) (20,9%)
No fim de 202 174 376 94 282 376
semana (30,3%) (26,2%) (33,0%) (27,0%)
282 333 615 102 513 615
Todos os dias
(42,3%) (50,2%) (35,8%) (49,1%)
Total 667 663 1330 285 1045 1330

A maioria dos alunos respondeu que costuma ler sozinhos todos os dias. O

namero de raparigas que respondeu afirmativamente é ligeiramente superior ao niUmero

de rapazes.

Comparando os resultados do risco, verificamos que a percentagem de alunos

em risco que refere que nunca, raramente ou no fim de semana costuma ler sozinha é

maior do que a dos alunos que ndo estdo em risco.

Sessenta e oito respostas sdo omissas.
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Tabela 9 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 7: Costumo ler acompanhado

por um adulto.

Género N Risco N
Masculino Feminino Sim Nao
181 143 324 52 272 324
Nunca
(27,0%) (21,6%) (18,1%) (26,1%)
294 288 582 113 469 582
Raramente
(43,9%) (43,6%) (39,2%) (45,0%)
No fim de 87 123 210 60 150 210
semana (13,0%) (18,6%) (20,8%) (14,4%)
108 107 215 63 152 215
Todos os dias
(16,1%) (16,2%) (21,9%) (14,6%)
Total 670 661 1331 288 1043 1331

A maioria dos alunos respondeu que raramente costuma ler acompanhada por

um adulto, sendo que foram mais rapazes do que raparigas. Por outro lado, mais

raparigas responderam que, por vezes ou sempre, constumam ler acompanhadas por um

adulto.

Comparando os resultados do risco, verificamos que a percentagem de alunos

em risco que refere que costuma ler acompanhada por um adulto € maior do que a dos

alunos que ndo estdo em risco.

Sessenta e sete respostas sdo omissas.
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Tabela 10 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 8: Quando leio acompanhado

por um adulto, ele corrige as palavras que eu ndo leio bem.

Género N N
Masculino Feminino Sim Néao
76 41 117 15 102 117
Nunca
(11,4%) (6,2%) (5,2%) (9,8%)
91 73 164 32 132 164
Raramente
(13,7%) (11,1%) (11,1%) (12,7%)
139 132 271 69 202 271
Por vezes
(20,9%) (20,0%) (23,9%) (19,5%)
359 414 773 173 600 773
Sempre
(54,0%) (62,7%) (59,9%) (57,9%)
Total 665 660 1325 289 1036 1325

A maioria dos alunos respondeu gue sempre gque |1é acompanhado por um adulto,

este corrige as palavras que ndo 1€ bem. O numero de raparigas que respondeu

afirmativamente é superior ao nimero de rapazes.

Comparando os resultados do risco, verificamos que a maioria dos alunos que

estdo em risco referiu que, sempre que 1€ acompanhada por um adulto, ele corrige as

palavras que nao Ié bem.

Setenta e trés respostas sao omissas.
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Tabela 11 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 9: Quando leio acompanhado

por um adulto falamos sobre o que li (0 que aconteceu, quais as personagens, imagens,
palavras desconhecidas, etc.).

Género N Risco N
Masculino Feminino Sim Néo
124 83 207 38 169 207
Nunca
(18,5%) (12,5%) (13,3%) (16,2%)
157 144 301 69 232 301
Raramente
(23,5%) (21,8%) (24,2%) (22,2%)
220 236 456 94 362 456
Por vezes
(32,9%) (35,6%) (33,0%) (34,6%)
168 199 367 84 283 367
Sempre
(25,1%) (30,1%) (29,5%) (27,1%)
Total 669 662 1331 285 1046 1331

A maioria dos alunos respondeu que, por vezes, quando 1é acompanhado por um

adulto, fala sobre o que leu (0 que aconteceu, quais as personagens, imagens, palavras

desconhecidas, etc.). O numero de raparigas que respondeu afirmativamente é superior

ao nimero de rapazes.

Comparando os resultados do risco, verificamos que, em termos percentuais,

mais alunos em risco responderam que, sempre que leem acompanhados por um adulto,

falam sobre o que leram (0 que aconteceu, quais as personagens, imagens, palavras

desconhecidas, etc.).

Sessenta e sete respostas Sa0 omissas.
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Tabela 12 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 10: Costumo ver adultos a ler.

Género N N
Masculino Feminino Sim Nao
66 35 101 16 85 101
Nunca
(9,8%) (5,3%) (5,6%) (8,1%)
161 150 311 78 233 311
Raramente
(24,0%) (22,6%) (27,2%) (22,2%)
225 257 482 85 397 482
Por vezes
(33,5%) (38,7%) (29,6%) (37,8%)
220 222 442 108 334 442
Sempre
(32,7%) (33,4%) (37,6%) (31,8%)
Total 672 664 1336 287 1049 1336

A maioria dos alunos respondeu que, por vezes ou sempre, costuma ver oS

adultos a ler. O numero de raparigas que respondeu afirmativamente é superior ao

namero de rapazes.

Comparando os resultados do risco, verificamos que a maioria dos alunos em

risco respondeu que costuma ver os adultos a ler sempre, enquanto que a maioria dos

alunos que ndo estdo em risco respondeu que, por vezes, costuma ver os adultos a ler.

Também foram os alunos que ndo estdo em risco que mais vezes referiram, em termos

percentuais, que nunca costumam ver os adultos a ler.

Sessenta e duas respostas sao omissas.
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Tabela 13 — Frequéncia e percentagem de resultados do Item 11: Acho que leio bem.

Género N Risco N
Masculino Feminino Sim Nao
Nao 94 74 168 80 88 168
(14,1%) (11,3%) (28,2%) (8,5%)
Sim 573 583 1156 204 952 1156
(85,9%) (88,7%) (71,8%) (91,5%)
Total 667 657 1324 284 1040 1324

A maioria dos alunos respondeu que achava que lia bem. O nimero de raparigas

que respondeu afirmativamente é superior ao nimero de rapazes.

Comparando os resultados do risco, verificamos que existe uma percentagem
significativa de alunos em risco que considera que ndo Ié bem, enquanto que essa

percentagem é reduzida nos alunos que nao estdo em risco.

Setenta e quatro respostas sdo omissas.

4.1.2 Analise inferencial para as variaveis género e risco

Género

Na analise inferencial foram testadas hipoteses para cada um dos itens do
questionario através do teste do Qui-quadrado. Este teste permite verificar se a
frequéncia com que os elementos da amostra se repartem pela variavel é ou néo
aleatdria (Mardco, 2010). Ou seja, permite verificar se existe independéncia entre as
experiéncias de leitura dos alunos e o género. Sdo apresentados, de seguida, 0s

resultados com diferencas estatisticamente significativas, bem como as hipoteses.
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Tabela 14 — Resultados do Qui-quadrado

2

Questéao x Valor sig*
Item 1 3,558 0,059
Item 2 18,722 0,000
Item 3 25,319 0,000
Item 4 2,565 0,277
Item 5 14,872 0,002
Item 6 8,516 0,036
Item 7 10,634 0,014

Item 8 16,521 0,001

Item 9 11,826 0,008

Item 10 11,990 0,007

Item 11 2,392 0,122

* Diferencas estatisticamente significativas para p<0,05

Foram testadas hipdteses estatisticas para cada item do questionario. Serdo
reportadas de seguida apenas aquelas em que se encontraram diferencas estatisticamente

significativas.
Ho: A visita a bibliotecas ou livrarias é independente do género do aluno.
H;i: A visita a bibiotecas ou livrarias ndo é independente do género do aluno.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferencas entre os
géneros quanto & visita a bibliotecas e livrarias, »°=18,722, p=0,000. Logo rejeito a Ho.
Foram as raparigas que mais vezes indicaram que raramente visitam bibliotecas ou

livrarias.

Ho: A realizacdo de jogos de rimas € independente do género do aluno.
H;: A realizacdo de jogos de rimas ndo é independente do género do aluno.
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O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferengas entre os
géneros quanto a realizagdo de jogos de rimas, °=25,319, p=0,000. Logo rejeito a Ho.

Foram as raparigas que mais vezes indicaram que, por vezes, fazem jogos de rimas.

Ho: O didlogo com um adulto sobre palavras desconhecidas é independente do

género do aluno.

Hi: O didlogo com um adulto sobre palavras desconhecidas ndo é independente

do género do aluno.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferencas entre os
géneros quanto ao dialogo com um adulto sobre palavras desconhecidas, y°=14,872,
p=0,002. Logo rejeito a Hy. Foram as raparigas que mais vezes indicaram que, por
vezes, quando conversam com um adulto, falam sobre o significado de palavras

desconhecidas.

Ho: O hébito de ler sozinho é independente do género do aluno.
H;: O hébito de ler sozinho ndo é independente do género do aluno.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferencas entre os
géneros quanto ao hébito de ler sozinho, *=8,516, p=0,036. Logo rejeito a Ho. Foram as

raparigas que mais vezes indicaram que costumam ler sozinhas todos os dias.

Ho: O habito de ler acompanhado por um adulto é independente do género do

aluno.

Hi: O habito de ler acompanhado por um adulto n&o € independente do género do

aluno.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferengas entre os

géneros quanto ao habito de ler acompanhado por um adulto, °=10,634, p=0,014. Logo
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rejeito a Ho. Foram os rapazes que mais vezes referiram que, raramente, costumam ler

acompanhados por um adulto.

Ho: A correcdo, por parte de um adulto, das palavras que o aluno ndo Ié bem é

independente do género do aluno.

Hi: A correcdo, por parte de um adulto, das palavras que o aluno néo Ié bem as

palavras nédo é independente do genero do aluno.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferencas entre os
géneros quanto a correcdo, por parte de um adulto, das palavras que o aluno ndo Ié bem,
%°=16,521, p=0,001. Logo rejeito a Ho. Foram as raparigas que mais vezes referiram

que, sempre que Iém acompanhado por um adulto, ele corrige as palavras que nao Iém

bem.

Ho: O didlogo com um adulto sobre o que leram ¢ independente do género do
aluno.

H;: O didlogo com um adulto sobre o que leram ndo € independente do género do
aluno.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferencas entre os
géneros quanto ao didlogo com um adulto sobre o que leram, ?=11,826, p=0,008. Logo
rejeito a Hp. Foram as raparigas que mais vezes referiram que, sempre que lém
acompanhadas por um adulto, por vezes, falam sobre o que leram (o que aconteceu,

quais as personagens, imagens, palavras desconhecidas, etc.).

Ho: O hébito de ver adultos a ler é independente do género do aluno.
H1: O hébito de ver adultos a ler ndo € independente do género do aluno.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferengas entre os

géneros quanto ao hébito de ver adultos a ler, y*=11,990, p=0,007. Logo rejeito a Ho.
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Foram as raparigas que mais vezes referiram que, por vezes, costumam ver um adulto a

ler.

Foram encontradas evidéncias estatisticamente significativas para aceitar a
independéncia quanto ao gosto de ler, ao conhecimento das letras do alfabeto aquando
da entrada na escola do 1.° ciclo do Ensino Bésico e a consciéncia sobre a sua prestacao
na leitura, o que significa que ndo existem diferencas entre generos. No entanto, foram
as raparigas que mais vezes indicaram que sabiam algumas letras quando entraram para

a escola e que mais vezes referiram que consideram que leem bem.

Risco

Na analise inferencial foram testadas hipGteses para cada um dos itens do
questionario através do teste do Qui-quadrado. Sdo apresentados, de seguida, 0s

resultados com diferencas estatisticamente significativas, bem como as hipoteses.

Tabela 15 — Resultados do Qui-quadrado

2

Questédo X Valor sig*
Item 1 20,770 0,000
Item 2 11,327 0,010
Item 3 12,097 0,007
Item 4 9,665 0,008
Item 5 4,782 0,188
Item 6 24,111 0,000
Item 7 21,065 0,000

Item 8 8,318 0,040

Item 9 2,204 0,531

Item 10 10,806 0,013

Item 11 78,205 0,000

* Diferencas estatisticamente significativas para p<0,05
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Foram testadas hipdteses para cada item do questionario. Serdo reportadas de
seguida apenas aquelas em que se encontraram diferencas estatisticamente

significativas.
Ho: O gosto pela leitura é independente do risco.
H;: O gosto pela leitura ndo é independente do risco.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferencas entre os
alunos em risco e ndo em risco quanto ao gosto pela leitura, »°=20,770, p=0,000. Logo
rejeito a Ho. Foram os alunos que néo estdo em risco que mais responderam que gostam

de ler, apresentando uma percentagem de 96%.

Ho: A visita a bibliotecas e livrarias é independente do risco.
Hs: A visita a bibliotecas e livrarias ndo € independente do risco.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferencas entre os
alunos em risco e ndo em risco quanto & visita a bibliotecas e livrarias, x*=11,327,
p=0,010. Logo rejeito a Ho. Foram os alunos que ndo estdo em risco que mais
responderam que visitam bibliotecas ou livrarias, apresentando uma percentagem

préxima dos 80%.

Ho: A realizagdo de jogos de rimas é independente do risco.
Hi: A realizag8o de jogos de rimas ndo é independente do risco.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferengas entre os
alunos em risco e ndo em risco quanto & realizacdo de jogos de rimas, X2:12,097,
p=0,007. Logo, rejeita-se a Hyo. Foram os alunos que ndo estdo em risco que mais
responderam que costumam fazer jogos de rimas, apresentando uma percentagem de
86%.
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Ho: O conhecimento das letras do alfabeto aquando da entrada na escola do 1.°
ciclo do Ensino Basico é independente do risco.

Hi: O conhecimento das letras do alfabeto aquando da entrada na escola do 1.°

ciclo do Ensino Basico nédo ¢ independente do risco.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferengas entre os
alunos em risco e ndo em risco quanto ao conhecimento das letras do alfabeto aquando
da entrada na escola do 1.° ciclo do Ensino Basico, °=9,665, p=0,008. Logo, rejeita-se
a Hyp. Foram os alunos que ndo estdo em risco que mais responderam que, quando
entraram para a escola do 1.° Ciclo, sabiam algumas ou todas as letras, apresentando

uma percentagem acima dos 90%.

Ho: O hébito de ler sozinho é independente do risco.
H;: O hébito de ler sozinho ndo é independente do risco.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferencas entre os
alunos em risco e ndo em risco quanto ao hébito de ler sozinho, x*=24,111, p=0,000.
Logo, rejeita-se a Hy. Foram os alunos que ndo estdo em risco que mais responderam
que, todos os dias, costumam ler sozinhos, apresentando uma percentagem proxima dos
50%.

Ho: O hébito de ler acompanhado por um adulto é independente do risco.
H1: O hébito de ler acompanhado por um adulto ndo ¢é independente do risco.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferengas entre os
alunos em risco e ndo em risco quanto ao habito de ler acompanhado por um adulto,
%°=21,065, p=0,000. Logo, rejeita-se a Ho. Foram os alunos que n&o estdo em risco que
mais responderam que, nunca ou raramente, costumam ler acompanhados por um

adulto, apresentando uma percentagem de, aproximadamente, 70%.
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Ho: A correcdo, por parte de um adulto, quando o aluno ndo |é bem as palavras €
independente do risco.

Hi: A correcdo, por parte de um adulto, quando o aluno nao Ié bem as palavras

ndo é independente do risco.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferengas entre os
alunos em risco e ndo em risco quanto a correcao, por parte de um adulto, quando o
aluno ndo Ié bem as palavras, y*=8,318, p=0,040. Logo, rejeita-se a Ho. Foram os alunos
que estdo em risco que mais responderam que, sempre que leem acompanhados por um
adulto, ele corrige as palavras que ndo leem bem, apresentando uma percentagem de,

aproximadamente, 60%.

Ho: O hébito de ver adultos a ler € independente do risco.
H;: O hébito de ver adultos a ler ndo € independente do risco.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferencas entre os
alunos em risco e ndo em risco quanto ao habito de ver adultos a ler, ¥*=10,806,
p=0,013. Logo, rejeita-se a Ho. Foram os alunos que estdo em risco que mais
responderam que costumam ver adultos a ler, apresentando uma percentagem de,

aproximadamente, 94%.

Ho: A consciéncia sobre a sua prestacdo na leitura é independente do risco.
H;i: A consciéncia sobre a sua prestacdo na leitura ndo é independente do risco.

O resultado do Qui-quadrado revelou que ndo existe evidéncia estatisticamente
significativa para aceitar a independéncia, o que significa que ha diferengas entre os
alunos em risco e ndo em risco quanto a consciéncia sobre a sua prestacdo na leitura,
%°=78,205, p=0,000. Logo, rejeita-se a Ho. Foram os alunos que ndo estdo em risco que

mais vezes referiram que consideram que leem bem.

Foram encontradas evidéncias estatisticamente significativas para aceitar a

independéncia quanto ao didlogo com um adulto sobre o significado de palavras
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desconhecidas e quanto ao dialogo com um adulto sobre o que leu, o que significa que

ndo ha diferencas entre os alunos em risco e o0s alunos ndo em risco.

No entanto, foram os alunos que nao estdo em risco que mais vezes indicaram
que, por vezes, quando conversam com um adulto, falam sobre o significado de palavras
desconhecidas e que referiram que, por vezes, quando leem acompanhados por um
adulto, falam sobre o que leram (0 que aconteceu, quais as personagens, imagens,

palavras desconhecidas, etc.).
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4.1.3 Andlise descritiva por agrupamento

As Tabelas numeradas de 16 a 26 apresentam os resultados, em termos de

frequéncia, por agrupamento, dos onze itens do questionario.

Tabela 16 — Frequéncia de resultados do Item 1: Gosto de ler.

Opcoes
i N
Nao Sim
Zeus 10 160 170
Poseidon 2 40 42
Hades 1 79 80
Ares 11 138 149
Afrodite 4 95 99
8
S Cronos 2 128 130
e
S
S Atena 14 108 122
(@))
<
Hermes 2 93 95
Ouranos 7 84 91
Dionisio 10 107 117
Apolo 7 131 138
Artémis 2 106 108
Total 72 1269 1341

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que gostava de ler,
apresentando valores acima dos 90 %. A excecdo e Atena que apresenta um valor

ligeiramente inferior.
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Tabela 17 — Frequéncia de resultados do Item 2: Visito bibliotecas ou livrarias.

Opcoes

Zeus 33 66 15 55 169

Hades 23 43 11 3 80

Afrodite 24 65 5 5 99

Atena 25 57 12 28 122

Ouranos 14 36 13 28 91

Agrupamentos

Apolo 33 57 14 33 137

Total 308 666 146 219 1339

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que raramente visitava
bibliotecas ou livrarias. Na maioria, os valores apresentados estdo perto dos 50 %, com
excecdo de Zeus e de Ouranus, que apresentam valores ligeiramente abaixo.
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Tabela 18 — Frequéncia de resultados do Item 3: Fago jogos de rimas.

Opcoes

Zeus 16 45 82 30 169

Hades 13 23 25 19 80

Afrodite 12 26 41 20 99

Atena 22 26 55 18 121

Ouranos 11 19 48 13 91

Agrupamentos

Apolo 32 32 54 20 138

Total 199 348 586 206 1339

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que, por vezes,
costuma fazer jogos de rimas. A excecdo é Hermes, em que a maioria dos alunos referiu

que nunca costuma fazer jogos de rimas.
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Tabela 19 — Frequéncia de resultados do Item 4: Quando entrei para a escola do 1.° Ciclo
sabia as letras.

Opcoes

Zeus 12 105 52 169

Hades 3 61 16 80

Afrodite 7 76 16 99

Atena 8 84 30 122

Agrupamentos

Ouranos 5 47 39 91

Apolo 7 79 52 138

Total 84 904 352 1340

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que conhecia algumas
letras quando entrou para a escola do 1.° ciclo. Os valores apresentados variam entre 0s
50 % e os 70 %.

73



Tabela 20 — Frequéncia de resultados do Item 5: Quando converso com um adulto falamos
sobre o significado de palavras desconhecidas.

Opcoes

Zeus 7 41 65 56 169

Hades 5 18 30 27 80

Afrodite 9 22 49 19 99

Atena 12 23 51 35 121

Agrupamentos

Ouranos 6 15 29 41 91

Apolo 11 37 57 31 136

Total 104 316 548 367 1335

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que, por vezes,
quando conversa com um adulto, fala sobre o significado das palavras desconhecidas.
Os valores apresentados variam entre 0s 30 % e 0s 50 %.
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Tabela 21 — Frequéncia de resultados do Item 6: Costumo ler sozinho.

Opcoes

Zeus 9 25 46 89 169

Hades 1 14 21 44 80

Afrodite 2 20 27 49 98

Atena 7 19 38 55 119

Ouranos 1 20 26 44 91

Agrupamentos

Apolo 7 32 47 52 138

Total 54 285 377 615 1331

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que costuma ler
sozinha todos os dias, com exce¢do de Hermes, onde a maioria dos alunos respondeu
que raramente costuma ler sozinha.
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Tabela 22 — Frequéncia de resultados do Item 7: Costumo ler acompanhado por um adulto.

Opcoes

Zeus 41 68 33 26 168

Hades 19 26 15 20 80

Afrodite 13 47 15 23 98

Atena 36 49 21 15 121

Ouranos 28 42 11 10 91

Agrupamentos

Apolo 28 66 20 23 137

Total 325 582 210 215 1332

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que raramente
costuma ler acompanhado por um adulto. Os valores apresentados situam-se entre 0s
30% e os 50%.
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Tabela 23 — Frequéncia de resultados do Item 8: Quando leio acompanhado por um adulto,
ele corrige as palavras que eu ndo leio bem.

Opcoes

Zeus 17 22 38 92 169

Hades 8 8 13 50 79

Afrodite 3 9 20 66 98

Atena 15 17 26 63 121

Agrupamentos

Ouranos 6 7 20 58 91

Apolo 13 16 31 78 138

Total 117 164 271 774 1326

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que sempre que |é
acompanhado por um adulto, ele corrige as palavras que ndo Ié bem. Os valores
apresentados situam-se entre 0s 50% e 0s 60%, com excec¢do de Poseidon que apresenta

um valor ligeiramente abaixo dos 40%.
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Tabela 24 — Frequéncia de resultados do Item 9: Quando leio acompanhado por um adulto
falamos sobre o que li (0 que aconteceu, quais as personagens, imagens, palavras

desconhecidas, etc.).

Opcoes N
Nunca Raramente  Por vezes Sempre
Zeus 21 33 61 55 170
Poseidon 9 13 12 7 41
Hades 12 20 27 21 80
Ares 20 36 53 39 148
Afrodite 10 23 38 25 96
S
S Cronos 16 26 47 39 128
S
8
S Atena 26 26 41 29 122
(@)
<
Hermes 19 31 29 15 9
Ouranos 14 18 36 23 91
Dionisio 29 28 35 25 117
Apolo 24 27 41 46 138
Artémis 7 20 37 43 107
Total 207 301 457 367 1332

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que, por vezes,
quando |é acompanhada por um adulto falam sobre o que leram (0 que aconteceu, quais
as personagens, imagens, palavras desconhecidas, etc.). Os valores apresentados situam-
se entre 0s 30% e os 40%. No entanto, encontramos excec¢des: em Poseidon e Hermes, a
maioria dos alunos referiu que, quando 1€ acompanhada por um adulto, raramente falam
sobre 0 que leram (0 que aconteceu, quais as personagens, imagens, palavras

desconhecidas, etc.); e em Apolo e Artémis, a maioria dos alunos respondeu que,
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sempre que 1é acompanhada por um adulto, falam sobre o que leram (o que aconteceu,

quais as personagens, imagens, palavras desconhecidas, etc.).

Tabela 25 — Frequéncia de resultados do Item 10: Costumo ver adultos a ler.

Opcoes N
Nunca Raramente  Por vezes Sempre
Zeus 8 38 60 63 169
Poseidon 6 16 18 2 42
Hades 8 16 30 26 80
Ares 6 22 52 68 148
Afrodite 2 32 39 26 99
g
S Cronos 10 31 37 51 129
S
8
> Atena 13 27 37 45 122
(@)
<
Hermes 11 21 39 24 95
Ouranos 3 33 29 26 91
Dionisio 15 28 49 25 117
Apolo 13 27 40 57 137
Artémis 7 20 52 29 108
Total 102 311 482 442 1337

Em quase todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que, por
vezes, costuma ver adultos a ler. Contudo, existem algumas excegdes: nos
agrupamentos Zeus, Ares, Cronos, Atena e Apolo, a maioria dos alunos respondeu que
costuma ver adultos a ler sempre; no agrupamento Ouranus, a maioria dos alunos

respondeu que, raramente, costuma ver adultos a ler.
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Tabela 26 — Frequéncia de resultados Item 11: Acho que leio bem.

Opcoes
i N
Nao Sim
Zeus 30 138 168
Poseidon 6 35 41
Hades 9 71 80
Ares 22 116 138
Afrodite 14 84 98
8
S Cronos 16 114 130
e
©
= Atena 15 107 122
(@))
<
Hermes 7 88 95
Ouranos 13 78 91
Dionisio 18 99 117
Apolo 12 125 127
Artémis 6 102 108
Total 168 1157 1325

Em todos os agrupamentos, a maioria dos alunos respondeu que considera que 1€

bem. Os valores apresentados situam-se entre 0s 80% e 0s 90%.

4.1.4 Fiabilidade dos resultados

Para verificar a fiabilidade dos resultados do inquérito através do metodo da
consisténcia interna foi utilizado, neste estudo, o Alfa de Cronbach. O valor do Alfa de

Cronbach (o) para o inquérito foi de 0,585, o que indica uma consisténcia interna
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aceitavel, tendo em consideracdo que em alguns cendrios de investigacdo das ciéncias
sociais, um a de 0.60 é considerado aceitavel desde que os resultados obtidos com esse
instrumento sejam interpretados com precaucdo e tenham em conta o contexto de

computacédo do indice (DeVellis, 1991, citado por Mar6co & Garcia-Marques, 2006).

Na Tabela 27 é apresentada a correlacéo corrigida entre o item e o total de itens e
0 Alfa de Cronbach se o item for eliminado.

Tabela 27 — Andlise dos itens em func¢éo do total de itens

o o Correlagéo Alpha de
Média da prova Variancia da o
) ) corrigida entre o Cronbach se 0
Itens se 0 item for provaseoitem ]
o o item e o total de item for
eliminado for eliminado ] o
itens eliminado
Item 1 26,15 16,144 0,172 0,583
Item 2 25,90 13,570 0,279 0,556
Item 3 25,50 13,314 0,352 0,537
Item 4 25,90 15,699 0,122 0,585
Item 5 25,21 13,781 0,285 0,554
Item 6 24,93 13,999 0,254 0,562
Item 7 25,87 13,728 0,242 0,566
Item 8 24,82 13,968 0,208 0,576
Item 9 25,37 12,314 0,433 0,510
Item 10 25,16 13,688 0,284 0,554
Item 11 26,22 16,012 0,145 0,583

A correlacdo do item com a prova € obtida através da correlacdo especifica de
cada item com o total dos outros itens da prova. Se a correlacdo ¢ moderadamente
elevada ou elevada, isto é, acima de 0,40, pode-se assumir que o item é provavelmente
correlacionado com a maioria dos itens e pode ser considerado como um bom
componente. Os itens com menores correlagdes ente o item e o total dos outros itens
ndo se enquadram nesta escala, bem como em termos das propriedades psicométricas.
Quando a correlacdo item-total é negativa ou muito baixa, por exemplo, abaixo de 0,30,

pode-se considerar modificar ou eliminar o item de acordo com Leech et al. (2005).

Com a analise dos resultados apresentados foi possivel conhecer e tirar conclusdes

acerca das percecOes dos alunos sobre as suas experiéncias de leitura em contextos
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familiares e comunitérios junto dos alunos do 3.° ano do concelho de Braga. As

conclusdes e recomendagdes serdo apresentadas no capitulo seguinte.
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Capitulo V - Conclusdes e Recomendacgdes

Neste capitulo serdo apresentadas as conclusdes desta investigacdo tendo em
conta a finalidade e objetivos do estudo. Serdo também apresentadas algumas

recomendacdes para futuras investigacdes e para a pratica educativa nas escolas.

5.1. Conclusdes

Como ja foi referido anteriormente, este estudo inseriu-se no projeto intitulado
“Utiliza¢ao da monitoriza¢do com base no curriculo como forma de identificar alunos
em risco de desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na area da leitura -
PTDC-CEP-CED-111430-2009”. A finalidade deste estudo era conhecer a percec¢ao dos
alunos sobre as suas experiéncias de leitura em contextos familiares e comunitarios, no
ambito da primeira fase do modelo de resposta a intervencdo. O estudo teve os seguintes
objetivos: a) Caracterizar as perce¢des dos alunos sobre as suas experiéncias de leitura
em contextos familiares e comunitarios, tendo por base a variavel independente género;
b) Comparar a percecdo dos alunos em risco de apresentarem dificuldades de
aprendizagem especifica na leitura tendo por base os seus resultados na prova de
monitorizacdo com base no curriculo - MAZE - sobre a sua leitura em contextos
familiares e comunitarios com a percecdo dos alunos ndo em risco; c) conhecer a
fiabilidade dos resultados. E um estudo quantitativo junto de uma populacdo de 1432
alunos do 3.° ano de escolaridade de 12 Agrupamentos de Escolas do Concelho de
Braga, num total de 85 turmas. As suas conclusdes serdo apresentadas de seguida, de

acordo com os objetivos da investigagéo.

Objetivo 1: caracterizar as perce¢fes dos alunos sobre as suas experiéncias de
leitura em contextos familiares e comunitérios, tendo por base a variavel independente

género. Concluiu-se que:

a) As experiéncias de leitura em contextos familiares e comunitarios ndo séo
diferentes entre rapazes ou raparigas, no que respeita ao gosto pela leitura, ao
conhecimento das letras do alfabeto aquando da entrada para a escola do 1.° Ciclo

do Ensino Basico e a consciéncia sobre a sua prestacéo na leitura.
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b) As experiéncias de leitura em contextos familiares e comunitarios sao
diferentes entre rapazes ou raparigas, no que respeita a visita a bibliotecas ou
livrarias, a realizacdo de jogos de rimas, ao dialogo com um adulto sobre palavras
desconhecidas, ao habito de ler sozinho, ao habito de ler acompanhado por um
adulto, a correcdo, por parte de um adulto, das palavras que o aluno néo Ié bem,
ao dialogo com um adulto sobre o que leram e ao habito de ver adultos a ler.

Neste estudo, encontramos diferencas entre géneros em algumas experiéncias de
leitura familiares e comunitarias. Os nossos resultados diferem dos resultados de
Nikklas e Schneider (2012), que ndo encontraram diferengas entre géneros no estudo
que realizaram, no qual procuravam explorar a relacdo entre o ambiente familiar de
literacia, o SES e o historial de emigracdo. A razdo para a diferenca de resultados pode

estar relacionada com o instrumento de avaliacao utilizado.

Objetivos 2: Comparar a percecdo dos alunos em risco de apresentarem
dificuldades de aprendizagem especifica na leitura tendo por base os seus resultados na
prova de monitorizacdo com base no curriculo - MAZE - sobre a sua leitura em
contextos familiares e comunitarios com a percec¢do dos alunos ndo em risco. Pode-se

concluir que:

c) O gosto pela leitura é diferente nos alunos em risco e nos alunos ndo em

risco de apresentaram dificuldades de aprendizagem especifica na leitura.

Os alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades de aprendizagem
especifica na leitura foram os que mais responderam que ndo gostavam de ler. A
diferenca percentual é de 10,7% para 3,9% dos alunos que ndo estdo em risco de

apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura.

Estes dados estdo de acordo com o que a investigacdo tem mostrado: ha medida
que as suas dificuldades se vao acentuando, os alunos comegcam a sentir-se mais
desmotivados para a aprendizagem e a sua autoestima também diminui. Tendem,
frequentemente, a evitar a leitura e outras atividades que a exijam (Lyon, 2003). Os
investigadores utilizam a expressdo “Matthew effects” para ilustrar esta situacdo, ou
seja, as criancas que leem mais e que tém bom vocabulario, lerdo mais, aprenderdo mais
significados de palavras e, consequentemente, lerdo ainda melhor, ao passo que as

criancas que leem devagar e sem prazer, tém um crescimento na capacidade de leitura
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menor, aumentando o fosso entre os bons leitores e os leitores com dificuldades
(Stanovich, 1986).

d) O numero de vezes que visitam bibliotecas e livrarias € diferente nos
alunos em risco e nos alunos ndo em risco de apresentaram dificuldades de

aprendizagem especifica na leitura.

Foram os alunos em risco de apresentarem dificuldades de aprendizagem da
leitura que mais responderam que nunca costumam visitar bibliotecas e livrarias. A
diferenca percentual é de 29,2% para 21,3% dos alunos que ndo estdo em risco de
apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura.

A investigacdo tem mostrado que a visita a bibliotecas e livrarias esta diretamente
relacionada com o vocabulario das criancas (Sénéchal et al., 1996, citados por
Whitehurst & Lonnigan, 1998). Assim, é de esperar que 0s alunos que estdo em risco
apresentem um vocabuladrio mais pobre, o que lhes dificulta a automaticidade no
reconhecimento das palavras no texto e diminua a sua fluéncia na leitura, pois, segundo
Torgesen (2002), para ser capaz de compreender o significado de um texto, uma crianca
necessita de ter desenvolvidas as aptiddes de compreensdo da linguagem e a aptidao de

identificar, correta e fluentemente, as palavras individuais impressas.

e) O habito de fazer jogos de rimas é diferente nos alunos em risco e nos
alunos ndo em risco de apresentaram dificuldades de aprendizagem especifica na

leitura.

Os alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades de aprendizagem da
leitura foram os que mais responderam que nunca fazem jogos de rimas. A diferenca
percentual é de 18,1% para 14% dos alunos que ndo estdo em risco de apresentarem

dificuldades na aprendizagem da leitura.

A investigagdo tem mostrado que o conhecimento de rimas e a experiéncia com as
mesmas pode ter um papel importante no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.
As criancas em idade escolar sdo capazes de detetar rimas mesmo quando outras
medidas da consciéncia fonolégica sdo muito dificeis (como provas de classificagéo,
supressdo e manipulacdo com base no fonema e na silaba inicial). Esta aptidao prevé a

consequente identificacdo de palavras, embora a natureza exata da relagcdo entre a

85



aptiddo de detetar rimas, a consciéncia fonoldgica e a leitura ainda sdo alvo de debate
(Whitehurst & Lonnigan, 1998).

f) O conhecimento das letras do alfabeto aquando da entrada na escola do 1.°
ciclo do Ensino Basico é diferente nos alunos em risco e nos alunos ndo em risco de

apresentaram dificuldades de aprendizagem especifica na leitura.

Os alunos que ndo estdo em risco de apresentarem dificuldades na aprendizagem
da leitura foram os que mais referiram que sabiam todas as letras quando entraram para
a escola do 1.° ciclo. A diferenga percentual é de 28,1% para 19,8% dos alunos que
estdo em risco de apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura.

O principio alfabético, isto €, o conhecimento dos nomes e dos sons associados as
letras impressas é um dos precursores apontados pelo NELP (2002) para a
aprendizagem da leitura e esta correlacionado com as aptidfes convencionais de
literacia, nomeadamente, a descodificacdo, a fluéncia, a compreensédo, a escrita e a
soletracdo (Shanahan, 2008). Compreender o principio alfabético requer um
conhecimento e uma consciéncia de que linguagem oral pode ser analisada em cadeias
de palavras separadas e que as palavras podem ser analisadas em sequéncias de silabas e
de fonemas dentro das silabas. Esta consciéncia fonoldgica contribui para, e esta
intimamente relacionada com, o desenvolvimento da aprendizagem da leitura. As
criancas que ndo compreendem o principio alfabético e a estrutura fonémica da
linguagem poderdo apresentar mais dificuldades na aprendizagem da leitura (Snow et
al., 1998).

g) O habito de ler sozinho é diferente nos alunos em risco e nos alunos ndo em

risco de apresentaram dificuldades de aprendizagem especifica na leitura.

Foram os alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades de
aprendizagem na leitura que mais referiram que nunca costumam ler sozinhos. A
diferenga percentual é de 7,7% para 3,1% dos alunos que ndo estdo em risco de
apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura. Em contrapartida, foram os
alunos que ndo estdo em risco de apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura
que mais referiram que costumam ler sozinhos todos os dias. A diferenca percentual é
de 49,1% para 35,8% dos alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades na

aprendizagem da leitura.
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As criangas que apresentam dificuldades na aprendizagem da leitura necessitam
de uma instrucdo mais direta, intensiva e apoiada e de atividades que desenvolvam as
suas aptiddes de literacia iniciais, nomeadamente, o0 conhecimento do principio
alfabético e a consciéncia fonoldgica (Foorman & Torgesen, 2001). E por isso que estas
criangas tém tendéncia a dedicar menos tempo a leitura, especialmente, quando o fazem

sozinhas.

h) O habito de ler acompanhado por um adulto é diferente nos alunos em
risco e nos alunos ndo em risco de apresentaram dificuldades de aprendizagem

especifica na leitura.

Os alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades de aprendizagem na
leitura foram os que mais referiram que todos os dias costumam ler acompanhados por
um adulto. A diferenca percentual é de 21,9% para 14,6% dos alunos que ndo estdo em
risco de apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura. Em contrapartida, foram
os alunos que ndo estdo em risco de apresentarem dificuldades na aprendizagem da
leitura que mais referiram que nunca costumam ler acompanhados por um adulto. A
diferenca percentual é de 26,1% para 18,1% dos alunos que estdo em risco de
apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura.

Tal como ja foi referido anteriormente, as criancas que apresentam dificuldades na
aprendizagem da leitura necessitam de uma instrucdo e de um apoio mais diretos e
intensivos (Foorman & Torgesen, 2001). Podera ser por esse motivo que, os alunos que
apresentam mais dificuldades na aprendizagem da leitura sdo os que mais referem que
costumam ler acompanhados por um adulto. A investigacdo tem mostrado que a leitura
compartilhada, fornece uma fonte rica de oportunidades para as criancas aprenderem
sobre a lingua num contexto desenvolvimental. A exposi¢cdo ao impresso promove o
desenvolvimento do vocabulario das capacidades de leitura (Sénéchal et al., 1996,
citados por Whitehurst, Lonnigan, 1998).

i) A correcdo, por parte de um adulto, das palavras que o aluno n&o Ié bem
apresenta diferencas entre os alunos em risco e os alunos ndo em risco de

apresentaram dificuldades de aprendizagem especifica na leitura.

Os alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades de aprendizagem na

leitura foram os que mais referiram que, por vezes ou sempre, quando leem
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acompanhados por um adulto, ele corrige as palavras que ndo leem bem. A diferenca
percentual € de 23,9% para 19,5% dos alunos que ndo estdo em risco de apresentarem
dificuldades na aprendizagem da leitura e de 59,9% para 57,9%, respetivamente. Em
contrapartida, foram os alunos que ndo estdo em risco de apresentarem dificuldades na
aprendizagem da leitura que mais referiram que, quando leem acompanhados por um
adulto, ele nunca corrige as palavras que ndo leem bem. A diferenca percentual é de
9,8% para 5,2% dos alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades na

aprendizagem da leitura.

A investigacdo tem mostrado que a leitura compartilhada proporciona um
ambiente extremamente rico de informacéo e de oportunidades para a crianga aprender
vocabulario novo (Whitehurst & Lonnigan, 1998). Estes momentos de leitura,
especialmente com as criancgas que apresentam dificuldades na aprendizagem da leitura

devem ser frequentes.

j) O hébito de ver adultos a ler apresenta diferencas entre os alunos em risco
e os alunos ndo em risco de apresentaram dificuldades de aprendizagem especifica

na leitura.

Os alunos que ndo estdo em risco de apresentarem dificuldades de aprendizagem
na leitura foram os que mais referiram que nunca costumam ver adultos a ler. A
diferenca percentual ¢ de 8,1% para 5,6% dos alunos que estdo em risco de
apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura. Em contrapartida, foram o0s
alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura que
mais referiram que costumam ver adultos a ler sempre. A diferenca percentual é de
37,6% para 31,8% dos alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades na

aprendizagem da leitura.

Hess e Holloway (1984), citados por Snow et al. (1998) referiram que ao lerem e
ao encorajarem os seus filhos a ler, ao expressarem as suas expectativas de realizacdo
dos seus filhos, providenciando préticas de leitura e respondendo a iniciagdo e ao
interesse dos mesmos pela leitura, ao lerem para as criangas na hora de deitar ou ao
ouvirem os seus filhos a ler em voz alta, ajudando-os e corrigindo-os sempre que
necessario, ao falarem com eles sobre o seu dia ou sobre as historias que leram, os pais
estdo a providenciar uma oportunidade rica de alargar o seu vocabulario e a influenciar

0 seu desenvolvimento na leitura.
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Torppa et al. (2007) também referiram que os modelos positivos que 0s pais
podem providenciar as criangas através das suas atitudes e praticas de literacia podem
ter uma influéncia indireta no desenvolvimento da crianca. Uma crianca que,
frequentemente, observa os seus pais envolvidos em atividades de literacia é suscetivel
de ser mais interessada em participar na leitura compartilhada, estd mais motivada para
aprender o alfabeto e é mais persistente face as dificuldades (Lyytinen et al., 1998;

Scarborough et al., 1991; Snow et al., 1998, citados por Torppa et al., 2007).

k) A consciéncia sobre a sua prestacdo na leitura é diferente nos alunos em
risco e nos alunos ndo em risco de apresentaram dificuldades de aprendizagem

especifica na leitura.

Foram os alunos que estdo em risco de apresentarem dificuldades de
aprendizagem na leitura que mais referiram que acham que ndo leem bem. A diferenca
percentual é de 28,2% para 8,5% dos alunos que ndo estdo em risco de apresentarem

dificuldades na aprendizagem da leitura.

A investigacdo tem mostrado que uma crianca que esta altamente interessada nas
atividades de leitura esta, provavelmente, numa posi¢cdo melhor para desenvolver uma
fundacdo forte para o desenvolvimento da literacia do que uma crianca que nao esta
motivada ou interessada (Torppa et al., 2007). Ja vimos anteriormente que, uma crianga
que apresenta dificuldades na aprendizagem da leitura, tende a evita-la, assim como
outras atividades que a exijam, e apresenta uma baixa autoestima e pouca motivagdo
para a sua aprendizagem. Assim, falhar na aprendizagem da leitura coloca a vida e o

futuro destas criancas em risco (Lyon, 2003).

Objetivo 3: conhecer a fiabilidade dos resultados.
I) O valor do Alfa de Cronbach para o inquérito foi de 0,585.

Este valor indica uma consisténcia interna aceitavel, tendo em consideracdo que
em alguns cenérios de investigacdo das ciéncias sociais, um o de 0.60 é considerado
aceitavel desde que os resultados obtidos com esse instrumento sejam interpretados com
precaucdo e tenham em conta o contexto de computacdo do indice (DeVellis, 1991,
citado por Marbéco & Garcia-Marques, 2006).
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5.2. Recomendacgdes

Neste estudo, procuramos conhecer as percecdes dos alunos sobre as suas
experiéncias de leitura em contextos familiares e comunitarios, uma vez que estes tém
influéncia no desenvolvimento das aptiddes iniciais de literacia e na consequente
aquisicdo da leitura. Contudo, ndo possuiamos dados suficientes que nos permitissem
conhecer o contexto socioeconomico das familias e a comunidade onde as escolas estdo
inseridas. Este podera ser o objeto de estudo em investigacdes futuras, permitindo um
melhor conhecimento da situacdo das criancas em risco de aprendizagem na leitura no

concelho de Braga.

Conhecer e relacionar o contexto socioecondmico das familias com o historial de
emigracdo e com as percecdes dos pais em relacdo a leitura poderd permitir um melhor
conhecimento da situacdo portuguesa no que diz respeito aos ambientes familiares de

literacia. Portanto, outros estudos nesta area seriam importantes.

Neste estudo também identificamos os alunos em risco de apresentarem
dificuldades de aprendizagem na leitura atraves da prova de monitorizagdo com base no
curriculo - MAZE. Este é o primeiro nivel do modelo de resposta-a-intervencdo. Seria
pertinente avaliar a resposta destes alunos a intervencdes de nivel Il e 111 do mesmo
modelo (Johnson, Mellard, Fuchs, & Mcknight, 2006) ou do modelo de atendimento a
diversidade (Correia, 2008).

Este estudo pretendeu contribuir para alargar o conhecimento sobre as DAE na
leitura, uma vez que existem poucos estudos efetuados em Portugal sobre esta
probleméatica. Contribuiu também para mostrar como um instrumento como a MBC
pode ser utilizado na identificacdo precoce de alunos em risco de desenvolverem DAE
na leitura, assim como na monitorizacdo do progresso dos alunos em competéncias de
leitura. Outros estudos, tanto ao nivel da leitura e da matematica, poderdo ser
desenvolvidos de forma a serem criadas instrumentos de avaliacdo validos para a

populacédo portuguesa.
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Anexo A: Questiondrio: Ler: A voz dos alunos

BB 9FCT Fundagio para 2 Ciéncia e a Tecnologia
st et MINISTERIO DA CENGT, TECkOL06 o svPion. wwiElaborado por Ana Paula Lougdo Martins, Berta Cardoso,
Carla Oliveira e Rosa Mendonca, Universidade do Minho, 2012-2013

Questionario: Ler: A voz dos alunos

Q1 Gosto de ler:

20 Sim [J1 Nao

Q2 Visito bibliotecas ou livrarias:

(11 Nunca [12Raramente [13 Umavez por més [14 Uma vez por semana

Q3 Faco jogos de rimas:

(11 Nunca [J 2 Raramente ] 3 Por vezes (14 Sempre

Q4 Quando entrei para a escola do 1° Ciclo sabia as letras:

[13 Todas 12 Algumas (11 Nenhumas
Q5 Quando converso com um adulto falamos sobre o significado de palavras
desconhecidas:

(11 Nunca (]2 Raramente 13 Por vezes (14 Sempre

Q6 Costumo ler sozinho:

[0 1 Nunca [J 2 Raramente [J 3 No fim de semana [0 4 Todos os dias

Q7 Costumo ler acompanhado por um adulto:

[0 1 Nunca [J 2 Raramente [J 3 No fim de semana [0 4 Todos os dias
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Q8 Quando leio acompanhado por um adulto ele corrige as palavras que eu néo leio

bem:

(11 Nunca [] 2 Raramente (] 3 Por vezes (14 Sempre
Q9 Quando leio acompanhado por um adulto falamos sobre o que li (0 que aconteceu,
quais as personagens, imagens, palavras desconhecidas, etc.):

(11 Nunca [] 2 Raramente (] 3 Por vezes (14 Sempre

Q10 Costumo ver adultos a ler:

(11 Nunca (]2 Raramente 13 Por vezes (14 Sempre

Q11 Eu acho que leio bem:

20 Sim 11 Nao

Cddigo da Turma Cddigo do aluno
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Anexo B: Pedido de colaboragado no estudo aos Diretores dos Agrupamentos de

Escolas

Universidade do Minho
nstituto de Educacgao

Exmo. Diretor do Agrupamento de ........cccceveiiinniiiinniient

Assunto: Pedido de colaboracdo no Projeto de Investigagdo denominado
“Utilizacdo da monitorizacdo com base no curriculo como forma de identificar alunos
em risco de desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na area da
leitura”, financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia- PTDC-CEP-CED-
111430-2009.

Em Portugal, o campo das Dificuldades de Aprendizagem Especificas é
caracterizado pela falta de um sistema tecnicamente adequado que despiste e monitorize
0 progresso académico dos alunos e, paralelamente, promova uma identificacdo precoce
de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. A evidéncia internacional indica
que a identificagdo precoce das dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, que
representam 80% no contexto das dificuldades de aprendizagem especificas, deve
reconhecer tanto o crescimento como o nivel de desempenho dos alunos (Speece, 2005).
Considerando-se esta evidéncia, assim como 0s consensos da Iniciativa para as
Dificuldades de Aprendizagem Especificas que decorreu nos EUA (Bradley, Danielson,
& Hallahan, 2002), neste projeto temos por finalidade explorar este foco no nivel e na
taxa de crescimento. No final do projeto espera-se que o0s resultados permitam aumentar
0 conhecimento sobre as Dificuldades de Aprendizagem Especificas em Portugal,
através da introducdo de métodos e instrumentos de monitorizacéo fiaveis, economicos,

eficientes e praticos.

Assim, venho solicitar autorizacdo a Direcdo do Agrupamento de Escolas para a
recolha de dados junto dos alunos que frequentam o 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino

Basico. Sera igualmente efectuado um pedido formal ao coordenador do 1.° Ciclo do
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Ensino Basico, aos professores de turma e aos pais dos alunos. Os dados serdo
recolhidos em dois momentos ao longo do ano letivo, em contexto de sala de aula em
grupo, com a utilizacdo de uma prova de avaliacdo da compreensédo leitora que dura
dois minutos. Os dados recolhidos sdo andnimos e confidenciais e destinam-se apenas a

realizaco deste trabalho de investigag&o.

Muito obrigada pela cooperacéo e atencdo dispensadas. Caso seja necessario
podera contactar-me através do e-mail apmartins@ie.uminho.pt ou pelo telefone
253601233.

Atenciosamente,

Ana Paula Lougdo Martins

(Coordenadora do Projeto)
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Anexo C: Pedido de colaboragao no estudo aos Coordenadores do Departamento de

1.2 Ciclo

Universidade do Minho
nstituto de Educacgao

Exma. Coordenadora do 1.° Ciclo do Agrupamento

Assunto: Pedido de colaboracdo no Projeto de Investigagdo denominado
“Utilizacdo da monitorizacdo com base no curriculo como forma de identificar alunos
em risco de desenvolverem dificuldades de aprendizagem especificas na area da
leitura”, financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia- PTDC-CEP-CED-
111430-2009.

Em Portugal, o campo das Dificuldades de Aprendizagem Especificas é
caracterizado pela falta de um sistema tecnicamente adequado que despiste e monitorize
0 progresso académico dos alunos e, paralelamente, promova uma identificacdo precoce
de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. A evidéncia internacional indica
que a identificagdo precoce das dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, que
representam 80% no contexto das dificuldades de aprendizagem especificas, deve
reconhecer tanto o crescimento como o nivel de desempenho dos alunos (Speece, 2005).
Considerando-se esta evidéncia, assim como 0s consensos da Iniciativa para as
Dificuldades de Aprendizagem Especificas que decorreu nos EUA (Bradley, Danielson,
& Hallahan, 2002), neste projeto temos por finalidade explorar este foco no nivel e na
taxa de crescimento. No final do projeto espera-se que o0s resultados permitam aumentar
0 conhecimento sobre as Dificuldades de Aprendizagem Especificas em Portugal,
através da introducdo de métodos e instrumentos de monitorizacéo fiaveis, economicos,

eficientes e praticos.

Assim, venho solicitar autorizacéo a Direcdo do Agrupamento de Escolas, para dar
continuidade a recolha de dados junto de alunos do que frequentam o 3.° ano do 1.°

Ciclo do Ensino Basico. Sera igualmente efectuado um pedido formal ao coordenador
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do 1.° Ciclo do Ensino Basico, aos professores de turma e aos pais dos alunos. Os dados
serdo recolhidos em dois momentos ao longo do ano letivo, em contexto de sala de aula
em grupo, com a utilizacdo de uma prova de avaliacdo da compreensao leitora que dura
dois minutos. Os dados recolhidos sdo anénimos e confidenciais e destinam-se apenas a

realizaco deste trabalho de investigag&o.

Muito obrigada pela cooperacéo e atencdo dispensadas. Caso seja necessario
podera contactar-me através do e-mail apmartins@ie.uminho.pt ou pelo telefone
253601233.

Atenciosamente,

Ana Paula Lougdo Martins

(Coordenadora do Projeto)
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Anexo D: Pedido de colaboragdo no estudo aos Encarregados de Educagao

Universidade do Minho
I ) de E (

Exmo. Encarregado de Educagio:

A Universidade do Minho esté& a desenvolver um projeto de investigagdo financiado pela
Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia, que visa conhecer o nivel de compreensao da leitura dos alunos
do 1.° Ciclo do Ensino Baésico. Este projeto iniciou-se no ano letivo transato, com os alunos do 2.° ano
de escolaridade, e pretende-se dar continuidade ao mesmo no presente ano letivo, com 0s mesmos
alunos, agora a frequentar o 3.° ano de escolaridade. Por este motivo, solicitei a autorizacdo da direccdo
do agrupamento de escolas frequentado pelo seu/sua filho/filha para a recolha de dados, a qual foi

concedida.

Venho agora, por este meio, solicitar a sua autorizacdo para a participacdo do/da seu/sua
filho/filha neste estudo, o que implica que este/esta tera, juntamente com os colegas da turma, de
preencher lacunas num texto do 3.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Esta participacdo é anonima e 0s

dados recolhidos serdo utilizados de forma confidencial.

Agradecia gque preenchesse e devolvesse o cupdo abaixo com a resposta quanto a este pedido de

colaboragdo. Muito obrigada pela cooperagdo e atencdo dispensada.

Caso queira obter informagdes adicionais sobre a colaboracdo neste estudo podera contactar-me

através do e-mail apmartins@ie.uminho.pt ou do telefone nimero 966263214.
Atenciosamente,
Ana Paula Lougdo Martins

(Coordenadora do Projeto)

Eu , encarregado de educacgdo do/a aluno/a

, autorizo O ndo autorizo [ a participacdo do

meu/minha filho/a no estudo da Universidade do Minho que visa conhecer o nivel de compreensédo
da leitura dos alunos do 3.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Para tal o meu/minha filho/filha tera,
juntamente com os colegas da turma, de preencher lacunas num texto do 3.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico. Neste estudo serd mantida a confidencialidade e o0 anonimato do meu/minha
filho/filha.

Data _ / / Assinatura:

101



	Figura1.pdf
	Página 1


