Calidoscopio
Vol. 15, n. 1, p. 30-44, jan/abr 2017
Unisinos - doi: 10.4013/¢1d.2017.151.03

A utilizacao da plataforma “Ainda Estou a
Aprender” na avaliacao e na interven¢ao nas
dificuldades na aprendizagem da leitura:

um estudo de caso

The platform “I’m still learning” in the assessment
and intervention in reading disabilities: A case study

lolanda Ribeiro', Sandra Santos'
iolanda@psi.uminho.pt, sandra.css@gmail.com
Universidade do Minho

Adriana Baptista?, Celda Choupina?
adrianabaptista@ese.ipp.pt, celda@ese.ipp.pt
Politécnico do Porto

Sara Brandao', Irene Cadime?®, Carla Silva®, Helena Azevedo', Fernanda Leopoldina Viana3

sarabran@gmail.com, irenecadime@ie.uminho.pt; carlasfs@gmail.com, helenaisabelpsi@gmail.com,

fviana@ie.uminho.pt
Universidade do Minho

RESUMO - As dificuldades na aprendizagem da leitura (DAL) consti-
tuem uma das principais causas de referenciacdo dos alunos para apoio
educativo, na medida em que estas tém implicagdes no percurso escolar
dos alunos, na inser¢éo no mercado de trabalho e na participagao social
e civica. A investigagdo realizada nas Ultimas décadas tem permitido
identificar as condi¢des chave para a eficacia da intervengao: necessidade
de um ensino mais explicito (da consciéncia fonologica, da leitura de
palavras e da compreenséo); precocidade; sistematicidade; individualiza-
¢do; intensidade. A heterogeneidade do grupo de alunos com DAL requer
uma avaliagdo que permita identificar os diferentes perfis e desenhar a
intervengdo adequada. Esta avaliagdo e intervengdo exigem materiais
e competéncias especificos. Os principais objetivos deste artigo sdo:
(a) apresentar a plataforma educativa Ainda Estou a Aprender (AEA),
procurando ilustrar o modo como as tecnologias de informagdo podem
apoiar quer o diagnoéstico, quer a interven¢do nas DAL; (b) analisar,
através de um estudo de caso, as percegdes relativamente as atividades
propostas na plataforma AEA e o seu impacto nos padrdes de motivagao
para a aprendizagem da leitura.

Palavras-chave: dificuldades na aprendizagem da leitura, avaliacdo e
intervengao, plataforma educativa online.

ABSTRACT - Reading disabilities are one of the main causes of
signalization of students for educational support, given that these have
implications in their educational trajectory, in their entrance in the job
market and in their civic and social participation. The research performed
in the last decades has identified key variables that maximize the efficacy
of'the intervention: teaching competences (phonological awareness, word
reading and comprehension) explicitly, early, systematically, individually
and intensively. The heterogeneity of the group of students with reading
disabilities requires an assessment that allows the identification of the
diverse profiles and the designing of adequate intervention programs.
In turn, the assessment and intervention require specific materials and
competences. The aims of this paper are: (a) to describe the educational
platform “I’m still learning” illustrating how information and commu-
nication technologies can be used in the diagnostic and intervention in
reading disabilities; (b) to analyse, through a case study, the perceptions
about the activities presented in the platform AEA, and their impact on
the patterns of motivation for learning to read.

Keywords: reading disabilities, assessment and intervention, online
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As dificuldades na aprendizagem da leitura

A maioria dos alunos que apresenta dificuldades
de aprendizagem revela dificuldades na aprendizagem da
leitura (Kavale e Forness, 1995). De acordo com Lopes
(2004), as dificuldades em leitura sdo o principal motivo
de sinalizac¢do de insucesso no 1° ciclo do Ensino Basico.

Os dados sobre a prevaléncia das dificuldades de
aprendizagem na leitura variam em fun¢@o da definicdo
adotada e dos critérios de inclusdo, bem como do método
de investigagdo e das caracteristicas da amostra, nomea-
damente a idade, o ano de escolaridade e a proveniéncia
de contextos clinicos ou escolares (Elliott e Grigorenko,
2014; Vale et al., 2011).

A nivel internacional, os estudos apontam para
intervalos percentuais discrepantes. O estudo longitudinal
de Connecticut (Shaywitz e Shaywitz, 2005) indica uma
percentagem de 17,5% de criancas com dislexia, definida
como o desempenho na leitura inferior ao esperado para
aidade, o ano de escolaridade e o nivel intelectual. Ainda
que reconhega que a taxa de prevaléncia da dislexia pode
variar com a idade, Snowling (2008) sugere um intervalo
de prevaléncia entre os 4% e os 8% da populagdo escolar
de lingua inglesa.

Em Espanha, um estudo realizado com uma amos-
tra das ilhas Canarias aponta para uma taxa de 8,6% de
alunos com dificuldades especificas na aprendizagem da
linguagem escrita, correspondendo 3,2% a dificuldades na
leitura e 5,4% a dificuldades, em simultaneo, na leitura e
na ortografia (Juan et al., 2010). Por sua vez, num estudo
com uma amostra representativa da populagdo escolar
espanhola, Soledade et al. (2012) indicam uma prevaléncia
superior de alunos com atrasos na leitura (15,2% no 2° ano,
9,3% no 4° ano e 10,9% no 6° ano). Num estudo com uma
amostra francesa de criangas do 2° ano de escolaridade, a
taxa de prevaléncia de problemas graves de leitura situa-se
nos 9% (Fluss et al., 2008). Um estudo com uma amostra
alema identificou 10,7% de criangas em idade escolar com
desempenho na leitura abaixo do seu nivel de escolaridade
(Bon et al., 2006).

Algumas associagdes internacionais apontam
igualmente dados relativos a prevaléncia da dislexia
(Elliott e Grigorenko, 2014). A Associag@o Britanica de
Dislexia (British Dyslexia Association) sugere que 10%
da populagdo apresenta dislexia moderada e 4% dislexia
grave. A Fundacdo de Dislexia da Nova Zelandia (Dys-
lexia Foundation of New Zealand) propde igualmente
a prevaléncia de 10% de dislexia na populagao do pais.
A Associagdo Internacional de Dislexia (/nternational
Dyslexia Association) aponta 20% da populagdo com
caracteristicas de dislexia.

Em Portugal, os dados relativos a prevaléncia da
dislexia circunscrevem-se ao estudo realizado por Vale
et al. (2011) com uma amostra de alunos do 1° ciclo do
Ensino Basico. Os valores de prevaléncia encontrados

variam entre os 5,4% e os 8,6%, em fun¢ao da utilizagao
de critérios mais ou menos restritivos. Além disso, as au-
toras identificaram 28% de criangas com dificuldades de
aprendizagem na leitura. A taxa de prevaléncia encontrada
difere nos trés anos de escolaridade (7,7%, 3,4% e 4,9%,
respetivamente no 2°, 3° e 4° anos de escolaridade).

De acordo com os dados publicados no Final Re-
port. EU high level group of experts on literacy (European
Comission, 2012), embora todas as criancas tivessem
pelo menos 10 anos de educagao formal, aos 15 anos uma
em cada cinco ndo tinha desenvolvido competéncias de
leitura adequadas. Os problemas de leitura observados
nesta idade traduzem trajetdrias cuja origem se encontrara,
maioritariamente, na fase inicial da aprendizagem da lei-
tura (Lopes, 2003, 2004). A prevengao das dificuldades
e uma intervengdo neste periodo constituem um aspeto
critico, tanto mais que a investigacdo tem mostrado ndo
s6 que o desempenho na leitura no final do 1° ano de
escolaridade é preditor do desempenho na leitura nos
anos subsequentes (Francis et al., 1996; Shaywitz et al.,
1999), mas também que a prevaléncia das dificuldades
em leitura tende a manter-se ao longo da escolaridade
(Shaywitz et al., 2008).

Atendendo a estes dados, € importante que os
sistemas educativos tenham indicadores que permitam
apostar na prevengao e apoiar a intervengdo. Como ¢ do
dominio publico, os niveis de literacia de um pais inte-
gram os seus indicadores de desenvolvimento. Assim, 0s
paises desenvolvidos e/ou em vias de desenvolvimento
tém efetuado (ou integrado) estudos para aferir os niveis
de literacia dos seus habitantes e implementado mecanis-
mos para combater as taxas de insucesso e de abandono
escolares. Uma analise efetuada por Motiejunaite et al.
(2014) relativamente as politicas seguidas pelos 32 paises
da OCDE para fomentar o desempenho em leitura revela
dados merecedores de reflexdo. Os autores analisaram o
impacto de trés tipos de fatores no desempenho em leitura:
(i) a existéncia de especialistas em leitura; (ii) a existéncia
de testes nacionais para a identificacao das necessidades
individuais ao nivel da leitura; (iii) a existéncia de orien-
tagdes curriculares detalhadas relativas a estratégias a usar
para desenvolver a compreensao da leitura.

Os especialistas em leitura sdo, como o proprio
nome indica, profundos conhecedores dos processos en-
volvidos na leitura, dos métodos para o seu ensino e das
estratégias mais adequadas para lidar com os diferentes
“perfis” de dificuldades. Em 8 sistemas educativos euro-
peus (Irlanda, Polonia, Reino Unido, Dinamarca, Finlan-
dia, Islandia, Suécia e Noruega) os professores do 1° ciclo
tém um especialista de leitura disponivel para os apoiar
dentro e fora da sala de aula, em trabalho direto com os
alunos e /ou tarefas ao nivel de consultadoria. Dentro des-
tes sistemas educativos ha os mais centralizados e aqueles
em que a descentralizagdo e as politicas educativas sao
decididas ao nivel municipal. Na Dinamarca, por exemplo,
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este especialista da suporte e orientagcdo sobre métodos e
materiais ndo s6 aos professores, mas também aos pais e
aos proprios alunos. A figura de especialista de leitura ndo
¢ confundida com a figura de professor de Ensino Especial.
Todavia, na Finlandia, os professores de Ensino Especial
tém formagdo — especifica e obrigatoria — em leitura.

No que concerne aos testes nacionais para a
identificacdo de necessidades individuais, os mesmos
— juntamente com a avaliagdo continua efetuada pelos
professores e pelas escolas — sdo importantes se, de facto,
permitirem a identificagdo de necessidades individuais.
Na Europa ha 10 sistemas educativos que organizam
avaliagdes nacionais para identificar estas necessidades
individuais (Bélgica - cantao francés, Dinamarca, Franga,
Luxemburgo, Hungria, Suécia, Reino Unido - Irlanda e
Escocia, Islandia e Noruega) e, alguns deles, em varias
fases. Se, por um lado, os testes ajudam a identificar as
fraquezas e podem apontar linhas de atuagdo, por outro
lado ndo as fornecem. Além disso, os testes nacionais
sdo, frequentemente, efetuados num tinico momento, no
final de cada ano escolar, o que ndo ¢ compativel com a
necessidade de proporcionar, aos alunos com dificuldades
na aprendizagem da leitura, uma “intervengao atempada”.
Nao se pode esperar pelo final de um ano letivo para
tomar decisdes ao nivel da intervencdo. Em suma, estes
testes podem ser um bom instrumento para mapear o
desempenho dos alunos a nivel nacional, mas podem nao
ter consequéncias no que concerne a organizagdo de um
apoio individualizado ajustado as dificuldades de cada
aluno e ao grau de severidade das mesmas.

Relativamente a existéncia de diretrizes especificas
para inclusdo, no curriculo, de estratégias para o ensino
da compreensdo da leitura, o mesmo estudo elenca as seis
estratégias chave consideradas na analise: (i) promover
a realizacdo de inferéncias enquanto 1€ (textos, imagens,
graficos); (ii) resumir textos, focando-se na informagao
mais importante; (iii) estabelecer conexdes entre as dife-
rentes partes de um texto; (iv) convocar conhecimentos
prévios; (v) avaliar/monitorizar a propria compreensao;
(vi) construir representacdes mentais (Motiejunaite ef
al., 2014, p. 978). A existéncia de orientagdes especifi-
cas para promover a compreensdo da leitura ¢ um passo
importante, mas o que os autores verificaram foi que a
existéncia de legislacdo ndo garantia que estas diretrizes
fossem implementadas.

Em Portugal, a semelhanca da maior parte dos
paises europeus, ¢ concedida grande autonomia aos
professores em relagdo aos métodos de ensino. Por sua
vez, estes sdo suportados pelos manuais escolares. Neste
pais assistimos a valoriza¢ao, embora timida, da dimen-
sdo compreensdo nos programas de Portugués, revisto
em 2015, mas alocada a educagio literaria (Governo de
Portugal, 2015). Também nos manuais escolares, que
passaram, a partir de 2010, a ser alvo de certificacdo por
parte do Ministério da Educacao, se assistiu a valorizagao

da compreensdo. A necessidade de ensinar explicita-
mente a compreender esteve na base da publicacdo, em
2010, de dois programas de intervengdao — “Aprender
a compreender torna mais facil o saber” e “Aprender
a compreender. Do saber ao saber fazer” (Viana et al.,
2010; Ribeiro et al., 2010).

De forma sintetizada pode afirmar-se que na in-
vestigagdo de Motiejunaite et al. (2014) a figura de espe-
cialista de leitura — a sua efetiva preparagio aprofundada
nesta area e o trabalho desenvolvido — esta significativa-
mente associada a performance do pais no que respeita
ao desempenho em leitura. Ja as duas outras medidas
estudadas — existéncia de avaliacdo para a identificagdo
de necessidades e a existéncia de orientagdes curriculares
especificas para a compreensao da leitura — ndo revelam
impacto significativo direto no desempenho em leitura.
O seu impacto ¢ mediado por um outro fator — a autono-
mia das Escolas. Esta autonomia explica, por exemplo, a
existéncia de boas praticas de promog¢ao das competéncias
de leitura na auséncia de politicas nacionais nesse sentido.
Explica, também, que em paises em que ndo hd, consa-
grada na legislagdo, a figura de especialista de leitura,
ela esteja disponivel em muitas escolas (ex: Bélgica, no
cantdo flamengo, Paises Baixos, Eslovénia).

Uma das ilag¢des a tirar do estudo anterior € a
necessidade de as politicas nacionais tragarem linhas
orientadoras sobre as praticas a adotar no apoio a alunos
com dificuldades na aprendizagem da leitura. A este pro-
posito importa salientar as recomendagdes que constam
do relatdrio ja citado (European Comission, 2012). Destas,
destacariamos: (1) a intervengao nas dificuldades de leitura
deve ocorrer o mais precocemente possivel; (2) o apoio
prestado deve ser individual ou em pequeno grupo, de
forma sistematica e regular, com vista a que rapidamente
os alunos atinjam as competéncias dos seus pares; (3) as
estratégias pedagdgicas a implementar devem ser diversas
e adaptadas as dificuldades de cada aluno. A avalia¢ao das
dificuldades de aprendizagem dos alunos constitui um
passo central na definicdo da quantidade e da qualidade
dos apoios a prestar; (4) ¢ fundamental munir os docentes
de ferramentas de avaliacdo e de intervencdo adequadas
e eficazes na resolucdo das dificuldades de aprendizagem
de leitura. Neste contexto, podem ser usados diversos
materiais, destacando-se o recurso a ferramentas digitais.

A plataforma Ainda Estou a Aprender (AEA)

A plataforma AEA (https://aindaestouaprender.
com) tem como finalidade principal apoiar a aprendiza-
gem da leitura, nomeadamente junto dos alunos que nela
revelam dificuldades durante os primeiros quatro anos
da escolaridade obrigatéria. Com a plataforma pretende-
-se disponibilizar, a professores, a outros profissionais e
também a pais, um conjunto de materiais e de atividades
de avaliagdo e de interven¢@o nas dificuldades na apren-
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dizagem da leitura (DAL), bem como efetuar uma revisao
das questdes e problematicas em torno das DAL. Esta
revisdo nao so6 fundamenta a construgao dos materiais e das
atividades, mas também facilita o acesso dos professores
e de outros agentes da ag@o educativa aos resultados da
investigagcdo na area da leitura, contribuindo para a sua
formacao e para uma ac¢ao informada.

Na construcdo da plataforma, ¢ expressa no titulo
escolhido — Ainda Estou a Aprender — perspetiva-se a
aprendizagem da leitura como um processo que ainda se
encontra em curso (visdo dindmica), por oposi¢do a uma
visdo estatica e determinista da aprendizagem, associada
ao insucesso. Com a mesma procura-se, igualmente, ajudar
os alunos a substituir uma narrativa pessoal de insucesso
(“tenho dificuldades, ndo sei ler”), com frequéncia as-
sociada a percecdes de incapacidade, por uma narrativa
com potencial de mudanga, ndo penalizadora do valor
proprio: ainda ndo sei... mas irei aprender. Esta opgao é
também expressa na nomenclatura usada para apresentar
os materiais de avaliagdo e de interven¢ao, respetivamente,
“O que ja sei” e “Vou aprender”.

O acesso a plataforma ¢ livre, podendo ser efetuado
a partir de qualquer dispositivo mével com acesso a infer-
net. Foram criados 3 perfis de utilizadores: (a) professores;
(b) alunos e; (c) outros. O primeiro e o terceiro perfis
permitem aceder as duas paginas que incluem os materiais
de avaliacdo e de intervengdo; o segundo apenas permite
aceder as atividades de treino/consolidagdo das aprendiza-
gens. Foram varias as razdes que conduziram a criagio de
distintos perfis de utilizadores. A plataforma foi pensada
quer para ser usada pelos alunos, com ou sem acompa-
nhamento dos pais, quer sob a orientagdo do professor. No
primeiro caso a crianga realiza um conjunto de atividades
que ¢ por ela selecionado, de modo autéonomo, em fungéo
de critérios pessoais. Quando a intervengdo ¢ orientada
pelo professor, enquadra-se, geralmente, num trabalho
sistematico de intervengdo nas dificuldades na aprendiza-
gem da leitura. Nesta segunda alternativa o processo de
intervengao esta ancorado no processo de avaliagdo, sendo
dadas orientacdes tedricas e praticas especificas.

Embora pensada para uso em contexto de sala de
aula, pelo professor titular ou de apoio, podem inscrever-se
na plataforma AEA outros profissionais (ex.: psicologos,
investigadores, alunos de cursos de mestrado ou de dou-
toramento, etc.) através do perfil “Outros”.

Os contetdos estao organizados em trés paginas.
A primeira — “Saber Mais” —, que ndo implica qualquer
registo, faculta ao utilizador uma descricéo da arquitetura
da plataforma e uma sintese dos aspetos tedricos que
fundamentam as op¢des tomadas, as propostas de ativi-
dades e os materiais desenvolvidos (quer de avaliagao,
quer de intervengao).

O acesso as outras duas paginas — “O que ja sei” e
“Vou aprender” — implica o registo na plataforma. Nelas
estdo disponiveis, respetivamente, os materiais e as ativi-

dades a usar na avaliacdo das DAL e os materiais a usar
na intervengao nas DAL.

A plataforma AEA: opc¢ées ao nivel da
classificacdo das DAL e da avaliagcao

De acordo com o “Modelo Simples de Leitura” (do
inglés “Simple View of Reading”, Hoover e Gough, 1990),
a compreensao da leitura (CL) ¢ produto da descodificagido
(D) e da compreensdo da linguagem oral (CLO). Decorre
desta concecao que as dificuldades observadas ao nivel da
compreensdo da leitura podem resultar de: (a) problemas
ao nivel da identificagdo e do reconhecimento de palavras;
(b) problemas ao nivel da compreensdo da linguagem
oral e; (¢) problemas que ocorrem, em simultaneo, quer
na identificacdo e no reconhecimento de palavras, quer na
compreensdo da linguagem oral. Este modelo mostra-se
particularmente til para distinguir os alunos em fungéo
das competéncias nas quais apresentam dificuldades e para
orientar os processos de avaliagdo e de intervengao. Trata-se,
além disso, de um modelo consistente em termos teoricos e
validado pela investigagdo (Adlof et al., 2006; Braze et al.,
2015; Tilstra et al., 2009; van den Broek et al., 2005), tendo
sido, também por estas razdes, adotado nesta plataforma.

Assim, os problemas dos alunos sdo descritos com
base na dificuldade versus proficiéncia em cada uma das
competéncias, contornando diagndsticos, por vezes pouco
fundamentados, que os enquadrem em categorias (e.g. com
baixa compreensio, disléxico, etc.). Este posicionamento
esta em consonancia com as orientagdes de autores como
Elliot e Grigorenko (2014) que sustentam ser mais im-
portante considerar as “dificuldades que o aluno tem” do
que “o que o aluno é”. Esta opgdo excluiu a avaliagdo das
causas que possam explicar as dificuldades observadas,
bem como de outros problemas que possam ocorrer (ex.:
hiperatividade ou disturbios de conduta). Tal ndo significa
que se considere que a sua avaliagdo ndo ¢ relevante.

Como foi referido previamente, ¢ necessaria
uma abordagem holistica dos alunos com DAL. No
entanto, ela implica, em muitos casos, o contributo de
profissionais de outras areas (e.g. psicologos, médicos).
Uma vez que a plataforma se centra exclusivamente nas
competéncias de leitura, naquelas situagdes em que as
dificuldades em leitura coexistam com outros problemas
(e.g. hiperatividade, défices cognitivos), estes deverao
ser objeto de avaliacdo e de intervencao por outros pro-
fissionais. Cabera ao professor, caso a caso, decidir se é
necessaria a avaliag@o ¢ a intervengdo de outros profis-
sionais, fazendo o respetivo encaminhamento.

A sinalizagcao dos alunos para a intervengao
na plataforma AEA

A eficacia da intervencao nos problemas de leitura
estd dependente, além da individualizagdo e do carater
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sistematico da mesma, da precocidade com que ¢ efetuada.
Quanto mais cedo um aluno for sinalizado como tendo
dificuldades e lhe for proporcionado o apoio necessario,
maiores sdo as probabilidades de sucesso. Na auséncia
de uma intervencdo adequada, as dificuldades iniciais
tendem a avolumar-se, diminuindo a probabilidade de
as ultrapassar. Esta tendéncia foi descrita por Stanovich
(1986) como “Efeito de Mateus”, de acordo com o qual os
leitores com dificuldades tendem a aumenta-las, ficando
“mais pobres” e os bons leitores tendem a ficar ainda
melhores (i.e., “mais ricos”).

A necessidade de uma intervencdo atempada,
i.e., efetuada assim que se manifestam as primeiras
dificuldades, impulsionou, nas ultimas décadas, o de-
senvolvimento de medidas que permitem a sinaliza¢do
precoce e precisa dos alunos em risco de apresentarem
dificuldades. Enquadram-se nesta linha as “Medidas
baseadas no curriculo” (do inglés Curriculum-Based
Measurement). A investigagio realizada neste ambito tem
mostrado que estas contribuem para apoiar tomadas de
decisdo no contexto educativo, nomeadamente quanto:
(i) a despistagem de alunos em risco na aprendizagem
da leitura e da escrita; (ii) a identificagdo de alunos com
dificuldades de aprendizagem,; (iii) a elegibilidade ¢ ao
encaminhamento para programas de cariz remediativo;
(iv) a previsdo do desempenho em exames nacionais e;
(v) a avaliagdo da eficacia de programas de intervengao
(Deno, 2003; Keller-Margulis et al., 2012). Dadas as
consequéncias gravosas, em termos académicos e so-
ciais, que decorrem das dificuldades da aprendizagem
na leitura, e do facto de os recursos necessarios para a
intervengdo serem sempre limitados, observa-se uma
preocupagdo crescente com a precisdo das medidas no
sentido de reduzir quer os falsos negativos (i.e., alunos
que ndo sdo sinalizados, mas que, efetivamente, apresen-
tam dificuldades), quer os falsos positivos (i.e., alunos
que s@o sinalizados, mas ndo apresentam problemas)
(Burns et al., 2011; Compton et al., 2006; Denton et al.,
2011; Keller-Margulis et al., 2008).

Em Portugal foram publicados, nos ultimos anos,
varios testes estandardizados de avaliagao da leitura (ver
Tabela 1), os quais podem ser usados na identificagdo de
alunos com DAL, no seu diagnostico e na avaliagdo dos
efeitos de programas de intervencao.

As propostas apresentadas para a avaliacdo do
aluno, disponiveis no painel “O que ja sei”, visam detalhar
o conjunto de conhecimentos e de competéncias para as
quais é necessaria uma intervengao sistematica. Nao cons-
tituem, no entanto, um protocolo de identificacao de alunos
de 1° ciclo com dificuldades de aprendizagem da leitura.

A avaliagdo das competéncias de leitura deve
ser efetuada antes de se iniciar a interven¢do. Os seus
resultados devem ser partilhados com o aluno e servir
de base para “definir as metas de aprendizagem e para
adequar o conteudo do programa de intervengdo aos

seus pontos fortes e fracos” (Duff e Clarke, 2011, p. 8).
Esta abordagem (DCSF, 2008) permite que as criangas
tenham nogdo do seu desempenho e compreendam nao
s0 0 que precisam de fazer para atingir niveis superiores
de desempenho, mas também como fazé-lo. Sendo-lhes
facultado o suporte de que necessitam, a probabilidade
de se tornarem alunos motivados e autonomos aumenta,
aumentando também a probabilidade de se verificarem
trajetorias de progressao ascendente.

As propostas nos painéis “Vou aprender” foram
desenvolvidas para apoiar esta intervencao. Na constru¢ao
da plataforma procurou-se que a maioria das atividades
de interveng@o pudessem ser efetuadas na sala de aula,
orientadas pelo professor titular de turma podendo, obvia-
mente, ter a colaboracgdo de professores de apoio. Neste
sentido, e embora a intervencao aqui projetada tenha um
cariz remediativo, ela ndo implica, necessariamente, o
encaminhamento do aluno para um servigo especializado.
Assim, cabera em larga medida ao professor titular de tur-
ma, suportado na observagdo e nos resultados académicos,
a decisao de trabalhar com os alunos usando os materiais
disponiveis na plataforma. Esta interven¢ao assumir-se-a
como uma atividade complementar ao trabalho desenvol-
vido em contexto de sala de aula.

A pagina “O que ja sei” da acesso a seis painéis
que permitem avaliar: (i) a consciéncia fonoldgica; (ii)
a identificacdo de letras; (iii) a articulagdo de silabas e
constituintes silabicos; (iv) a fluéncia de leitura de palavras
apresentadas de forma isolada; (v) a fluéncia de leitura de
textos e; (vi) a compreensdo (oral e da leitura). Na Tabela
2 apresenta-se uma sintese das tarefas usadas para avaliar
cada uma das competéncias (baseado em Ribeiro ef al.,
2016). Ao aceder a pagina sdo facultadas informagdes ¢
orientagdes sobre: (i) os contetidos e materiais que estdo
disponiveis; (ii) por onde deve ser iniciado o processo
de avaliagdo; (iii) a articulacdo entre a avaliagdo e a
intervengdo; (iv) quais as competéncias que devem ser
avaliadas; (v) o processo de avaliagao; (vi) o contexto em
que a avaliacdo pode ser efetuada; (vii) os dados obtidos
e; (viii) informacdo sobre o processo de monitorizagao.
Em cada um dos painéis sdo dadas informagdes sobre
a organizacdo da avaliagdo, estruturadas em torno das
seguintes questdes: (i) como esta organizada a avaliacao;
(ii) o que se avalia; (iii) como se avalia; (iv) o que ¢ pre-
ciso para fazer a avaliacdo; (v) como se faz a cotagdo e o
registo das respostas; (vi) que tipo de registo de obtém;
(vii) como fazer a devolucao dos resultados ao aluno; (viii)
como analisar as mudangas na aprendizagem e; (ix) quais
as implicagdes para a intervengao.

No final da avaliagdo de cada uma das competén-
cias a plataforma gera um relatério, no qual as respostas
dos alunos sdo apresentadas em duas colunas: “O que ja
sei” e “Vou aprender”. Na primeira sdo listados os itens
realizados com sucesso e, na segunda, os itens que foram
respondidos de modo incorreto. Esta informagao, a par-
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Tabela 1. Testes estandardizados de avaliagdo da leitura em Portugués Europeu.
Table 1. Standardized tests for reading assessment in European Portuguese.

Teste

TIL - Teste de Idade de Leitura (Sucena e
Castro, 2008)

PRP — Prova de Reconhecimento de Pala-
vras (Viana e Ribeiro, 2010)

1° ciclo do Ensino Basico

Teste de Avaliagao da Fluéncia e Precisao
da leitura “O Rei” (Carvalho, 2010)

Teste de Avaliagdo da Compreensdo da
Leitura (Lopes, 2010)

ALEPE — Bateria de Avaliagao da
Leitura em Portugués Europeu
(Sucena e Castro, 2011)

TCL — Teste de Compreensao da Leitura
(Cadime et al., 2012)

PAFL — Prova de Avaliag¢ao da Fluéncia na
Leitura (Esteves, 2013)

TLP — Teste de Leitura de Palavras (Viana
etal.,2014)

TCTMO-I — Teste de Compreensao de
Textos na Modalidade Oral — informativo
(Viana et al., 2014a)

TCTMO-N - Teste de Compreensao de
Textos na Modalidade Oral — narrativo
(Viana et al., 2014b)

TCTML-I — Teste de Compreensao de
Textos na Modalidade Leitura — informati-
vo (Ribeiro et al., 2014a)

TCTML-N — Teste de Compreensao de
Textos na Modalidade Leitura — narrativo
(Ribeiro et al., 2014b)

tilhar com o aluno, contribui ndo apenas para aumentar
a perce¢dao de competéncia resultante da descricdo das
tarefas que o aluno executa com sucesso, mas também
para estabelecer objetivos de intervengdo exequiveis,
formulados com base na informag¢ao que consta da coluna
“Vou aprender”. A introducao desta metodologia permite
ndo s6 a individualizacdo da intervengao, condigao chave
para a intervengdo junto de alunos com dificuldades na
aprendizagem da leitura, mas também implicar o aluno
na defini¢do de objetivos pessoais em termos de apren-
dizagem (NRP, 2000). As propostas presentes na pagina
“Vou aprender” estdo articuladas com as necessidades
identificadas no aluno.

Populacgao-alvo

1° ciclo do Ensino Basico

2°,3° 4° 5° ¢ 6° anos de
escolaridade

5° e 6° anos de escolaridade

6-10 anos de idade

2°, 3°, 4° anos de
escolaridade

2° ano de escolaridade

1° ciclo do Ensino Basico

1° ciclo do Ensino Basico

1° ciclo do Ensino Basico

2°,3° ¢ 4° anos de
escolaridade

2°, 3% ¢ 4° anos de
escolaridade

Dimensoes avaliadas
Descodificagdo e compreensao

Velocidade e precisao de leitura de
palavras regulares

Fluéncia de leitura de textos

Compreensao da leitura

Consciéncia fonoldgica, nomeacao
rapida, conhecimento de letras,
leitura de palavras e pseudopalavras

Compreensao da leitura

Fluéncia de leitura de palavras e de
textos

Precisdo de leitura de palavras

Compreensao de textos narrativos
na modalidade oral

Compreensao de textos
informativos na modalidade oral

Compreensao da leitura de textos
informativos

Compreensdo da leitura de textos
narrativos

As tarefas de avaliacdo foram previstas para serem
efetuadas em formato digital, mas na plataforma sao dis-
ponibilizados todos os materiais necessarios para quem
pretenda efetuar uma avaliagdo em formato papel.

Nao ¢ obrigatdrio fazer a avaliagdo de todas as
competéncias nem usar todas as séries de exercicios. Pode
ser efetuada uma sele¢do em funcdo da informagao sobre
as competéncias e as dificuldades do aluno referenciadas
pelo professor. A avaliagdo pode iniciar-se por qualquer
um dos painéis e pode ser repetida. Os contetidos da pagina
“O que ja sei” estdo organizados por competéncias e ndo
por ano de escolaridade, uma vez que alunos de diferentes
anos podem apresentar o mesmo padrao de dificuldades.
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Tabela 2. Descri¢ao das tarefas usadas na avaliacao na plataforma “Ainda estou a aprender” (baseado em Ribeiro et
al., 2016).
Table 2. Description of the tasks used in the assessment in the platform “I’m still learning” (adapted from Ribeiro et
al., 2016).

Competéncia Tarefas
Formato de jogo digital. As tarefas propostas incluem: a avaliagao da segmentagao silabica;
Consciéncia a identificacdo da silaba igual em posi¢ao inicial com o apoio de imagens; a identifica¢@o
fonologica da silaba igual em posi¢do com o apoio de imagens; tarefas de adi¢do de silaba em posi¢@o

inicial. Cada resposta ¢ corrigida de modo automatico pela plataforma.

Sao apresentadas quatro séries que avaliam capacidade dos alunos para identificar as letras
em 4 formatos: impresso e manuscrito; maiusculas e minusculas. Cada uma das letras do
alfabeto aparece, de modo isolado, no ecra do computador. A ordem do aparecimento das
mesmas ¢ aleatéria. O aluno deve indicar o respetivo nome ou o/um valor. O professor
regista se a nomeagao foi correta ou incorreta.

Identificacdo de letras

E apresentado ao aluno um conjunto de silabas ou constituintes sildbicos. As silabas estio
organizadas em 21 séries. Cada silaba/constituinte silabico ¢ apresentado de forma isolada
no ecra do computador, devendo o aluno efetuar a respetiva articulag@o. O professor clas-
sifica cada producgao como correta ou incorreta.

Articulagdo de
silabas e constituintes
silabicos

Este painel inclui 21 séries de palavras, as quais foram escolhidas de modo a conterem as
silabas e os constituintes silabicos contemplados previamente. As palavras sdo apresentadas
de forma isolada no ecra, sendo solicitado ao aluno a sua leitura. O professor classifica a
leitura como correta ou incorreta.

Fluéncia de leitura de
palavras apresentadas
de forma isolada

E pedido ao aluno que leia em voz alta um texto durante um minuto. O texto esta dis-
ponivel na plataforma, sendo necessario que o professor faga o respetivo download ¢ a
sua impressdo. Ao fim de um minuto o avaliador/professor assinala a ultima palavra lida
pelo aluno. Na avaliagdo da leitura sdo considerados os critérios de precisdo, velocidade
e expressividade. A avaliacao ¢ qualitativa. Para cada um dos critérios o professor pode
optar por uma de duas classifica¢des: “Adequada” ou “A melhorar”. O professor também
regista o nimero de palavras que o aluno leu corretamente durante um minuto. A plataforma
permite a gravagao audio da leitura efetuada pelo aluno.

Fluéncia de leitura de
textos

E avaliada a Compreensio oral ¢ a Compreensio da leitura. Na compreensio oral o aluno
visualiza um video, a que se segue um conjunto de perguntas apresentadas em formato
audio. Para as ouvir o aluno clica nos botdes disponiveis no ecrd. Na compreensao da leitura
¢ necessario que o professor faca o download do texto disponivel na plataforma. Apos ter
concluido a leitura silenciosa do mesmo, o aluno responde a perguntas de compreensao
apresentadas no ecrd do computador. O formato de perguntas ¢ idéntico para ambas as
modalidades de apresentagdo (perguntas com resposta de escolha multipla e do tipo verda-
deiro/falso), sendo também idénticos os niveis de compreensdo considerados (compreensao
literal, inferencial, critica e reorganizagao).

Compreensao

A plataforma AEA: opgées
ao nivel da intervengao

A intervencdo nas dificuldades na aprendizagem
da leitura decorre dos resultados da avaliacdo e esta or-
ganizada na pagina “Vou aprender”. Tal como na pagina
anterior, os materiais de interven¢do, as atividades, as
instrucdes e as orientacdes estdo organizados em painéis:
(i) consciéncia fonologica; (ii) fluéncia de leitura de pala-

vras apresentadas de forma isolada; (iii) fluéncia de leitura
de textos e; (iv) compreensdo. Nao foram contempladas
atividades de treino nem para a identificagao de letras, nem
para a articulacdo de silabas e constituintes silabicos. Esta
opcao justifica-se pela adaptacdo efetuada para Portugal
do Graphogame Portugués Alicerce (Sucena et al., 2015).
O Graphogame Portugués Alicerce ¢ a adaptacdo para o
Portugués Europeu de um software de origem finlandesa
de apoio a aprendizagem da leitura e da escrita. Tem
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como objetivo o treino das relagdes fonema-grafema com
alunos em risco de virem a experienciar dificuldades na
aprendizagem da leitura.

Em cada um dos painéis da plataforma AEA ¢
fornecida informagao sobre os materiais disponiveis ¢ as
atividades previstas, faz-se a descrigdo dos procedimen-
tos de treino e dos recursos necessarios (e.g. computador
com acesso a infernet, auscultadores, etc.), sugere-se por
onde deve ser iniciada a interveng¢ao € como monitorizar
as aprendizagens dos alunos. Sdo também sugeridos
esquemas de planifica¢do das atividades, diferenciando
entre sessdes em que ¢ requerido o acompanhamento
pelos professores e aquelas que o aluno pode efetuar sem
a supervisao/orientagdo dos mesmos.

Para os alunos que apresentam dificuldades na
consciéncia fonoldgica foi criado um conjunto de jogos
que atendem as orientacdes do National Reading Panel
(2000). Este conjunto ¢ constituido por treze jogos digitais
que visam desenvolver: (i) a consciéncia silabica (Jogo 1
—Segmentagao silabica): (ii) a identifica¢do (Jogo 2 —Iden-
tificagdo de silaba igual em posi¢ao inicial, com apoio de
imagens; Jogo 3 — Identificagdo de silaba igual em posigao
inicial, sem apoio de imagens; Jogo 4 — Identificacdo de
silaba igual em posicao final, com apoio de imagens; Jogo
5 —Identificacdo de silaba igual em posicao final, sem apoio
de imagens); (iii) a comparagdo (Jogo 6 — Comparagdo
de silaba igual em posigdo inicial, com apoio de imagens;
Jogo 7— Comparacao de silaba igual em posicao final, com
apoio de imagens) ¢; (iv) a manipulagdo silabica (Jogo 8 —

Adigdo de silaba em posigdo inicial, sem apoio de imagens;
Jogo 9 — Adicdo de silaba em posi¢ao final, sem apoio de
imagens; Jogo 10 — Adigao de silaba em posi¢do medial,
sem apoio de imagens; Jogo 11 — Omissao de silaba em
posi¢do inicial, sem apoio de imagens; Jogo 12 — Omissao
de silaba em posicao final, sem apoio de imagens; Jogo
13 — Omissao de silaba em posi¢ao medial, sem apoio de
imagens). Os jogos incluem um sistema de feedback con-
tingente a resposta do aluno, permitindo também a corre¢ao
da resposta em caso de erro. Cada jogo pode ser repetido
e jogado na escola e/ou em casa. O apoio do professor é
necessario, numa primeira fase, para orientar o aluno na
compreensao das tarefas a realizar, mas ndo ¢ requerida a
sua presenca durante a execugio.

O treino na fluéncia de leitura de palavras apresen-
tadas de forma isolada incorpora os principios da “leitura
sombra” e da “leitura repetida” (Defior, 2000; NRP, 2000).
A primeira estratégia implica que o aluno ouga a leitura
da palavra, efetuada pelo professor ou por um modelo,
seguida da leitura em simultaneo e, por ultimo, da leitura
em voz alta efetuada sem a simultaneidade da audigao.
Na plataforma optou-se pelo recurso a gravagdes audio.
A “leitura repetida” implica que as mesmas palavras,
apresentadas de forma isolada, em lista ou em contexto,
sejam lidas varias vezes. A plataforma disponibiliza um
conjunto de séries. Na Tabela 3 sdo descritas as tarefas
a realizar pelo aluno no treino da fluéncia de leitura de
palavras apresentadas de forma isolada. O treino inicia-se
com a selecdo da série, devendo o professor explicar ao

Tabela 3. Descrigdo das tarefas a realizar pelo aluno no treino da fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma
isolada (in Ribeiro et al., 2016).
Table 3. Description of the tasks to be performed by each student in the training of isolated words’ reading fluency

(in Ribeiro et al., 2016).

Visualizacao da
palavra e audicdo da
mesma

Treino na modalidade

de leitura silenciosa

Leitura em voz alta e
feedback

Em cada série as palavras sdo apresentadas de forma isolada no ecra do computador. Cli-
cando em cada uma delas acede-se a audi¢ao da sua leitura. O aluno deve ser convidado
a olhar a palavra enquanto ouve a sua leitura. Nao existe limite para o numero de vezes
que o aluno pode ouvir uma palavra.

O aluno 1€, em siléncio, a palavra. Se o aluno considerar que, durante a leitura silenciosa,
ainda tem dificuldades em fazé-la de forma rapida e precisa, deve voltar a clicar na palavra
e ouvi-la de novo. Posteriormente, deve voltar a ler, em siléncio, a palavra. Para avangar
para a palavra seguinte deve clicar no botdo “CONTINUAR”. O procedimento € repetido
até aparecer a ultima palavra da série.

Quando todas as palavras de cada série tiverem sido apresentadas de forma isolada, as
mesmas aparecem no ecra do computador em formato lista, numa ordem aleatoria. Deste
modo, procura-se controlar o efeito de memorizagdo que possa ocorrer quando as mesmas
palavras sdo ouvidas numa ordem constante. Nesta etapa, a leitura deve ser efetuada em
voz alta. No ecrd, esta disponivel o icone de um microfone. Clicando no icone a leitura
¢é gravada, podendo ser, posteriormente, objeto de analise pelo professor conjuntamente
com o aluno. O professor devera classificar a leitura das palavras apresentadas em lista
como “Adequada” ou “A melhorar”, dando feedback imediato ao aluno.

A utilizagéo da plataforma “Ainda Estou a Aprender” na avaliagéo e na intervengéo nas dificuldades na aprendizagem da leitura
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aluno o critério de sele¢do usado, tendo como referéncia
o relatorio de avaliagdo previamente produzido. O tltimo
passo inclui a gravagdo da leitura em voz alta efetuada
pelo aluno, e a obtengao de feedback por parte do pro-
fessor. A plataforma foi programada de modo a permitir
registar a leitura em voz alta, ficando os ficheiros dudio
gravados no computador que tiver sido usado durante a
intervencao. A audicao destas gravagdes permite ao aluno
e ao professor monitorizar as mudangas e identificar as
fontes de dificuldade.

Usando como referencial teorico o modelo simples
de leitura (Hoover e Gough, 1990), varios autores (Defior,
2000; Duff e Clarke, 2011) tém proposto diferentes per-
fis de dificuldades, os quais se revelam particularmente
uteis na planificagdo da intervencdo. Considerando o
desempenho em fluéncia de leitura, compreensao oral e
compreensdo da leitura, ¢ possivel descrever trés perfis:
(a) Perfil 1 —alunos com dificuldades ao nivel da fluéncia
de leitura e da compreensao da leitura mas sem problemas
ao nivel da compreensdo oral; (b) Perfil 2 — alunos sem
dificuldades ao nivel da fluéncia de leitura de textos e
com dificuldades na compreensao (oral e de leitura); (c)
Perfil 3 — alunos com dificuldades na fluéncia de leitura de
textos, na compreensao oral ¢ na compreenséo da leitura.

Na plataforma AEA sdo propostas atividades de
intervencao em funcdo dos trés perfis atras considerados.
O treino da fluéncia de leitura de textos, da compreensao
oral e da compreensdo da leitura é efetuado de modo
articulado. Esta opgdo traduz-se na utilizagdo dos mes-
mos textos para trabalhar as trés competéncias. O treino
da fluéncia de leitura de textos, a semelhanga do treino
da fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma
isolada, ¢ efetuado com recurso as estratégias “leitura
sombra” ¢ “leitura repetida”, acompanhado de feedback
sobre o desempenho nas trés vertentes da fluéncia de
leitura: precisdo, velocidade e expressividade. Recorre-
-se a dois tipos de modelos: um corresponde a audigdo
de textos gravados previamente por bons leitores; o outro
recorre a visualiza¢do de videos. Em ambos os casos o
aluno dispde da transcri¢do impressa dos textos que ouve
ou dos videos que vé. No feedback ¢ mantida a avaliacdo
qualitativa usada na avaliagdo, expressa nas categorias
“Adequada” e “A melhorar”, ¢ quantitativa, baseada no
numero de palavras lidas corretamente por minuto. Nos
perfis 1 e 3, o treino da fluéncia ¢ integrado com o ensino
explicito da compreensdo oral e da compreensao da leitura.

Para o treino da compreensao oral e da compreensao
da leitura consideram-se os seguintes passos: (i) defini¢do
dos objetivos de leitura; (ii) ativacdo de conhecimentos
prévios; (iii) expansao do vocabulario; (iv) treino de es-
tratégias cognitivas e metacognitivas; (v) feedback sobre o
desempenho ¢; (vi) analise da fonte de dificuldades (para
uma revisao dos procedimentos de treino na compreensao
ver Ribeiro et al., 2010; Viana et al., 2010). O formato de
perguntas e o modo de apresentagao usados na intervengao

na compreensdo (oral e de leitura) sao semelhantes aos des-
critos para a avaliagdo destas competéncias. Acresce que
na compreensdo pode ser solicitado ao aluno o reconto ou
aindicagdo do tema do texto. Apos a resposta as perguntas
de compreensdo, a plataforma gera um relatorio, no qual
sdo discriminadas as perguntas a que o aluno respondeu
de modo correto e incorreto.

Embora seja possivel intervir exclusivamente
numa das dimensdes — fluéncia de leitura, compreensio
oral e compreensdo da leitura —, a interven¢do nestas
competéncias ¢ proposta de forma integrada, atendendo
aos perfis de dificuldade. A sequéncia de treino ¢, no
entanto, variavel.

Para o Perfil 1 (com dificuldades ao nivel da fluén-
cia de leitura de textos ¢ da compreensao da leitura, mas
sem problemas ao nivel da compreensdo oral) — comecar
pelas atividades de intervencao na fluéncia de leitura de
textos, seguidas de tarefas de treino da compreensao da
leitura. O mesmo texto ¢ apresentado em formato audio
(a usar na estratégia de “leitura sombra”) ¢ em papel, de
modo a treinar as duas competéncias.

O treino ¢ efetuado em 12 passos que incluem: (1)
a seleg¢do da série (cada série corresponde a um texto e as
perguntas de compreensdo); (2) defini¢do dos objetivos da
tarefa a realizar pelo aluno; (3) ativagdo dos conhecimen-
tos preévios; (4) treino da fluéncia de leitura de palavras
isoladas. Embora o objetivo seja o treino da fluéncia de
leitura de palavras em contexto, em alguns dos textos
foram selecionadas palavras que, pela sua baixa frequén-
cia, pela sua extensdo ou pela inclusdo de determinados
constituintes silabicos, pudessem configurar dificuldades
acrescidas. O procedimento usado ¢ idéntico ao descrito
previamente para o treino da leitura de palavras apresen-
tadas de forma isolada. Este passo ndo esta presente para
todos os textos; (5) audicdo do texto. Para efetuar este passo
o aluno devera clicar no titulo do texto presente no ecra
do computador. Nao sdo impostos limites ao ntimero de
vezes que um texto pode ser ouvido. Enquanto ouve ler o
texto o aluno ¢ convidado a acompanhar a audi¢do com a
leitura silenciosa da respetiva versao impressa; (6) leitura
do texto em simultdneo com a sua audicdo; (7) leitura
em voz alta do texto; (8) autoavaliagdo. Neste passo o
professor solicita ao aluno que faga uma autoavaliagdo da
sua leitura, considerando os parametros da velocidade, da
precisdo e da expressividade. Nesta avaliacdo sdo usadas
as categorias “Adequada” ou “A melhorar”; (9) gravacao
da leitura em voz alta. Neste passo o aluno repete a lei-
tura em voz alta e faz a respetiva gravacdo. A plataforma
incorpora um gravador, sendo possivel guardar as leituras
efetuadas pelo aluno. Esta funcionalidade permite anali-
sar, com o aluno, as mudangas ocorridas na fluéncia em
leitura ao longo do tempo; (10) resposta as perguntas de
compreensdo de leitura ou indica¢do do tema do texto.
As perguntas apresentadas no treino tém o mesmo formato
das usadas na avaliacdo. A tnica diferenca ¢ que, no final,
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o aluno recebe feedback sobre o seu desempenho, expresso
no relatorio, apenas com a listagem das perguntas as quais
respondeu de modo correto e incorreto. Estes resultados sao
discutidos com o aluno, sendo analisadas as dificuldades e
as estratégias a usar para lidar com os problemas constados.
Esta analise ¢ fundamental para o desenvolvimento de
estratégias cognitivas e metacognitivas. Em alguns textos
¢ pedido que o aluno indique o tema do texto. Trata-se de
textos muito curtos e com 0s quais se inicia a intervengao.
O feedback é, neste caso, dado diretamente pelo professor
e ndo via plataforma; (11) leitura do texto, em voz alta e
silenciosa. Esta atividade enquadra-se na estratégia de
“leitura repetida” e pode ser efetuada em casa e/ou na sala
de aula; (12) gravagdo da leitura em voz alta do texto. Este
passo é uma repeticao do passon®9. Em ambos o aluno e o
professor avaliam a fluéncia de leitura, podendo comparar a
leitura efetuada nos dois momentos. Concluido este passo,
inicia-se uma nova série.

Os primeiros quatro passos, bem como os passos
8,9 e 12, requerem a orientacdo/ o acompanhamento do
professor. Os restantes podem ser efetuados autonoma-
mente pelo aluno. No passo 10 o aluno pode responder
sem o acompanhamento do professor, mas os resultados
obtidos deverdo ser analisados conjuntamente com ele.
Para cada série ¢ proposta a divisdo dos varios passos
durante o periodo correspondente a uma sessao. Seguindo
as recomendagoes do National Reading Panel (2000),
propde-se uma intervengdo diaria, com uma duragdo
entre 15 ¢ 20 minutos. Na plataforma estdo disponiveis
20 textos, mas ndo ¢ obrigatdria a utilizagdo de todos.
O desempenho do aluno determinara o nimero de textos
que devera ser trabalhado.

No Perfil 2 incluem-se os alunos que ndo apresen-
tam dificuldades ao nivel da fluéncia de leitura, mas que
tém dificuldades na compreensao oral e na compreensdo
da leitura. Os procedimentos de treino usados incorpo-
ram, mais uma vez, as estratégias que a investigagdo tem
mostrado serem necessarias integrar no ensino explicito
da compreensao da leitura (NRP, 2000; Viana et al., 2010).
Estas estratégias, geralmente propostas para a compre-
ensdo da leitura, sdo, no entanto, similares as que podem
ser usadas no treino da compreensao oral (Hogan ef al.,
2014). Na plataforma AEA sdo sugeridas quatro fases na
organizacao do processo de intervencao. Na primeira fase,
dedicada exclusivamente ao treino da compreensao oral,
¢ sugerida a utilizag@o de videos, alternando as tarefas a
realizar pelo aluno entre o reconto do mesmo e resposta
a perguntas. Na segunda fase, mantém-se as atividades de
treino na compreensao oral, alternando a visualizagao de
videos com a audicao de textos, seguida da resposta a per-
guntas de compreensdo. Na terceira fase sdo introduzidas
as atividades de treino na compreensdo da leitura, que
alternam com as atividades de treino na compreensao
oral. Na quarta e tlltima fase sdo propostas exclusivamente
atividades de treino da compreensdo da leitura.

No Perfil 3 (alunos com dificuldades na fluéncia de
leitura de textos, na compreensao oral e na compreensao
da leitura) a organizagdo da intervengao ¢ planificada em
duas fases. Na primeira incluem-se atividades de compre-
ensdo oral e de treino na fluéncia da leitura. Na segunda
incluem-se as atividades de treino na compreensdo da
leitura. A primeira fase ¢ similar a descrita para o Perfil
1. A principal diferenca reside no facto de se recorrer a
audicdo de textos previamente gravados e a visualizagdo
de videos, ¢ de as perguntas serem também apresentadas
em formato audio. Na plataforma estdo disponiveis 18
ficheiros em formato audio ou video. A duracao e a frequ-
éncia sdo similares as propostas para o Perfil 1. Na segunda
fase ¢ treinada a compreensdo da leitura, cujos passos
incluem: (1) a sele¢do da série a usar; (2) a defini¢do dos
objetivos e da tarefa a realizar pelo aluno; (3) a ativagdo
dos conhecimentos prévios; (4) a audig¢do do texto (este
passo é opcional). E esperado que no final da primeira
fase os alunos tenham atingido um nivel “adequado” na
precisao, na velocidade e na expressividade. No entanto,
se o professor entender que o aluno ainda pode beneficiar
da audicdo do texto, este pode fazé-lo antes de avancar
para o passo seguinte; (5) leitura silenciosa do texto; (6)
resposta as perguntas de compreensdo. Os procedimentos
ausar nos passos sao similares aos descritos para o Perfil 1.

Estudo de caso com a plataforma AEA

A investigacdo tem mostrado, de forma consisten-
te (e.g. Elliott e Grigorenko, 2002), que os alunos com
dificuldades na aprendizagem da leitura tendem a evitar
tarefas que envolvam esta atividade e a perder a motivagado
para a mesma. Esta desmotivacdo acaba por ser genera-
lizada para a maioria das atividades de aprendizagem.
O problema da (des)motivacdo ¢ de tal modo relevante
que, nas recomendagdes efetuadas pelo National Reading
Panel (2000), se da particular énfase a necessidade de pro-
mover atividades que permitam captar a atengao do aluno
e conseguir o seu envolvimento. O uso das Tecnologias de
Informacao e Comunicagao (TIC) ¢ apontado, neste docu-
mento, como uma das estratégias a usar para desenvolver
e/ou manter a motivagao e assegurar o envolvimento dos
alunos. Para analisar em que medida a plataforma AEA
vai ao encontro destas orientagoes, efetuou-se um estudo
de caso com um aluno do 1° ciclo do Ensino Bésico com
dificuldades na aprendizagem da leitura. Especificamente,
procurou-se avaliar as suas percegdes relativamente as
atividades propostas na plataforma AEA e o impacto da
sua realizagdo nos padrdes de motivacao para a aprendi-
zagem da leitura.

O “caso” Afonso

Motivo da consulta — O Afonso (nome ficticio) ¢
aluno do 2° ano de escolaridade. Desde o 1° ano que sdo
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referidas dificuldades na aprendizagem da leitura. Ficou
retido no 2° ano de escolaridade, mas as dificuldades na
aprendizagem da leitura persistem, razdo pela qual foi
solicitado apoio.

Historia familiar — O Afonso ¢ o mais novo de
uma fratria de trés irmaos. O pai tem 40 anos e a mae 42.
O nivel educacional dos pais ¢ baixo (4° ano de escola-
ridade). A familia é nuclear e vive em casa propria, sem
dificuldades econdmicas. Nao sdo de referir problemas
familiares, verificando-se um envolvimento elevado dos
pais na educagdo e preocupagdes relativas a aprendizagem
do Afonso. As praticas educativas dos pais sdo consistentes
¢ a crianga exibe um comportamento social adequado.

Historia desenvolvimental e clinica — A gravidez
do Afonso decorreu sem incidentes. Verificaram-se pro-
blemas no parto, o qual foi efetuado com forceps. O indice
de APGAR ao 1° minuto foi 8. Verificou-se um atraso no
desenvolvimento da linguagem, com dificuldades ao nivel
da linguagem expressiva. No entanto, s6 teve apoio de
terapia da fala a partir do 1° ano de escolaridade (6 anos
de idade), apoio que ainda se mantém. Os padrdes de
sono e de alimentagdo sempre foram normais e ndo foram
referidos problemas de visdo ou de audi¢ao. O Afonso tem
problemas renais e é seguido pela consulta de nefrologia,
mas ndo faz, na atualidade, qualquer medicag@o. Nao sdo
referidos quaisquer outros problemas de saude.

Historia educacional — O Afonso frequentou o
jardim de infancia entre os 3 ¢ os 6 anos. Sdo referidas,
pelos pais, algumas dificuldades na adaptacdo ao jardim
de infancia, mostrando pouco interesse em relacionar-se
com os pares. Neste periodo sdo relatadas dificuldades
ao nivel da linguagem expressiva, que limitavam a sua
interagdo com os pares. A adaptagdo a escola ocorreu sem
problemas, sendo o atual relacionamento com os pares e
com os professores considerado adequado. A professora
titular descreve o Afonso como tendo dificuldades na
retengdo de informagao, baixa concentracao, introversao,
baixa motivagdo para a aprendizagem, ansiedade e apre-
sentando, frequentemente, um semblante triste.

Historia ocupacional — O Afonso pratica futebol
e faz parte de um grupo de escuteiros. Além destas ativi-
dades gosta de jogos em geral, nomeadamente jogos em
ambientes digitais.

Avaliagdo cognitiva — A avaliagdo cognitiva foi
efetuada com recurso a escala WISC, tendo sido obtido
um QI verbal de 61 (IC 95% [57-71]), um QI de realizagdo
de 88 (IC 95% [71-89]) e um QI de 64 na escala completa
(IC 95% [50-77]), valor correspondente a categoria de
“muito inferior”.

Avaliagdo da leitura — O Afonso foi avaliado com
recurso a provas estandardizadas de leitura. No teste de
leitura de palavras apresentadas de forma isolada (Viana
et al., 2014) os resultados obtidos situam-no no percentil
42. Os resultados no Teste de Compreensao de Textos na
Modalidade Oral-narrativo (Viana et al., 2014b) situam-no

no percentil 1; no Teste de Compreensdo de Textos na
Modalidade de Leitura—narrativo (Ribeiro et al., 2014b)
situa-se no percentil 17.

Os resultados obtidos na plataforma (O que ja
sei) mostram que o Afonso 1€ sem dificuldades palavras
curtas, frequentes e com a estrutura CV (consoante +
vogal). J& nas palavras extensas (mais de trés silabas),
irregulares, pouco frequentes e com estruturas ramifica-
das (consoante + consoante + vogal) regista dificuldades.
A leitura de textos (em voz alta) é lenta ¢ pouco ex-
pressiva. A fluéncia em leitura situa-se nas 80 palavras
corretas por minuto, numero que se situa aquém das 90
estabelecidas nas Metas de Aprendizagem para a Lingua
Portuguesa (Governo de Portugal, 2015). Nao se obser-
varam dificuldades ao nivel da consciéncia fonoldgica,
nem ao nivel da identificacao de letras.

Interven¢do — De acordo com os resultados, o
Afonso enquadra-se no perfil 3, ou seja, apresenta dificul-
dades na compreensao oral, na compreensao da leitura e na
fluéncia de leitura de textos, as quais acrescem dificulda-
des na leitura de palavras apresentadas de forma isolada.
Em face destes resultados, a intervencao foi efetuada
através das atividades previstas para este perfil, realizadas
na escola, durante cinco semanas, sob a orientagdo de uma
professora de apoio. Cada sessdo tinha a duragdo maxima
de 30 minutos. As atividades foram realizadas na Escola,
numa sala de apoio, com recurso a um computador.

Avaliacdo da utilizagao da plataforma

Foi elaborado um questionario para avaliar a
percecao do aluno sobre a utilizagdo da plataforma
AEA. O questionario é composto por duas partes. A
primeira inclui um conjunto de itens que descreve as
atividades a realizar (ver Tabela 4) no treino da fluéncia
de leitura de palavras apresentadas de forma isolada, na
fluéncia de leitura de textos, na compreensdo oral e na
compreensdo da leitura. Para cada tarefa/atividade foi
solicitado ao Afonso que avaliasse o seu interesse (Gostei
muito, Gostei e Ndo gostei) e a percecao da utilidade das
mesmas para a aprendizagem da leitura (Muito util, Util
e Pouco util). A primeira parte deste questionario, que
era lido, em voz alta, ao aluno, foi sendo preenchida a
medida que eram concluidas as atividades associadas a
cada uma das competéncias de leitura. A segunda parte
¢ constituida por um conjunto de 11 itens, através dos
quais se pretende obter a opinido do aluno sobre os textos
(ouvidos ou lidos), sobre os videos e sobre a utiliza¢do da
plataforma. Na Tabela 4 reproduz-se a avaliagao efetuada
pelo aluno através deste questionario.

A analise das respostas permite constatar que o
Afonso gostou da maior parte das atividades, considerando
que as mesmas tinham contribuido para melhorar a sua
leitura (perce¢ao de utilidade). A classificagdo da leitura
como “Adequada” ou “A melhorar” é o pardmetro menos
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Tabela 4. Avaliacdo das atividades da plataforma AEA, efetuada pelo aluno.
Table 4. Evaluation of the activities of the platform AEA carried out by the student.

Fluéncia de leitura de palavras apresentadas Gostei . Nio Muito . Pouco
de forma isolada muito S gostei  ntil vl util
Ouvir ler as palavras que apareciam escritas no ecra. O | O O
Ler as palavras em voz alta a0 mesmo tempo que as ouvia. | | O
Repetir a leitura em voz alta das palavras. O | O O
;};g\\fiz za plataforma a minha leitura em voz alta das 0 O O 0
Ouvir as minhas gravagodes na plataforma. O | O O
Avaliar a minha leitura como “adequada” ou “a melhorar”. O | O O
Fluéncia de leitura de textos ﬁ::lsitt(;i Gostei glo\lft(:ei Nf:::; ° Gl P:,;:li;o
Ouvir ler os textos antes de fazer a leitura. O | O O
Ver um video antes de fazer a leitura do texto. O | | O
Ler os textos enquanto os ouvia ler na plataforma. O | O O
Ler os textos enquanto o video era apresentado na plataforma. O | | O
Repetir a leitura dos textos. O | O O
Gravar na plataforma a minha leitura em voz alta. O | | O
Ouvir as minhas gravagdes na plataforma. O | | O
Avaliar a minha leituras como “adequada’ ou “a melhorar”. O | | O
Saber quantas palavras consegui ler num minuto. O | O O
Compreensao de leitura (r}n(:lsitt(:)i Gostei glo\lft(::i N:::: ° Gl Pgllifo
Ler os textos. O O O O
Responder as perguntas na plataforma. O | | O
Contar ao(a) professor(a) a historia que li. O | O O
2o elatori produsido pela platona, g | & o | &
e 0 o s ©
Compreensio oral g::fittf)i Gostei glo\?t{;i Nf:::: ° Gt P:,;:li:o
Ver os videos. O O O O
Ouvir ler as historias. O a ] O
Ouvir ler as perguntas e as respostas na plataforma. O | O O
Responder as perguntas na plataforma. O O O O
Contar ao(a) professor(a) o que ouvi no video. O | O O
Eﬁ:r(::ﬁ)\/ﬁg(f)&):'ssor(a) a historia que ouvi ler na plata- 0 O O 0
o ety s o g g g 5
Perceber porque estavam erradas algumas das respostas e 0 O O 0

0 que posso fazer para aprender a compreender melhor.
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bem avaliado. Os textos e videos que sustentam as tarefas
propostas na plataforma foram todos considerados “muito
interessantes”. O Afonso gostou de todas as atividades,
mostrando-se motivado para trabalhar mais na plataforma,
cujo uso considerou acessivel.

Foi ainda recolhida informagao junto da professora
de apoio, com recurso a uma estrevista semi-estruturada,
sobre o trabalho do Afonso durante as sessdes de inter-
vengdo na plataforma e sobre o impacto da mesma nas
aprendizagens. Segundo a mesma observou-se alguma
resisténcia a leitura em voz alta, em particular quando o
texto incluia palavras em que o Afonso registava dificulda-
des. No entanto, o recurso as estratégias “leitura sombra”
e “leitura repetida” dessas palavras, apresentadas de forma
isolada antes de serem apresentadas em texto, permitiu
que o Afonso deixasse de evitar a realizacdo da leitura em
voz alta. Na compreensdo (oral e de leitura) as maiores
dificuldades observavam-se nas perguntas com resposta
de escolha multipla. A contagem do niimero de palavras
lidas corretamente por minuto e o registo do mesmo na
plataforma eram realizados com grande interesse por parte
do aluno. Durante as sessdes de trabalho revelava niveis
de atengdo e de permanéncia na tarefa mais elevados do
que os registados antes de iniciar a intervengdo com a
plataforma AEA. De acordo com a professora de apoio,
“estava mais motivado para aprender” e “menos ansioso”
nos momentos de avaliagdo incluidos na plataforma, re-
velando “muito interesse em fazer as tarefas propostas”
e “mostrando desejo em dar-lhes continuidade para além
do tempo estipulado”. Apesar de os resultados relatados
se referirem apenas a cinco semanas de intervencao, de
acordo com a professora titular de turma registaram-se
melhorias na adesdo as tarefas de leitura solicitadas em
contexto de sala de aula, no desempenho em leitura
propriamente dito e, também, uma maior estabilidade
emocional. Este ultimo aspeto ¢ de especial relevancia,
na medida em que pode ser revelador de auto-confianga,
necessaria para a inversdo de uma trajetoria de insucesso.

Reflexao final

Ler é, por defini¢do, compreender, e a compreensao
da leitura ¢ um meio que permite a aprendizagem ndo sé
durante anos escolares, mas ao longo da vida. Assim, “the
ultimate goal of reading instruction is to help children ac-
quire all the skills necessary to comprehend the meaning
of text” (Torgesen, 2002, p. 9). A aprendizagem da leitura
¢, no entanto, dificil para muitas criangas, exigindo, por
parte dos sistemas educativos, respostas que lhes permitam
colmatar essas dificuldades.

Os alunos com DAL nao s6 sdo em numero
elevado, como também constituem um grupo heterogé-
neo, diferenciando-se entre si pelo tipo de problemas que
apresentam (na descodificacdo e/ou na compreensao),
pela etiologia dos mesmos, bem como pela presenca,

em simultaneo, de outras problematicas (Defior, 2000).
Acresce ainda que para a compreensdo das dificuldades
observadas ¢ necessario considerar ndo apenas variaveis
relativas ao aluno, mas também fatores microssistémicos
(Fletcher et al., 2002).

De acordo com alguns autores (e.g. Fletcher et al.,
2002), a avaliacdo dos alunos com DAL deve enquadrar-se
numa abordagem heuristica, na qual se contemplem, além
das dificuldades de aprendizagem, aspetos cognitivos e
emocionais, fatores bioldgicos e fatores relacionados com
o meio. Porém, na plataforma AEA adotamos, por razdes
de ordem pragmatica, a linha defendida por outros autores
(e.g. Duff e Clarke, 2011; Elliott e Grigorenko, 2014),
propondo uma avalia¢do que se limita, exclusivamente,
as competéncias de leitura.

A avaliagdo efetuada visa ajudar os professores a
descrever de modo preciso as competéncias de leitura ja
adquiridas e aquelas em que os alunos apresentam difi-
culdades, permitindo a organizag¢do de uma intervengao
“cirurgica”, para a qual se propde um conjunto estruturado
de atividades que contempla as orientagdes da investiga-
¢ao recente.

A opc¢do por um formato digital ¢ consonante com
as orientagdes apresentadas no relatorio da European
Comission (2012). A construgdo de recursos educativos
a que se acede através de uma plataforma web apresenta
um conjunto de vantagens, de entras quais se destacam:
(1) colmata a inexisténcia de especialistas de leitura, cujo
impacto ao nivel da qualidade do apoio que é proporcio-
nado as criangas foi ja referido (Motiejunaite ez al., 2014).
O formato digital das atividades, acompanhado do racional
teorico que as sustenta, constitui um meio de formagao
dos professores, fornecendo materiais de avalia¢do cujos
resultados se articulam com propostas de intervengao; (2)
ao facultar acesso online permite que o aluno trabalhe ndo
so6 na Escola, mas também em casa, podendo constituir
um fator facilitador da articulagdo entre a Escola ¢ a
Familia; (3) reduz a dependéncia do aluno em relagdo ao
professor, aumentando a sua autonomia na realiza¢do das
tarefas; (4) fornece feedback imediato, facilitando ndo s6
a monitoriza¢@o da aprendizagem, mas também o desen-
volvimento de estratégias cognitivas e metacognitivas; (5)
permite uma pedagogia diferenciada em sala de aula, uma
vez que a maioria das atividades pode ser realizada neste
contexto, sem excluir o aluno; (6) promove a partilha de
experiéncias, ao permitir a inclusdo de materiais adicio-
nais que, ao ser proposta pelos utilizadores, contribuira
para enriquecer e expandir as respostas as necessidades
especificas dos alunos.

O acesso online, se, por um lado, comporta inli-
meras vantagens, por outro exige um computador com
acesso a internet, o que podera ser um dbice quando este
equipamento ndo esta disponivel. Por esta razdo, todos
os conteudos e materiais da plataforma sdo publicados
num ebook (Ribeiro et al., 2016), também de acesso livre.
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O sistema de cotagdo das respostas dadas pelo
aluno, a insercdo de instru¢des em formato digital nalgu-
mas das tarefas e a geracdo automatica de relatorios de
avaliagdo sdo um valioso apoio ao trabalho do professor,
mas ndo dispensam o seu envolvimento. O professor tem
um papel fundamental na orientagcdo do aluno, bem como
na devolucdo e na analise dos resultados que o mesmo
obtém, seja no processo de avaliagdo, seja no processo
de intervencdo.

O estudo de caso efetuado com o Afonso procurou
analisar em que medida a utilizacdo da plataforma era
percebida como de facil utilizagdo e, simultaneamente,
verificar se as tarefas propostas eram avaliadas positiva-
mente pelo aluno e vistas como tUteis em termos de apren-
dizagem. O Afonso apresentava um padrdo emocional e
comportamental frequente em alunos com DAL, ou seja,
as dificuldades eram acompanhadas de baixa motivacdo
para a leitura, dificuldades de concentragio, sentimentos
depressivos e ansiedade.

Os dados reportados, quer pela professora de
apoio, quer pela professora titular de turma, mostraram
que as atividades propostas contribuiram para uma mu-
danca significativa neste padrdo. Dado que este aluno
apresentava dificuldades na fluéncia de leitura de tex-
tos, na compreensao oral e na compreensao da leitura,
uma intervengdo de cinco semanas ¢ manifestamente
insuficiente para se registarem resultados significativos.
Todavia, quer as informagdes da professora de apoio,
quer as da professora titular de turma, apontam para
mudangas visiveis no padrdo de comportamento do
Afonso no que concerne a aprendizagem em geral ¢ a
leitura em particular.

Tratando-se de um estudo de caso unico, nao po-
dem deixar de ser apontadas varias limitac¢des, a principal
das quais diz respeito a generalizacdo dos resultados.
Ha necessidade de realizar estudos recorrendo a amos-
tras mais amplas ¢ diversificadas que permitam ndo so6
verificar o potencial da plataforma para mudar padrdes
motivacionais e de comportamento face a aprendizagem,
mas também o efetivo desempenho em leitura.
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