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RESUMO

Pesquisas recentes tém demonstrado que o método Cloze podera ser um instrumento promitente
no desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora. Porém, ao direcionar-se para a
compreensdo leitora, este método apresenta-se também como um recurso promissor para
aprimorar as competéncias ortograficas ja que, a leitura e a escrita sdo duas significacoes
interdependentes, logo, influenciando-se mutuamente.

Neste ambito, o presente estudo procurou avaliar a eficdcia do método Cloze na promogéo de
competéncias de compreensdo leitora e desenvolvimento de habilidades ortograficas em
criancas do 1° Ciclo do ensino basico da Regido Auténoma da Madeira. Participaram 66
criancas do 4° ano de escolaridade, com idades compreendidas entre os 9 e os 10 anos, sem
retences e sem Necessidades Educativas Especiais. Estas criangas foram divididas em dois
grupos (experimental e de controlo) e avaliadas em dois momentos distintos (pré e pos-teste)
com o Teste de Idade de Leitura (TIL) e a PALPA-P44. Entre estes dois momentos de
avaliagdo, apenas o grupo experimental foi alvo de um programa de intervencdo de 8 sessdes.
Este programa consistiu na implementacdo de historias construidas especificamente para o
efeito, estruturadas com base em diferentes modalidades do Cloze e organizadas em niveis de
complexidade crescente. Em todas as histérias omitiu-se de forma sistematica o décimo
vocabulo, tendo cada uma delas um total de 25 lacunas. Em cada sesséo, as criangas comegavam
por preencher as lacunas do texto sem ajuda. Seguidamente, era realizada a corre¢do em voz alta
e explicada a opgéo correta. Apos este feedback, as criangcas completavam novamente o texto e
confrontavam este segundo desempenho com o anterior. Os resultados evidenciaram um efeito
significativo do programa de intervencdo: por um lado, os dois grupos, homogéneos no pré-
teste, passaram a exibir diferencas significativas entre si no pos-teste, com vantagem para 0
grupo experimental; por outro lado, apenas o grupo experimental aumentou significativamente o
nimero de acertos no TIL e no PALPA-P44 do pré para o pds-teste. Tais resultados sdo
promissores quanto as potencialidades deste método para a promocdo da compreensao leitora e

desenvolvimento de habilidades ortograficas.
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THE EFFECTIVENESS OF CLOZE PROCEDURE “ONCE UPON A TIME..." TO
IMPROVE READING COMPREHENSION AND IN THE DEVELOPMENT OF
ORTHOGRAPHIC ABILITIES IN CHILDREN OF THE 4TH YEAR OF
SCHOOLING.

ABSTRACT

Recent researches have shown that the Cloze method may be a promising tool in the
development of reading comprehension skills. However, because it addresses reading
comprehension, this method is also a promising resource for improving orthographic skills since
reading and writing are two interdependent processes, thus influencing each other. In this
context, the present study aimed to evaluate the effectiveness of the Cloze method in the
promotion of reading comprehension skills, and development of orthographic skills in children
of the 1st cycle of primary education from the Autonomous Region of Madeira. Sixty-six
children of the fourth year of schooling, aged between 9 and 10 years, without retention or
special educational needs participated in the study. These children were divided into two groups
(experimental and control groups) and evaluated at two different moments (pre and post test)
with the Teste de ldade de Leitura (TIL) and PALPA-P44. Between these two moments, only
the experimental group was submitted to an intervention program of 8 sessions. This program
consisted of stories built specifically for this study, structured on different Cloze modalities and
organized at levels of increasing complexity. In all stories the tenth word was systematically
omitted, with a total of 25 gaps per story. At each session, children began by filling in the gaps
without any help. Then the correction was performed and the correct option was explained.
After this feedback, the children completed the text again and compared this second
performance with the previous one. The results showed a significant effect of the intervention
program: on the one hand, the two groups, homogeneous in the pre-test, showed significant
differences among themselves in the post-test, with advantage for the experimental group; on
the other hand, only the experimental group significantly increased the number of correct
responses in the TIL and PALPA-P44 from pre to post-test. Such results are promising in terms
of the potential of this method to promote reading comprehension and development of

orthographic skills.
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LE PROGRAMME D'INTERVENTION “IL  ETAIT UNE FOIS..” DANS LA PROMOTION DES
COMPETENCES DE COMPREHENSION DE LA LECTURE ET DANS LE DEVELOPPEMENT DES
CAPACITES ORTHOGRAPHIQUES CHEZ LES ENFANTS DE LA 4EME ANNEE DE SCOLARITE.

SOMMAIRE

Des recherches récentes ont montré que la méthode de Cloze peut étre un outil prometteur dans
le développement des compétences de compréhension en lecture. Cependant, lorsqu'elle est
orientée vers la compréhension en lecture, cette méthode est également une ressource
prometteuse pour améliorer les compétences orthographiques puisque la lecture et I'écriture sont
deux significations interdépendantes qui s'influencent mutuellement.

Dans ce contexte, la présente étude a cherché a évaluer l'efficacité de la méthode Cloze dans la
promotion des compétences de compréhension de lecture et le développement des compétences
orthographiques chez les enfants du ler cycle de l'enseignement primaire dans la région
autonome de Madére. Soixante-six enfants de la quatriéme année de scolarité, agés entre 9 et 10
ans, ont participé a I'étude sans rétention et sans besoin éducatif spécial. Ces enfants ont été
divisés en deux groupes (expérimental et controle) et évalués a deux moments différents (pré et
post-test) avec le Teste de Idade e de Leitura (TIL) et PALPA-P44. Entre ces deux moments
d'évaluation, seul le groupe expérimental a fait I'objet d'un programme d'intervention de 8
séances. Ce programme consistait en la mise en place d'histoires construites spécialement autour
de différents modes de Cloze et organisées a des niveaux de complexité croissante. Dans toutes
les histoires, le dixiéme mot a été systématiquement omis, chacun ayant un total de 25 failles. A
chaque session, les enfants ont commencé par combler les lacunes du texte sans aide. Ensuite, la
correction a été effectuée a haute voix et a expliqué l'option correcte. Aprés ce retour
d'information, les enfants ont de nouveau complété le texte et comparé cette deuxieme
performance avec la précédente. Les résultats ont montré un effet significatif du programme
d'intervention: d'une part, les deux groupes, homogénes dans le pré-test, ont commencé a
montrer des différences significatives entre eux dans le post-test, avec un avantage pour le
groupe expérimental; d'autre part, seul le groupe expérimental a significativement augmenté le
nombre de réponses correctes dans le TIL et dans le PALPA-P44 de pré a post-test. Ces
résultats sont prometteurs quant au potentiel de cette méthode pour la promotion de la

compréhension en lecture et le développement des compétences orthographiques.

Mots-clés: compréhension de lecture; orthographe, Méthode Cloze; programme d'intervention
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O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

1. Introducéao

A emergéncia da Sociedade do Conhecimento tem contribuido para que a linguagem
escrita se torne cada vez mais uma fonte privilegiada de informacéo, conduzindo a que a
leitura assuma um papel impar no acesso a essa fonte de informacéo e conhecimento
(Balula, 2011). Porém, tanto a leitura como a escrita, sdo atividades complexas que
resultam de diversos processos cognitivos, e em virtude desta complexidade cada vez
mais se multiplicam as conferéncias sobre a promocao da leitura e as adverténcias aos
governos para que se adote a acessdo da leitura como uma prioridade politica (Figueira
& Mergon, 2015). A propria “Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos”
explana, de uma forma clara, no seu artigo 1.°, a relevancia da leitura, como instrumento
fundamental de aprendizagem, compreendido nas necessidades educativas basicas
(UNESCO, 1990).

A aprendizagem da leitura e da escrita incide sobre um mesmo objeto; a primeira em
descodificar, interpretar e compreender mensagens escritas, e a Ultima em codificar a
lingua e 0 pensamento humano. Séao, portanto, como que partes de uma mesma medalha

ou moeda, uma a da frente, outra a de tras (Rebelo et al., 2013).

Muitas criancas aprendem a ler e a escrever sem grandes dificuldades, mas outras,
necessitam de alguma ajuda para conseguir ter sucesso na mesma atividade (Zucoloto &
Sisto, 2002). As dificuldades de aprendizagem formam um grupo heterogeneo, e €
dificil defini-las, mas uma das manifestacbes mais evidentes de dificuldade de
aprendizagem € o baixo rendimento (ibidem). Essas dificuldades podem ser
classificadas como efémeras ou permanentes. Podem ocorrer a qualquer momento no
processo de ensino-aprendizagem e correspondem a défices funcionais superiores, tais

como, cognicdo, linguagem, raciocinio l6gico, percecdo, atengdo e afetividade (ibidem).



O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

Antdo (2000) considera que a leitura é a chave do sucesso escolar para todos 0s niveis
de escolaridade. Apesar de tdo essencial e de fazer parte da educagdo béasica dos
cidad&os, a aprendizagem da leitura e da escrita ndo ocorre de forma espontanea. Passa
por um longo processo de aprendizagem, tendente a Varios niveis de competéncia, sendo
esta suscetivel de ser aumentada e aprimorada ao longo de toda a vida (Rebelo et al.,
2013). Para assegurar que qualquer ser humano aufira sucesso escolar, profissional e
social e que se transforme num cidadao autonomo, é fundamental que domine bem estas
duas areas (Figueira & Mercon, 2015). Niveis de literacia baixos constituem fatores de
risco consideraveis para o desenvolvimento de percursos de vida menos auspiciosos
(Pocinho, 2007). Em Portugal, h& alguns anos atras, foi desenvolvida uma Proposta pelo
Ministério da Educacdo, extirpado do Programa do XV Governo Constitucional, o
lancamento de um programa de emergéncia para o ensino da lingua e cultura
portuguesas, de forma a ampliar os desempenhos na literacia (Ministério da Educacdo,
2001). A leitura juntamente com a compreensdo oral, a expressdo oral, a expressao
escrita e o conhecimento explicito fazem parte das cinco competéncias especificas para
a area de Lingua Portuguesa desenvolvidas pelo Ministério da Educacéo (Ministério da
Educacdo, 2004). Segundo o Ministério da Educacdo (2004), o conhecimento explicito
da lingua permite o controlo das regras e a sele¢éo dos procedimentos mais adequados a

compreensdo e & expressao, em cada situagdo comunicativa.

No dominio da leitura, a pontuacdo média obtida por Portugal nas provas realizadas no
ambito do PISA (Programme for International Student Assessment), levado a cabo pela
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), tem vindo a
revelar uma melhoria dos resultados médios nacionais: de 470 pontos em 2000, a média
portuguesa subiu para 498 em 2015, conseguindo atingir pela primeira vez uma
pontuacdo superior @ média da OCDE em leitura (diferenca de cinco pontos). Apesar do
aumento de 10 pontos relativamente ao ultimo ciclo avaliativo, esta subida ndo foi
estatisticamente significativa (Mar6co, Gongalves, Lourenco & Mendes, 2016)
conforme se pode observar na Figura 1, os resultados dos alunos portugueses estao

situados no limite inferior do positivo.
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Figura 1. Evolucdo dos resultados médios nacionais em leitura entre 2000 e 2015. Retirado de Mardco,
Gongalves, Lourengo e Mendes (2016).

Porem, estes resultados estdo em contracorrente com os desempenhos obtidos pelos
alunos portugueses do 4.° ano de escolaridade, no estudo Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS). Esta prova procurou avaliar ndo s6 a capacidade de
leitura, mas também a capacidade do discente para refletir sobre o que leu e a sua
utilizacdo para alcancar objetivos individuais para a vida em sociedade. Realizadas em
fevereiro de 2016, estes resultados vém evidenciar as fragilidades destas criancas no que
se refere a literacia em leitura. Segundo o estudo, a média destes estudantes (528),
desceu 11 pontos por comparacdo a 2011 (541), data da Gltima avaliacdo. Entre os 61
paises testados na edicdo de 2016, Portugal ocupa o 30.° lugar. Em 2011, primeiro ano
em que o pais participou no PIRLS, conseguiu ficar na 19.2 posicdo. A pontuacdo média
na escala do PIRLS, que vai de 300 a 700, é 500. Portugal continua, portanto, acima da
média, mas a quebra nos resultados é a segunda maior registada em 2016. S6 o Irdo,
com uma descida de 29 pontos, ultrapassa Portugal (Equipa de Estudos Internacionais,
2017).

Olhando agora para os resultados aferidos a nivel nacional, destacam-se os resultados
das provas de afericdo. Devido a alteragdes politicas educacionais em vez de exames

nacionais, no ano letivo 2016/2017, os alunos do 2.° e 8.° ano realizaram prova de
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afericdo na disciplina de Portugués®, onde também demonstraram algumas fragilidades.
Segundo o Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE) (2017), no 2° ano de escolaridade
cerca de 60% dos alunos revelaram dificuldades no dominio da gramatica; e no dominio
da escrita, cerca de 70% dos alunos revelam dificuldades na elaboracdo do seu texto.
Valores semelhantes foram observados na prova de Portugués do 8° ano, nos mesmos
dominios: em Gramatica, cerca de 70% dos alunos revelam dificuldades e 67% dos

alunos revelaram dificuldades na escrita.

A nivel da leitura e iniciacdo a educacdo literaria, 29,6% dos alunos do 2.° ano
responderam com dificuldade e 7,8% ndo conseguiram responder ou simplesmente ndo
responderam. No que concerne ao 8.° ano, 45,1% responderam com dificuldade e 6,7%

ndo conseguiram responder ou simplesmente ndo responderam as questdes (ibidem).

De facto, os estudos sobre a adquiri¢do da leitura tém patenteado que aquelas criangas
cuja competéncia de leitura no final do 1.° ano é pobre, continuardo, de uma forma
geral, com um nivel de leitura aqguém da média nos anos ulteriores (Vale, Sucena &
Viana, 2011). Conforme o efeito de Mathew citado pelas autoras em que o rico tende a
tornar-se mais rico e o pobre tende a tornar-se mais pobre, “ quem I€ bem passa a ler

melhor e quem 1€ mal tende a permanecer um mau leitor” (ibidem, p.46).

Um dos metodos que parece promissor e podera interferir no modo de aprender a ler,
estudar e a pensar com coeréncia € o método Cloze (Castro, 2008). O método Cloze foi
desenvolvido por Taylor, em 1953, e consiste na organizacdo de um texto, de cerca de
250 palavras, na qual se suprimem alguns vocabulos e se pede ao leitor que, apds a sua
leitura integral, preencha os espacos com as palavras que melhor perfacam o sentido do
texto.

Muitas pesquisas tém demonstrado que o método pode ser aplicado a qualquer etapa da
escolarizacdo, e em textos de contetdos diversificados, de carater geral ou especifico de
uma dada area do conhecimento (Santos, 2004). Para esta autora, além de ser uma

excelente medida de avaliagdo diagndstica, também permite pensar em intervencdes de

! N&o sao descritos os resultados das provas de afericdo dos alunos do 5° ano uma vez que néo realizaram
.prova na disciplina de Portugués.
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carater remediativo, através do desenvolvimento de programas de leitura, ou ainda, de
foro preventivo, por meio de reformulagGes do material pedagdgico aplicado. Embora o
método Cloze seja bem aceite por diversos pesquisadores, em Portugal, na pesquisa
bibliografica realizada, ndo foram encontrados estudos portugueses que tenham
utilizado o método, para avaliar e promover a compreensdo leitora ou a escrita. Sendo a
leitura e a escrita, partes de uma mesma moeda podera ser expectavel, que este método
possa também ser Gtil no desenvolvimento de habilidades ortograficas em criangas,
apesar de ser tipicamente utilizado para desenvolver habilidades de compreenséo

leitora.

Desta forma, coloca-se a seguinte questdo:“ A implementacdo de um programa de
intervencdo baseado no método Cloze promoverd as habilidades de compreenséo leitora
e de escrita (ortografia) em criangas do 4.° ano de escolaridade?” O estudo terd como
principal objetivo conceber um programa de promogdo de competéncia leitora e
ortografica, através do método Cloze, destinado a criancas no final do 1° ciclo do Ensino

Bésico. Baseado na metodologia de investigacdo-acdo pretende-se com este estudo:

i) Descrever o nivel de compreensdo dos alunos do 4.° ano de escolaridade que

participaram no estudo;

i) Avaliar se o0 método Cloze ¢ um instrumento que melhora o nivel de

compreensdo das criangas do 4.° ano de escolaridade que participaram no estudo;

iif) Descrever a capacidade ortografica dos alunos do 4.° ano de escolaridade que

participaram no estudo;

iv) Caracterizar que tipos de erros ortograficos os alunos do 4.° ano de

escolaridade que participaram no estudo, aduzem com maior frequéncia;

V) Verificar se o0 método Cloze é um instrumento que melhora a capacidade

ortografica das criancas do 4.° ano de escolaridade que participaram no estudo.

vi) Verificar se o programa desenvolvido com o método Cloze teve impacto

direto no rendimento académico das criancas do 4.° ano de escolaridade.
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Para alcancar os objetivos supracitados, e para um melhor entendimento do projeto de
investigacdo, esta tese foi dividida em varias secgdes. As primeiras cinco seccles
referem-se a fundamentacdo teorica, e as restantes dizem respeito a investigacéo
realizada (parte pratica do estudo). Depois da introducdo ao tema procurou-se
estabelecer a relacdo entre a oralidade e a escrita, referindo como surgiram as primeiras
marcas de escrita. Abordaram-se alguns sistemas de ortografia (sistemas opacos e
transparentes), destacando-se e caracterizando-se o caso da escrita do portugués europeu
(grafemas com mais de uma correspondéncia fonoldgica e grafemas com mais de uma

correspondéncia ortografica).

Como o ato de ler e escrever envolvem processos cognitivos diversos, descreveu-se
guais 0S processos cognitivos envolvidos nessas duas atividades, evidenciaram-se

alguns modelos desenvolvimentais pioneiros do aprender a ler e a escrever.

Face as dificuldades evidenciadas por muitas criangas ao nivel leitura e da ortografia, na
seccdo numero quatro, apresentou-se uma sintese comparativa entre sistemas de
classificacdo de erros ortograficos, a luz de diferentes autores. De seguida, apds a
analise das diversas classificacbes, e tendo em conta 0s autores precedentemente
mencionados, elaborou-se uma nova categorizacdo de erros ortograficos para avaliar e

quantificar os erros ortograficos dados pela amostra.

O curriculo escolar, assim como estratégias pedagdgicas no que se refere a leitura e
escrita foram também descortinados, onde se destacaram os descritores de desempenho
da leitura e escrita no 1.° Ciclo do Ensino basico, mais concretamente no 3.° € 4.°ano de

escolaridade, uma vez que se trata da populacdo alvo do presente estudo.

Ja no final da revisdo da literatura, seccdo numero cinco, abordou-se 0 método Cloze
proposto por Taylor (1953). Procurou-se definir e caracterizar o método, assim como
apresentar varios tipos ou diversificacdes do mesmo. Fez-se uma pesquisa no sentido de
saber 0 que a nossa literatura diz sobre a influéncia do método Cloze no

desenvolvimento da ortografia e compreenséo leitora, nas varias faixas etarias.
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A Il Parte do trabalho é dedicada ao estudo empirico. E composta por quatro seccdes
onde se fara um descricdo do programa “Era uma vez...” implementado para
desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora e capacidades ortograficas; e
apresentar-se-4 o estudo longitudinal empreendido para a verificagdo das questdes
suscitadas. Tiraram-se as conclusdes finais e destacaram-se as limitagcGes imanentes a
uma investigacdo desta natureza, que desde ja aqui se reconhecem e que serdo também

objeto de discussdo alargada posteriormente.

No final da tese, estdo listadas todas as referéncias bibliograficas consultadas e também

0S anexos que acompanharam este trabalho.

Por altimo, importa sublinhar que, no ambito deste trabalho, foram ja disseminados

alguns trabalhos em contexto cientifico, a saber:

i) Poster apresentado em formato de video intitulado: “As historias infantis e a
promocgdo da leitura e da escrita: Uma proposta de intervencdo a partir do método
Cloze”, nos "Dias da Investigacdo na Universidade Fernando Pessoa ", realizado no dia
11 de julho de 2017;

i) Prelecdo no Semindrio “ Educacdo Integral: Processo de formagdo do Ser”,
intitulado: “ Ler palavras sem palavras! O Método Cloze na aprendizagem da leitura e

da escrita”, realizada no dia 11 de julho de 2017;

lii) Poster apresentado nas “II Jornadas de Leitura, Escrita e Sucesso Escolar e

I11 Jornadas Internacionais de Alfabetizacdo”, no dia 5 de setembro de 2017, intitulado:

2,

“Era uma vez A eficacia do método Cloze na promoc¢do da

compreensdo leitora;

iv) Poster apresentado no “XIV Congresso Internacional Galego Portugués de
Psicopedagogia”, no dia 6 de setembro de 2017, intitulado: “Escrever melhor com o

método Cloze: Um programa de intervengdo para criangas do 1. ° Ciclo”,
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V) Artigo cientifico intitulado “Escrever melhor com o método Cloze: um
programa de intervencdo para criancas” que se encontra publicado na Revista de

Estudios e Investigacion en Psicologia y Educacion com a seguinte referéncia:

Sereno, D. & Gomes, I. (2017). Escrever melhor com o método Cloze: um
programa de intervencdo para criancas. Revista de Estudios e Investigacion en
Psicologia y  Educacion, Extr. 5, A5-305 -  Ab-300. DOI:
https://doi.org/10.17979/reipe.2017.0.05.2975.
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2. Oralidade e Escrita

“A fala e a escrita interrelacionam-se, sobrepde-se, misturando-
se e, por vezes, distanciam-se, sendo as duas modalidades, no
entanto, essenciais para suprimir as necessidades de
comunica¢do humana nas situagdes sociais especificas em que
sdo utilizadas” (Fl6res & Silva, 2005, pp. 16-17).

Falar é tdo natural para o ser humano, como o cheirar, 0 ouvir ou saborear. A linguagem
humana é composta por um sistema organizado de simbolos ou signos que serve como
meio de comunicagdo entre os individuos (Callou & Leite, 2009). Desde os primordios
da humanidade que o Homem sentiu a necessidade de comunicar (Carvalho, 2011).
Comparando as duas modalidades da linguagem (oral e a escrita), é facilmente
verificavel que a linguagem escrita se apresenta como uma invencdo bem mais recente
do que a linguagem oral, que é universal e que tera surgido centenas de milhares de
anos antes da escrita (Veloso, 2007). Na altura de inventar um sistema de notacdo
escrita para a fala, 0 Homem teve que desenvolver um método que registasse a palavra,

emtermos do seu significado e das partes sonoras (Morais, 2005).

Mosterin (2002) assinala 3.000 a. C. como o marco inicial da escrita, na antiga Suméria
(atual Irague) quando pedacos de barro eram grafados para registar contagens
rudimentares. Dos diferentes sistemas de representacdo escrita que existem, o sistema
alfabético é o que transcreve a lingua no nivel mais basico e elementar: o nivel
fonologico (Morais, 1997).

Mas afinal como se define a linguagem escrita? Quais as facetas da linguagem escrita?

Dissecando mais pormenorizadamente as diferencas entre a oralidade e a escrita,
Vygotski (1978) refere que a escrita é o desenho da fala ou uma algebra da linguagem
oral. N&o sdo dois dialetos, mas sim duas modalidades do uso da lingua, de maneira que
um aluno ao dominar a escrita torna-se bimodal, ou seja, fluente em dois modos de uso
da lingua e ndo em dois dialetos (Santana, 2002). Tfouni (1995) considera que a relacao

9
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entre ambas, ndo é de dependéncia da primeira em relacdo a segunda, mas antes de
interdependéncia. Ambos os sistemas de representacdo influenciam-se mutuamente e
necessitam de um interlocutor (Santana, 2002). Acresce ainda que falar de linguagem
escrita é falar de leitura e de escrita, duas dimensdes que também ndo podem ser vistas
de forma isolada. N&o se faz escrita sem a leitura e ndo se faz a leitura sem a fala
(Oliveira, 2010).

A ortografia € um cddigo que representa e reflete a historia e cultura da lingua de um
pais (Horta & Martins, 2004). Ndo é mais do que um conjunto de simbolos e de
convencles que, todos nos, sujeitos alfabetizados, reconhecemos e utilizamos (Mateus,
Falé & Freitas, 2005).

No Prologo da Gramatica da Lingua Portuguesa de Jodo de Barros, publicada em 1540,
a palavra ortografia ¢ definida como a “ciéncia de escrever direito” (Mateus, 2006, p.
163). Da constituicdo da palavra se colige que, sendo a grafia qualquer forma de escrita,
a ortografia implica escrever de acordo com a norma, ou seja, corretamente (ibidem). E
um sistema complexo que estabelece os valores que os grafemas podem assumir em
funcdo da sua posicdo na palavra; inclui a uniformizacdo grafica de prefixos, sufixos,
desinéncias que indicam flexdes nominais e verbais, assim como a uniformizacéo

grafica de radicais (Nobrega, 2013).

No caso da ortografia portuguesa, esta surgiu da ortografia do Latim, sendo

posteriormente adaptada a pronancia da lingua (Cagliari, 2002).

Monteiro (2010) ao escrever sobre a esséncia da ortografia do portugués, assevera que,
“embora a primeira intengcdo fosse a de fazer um alfabeto de natureza fonética, o fato de
toda a lingua mudar, impediu que a escrita tivesse uma natureza estritamente fonética”
(p.274).

Para a autora a natureza da ortografia é essencialmente fonética, mas acima de tudo
mostra que a nossa escrita tem diferentes motivacdes: fonémica, fonética, lexical e

diacronica. A motivagcao fonémica € observada quando uma mesma letra apresenta mais

10
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que uma realizacdo fonémica de um mesmo grafema (e.g. na palavra casa: o primeiro
“a” é pronunciado como [a] e o0 segundo como [e]). Por outro lado, a motivagdo fonética
é observada quando a escolha ortografica € determinada como, por exemplo, no uso do
“m” antes de “p” e “D”. Quando dizemos “pompa” ou “pomba”, articulamos a
consoante nasal no mesmo lugar da cavidade oral em que sdo articuladas as consoantes
“p”e “Db”, isto &, todas elas sdo bilabiais. Por sua vez, a motivagdo lexical da ortografia
tem em consideracdo a familia da palavra (e.g a grafia do “c” em “médico” e que
origina “medicina” ¢ distinta, e em alguns momentos, a crianca precisara atentar para a
posicdo de determinada letra na palavra); ja a motivacéo diacronica é observada quando
s6 podemos explicar a grafia da palavra através da histéria da lingua. As palavras

“homem” e “hoje”, por exemplo, sdo escritas com ‘h’ porque vém das formas latinas

homine e hodie, prospectivamente (ibidem).

Sendo a escrita um sistema de transcricdo do discurso oral, € imprescindivel perceber
que outros aspetos terdo de ser adestrados e descobertos pelas criangas para que
compreendam a linguagem escrita e as particularidades do cédigo, onde se incluem
também as caracteristicas extra-alfabéticas (e.g. pontuacdo, letras mailsculas e

minusculas, orientacdo espacial da escrita) (Silva, 2003).

Downing (1973) cotejou os sistemas de escrita utilizados em catorze paises. Averiguou
que existem diferencas que influenciam a aprendizagem da linguagem escrita,
destacando a forma como os sistemas de escrita codificam a linguagem oral, uma vez
que a codificacdo alfabética (caso da lingua portuguesa) torna a aprendizagem mais
dificil do que a codificacdo silabica (caso do “Kana” japonés) e ainda mais dificil do
que a codificacdo logogréafica (caso do chinés), no que concerne as necessidades de
abstracdo e de reflexdo sobre linguagem oral e linguagem escrita, embora o sistema
alfabético requeira menos capacidade de memorizacdo de caracteres (Castro & Gomes,
2000; Horta & Martins, 2004).

Consoante o grau de complexidade das relacbes entre fonemas e grafemas, os sistemas

2

ortograficos podem ser denominados de sistemas “transparentes (regulares) ” ou de

“opacos (irregulares) ” (Barbeiro, 2007).
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Veloso (2005) refere que no extremo transparente existe uma correspondéncia regular,
sistematica e biunivoca entre os segmentos fonologicos e os simbolos graficos
(grafema-fonema, fonema-grafema). No extremo opaco, Situam-se 0S sistemas
irregulares, em que os grafemas “escapam a uma correspondéncia direta, biunivoca e
isomorfica com as cadeias segmentais da forma fonético-fonologica das palavras” (p.
55). Neste extremo, as correspondéncias entre a fonologia e a ortografia caracterizam-se
por serem inconsistentes e por exigirem um grande esfor¢co de memorizacdo de padrdes
ortograficos complexos, que podem ser lexicais ou morfémicos, para o aprendiz
(ibidem).

Para o autor, as linguas com escrita foneticamente transparente sdo aquelas que melhor
correspondem a um sistema alfabético “ideal”’, uma vez que ¢ precisamente essa
irregularidade, falta de correspondéncia ou transparéncia nos sistemas, que dificulta a
aquisicdo da proficiéncia ortografica. A aprendizagem da leitura e escrita nas linguas
com sistemas de escrita foneticamente transparentes tende a processar-se de modo mais

rapido e mais facil (Seymour, Aro & Erskine, 2003; Serrano et al., 2011).

Lamprecht et al. (2009) no seu estudo avaliou falantes nativos do turco (sistema de
escrita foneticamente transparente) na producdo de palavras em espanhol (sistema de
escrita foneticamente transparente) e em irlandés (sistema de escrita foneticamente
opaco), como segunda lingua. Os resultados mostraram que os falantes de turco tendem
a processar a informacdo ortografica de acordo com o padrdo de relacdo
grafema/fonema da sua lingua. Essa estratégia caracteriza-se como bem-sucedida na
aprendizagem do espanhol, porém torna-se problematica na aquisicdo do irlandés, em
funcdo da opacidade do padrdo ortografico dessa lingua. Os autores concluem que
ensinar uma segunda lingua que apresente informacdes ortograficas aos aprendizes pode
ser bastante util, se a lingua-alvo possuir uma ortografia transparente. Quando a lingua-
alvo apresenta uma ortografia opaca, € melhor ndo conceder aos aprendizes inputs
ortograficos, pelo menos nas fases iniciais de exposicdo a lingua estrangeira,
principalmente se tiverem experiéncia apenas com ortografias transparentes. Como
primeiro passo pedagdgico deve apresentar-se primeiro o input acustico, e sé depois no

input ortografico no ensino de novos vocabulos (ibidem).
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Como referido precedentemente o sistema de escrita alfabético, em que se insere a
ortografia do portugués, toma por base o fonema. Ndo obstante, considerando as
relacdes entre os fonemas e os grafemas, ndo encontramos na ortografia do portugués,
de uma forma absoluta, uma correspondéncia de um para um entre os fonemas e 0s

grafemas ou inversamente (Barbeiro, 2007).

Ao analisar a relacdo que se estabelece entre o sistema fonoldgico e o ortogréfico,
Ferreira, Albuquerque, Cabral e Tavares (2009) referem trés tipos de correspondéncias

entre grafemas e fonemas na lingua portuguesa:

 Correspondéncias biunivocas (o fonema corresponde a um grafema e cada

grafema corresponde a um fonema);

* Correspondéncia de um para muitos, determinadas pela posic¢ao, nas quais cada
grafema tem um som em uma dada posicdo, cada som corresponde a um grafema em
uma determinada posicao (e.g. a letra “s”, no inicio da palavra, som de /s/, como em “sala”; e

na posigdo intervocalica, som de /z/, como na palavra “casa”).

» Correspondéncias multiplas, em que existe mais de um grafema para um

mesmo fonema (e.g. /s/: s “sapato”, ¢ “cereja”, ss “missa”, ¢ “maca”, x “auxilio”).

Seymour et al. (2003) sustentam que o Portugués Europeu estd mais préximo de
ortografias europeias consistentes como o Inglés, o Francés ou o Dinamarqués, do que
de ortografias relativamente transparentes como o Finlandés, o Italiano ou o Espanhol;
outros (e.g. Sucena, et al, 2009) acreditam que ha um certo nimero de aspetos
linguisticos que alvitram que o Portugués Europeu constitui uma ortografia de

transparéncia intermédia.

Os grafemas do portugués europeu padrdo podem ser classificados de grafemas simples
e complexos; vocalicos e consonanticos. No Francés os 20 fonemas consonantais sao
representados por 55 grafemas, enquanto no portugués europeu os 19 fonemas
consonantais sdo representados por 29 grafemas (Fernandes, Ventura, Querido &
Morais, 2007).

13
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Quando os grafemas sdo constituidos por uma so6 letra (e.g “t, j”) sdo cognominados de
grafemas simples, se apresentarem duas letras na sua constituicdo (e.g. “lh”, “nh”)
estamos perante um grafema complexo (Albuquerque, 2008). Por outro lado, quando os
grafemas ao serem pronunciados saem livremente pelo canal bucal (e.g. a, é, e, i, 6, 0, U,
4 & 1,0, 0, am, na, em, en, im, in, om, on, um, un) sdo denominados de grafemas
vocalicos; enquanto os grafemas consonanticos serdo aqueles que ao serem produzidos
encontram obstaculos (e.g. dentes, lingua) ao serem emitidos (e.g. p, t, ¢, b, d, g, m, n,

nh, f, v, s, z, ch, j, r, mr, 1, In) (Fonte, 2010; Severino & Rombert, 2013).

Quadro 1. Grafemas do Portugués Europeu com mais de uma correspondéncia
fonologica

Fonema Exemplo
“c” k! canela, coragdo, cume
Is/ cereja, ciclista
“z” 1z/ Zero, azeitona
Il fez
a “g” g/ galo, goma, gume
= I3/ gelado, giz
S “rr IR/ ratoeira, honra, palra
S Iel coroa, pensar, pedra
= “g” Isl sapo, pensar
° 1zl rosa,
g Il casacos, posta
K] “x” [l xaile, enxame, lixo, expectativa
o Izl exame
© Is/ préximo
ksl oxido, 6nix
“qu” Ikl aquele, quero
Tkw/ frequente, quadrado
“gu” g/ aguerrido, guerra
fgw/ guarana
“a” lal pato, palrar pauta, traineira
fel neta, banana,
“e” Jof cestinha
lel lesma
il energia, e (conjuncao)
Il passear
2 I/ festa
S Al méezinha
'8 i experiéncia, sexta-feira
S “i il menina, imitagio
@ il cai, pensei
£ “o” Jol fome, folgar
s lol ovo, fosso
o u/ pato, comida
“u” ul fumo, fusdo
w/ meu, degrau
“am,an” fal antes, ambos
faw/ estudaram, cantaram
“em, en” el pente, embora
fejl pulem
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Partindo da classificacdo de Moutinho (2000), Barbeiro (2007) e Albuguerque (2008)
apresenta-se 0 Quadro 1 onde se pode verificar quais os grafemas (vocalicos e
consonanticos) com mais de uma correspondéncia fonoldgica. Por admitirem mais do

que uma correspondéncia, estes casos poderdo suscitar dificuldades na situagcdo da
leitura.

Quando se considera a dire¢cdo da escrita, verifica-se um aumento consideravel do
nimero de correspondéncias multiplas. No Quadro 2 pode ver-se 0S segmentos

fonémicos aos quais correspondem mais do que um grafema (ibidem).

Quadro 2. Fonemas do Portugués Europeu (vocalicos e consonanticos) com mais de
uma correspondéncia ortografica

Grafema Exemplo

1zl “z” zebra, azarado
“g” asa, transito
“x” exagerado
I3/ “° jato, jogo, jubilei, jiboia, jejum
" “g” gelo, girafa
§ Il “x” xaile, coxear , enxurrada
€ “ch” chutar , achar
‘® “g” pés, costa
§ “z” petiz
8 Is/ “g” sopa, senha, sono, sumo, semente, sino, ensinar
*» “c” cedo, cimo, aceder, antecipar, incitar, incenso
g “ss” passadeira
2 “g” peca, danga
2 “x? M &ximo
IR/ “r” rapto, genro, palrar,
“rr” carro
K/ “c” camélia, comildo, cimulo
“qu” queria, quilo, aquifero
o/ “g” gata, gola, gume,
“gu” guelra, guizo
fa/ “a” cato, contar, cartaz, dedal, saltar, bad, pauta, gaita, facilmente, pazinha,
Y pazita, trabalho
k=] “q” lapis, amavel, cadaver, carater, faceis, album, 4lbuns, alvard, lilas,
~§ pensamos versus pensamos?, alcool, , algebra
g “a” a, as, aquele, aquela
n el “a” ladeira
g “g” tenha, lenha
e tamara
L lel “e” nelo, Miguel, melro, alegremente, pezinho, pezito, aquecido
“g” café, étnica

(cont.)

2 Com o0 novo acordo ortografico Diario da Republica, n.° 182, 1.2 série, de 17 de setembro de 2010, p.
4116 esta distingdo tornou-se facultativa.
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Grafema Exemplo

lel “e” medo, vez, ser
“gr Gerés, mercé, néspera, démos
/ol “e” selar
“1” feminino, ministro
il “” sida, senti, sentir, pedir, Vermoil, cariz, pilhar
“ Luis, fris, virus, indice
“e” edlica
ol “o” mota, farol, somente, sozinho
“5” automovel, dolmen, torax, 6rfd, érfao, hoquei, doceis, forum, foruns,

bénus, dé, avés, anzois, sésias

fo/ “o” sono, andor
“0” por, codea
“ou” cantou
lu/ “u” tubo, tu, Artur, Raul, demiurgo, urticaria
“o” ornamento, chato
“u” bad, satde, publico
el “a” magcd, irma, cristdmente, macgazinha, macézita magézeira
2 “am” ambulante, campa
o “an” anterior, andaime
Tg “am” ambar, lampada
o “an” Tanger, plancton, zangdo, ancora
3 “a” angulo
g /&l “em” lembrar, empurrar, bem
2 “en” envelope, entrega
2 “ém” émbolo
“én pénsil, pénseis, Ménfis
fil “im” impulsor, imbecil, bandolim
“in” sinto, insolente
“fm” impio, timpano
“in” infimo, lingua
1o/ “o” Pde
“om” pombo, pompom, mérmom
“on” onze, ondulado
“6m” cdmputo, tdbmbola
“o6n” simbidntico, dedntica
n/ “um” cumprimento, umbigo, rum
“un” fundagcdo, acupuntura
“am” Umbrico, plumbeo
“an” Uncia, hingaro
il “i” sai, pai, sei, coisa, fui, Mério
“e” assear
w/ “u” mau, véu, seu, louco, viu
“o” ao (contracéo da preposicdo e do artigo)

Na escrita alfabética torna-se, deste modo, necessario segmentar as palavras nos seus
fonemas constituintes, entendendo-se o fonema como a unidade minima do sistema
fonolégico que ndo é dotada de significado e que sdo classificados em vogais,
semivogais e consoantes (Nobrega, 2013); bem como conhecer as correspondéncias
entre grafemas (simbolo grafico utilizado para construir palavras, que pode ser
constituido por uma letra simples, ou por uma sequéncia, digrafo, trigrafo,

acompanhados quer uma, quer outra, de diacriticos, ou simplesmente por um sinal
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diacritico) e fonemas (Sargiani & Albuquerque, 2016). Segundo Cavalcante, Freitas e
Mercado (2008) a escrita alfabética € caracterizada pela representagdo de uma ou mais
letras (que formam os grafemas) para cada emissdo sonora. Se pensarmos na palavra
‘pato’, temos quatro letras/grafemas — p-a-t-o — e quatro fonemas — /p/-/a/-/t/-/ul —, mas
se pensarmos na palavra “passo”, temos cinco letras — p-a-s-s-0 —, quatro grafemas — p-

a-ss-0 — e quatro fonemas — /p/-/a/-/s/-/ul — (Sim-Sim, 2009).

Essa complexiddo do principio alfabético (designadamente, a compreensdo de que na
escrita alfabética todas as palavras sdo representadas por combinacfes de um ndmero
limitado de simbolos visuais) exige da crianca um nivel de raciocinio conceptual assaz
sofisticado (Silva, 2004). Porém, aos poucos, vai comegando a conviver com essas
regras, testando-as, elaborando hipdteses para apreender a escrita. Uma das regras que
vai perceber bem rapidamente € que nao se escreve como se fala (Oliveira, 2010). A
descoberta destes principios parece ser uma das tarefas mais complexas que as criancas
tém de enfrentar no seu percurso até a aquisicdo de procederes fluentes de leitura e
escrita (Silva, 2004).

Quanto mais o professor estiver ciente destas irregularidades e respetivas dificuldades
apresentadas pela nossa lingua, tanto melhor seré a sua capacidade para despoletar nos
aprendentes praticas explicitas e reflexivas, tendentes a uma maior mestria ortografica
(Veloso, 2005; Sim-Sim, 2009).
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3. O Ato de Lere de Escrever

“A leitura pode ser comparada com o desempenho de uma
orquestra sinfonica; com efeito, para interpretar uma sinfonia,
nao basta que cada mdsico conheca sua partitura, & preciso
ainda que todas as partituras sejam tocadas de forma
harmoniosa pelo conjunto dos masicos” (Giasson, 1993, p. 18).

Segundo Mosterin (2002), os processos cognitivos que nos permitem perceber a
linguagem falada, lidam com um estimulo ou sinal que é intrinsecamente dindmico e
muda ao longo do tempo. Manifesta-se através da voz (ativando a modalidade sensorial
da audicdo) e materializa-se no tempo. Ja os processos envolvidos na linguagem escrita
lidam com um estimulo relativamente estatico. Manifesta-se através de sinais graficos,

ativando a modalidade sensorial da visdo.

A leitura e a escrita sdo consideradas atividades linguisticas secundarias porque
decorrem de uma reflexdo intencional sobre a linguagem falada enquanto objeto, e
exigem um ensino explicito e sistematico (Vale, 1999). A funcdo da escola é introduzir
a crianga no “mundo da escrita”, tornando-a um cidaddo capaz de fazer uso da
linguagem oral e escrita para crescer cognitivamente, e para atender as varias demandas
de uma sociedade (Faria & Melo, 2005).

A Leitura

A leitura é uma atividade composita e as infindas definigdes ddo-nos uma viséo sobre a
sua complexidade. Sabe-se que ler € mais do que reconhecer uma sequéncia de palavras
escritas (Ramos, 2012).Segundo o Dicionario de Lingua Portuguesa (2010) o conceito
leitura vem do latim lectura e significa ato ou efeito de ler; que por consequéncia,
significa: 1) enunciar ou percorrer com a Vvista (palavras/texto) entendendo o seu
significado; ii) pronunciar em voz alta o que estd escrito; iii) interpretar o que esta

escrito.
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O processo de leitura pode ser definido de varias maneiras. Para Custodio (2011), “ler
ndo é somente, um reconhecimento sequencial de palavras escritas, embora seja esse um
dos patamares iniciais para a descodificagdo” (p. 131). Ler “¢ obter informacao de um

texto acedendo ao seu significado” (Sim-Sim, 2007, p. 7).

Carreira e Sa (2004) referem que:

ler é identificar e decifrar palavras num texto, situar as palavras no contexto em que
estas aparecem e atribuir-lhes um sentido nesse contexto especifico. (...) implica
também ser capaz de compreender e, para isso, € necessario ndo s6 ser capaz de
extrair sentido do texto, mas também ser capaz de “emprestar” sentido ao texto lido,
invocando, a prop6sito do tema deste, 0s conhecimentos que a nossa experiéncia de

vida e as nossas leituras precedentes nos permitiram adquirir. (p. 76)

Pocinho (2007) refere que a leitura é em processo dindmico entre o texto e o leitor na
qual o segundo reconstroi o significado do primeiro. Nao ha leitura sem leitor, sendo o
ato de ler uma atividade caracterizada pelo engajamento do leitor que relaciona
conhecimentos anteriores a conhecimentos novos, e 0s reune de forma peculiar,
globalmente usados durante e apds o ato, ao invés de apenas reproduzir o que leu
(Pereira & Flores, 2009).

Mas sera entdo ler um processo de descodificagdo de acordo com determinadas regras
préprias de uma lingua, ou um processo de construcdo de significados (Carvalho &
Pereira, 2009)?

Perante 0 leque de definigdes possiveis, constatamos a existéncia de dois elementos
comuns: i) a leitura € uma descodificacdo dos signos graficos; ii) o objetivo final da
leitura é a extragdo de sentido (Viana & Teixeira, 2002). Segundo Teles (2004, p. 715),
a “leitura integra dois processos cognitivos distintos e indissocidveis: a descodificacao
(a correspondéncia grafofonémica) e a compreensdo da mensagem escrita”. Para Citoler
e Sanz (1997) a relacdo entre estes dois processos € assimétrica, o processo de
descodificacdo pode ocorrer separadamente da compreensdo, mas 0 ato de compreensao

ndo pode realizar-se sem a descodificacéo.
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Shaywitz (2008) considera que estas duas componentes precedentemente mencionadas
adquirem niveis e importancias distintas, de acordo com o estado de desenvolvimento
da leitura em que o individuo se encontra. A descodificacdo corresponde a primeira
etapa da leitura que, ndo sendo suficiente, é absolutamente fundamental neste processo.
Embora os processos de descodificacdo possam ocorrer de forma independente, para
que se possa realizar o ato de compreensdo a colaboragdo entre ambos é imprescindivel.
Diversas pesquisas recentes de abordagem cognitiva apontam para a importancia e a
interferéncia da descodificacdo no processo da compreenséo da leitura. Argumentam ser
fundamental que a crianca tenha uma boa descodificacdo para ter uma leitura fluente e
ritmada, mas, 0 que por si s6 ndo garante que ela tenha uma compreensdo de todas as
informacdes contidas no texto (Salgado & Capellini, 2008). Cruz (1999) considera ser
necessario efetuar uma distincdo entre a descodificacdo, identificacdo, e o
reconhecimento de cada palavra. Os leitores menos “competentes”, que se encontram
numa etapa inicial da aprendizagem da leitura, ndo sdo capazes de realizar esse
reconhecimento, tendo que identificar a maioria das palavras; os leitores habeis, com
mais competéncias, reconhecem a maioria das palavras que encontram. O autor sugere
que a descodificacdo implica varios processos: o visual e o fonoldgico, que completama
componente percetiva; e o linguistico e o contextual, que ajudam no reconhecimento de

palavras. De acordo com o autor,

* 0 processamento visual abrange as habilidades substanciais relacionadas com a
discriminacéo, diferenciacdo figura-fundo, capacidade de reter sequéncias, capacidade
de analisar um todo nos seus elementos componentes e de sintetizar 0s elementos numa

unidade total;

» 0 processamento fonoldgico reporta-se a capacidade para utilizar codigos
fonoldgicos, discriminacdo de sons, diferenciagdo de sons relevantes dos irrelevantes,
memorizacdo correta de sons, sequencializacdo de sons na ordem adequada e analise e

sintese de sons na formacéo de palavras;

* 0 processamento linguistico implica a capacidade de utilizar o primeiro sistema
simbdlico da linguagem oral, em conexdo com o segundo sistema simbdlico - visual ou

escrito, isto é, estabelece vinculos entre a fala e os simbolos;
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* e 0 processamento contextual inclui a habilidade de fazer uso do contexto para
ler palavras ignotas. Estes dois Gltimos processos, ndo exclusivos da descodificacao,

facilitam o reconhecimento das palavras (ibidem).

Mas afinal, como é que leitores fluentes descodificam as palavras? Gaskins (2004)
considera que existem quatro formas diferentes para o fazer: i) correspondéncia
grafema-fonema; ii) visualmente iii) por analogia iv) e em contexto. A primeira consiste
em transformar os grafemas nos fonemas correspondentes, combinando-os de forma a
pronunciar a respetiva palavra. Uma estratégia, considerada pela autora, um pouco
demorada e habitual em leitores principiantes para descodificar palavras desconhecidas.
Outra forma diferente e simples, de descodificar palavras é fazé-lo visualmente. Quando
as palavras ja sdo conhecidas pelo leitor este processo torna-se mais rapido, e por vezes
automatico se os leitores praticarem a descodificacdo com leituras repetidas. Por outro
lado, quando o leitor consegue descodificar uma palavra, estabelecendo relagdes de
semelhanca com outra que ja conhece visualmente, essa descodificacdo é feita por
analogia. O leitor, perante uma palavra desconhecida procura na sua meméria uma
palavra idéntica para pronunciar 0 novo vocabulo. Se na sua memdria ndo existirem
palavras conhecidas ou guardadas, o leitor podera sentir algumas dificuldades. O quarto
descodificador de palavras € o contexto. Recorrendo ao contexto o leitor podera antever
(preparar, prever) as palavras que véo ser lidas. Contudo, predizer palavras combase no
contexto nem sempre é possivel, mormente as palavras de contetudo importante que t€ém

de ser descodificadas, e que tornam este processo ambiguo e pouco fidvel (ibidem).

Descodificados os simbolos, todo o esforco deve voltar-se para a compreensao (Lami,
2012). Nos anos 70 do século XX, muitos professores acreditavam que o ensino da
compreensdo se apoiava hum conjunto de estratégias mecanicas de descodificacdo, de
reconhecimento das palavras. Assim para eles, uma vez ocorrida a descodificacéo, o
processo de compreensdo acontecia automaticamente. Hoje, existe consenso de que a
compreensdo é um processo mais complexo que envolve a forma como o leitor se

conecta como texto (Oliveira, 2003).
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N6s compreendemos a linguagem oral antes de sabermos ler (Gombert, 2003).
Compreender o que se I&, € atribuir significado, quer se trate de palavras, frases ou texto
(Sim-Sim, 2007). Implica traduzir palavras em conhecimento. Estd totalmente
interligada com a construgdo do sentido do texto e deve ser entendida como um
processo, que acontece apds o leitor descodificar as letras (Knecht, 2012). Guaresi
(2012) considera que a compreensdo pressupfe uma automatizagdo de uma série de
processos: recodificacdo, descodificacdo e interpretacdo. A recodificacdo € o processo
de substituicio dos signos verbais escritos pelos signos verbais sonoros. A
descodificacdo, o processamento e atribuicdo de significado aos signos verbais; e a
interpretacdo envolve os aspetos pragmaticos ligados ao ato de fala. Quando uma pessoa
interpreta algo, faz uso dos elementos exteriores ao corpo fisico e comeca a estabelecer
ligagbes com o mundo, situando-se no espago, interagindo com o outro e com 0 meio

emque vive (Dascal, 2005).

Zaggar (1992) citada por Gombert (2003) refere que as pesquisas tém demonstrado que
é necessario ter em conta, a ordem das palavras, a categoria gramatical das palavras
(e.g. substantivos, verbos, artigos, preposicdes), os morfemas gramaticais (e.g. flexdes
verbais, marca de género e numero) e pontuacdo quando se fala em compreender o que

é lido.

O reconhecimento das palavras € um componente essencial para se compreender a
mensagem escrita, no entanto ndo é suficiente. Para se entender a mensagem de um
texto é fundamental o estabelecimento de relacdes entre as palavras reconhecidas. Para
efetuar esta tarefa recorremos a um conjunto de estratégias ou regras reconhecidas como
modulo sintatico e modulo semantico (Shaywitz, 2008). Para Citoler (1996) o modulo
sintatico esta relacionado com o conhecimento sobre a estrutura gramatical da lingua, a
habilidade de compreender como as palavras estdo relacionadas entre si. Jerdnimo
(2012) considera que défices a nivel do modulo sintatico podem ser a origem das
dificuldades de leitura, o leitor | as palavras, mas ndo entende as frases que compdem o
texto. O mddulo semantico tem como propésito a compreensdo do significado das
palavras, das frases e dos textos, que tem de ser coordenado comas regras impostas pela

estrutura gramatical (Citoler, 1996).
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Perfetti, Landi e Oakill (2007) referem que existe uma relacdo entre a compreensao e o
vocabulario. A conce¢do de que ndo somos capazes de compreender um texto se ndo
conhecermos 0 Iéxico que o compde, é Gbvia, € condicdo essencial a compreensdo da
leitura. Quando os vocébulos utilizados num texto ndo sdo usuais o esforco mental
exigido é maior, e pode comprometer o processamento sintatico e semantico (Strey,
2012). Indo ao encontro desta perspetiva Perfetti, et al. (2007) afirmam que o
conhecimento dos vocabulos é considerado o fator mais importante. E sinbnimo de
éxito na compreensdo leitora e requisito principal para alcancar a proficiéncia de leitura
(Lami, 2012).

Sousa (2000) assinala, ainda, que a extracdo da informacdo depende do tamanho da

palavra que se tem de compreender, isto é, do numero de letras que possui.

Segundo Sa (2004), a maturidade e o desenvolvimento da capacidade de extrair e
recompor os sentidos de um texto inicia-se por volta dos oito/nove anos de idade e
precisa de toda a adolescéncia do sujeito para se desenvolver; como tal, necessita de um
ensino explicito que obriga a um treino sistematico, orientado e consistente, do qual

pende de uma pratica continuada.

A compreensdo da informacdo linguistica é subordinada ao desenvolvimento das
capacidades cognitivas do leitor para selecionar, processar e (re)organizar informacdes e
depende, similarmente, dos conhecimentos prévios (denominado também por Pereira &
Fléres, 2009, de “conhecimento enciclopédico™) sobre os conteldos do texto, além dos
conhecimentos em relagdo a lingua (Gongalves, 2008, citado por Faria, 2011). Para
Gomes (2008) os conhecimentos prévios referem-se ndo apenas aos pProcessos
grafofonicos, a estrutura e aos usos sociais dos diferentes tipos de texto do sistema
linguistico e do funcionamento, mas, sobretudo, ao conhecimento de mundo. Quando se
trata de completar uma letra numa palavra em falta, € mais facil fazé-lo numa palavra
conhecida do que desconhecida; porém, os conhecimentos prévios ou preexistentes na
estrutura cognitiva do leitor permitir-lhe-&o reduzir o nimero de alternativas possiveis

para o preenchimento das lacunas, facilitando a tarefa (ibidem).
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Flores e Scherer (2013) referem que um mesmo individuo pode, em diferentes
momentos da sua vida, fazer leituras distintas de um mesmo texto. Um leitor pode ler
um mesmo texto, duas ou mais vezes, e a cada leitura ird interpreta-lo de forma
diferente. A leitura que se faz aos vinte anos é distinta daquela que se faz aos quarenta,

e assim por diante em funcéo do conhecimento prévio.

Madruga (2006) salienta trés motivos que explanam a interpretacdo incorreta de um
texto: quando ndo existem o0s esquemas apropriados ao leitor (a bagagem ndo é
suficiente); quando o escritor ndo proporciona os indicios adequados; ou, quando o

leitor constroi uma representacao inferencial coerente, porém, incorreta.

Para Sim-Sim (2007),

“um bom nivel de compreensdo da leitura de textos resulta da confluéncia de quatro vectores:
(i) a eficAcia na rapidez e na precisdo na identificacdo de palavras (automatizagdo na
identificacdo das palavras), (ii) o conhecimento da lingua de escolarizagdo (particularmente o
dominio lexical), (iii) a experiéncia individual de leitura e (iv) as experiéncias e o

conhecimento do Mundo por parte do leitor.” (p. 9)

Giasson (1993) fala-nos sobre condicGes psicologicas, designadamente o interesse pela
tematica do texto, a motivacdo do leitor e os objetivos ou a intencdo de leitura;
condigdes sociais, relacionadas com a atividade do professor ou a intervencdo dos
colegas; e condicbes fisicas (conforto, o tempo disponivel, a hora do dia, a temperatura
ambiente, o espaco, o0 ruido ou a luminosidade), como fatores também importantes no
processo de disponibilidade mental do aluno para a atividade da leitura e compreensao.
Se 0s objetivos de leitura forem motivadores, o leitor prestara mais atencdo ao texto e
envolve-se mais facilmente e de forma mais profunda. Segundo a autora o processo de
compreensdo resulta da interacdo entre trés variaveis: leitor, texto e contexto. Giasson
(1993) da énfase ao leitor, assim como aos conhecimentos prévios, mas salienta a
importancia tambem das estruturas afetivas do leitor, os varios processos e habilidades
necessarias para abordar o texto.

Veja-se a Figura que se segue.
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e Estruturas e Intencdo do autor
cognitivas e afetivas e Forma

e Processos (micro e e Conteudo
macroprocessos;
processos de
elaboracéo,

integracéo e

metacognitivos) '

¢ Psicologico
e Social
¢ Fisico

Figura 2. Modelo contemporaneo da compreensio na leitura. Adaptado de “A compreensio na leitura” de
J. Giasson, 1993, Porto: Edicdes Asa, p.21.

Como se pode ver na Figura 2, a parte do “leitor” no modelo de compreensdo, concebe
as estruturas do sujeito e 0s processos de leitura que ele emprega. As estruturas tém a
ver com o que o leitor “é” (conhecimentos e as suas atitudes); enquanto 0S Processos
dizem respeito ao que ele “faz” durante a leitura, ou seja, as habilidades a que ele
recorre. O “texto” refere-se a0 material a ler e pode ser considerado sob trés aspetos
centrais: a intengdo do autor, a estrutura do texto e o contetdo. A estrutura refere-se ao
modo como o autor dispbs as ideias do texto, enquanto o conteldo reporta para 0s
conceitos, conhecimentos e vocabulario que o autor decidiu transmitir. O contexto
compreende elementos que ndo fazem parte do texto e que ndo dizem respeito
diretamente as estruturas ou processos de leitura, mas que influem na compreensdo do
texto. Podem-se discernir trés contextos: psicolégico (e.g. intencéo de leitura, interesse
do texto), social (e.g. intervencbes dos colegas e dos professores) e fisico (e.g. 0 tempo

disponivel, o barulho) (ibidem).
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O leitor € a peca chave do modelo de compreensdo. O leitor aborda a atividade da
leitura com as estruturas cognitivas e afetivas que lhe sdo caracteristicas e recorre a

diferentes processos que lhe permitem compreender o texto.

Irwin (1986) distinguiu cinco categorias de processos divididas em componentes:

* Os microprocessos, através dos quais o leitor compreende a informagao contida
na frase (reconhecimento das palavras, leitura de grupos de palavras, microsselecdo —

ideia que o leitor deve reter na frase);

* Os processos de integracao, que t€ém como fun¢do ligarem as proposi¢des ou as
frases (utilizacdo de referentes (e.g. pronomes que substitui o nome), utilizagdo de

conectores, inferéncias baseadas em esquemas);

* Os macroprocessos, que enquadram a compreensdo global do texto
(identificacdo das ideias principais do texto, resumo);

* Os processos de elaboracdo, que permitem elaborar inferéncias para além do
texto (realizam-se previsdes, imagens mentais, ligagdo com 0s conhecimentos,
raciocinio, repostas afetivas- envolvimento do leitor no texto. O leitor que se envolve
emocionalmente na leitura € mais ativo, logo tem mais possibilidades de compreender o
texto);

* Os processos metacognitivos que gerem a compreensao € sao responsaveis pela
adaptacdo do leitor ao texto e a situacdo (identificacdo da perda da compreensdo,

reparacdo da perda da compreensdo).

Em jeito de sintese, pode-se dizer entdo, e de acordo com os estudos realizados por
Kintsch (psicélogo americano) e Teun Dijk (linguista holandés), que o processo de
compreensdo encontra-se dividido em varias fases, que se aplicam tanto ao texto escrito,
como ao texto oral (S& 2004). Em termos mais concretos comeca-se pela analise
percetiva do texto, que no caso do discurso oral conduz a identificacdo do cddigo
fonético e, no caso do discurso escrito, a identificacdo do cddigo visual, os grafemas
(Kintsch, 1998). A partir desta etapa, a compreensdo processa-se sempre da mesma

maneira, quer no texto escrito, como no oral:
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* A identificacdo das palavras é feita através do recurso ao Iéxico da lingua e esta

armazenado num sector da memoéria a longo prazo;

« A analise sintatica do discurso, que fornece a sua estrutura linguistica, expressa
sob forma de frases, e que necessita recorrer aos conhecimentos de graméatica da lingua,

também armazenados na memdria a longo prazo;

« A andlise semantica do discurso, que d& acesso ao seu contetdo conceptual e
proposicional, ou seja aos conceitos tratados e as ideias expressas, e que necessita do
recurso a memdria semantica, e aos conhecimentos prévios (experiéncia do sujeito,
adquirida através das suas vivéncias pessoais, ou através do contacto com vivéncias

alheias) informacédo que também esta integrada na memoria a longo prazo;

* A analise pragmatica que permite determinar o topico ou tema do discurso e
que requer a intervengdo de outros elementos que o sujeito também vai buscar a
memdria a longo prazo. (e.g. conhecimento da estrutura tipica de diferentes tipos de

discurso, e conhecimentos 0 mundo), e

* A andlise funcional do discurso, que permite ao recetor determinar as

finalidades com que este foi produzido e agir em conformidade (S&, 2004).

Para a autora, apesar das etapas serem descritas apartadamente, para revelar quais séo 0s
diferentes aspetos do processo, na pratica estas desenvolvem-se de forma interativa,

misturando-se umas com as outras.

O processo de leitura tem vindo a suscitar o interesse dos investigadores que, ao longo
das ultimas décadas, tém tentado descrever ndo s6 0s mecanismos que lhe sdo inerentes,

mas também a ordem segundo a qual estes operam (Pinto & Richter, 2006).

Modelos cognitivos de leitura

Pode dizer-se que a leitura é uma das atividades cognitivas mais impressionantes do
cérebro humano. Através de pistas linguisticas, absolutamente arbitrarias, o leitor é
levado a reconstruir, o sentido pretendido pelo escritor (Guaresi, 2012). Na verdade, ao

13

lermos, avaliamos o grau de sucesso da leitura tendo em conta duas dimensdes: “a
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capacidade de decifrar as palavras que se encontram representadas graficamente e a
capacidade de compreender o que foi lido” (Barbeiro, 2007, p.82), o que pressupde a

existéncia de multiplos processos cognitivos.

Chiele (2004) citada por Pereira e Flores (2009) elenca oito processos cognitivos

ativados no momento em que se inicia a leitura:

¢ Reconhecimento das letras;

» Conversdao das letras em sons;

* Construgao de uma representacdo fonoldgica para cada palavra;

* Apreensdo do valor sintatico de cada palavra;

* Acesso aos multiplos significados dessas palavras, umas em relagdo as outras;
* Selecdo do significado adequado para o contexto da leitura;

* Construgao do significado da frase; e,

* Integracdo da acecdo das frases para construir o sentido global do texto.

Efetivamente, a leitura exige varios processos percetivos e cognitivos, mas apesar dos
avancos da investigagdo neste dominio, ainda falta muita informagdo para saber,
exatamente, quais 0S mecanismos que ativam a capacidade da compreensdo da leitura
(Ramos, 2012).

Segundo Martins e Niza (1998), a partir dos anos 70 do século XX, surgiram muitas
investigacdes subjacentes a psicologia da leitura que se centraram na analise das
operagdes e estratégias cognitivas existentes na atividade de ler, com o objetivo de
aclarar de que forma a informacéo impressa é retirada e transformada em sentido. Desta
forma, surgiram assim, os modelos de leitura, que, em consonancia com correntes

tedricas diversas, exprimem diferentes concecdes do ato de ler (Santos, 2000).
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De seguida apresentar-se-do diversos modelos de leitura, designadamente, ascendentes
(bottom-up models), descendentes (top down models) e interativos, salientando os

elementos e os aspetos relevantes, que os caracterizam (ibidem).

O primeiro tipo de processamento é denominado pelos anglo-saxdnicos de ascendente
(bottom-up). Estes modelos concebiam a leitura como “um processo sequencial
orientado hierarquicamente desde as unidades de nivel inferior até as unidades de nivel
superior” (Barbeiro, 2007, p.82). O processamento bottom-up descodifica unidades
linguisticas individuais (e.g. fonemas, grafemas, palavras) e constroi significado textual
das pequenas unidades para as maiores (das partes para o todo), ou seja, centra-se na
habilidade de descodificar ou transformar em som o que € visto linearmente em um
texto (Pinto & Richter, 2006). Sendo assim, a atividade de ler implicaria numa primeira
fase a “conversdo de signos graficos em palavras, associar as palavras entre si para
formar frases, chegando-se & compreensdo de unidades maiores por associacdo das
frases” (Barbeiro, 2007, p. 82). Para Viana e Teixeira (2002) a agni¢do da palavra e
consequentemente, a compreensdo da leitura, consiste no processamento sequencial do
texto. O texto guia a compreensdo e ndo abrange as experiéncias e as expectativas do
leitor. Assim, o tirocinio serd facilitado se o ensino comegar por elementos mais

simples, como os sons das letras (Barbeiro, 2007).

Em geral, estes modelos privilegiam o ensino das correspondéncias grafofonéticas como
base inicial do processo de aprendizagem e via de acesso ao significado (Siméo, 2002).
No entanto, segundo Alves-Martins (1996), um leitor fluente 1€ em média 300 palavras
por minuto, ou seja, demora 0,2 segundos na leitura de cada vocabulo, o que ndo parece
ser compativel com o tempo exigido na leitura letra a letra. Os leitores nem sempre
reconhecem alguns erros ortograficos, o que sugere que nem todas as letras sdo

processadas.

Os modelos de processamento descendente perfilham processos antagénicos ao dos
modelos ascendentes, isto é, partem de unidades semanticamente significativas
(palavras, frases ou um texto), e sO6 depois passam ao estudo dos seus componentes
(silabas, fonemas e letras) (Pinto & Richter, 2006).
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Neste tipo de processamento o sujeito prevé o significado do texto, ou seja, 0 sujeito
dirige a si proprio perguntas sobre o texto (Viana & Teixeira, 2002). Elabora um
conjunto de expectacdes a propésito do mesmo e formula hipoteses sobre o seu
conteudo (Simdo, 2002). Baseia-se no facto de a compreensdo ndo viver apenas das
unidades presentes no texto, mas também dos conhecimentos precedentes do leitor.
Estes conhecimentos imputam um sentido ao que é lido. A sua ativacdo pode mesmo
contribuir para o reconhecimento das unidades linguisticas do texto. Essa possibilidade
constitui um elemento crucial destes modelos, que, assim, concebem a leitura como um
“jogo de adivinhas psicolinguisticas”. Prevalece a informacdo néo visual, entendendo-se
por esta o conhecimento da linguagem e a familiaridade com o contetido do texto. “O
leitor reage ao texto a partir das suas experiéncias e expectativas e constréi a sua

compreensdao” (Viana & Teixeira, 2002, p.15).

Silva (2003) glosa os modelos descendentes uma vez que nao clarifica, como é que o
leitor pode pesquisar indices grafo-fonoldgicos, sintaticos e semanticos relativos a uma

palavra oua uma sequéncia de letras, que ainda ndo foram identificadas.

Segundo Simdo (2002) nenhum destes modelos precedentemente mencionados
consegue dar uma visdo completa do processo de leitura, uma vez que Sao parciais em

virtude de privilegiarem certas estratégias em detrimento de outras.

As glosas feitas aos dois modelos (ascendentes e desce ndentes) parecem apontar para o
facto de ser dificil entender como pode uma crianca formular hipoteses e augurar
informagBes sem primeiro adquirir conhecimento de como descodificar o estimulo
visual. De igual forma, ¢ dificil conceber que o leitor eficiente ndo aceda ao significado
diretamente e que, para tal, tenha primeiro que processar todas as chaves graficas
contidas no texto (Simédo, 2002).

Viana e Teixeira (2002) reputam que “a leitura ¢ um processo que requer a interagao de
muitas fontes de conhecimento”, e que os modelos presentes “até entdo ndao podiam

representar esta situagdo adequadamente” (p.16).
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Em busca de modelos que procurassem representar 0s processos cognitivos mobilizados
no processo de leitura passou a defender-se modelos que pressupdem um
funcionamento em paralelo, nos quais se considera que o sujeito leitor utiliza em
simultaneo e em interacdo, capacidades de ordem superior e capacidades de ordem
inferior, estratégias ascendentes (processos de primarios de descodificacdo) e
descendentes (processos superiores relacionados com conhecimentos prévios e
expectativas decorrentes do contexto) (Silva, 2003; Viana, 2002a). E partindo desta
concecdo que emergem os modelos interativos de Rumelhart (1977) e Stanovich (1980)
defendendo que esses dois processos bottom-up e top-down contribuem para a
compreensdo da leitura, uma vez que para se ser um leitor proficiente o individuo deve
ter uma boa capacidade de reconhecimento da palavra, assim como um alto nivel de

conhecimento linguistico e conceptual.

O ato de leitura seria, entdo, o resultado de processos primarios, onde se inserem as
correspondéncias grafemas/fonemas, a descodificacdo parcial de uma palavra e o
reconhecimento imediato de silabas ou de palavras e de processos superiores, que por
sua vez incorporam as predicOes sintatico/semantica e 0 recurso ao contexto precedente
(Martins & Niza, 1998). Segundo esta perspetiva uma pessoa que saiba facilmente
reconhecer palavras, mas saiba pouco sobre o assunto tratado no texto, pode beneficiar
de estratégias ascendentes de leitura, enquanto uma outra que nao esteja ainda segura no
reconhecimento de palavras pode privilegiar de estratéegias descendentes,
fundamentadas por exemplo no contexto sintatico e/ou nos conhecimentos gerais sobre
o tema (Viana, 2002).

Os modelos interativos representam, deste modo, a primeira formulacdo do processo de
leitura como resultado de um processamento ndo sequencial. Na sequéncia destes
surgem outros modelos de processamento de distribuicdo paralela que, partilhando duas
caracteristicas essenciais, sdo também designados de “conexionistas™: (1) a informagao
cognitiva é armazenada como uma série de conexdes entre unidades; (2) estas conexdes
tornam-se mais fortes e rapidas com o emparelhamento repetido (Tracey & Morrow,
2006). Os modelos conexionistas utilizam uma estrutura basica na qual unidades séo
interconectadas numa rede. Existem unidades de input e de output. AlEm disso, ha

também unidades ocultas que medeiam a relacdo entre input e output. S&o
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caracteristicas importantes desse modelo as relacdes entre as unidades e 0s mecanismos
de aprendizagem. As unidades sdo ligadas por conexdes as quais sdo atribuidos pesos
variaveis, que modulam a ativacdo recebida por uma unidade de outras e o resultado
(output) dessa ativacdo. Além disso, a rede também conta com um mecanismo de
feedback, que altera os pesos entre as unidades de acordo com o resultado do output
(Seidenberg & McCelland, citado por Nobre & Salles, 2014).

Arley (2001) explica o processamento da leitura a partir do modelo de Seidenberg e
McClelland (1989). Para a autora este modelo envolve 4 processadores interligados e
conectados entre si: ortografico, fonoldgico, semantico e o contextual. Os trés primeiros
comunicam entre si de forma circular, recebendo e transmitindo informagdo, mas o
processador contextual apenas comunica com o semantico. Este Gltimo é o Unico que
recebe e transmite informag&o para todos os outros (ibidem) (cf. Figura 3).

Contexto

ESCRITA

Figura 3. Modelo de Seidenberg e McCelland (1989). Adaptado de “The psychology of Language. From
data to theory” de T. Harley, 2001, Hove: Psychology Press, p.198.
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O modelo tem o nome de “modelo Triangular” devido a sua forma de tridngulo (Harley,
2001). O processador ortografico representa o conhecimento visual das palavras
escritas. Assim que uma palavra é reconhecida, as unidades ortograficas ativam as
unidades de reconhecimento fonolégico e semantico, que trabalhardo em simultaneo
para descodificar a palavra. O processador semantico fornece o acesso ao significado
das palavras identificadas, procurando o significado mais adequado ao contexto (Navas
& Santos, 2004). O processador contextual, seleciona o melhor significado dentro de
um contexto especifico. Dele depende a construcdo de uma interpretacdo coerente
durante o processo de leitura do texto (ibidem). Por Gltimo o processador fonolégico
analisa e guarda os sons das palavras. Quando uma sequéncia de letras é visualizada no
processador ortografico, estimulos sdo enviados as suas unidades correspondentes no
processador fonoldgico (ibidem). A disposicdo da informacdo em cada um deles é de
tipo conexionista. A autora enfatiza a necessidade da construcdo de conexdes fortes
dentro do sistema associativo inter-letras (dependente do processador ortografico), ou
seja, a necessidade de um sistema de reconhecimento automéatico de letras para que o
processo global possa funcionar eficazmente. A leitura eficiente depende ainda da
competéncia de processamento fonémico (processador fonologico), de um forte
conhecimento vocabular (processador semantico) e da capacidade de construir
mensagens com sentido (processador contextual). Nesses modelos, ao contrario do que
ocorre em modelos de dupla via, o enfoque ndo cai sobre mecanismos ou rotas
diferentes de processamento, mas sobre os diferentes tipos de informacdo que séo
processados (Nobre & Salles, 2014).

Jé para Coltheart (2001) o processo de leitura pode ser explicado a luz dos modelos de
dupla-via. E um modelo psicolinguistico, cuja ideia elementar é a de que existem duas
formas fundamentais para proceder a leitura de material escrito: uma que assenta na
conversdao das letras em sons e outra que se fundamenta num processo de
reconhecimento da palavra como um todo, ou seja, haverd uma via indireta, ou via

fonolégica e uma via direta, ou via lexical.

Um dos modelos classicos de dupla-via foi proposto por Ellis e Young (1988). O seu
funcionamento é modular e conecta as vias de entrada das informacGes auditivas

(palavra ouvida) e visuais (leitura) com uma série de niveis (por exemplo, de fonemas e
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grafemas) e processos linguisticos (conversdo grafema-fonema e fonema-grafema). A
fala e a escrita s&o as vias de expressdo de saida das informagdes. Esse modelo oferece,
entdo, uma via de conexdo entre a leitura e a escrita e possibilita a compreensdo de
défices do sistema de linguagem e seméantico por meio do mau funcionamento de

alguma via ou modulo (ibidem) (cf. Figura 4).

Palavra Escrita

l

Sistema de andlise visual

J N

Léxico visual de entrada

Via ndo
lexical
Sistema semantico

Via
lexical

Léxico fonémico de saida | =

A 4

Sistema de conversao

Nivel de fonema  ——r1 grafema- fonema

1

Prondncia

Figura 4. Modelo de Ellis e Young (1988). Adaptado de Human cognitive neuropsychology. Londres,
Lawrence Erlbaum Associates Ltd.
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Para Salles e Parente (2002), a via fonoldgica utiliza o processo de conversdo grafema-
fonema, envolvendo a procura de prondncias para palavras desconhecidas e
pseudopalavras. Para as autoras a leitura por via fonologica é fortemente afetada pelo
namero de letras contidas na palavra, conhecido por “efeito de extensdo”. Na leitura por
via lexical, comummente utilizada por leitores adultos, as representacdes de milhares de
palavras familiares sdo armazenadas em um Iéxico de entrada visual, que é acionado
pela apresentacdo visual de uma palavra. Seguidamente obter-se-a o significado do
vocdbulo a partir do sistema semantico (depdsito de todo o conhecimento sobre
significados de palavras familiares). Conforme refere Coltheart (2001) as palavras que
conhecemos estdo representadas na memdria a longo-prazo, construindo um léxico
mental ortografico. Pessoas que utilizam apenas esta via ttm pouca ou nenhuma
dificuldade em pronunciar palavras familiares, porém, encontram muita dificuldade com

palavras relativamente ndo-familiares e pseudopalavras.

Segundo Sanchez (2004), citado por Corso e Salles (2009), palavras familiares podem
ser lidas indistintamente pelas duas vias, apesar de a lexical ser mais rapida, enquanto as

palavras ndo familiares exigem o uso da via fonologica.

Para além dos modelos conexionistas e de dupla-via, € importante destacar também o0s
modelos de analogia. Estes modelos consideram que ha somente uma via na leitura,
chamada “analogia’, isto €, no6s pronunciamos palavras e “ndo palavras” por analogia
com outras palavras (Harley, 2001). A estratégia de analogia é dependente da ortografia
compartilnada. Isto €, as palavras devem compartilhar de uma unidade de escrita
semelhante (Roazzi, 1999). A selecdo de itens lexicais, que sdo usados como a analogia
depende da forca da ativacdo dos itens no Iéxico. Kay e Marcel (1981, citado por
Harley, 2001) demonstraram que a pronuncia de uma ndo-palavra pode ser influenciada
pela prolagdo de uma palavra precedente com um segmento compartilhado, isto é, a
representacdo de uma palavra apresentada recentemente estara ainda ativa no léxico e
entdo influenciara fortemente que prondncia serd escolhida. Para além disso, os
processos de analogia operam automaticamente. A analogia € dissemelhante do uso das
regras do grafema-fonema porque ela concerne sequéncia de varias letras. Nesta
estratégia, duas palavras sdo consideradas analogas se contém uma unidade de escrita
simil.
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Se o0 leitor souber pronunciar a palavra escrita “cama”, ele pode trabalhar a prontincia da
nova palavra “lama”. Pode ser visto que “cama” e “lama” compartilham uma sequéncia

de varias letras, isto €, a unidade “-~ama” (Roazzi, 1999; Harley, 2001).

A Escrita

Descodificar a escrita e codificar a fala significam, no caso, transformar, corretamente, a
escrita no seu correspondente oral e a linguagem oral no seu correspondente escrito
(Pereira & Azevedo, 2006).

Segundo o dicionario de “Lingua Portuguesa Contemporanea”, da Academia das
Ciéncias de Lisboa (2001), escrever significa: “Desenhar ou registar, letras, numeros,
geralmente com lapis ou caneta, sobre uma superficie, sobretudo de papel (...) ” (p.
1505). Para Félix (2008) escrever implica relacionar o signo verbal, que ja é significado,
a um signo grafico. E planear e esquematizar a colocagio correta de palavras ou ideias
no papel. O ato de escrever envolve um duplo aspeto: 0s mecanismos e a expressdo do
conteldo ideativo. Na escrita estabelece-se uma relacdo entre a audicdo (palavra falada)
e o significado (vivéncia da crianca) e a palavra escrita. E uma habilidade cognitiva
complexa que, pode ser encarada como um ato criativo, a que Vigotsky (1973) chama
de escrita produtiva, ou como um ato meramente reprodutivo, uma transcricdo do que se

ouve ou se fala.

Segundo Pereira e Azevedo (2006) ndo é algo que se desenvolve naturalmente no ser
humano, mas algo que se aprende dentro da cultura e, por isso, necessita do esforco de

quem aprende e de quemensina.

José e Coelho (1990) salientam alguns aspetos que devem ser considerados no

desenvolvimento grafico:

* Desenvolvimento da linguagem oral: para escrever a crianga precisa pronunciar

corretamente 0s sons das palavras;

» Desenvolver habilidades de orientacdo espacial e temporal: ao escrever a

crianca deve respeitar a sequéncia dos sons e a sua estrutura no espaco;
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* Desenvolvimento da coordenacao visuomotora: a crianca deve ter movimentos

coordenados dos olhos, bragos, mdo e também a preensdo correta do lapis;

* Motivagdo para aprender: a crianga precisa ter um bom relacionamento com os

pais, professores e colegas, para se sentir estimulada a escrever.

Em 1986, Jorrin (citado por Sousa, 1999) apresentou uma lista das capacidades que
acompanham uma escrita sem erros: i) capacidade para a analise auditiva da palavra
ouvida, para uma correta reproducdo dos fonemas; ii) capacidade para recordar uma
forma grafica ausente, configuracdo e discriminacdo de fonemas, iii) capacidade para a
sequenciacdo e ordenacdo dos elementos fonico e graficos; iv) associacdo correta de
processos graficos e fdnicos; e v) atribuicdo de sentido aos grafemas/fonemas

(estruturagdo semantica e gramatical).

Ardaya (2004) vai mais longe que Jorrin (1986) citado por Sousa (1999), ao considerar
que escrever uma lingua com clareza e correcdo envolve cinco aspetos distintos: i) 0 uso
das letras ou grafemas, tal como Jorrin (1986) citado por Sousa (1999), mas destaca
também i) o uso de sinais auxiliares (marcas de acentuacdo e diacriticos); iii) a
adequada silabacdo dos vocabulos; iv) a adequada separacédo das palavras no texto, por

meio de espacgos em branco e v) 0 uso de sinais de pontuagéo.

Numa perspetiva tradicional o aluno é levado a seguir um caminho analitico que o
conduz, da letra a palavra, da palavra a frase, da frase ao paragrafo e, finalmente do

paragrafo ao texto (Teixeira, Novo & Neves, 2011).

Até a década de setenta do seculo passado, considerava-se a escrita como uma
competéncia estilistico-literaria, presumindo-se que os alunos redigiam por intuicdo,
dom ou por uma espécie de transferéncia automatica da leitura e do estudo formal da
gramatica (Niza, et al. 2011). A iniciacdo a redacdo de textos consistia, para muitos, na
leitura seguida de tarefas de copia, ditado e na construcdo de frases, a partir de
exercicios propostos pelos manuais, nos quais consolidariam a aprendizagem da
estrutura frasica. “Escrever consistia, nesta perspetiva, produzir um conjunto de frases

simples, ortograficamente corretas” (ibidem p. 5).
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Barbeiro e Pereira (2007) alvitram trés competéncias fundamentais que as escolas
devem procurar desenvolver nos seus alunos: i) competéncia compositiva, (a
competéncia relativa a forma de combinar expressdes linguisticas para formar um texto;
i) competéncia ortografica (a competéncia relativa as normas que determinam a
representacdo escrita das palavras da lingua; iii) competéncia grafica (a competéncia
relativa a capacidade de exarar num suporte material os sinais em que assenta a

representacao escrita).

Ao contrario das restantes competéncias envolvidas na escrita, a competéncia
compositiva, segundo Barbeiro e Pereira (2007) implica: ativar conhecimentos decidir
sobre a sua integracdo ou ndo, articula-los com os outros elementos do texto e dar-lhes
uma expressao linguistica para afigurarem no texto, respeitando as exigéncias de coesao

e de coeréncia.

Segundo Cuetos (2010) a escrita € uma atividade neurobiologica, e é possivel
identificar, com precisdo, as areas cerebrais que intervém nesta atividade, gracas a
neuroimagem. Nesta tarefa a crianga estd exposta a varios desafios: a fruicdo das ideias
e respetiva traducdo numa linguagem convencional; a adequacéo aos objetivos como
escritor ndo descurando, para isso, 0s objetivos do leitor; a codificagcdo da oralidade
numa linguagem alfabética; o dominio da imagem mental da sequéncia grafica; o
controlo motor e a utilizacdo da pontuacdo para a segmentacdo de unidades sintaticas e
semanticas (Rebelo & Reche, 2013). Ou seja, escrever implica o topico, 0 género,
programar, tomar notas, selecionar e organizar a informagdo (Barbeiro & Pereira, 2007).
Para Barbeiro (2007) o processamento consciente de todos estes aspetos podera
prejudicar ndo sO a velocidade de escrita como o prdprio processamento em relacdo a
dimensdo compositiva. Assim se compreende gque o trabalho de producéo escrita tenha
de ser guiado e acompanhado pelo professor em todas as fases do seu processo e tenha

de ser encarado como uma presenca assidua nas aulas (Pereira et al, 2013).

De seguida abordar-se-a alguns modelos cognitivos de escrita.
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Processos cognitivos da escrita

De uma maneira geral os alunos sabem que a elaboracdo de um plano, ou esbogo, antes
de proceder a escrita de um texto é uma mais- valia, tanto para o desenvolvimento do seu
texto, como para a estruturacdo do seu proprio pensamento. O que os aprendizes
parecem desconhecer € que existem métodos que conduzem a uma escrita adequada ao
contexto de cada necessidade, ndo sendo uma questéo de vocacdo, ou ingénito (Teixeira
etal, 2011).

Durante as ultimas trés décadas surgiram diversas teorias que procuraram explicar o
fendmeno complexo da escrita e o comportamento dos escritores perante a tarefa de

escrita (Cassany, 2005).

Os modelos de dupla via procuram compreender, na escrita, as vias de producdo que
permitem transformar um estimulo fonologico em expressdo escrita, congregando 0s
mesmos pressupostos supracitados anteriormente para a leitura; ou seja, também a
escrita de palavras se pode efetuar por via fonologica ou lexical (Pinheiro, 2001). A
combinacdo da capacidade de transcricdo assente no principio alfabético com regras que
estabelecem a correspondéncia entre 0s sons e os grafemas refere-se a via indireta ou
fonoldgica; e ii) a associacdo de informacdo ortografica ao conhecimento da propria
palavra refere-se a via direta ou lexical. Apds a analise auditiva do sinal acustico, €
ativada a forma fonoldgica da palavra, a qual da acesso a representacdo semantica que
Ihe esta associada e a respetiva forma ortografica (Barbeiro, 2007). Depois de acionada,
“¢ possivel passar a escrita, mobilizando os respetivos grafemas e executando os

movimentos necessarios a sua grafia” (p.88).

Na senda de Ellis e Young (1988), o modelo de Caplan (1992) permite varias
possibilidades de acesso a escrita a partir do oral: uma que acede a representagdo
grafica, a partir do significado da palavra (via lexical), e outra que acede ao padréo

ortografico da palavra a partir da sua forma fonolégica (via sublexical) (cf. Figura 5).
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Operacao Acustica
Forma AcUstica

Conversdo
fonético-acustica

Unidades Fonémicas
Acesso
léxico-auditivo

Léxico Fonolégico de Entrada

Acesso
léxico-semdntico

Significado da Palavra Léxico .
Acesso lexical

Semantico
Acesso
léxico-ortogrdfico oral
Formas das Palavras no <:| Formas das Palawras no

Léxico Ortoaréafico de Saida Léxico Ortografico de Saida

Planificagéo da
forma escrita da palavra

Sequéncias das ldentidades
Abstratas da Palavra e de
outras Unidades Ortograficas
no Buffer Grafémico de Saida

Escrita ﬂ

Formas Escritas das Palavras

Figura 5. Modelo de dupla-via de Caplan (1992). Retirado de Reading and writing single words. In

Language. Structure, Processing, and Disorders. Cambridge. The MIT Press.

Considerando a via lexical, 0 modelo contempla duas subvias (i) uma semantica; que
compreende a entrada fonoldgica da palavra, a sua representacdo semantica e saida
escrita da palavra (ii) e outra ndo semantica; que vai diretamente do Iéxico fonolégico
de entrada ao Iéxico ortografico de saida. No que respeita a via sublexical, também

existem dois caminhos (i) um que vai do léxico fonoldgico de entrada, representacéo
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semantica, consideracdo da forma fonoldgica no buffer fonologico de saida e
representacdo da palavra escrita, no buffer grafémico de saida (ii) e outro que parte da
analise das unidades fonologicas sub-lexicais diretamente as unidades ortograficas
escritas representadas no buffer graféemico de saida. Este modelo elaborado tendo por
base escritores adultos (com dificuldades de escrita adquiridas), viabiliza a via
sublexical para escrever palavras desconhecidas e pseudopalavras e a via lexical, para

escrever palavras familiares e irregulares (Festas et al., 2007).

A respeito do uso destas vias, Treiman (1993) esclarece que no inicio da aprendizagem
da escrita, as criancas tendem a recorrer ao uso da via fonologica, pelo que o uso da via
lexical implicaria a pré-existtncia de um amplo Iéxico ortogréafico, ainda ndo

desenvolvido nos anos iniciais de escolarizacéo.

Contrariamente, e como referido precedentemente, os modelos conexionistas ndo
concebem a existéncia de vias independentes na escrita de todo o tipo de palavras.
Treiman (1993) refere que nos modelos conexionistas, a escrita de uma palavra
processa-se por ativagdo de conexdes, o estimulo oral vai ativar, ndo s a representacao
semantica da palavra, como também, as conexGes entre fonemas e grafemas
(independentemente dessas conexdes serem de um para um ou de um para muitos).
Estas conexdes sdo fortalecidas ou depauperadas conforme a sua frequéncia de
ocorréncia na escrita, 0 grau de exposicao das criangas as diferentes palavras e o ensino

das regras de escrita.

Em 1997, Nation desenvolveu estudos que vEm corroborar estes pressupostos. A autora
realizou duas experiéncias, com criancas de 3° e 4° ano, para a lingua inglesa. No
primeiro estudo, pesquisou a correcdo escrita de palavras consistentes que contivessem
vizinhos ortograficos (rimas comuns a outras palavras) relativamente a palavras
consistentes Unicas (que ndo partilham rimas com nenhuma outra palavra - sem vizinhos
ortograficos) e a palavras irregulares. A autora aferiu que as criancas de 3° e 4° ano
avaliadas evidenciaram maior corre¢do na escrita de palavras que partilhavam rimas em
detrimento das outras condicGes. Na segunda experiéncia, tendo em conta 0 mesmo

grupo de criancas, avaliou a capacidade destas, para a escrita de palavras e
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pseudopalavras que contivessem rimas de diferentes frequéncias de ocorréncia em
inglés (e.g. a rima /isk/da palavra “disk” é partilhada apenas por mais duas palavras
monossilabicas —“risk” e “whisk” — enquanto que por exemplo a rima /ik/ é partilhada
por 22 palavras monossildbicas do inglés); a autora verificou que a corregdo escrita
dependia do numero de rimas ortograficas partilhadas, sendo melhor quando os vizinhos

ortograficos eram superiores.

De seguida perceber-se-a como a crianga se podera tornar “leitor e escritor”, abordando

alguns modelos desenvolvimentais do aprender a ler e aprender a escrever.
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4. Tornar-se Leitore Escritor

“O processo da leitura pode ser comparado a construcdo de um
prédio. O escritor € 0 arquiteto; o texto é a planta; o leitor é o
construtor; o processo da compreensdo é a construgdo do
prédio; o produto da compreensdo é o prédio pronto. O que
acontece entre a apresentacdo da planta e o prédio pronto
depende do conhecimento prévio do construtor, presumido pelo
arquiteto” (Leffa, 1996, p. 25).

Sendo a linguagem escrita um ‘“codigo da transcricdo da fala”, transformando a
aprendizagem na aquisicdo de uma técnica, é expectdvel que a sua aprendizagem
requeira “a aquisicdo de uma técnica” (Ferreiro & Teberosky, 1990, citado por
Cavalcante et al, 2008, p. 92).

Mas a transcricdo da oralidade para a escrita ndo se faz de modo automatico, nem o
novo cddigo se adquire facilmente dadas as suas caracteristicas, pelo que a linguagem

escrita, ao contrario da linguagemoral, ndo é um fendmeno universal.

Ao contrario da escrita, a linguagem oral adquire-se espontaneamente a medida que a
crianca cresce, interage e comunica com 0s outros. A simples exposicdo a fala
desencadeia e estimula esse processo, enquanto a linguagem escrita requer um processo
de instrucdo explicita, um esforco deliberado e sistematico de aprendizagem (Castro &
Gomes, 2000). Isto porque os simbolos escritos sdo considerados de segunda ordem,
porque funcionam como designa¢cdes dos simbolos verbais (Santana, 2002). A
compreensdo da linguagem escrita € efetuada primeiro pela linguagem falada, no
entanto, gradualmente, essa via € reduzida, a escrita adquire e assume um carater
simbdlico, passando a ser percebida da mesma maneira que a falada. A linguagem
falada e a linguagem escrita sdo duas formas principais de expressao linguistica com
diferencas importantes entre elas, no entanto, a aquisicdo de uma ndo se traduz

automaticamente na aquisicao da outra (Castro & Gomes, 2000).
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Alves-Martins (1996) refere que a aprendizagem da escrita deve ser concebida como um
processo de apropria¢do continuo, que se comeca a desenvolver muito precocemente e
ndo apenas quando existe ensino formal. A investigacdo, assim como a pratica mostram
que as criancas desenvolvem diferentes conhecimentos sobre a linguagem escrita,

mesmo antes de estes Ihes serem ensinados (Mata, 2008).

Segundo Martins e Neves (2000) na aprendizagem de qualquer destreza existem trés
fases distintas: i) cognitiva, ii) de dominio iii) e de automatizacdo. A primeira fase, a
cognitiva, é caracterizada pela construcdo de uma representacdo global da tarefa, dos
seus objetivos e da sua natureza. Esta etapa corresponde a elaboracdo de uma
representacdo sobre o objetivo da tarefa (construcdo de uma ideia global sobre a
natureza da tarefa e sobre 0s meios necessarios para a conseguir realizar). O treino
caracteriza a segunda fase, o dominio. Esta etapa corresponde ao treino/aperfeicoamento
das varias operacOes necessarias para concretizar a tarefa. Na terceira fase, a
aprendizagem ja estd consolidada e deixa de haver um controlo consciente para se

operar comdestreza a tarefa aprendida (ibidem).

Entre 0os 5 e 0s 7 anos de idade, dependendo das politicas educativas de cada pais, da-se
entrada oficial da crianga no mundo da escrita. Tudo leva a pensar que se aguarda que a
crianca esteja preparada cognitiva e neurologicamente para iniciar essa aprendizagem
(Pinto, 2013).

Aprender a ler

Nos anos 80 do século XX, diversos modelos de aprendizagem da leitura foram
formalizados procurando caracterizar as varias fases pelas quais as criangas passam, até

atingirem um dominio pleno da leitura (Silva, 2003).

Ehri e Robbins, (1992); Gough, e Hillinger (1980); Marsh, Friendman, Welch, e
Desberg (1980 e 1981), citados por Silva (2003), defendem que existem modelos
desenvolvimentais de leitura que defendem que este ocorre numa série de etapas. Por
outro, Perfetti (1991); Stuart e Coltheart (1988) citados por (Silva, 2003) defendem que
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existem modelos compreensivos de leitura, que percecionam esse desenvolvimento
COMO um processo continuo.

Para esta tese, ndo se pretende esgotar toda a abordagem tedrica efetuada, pelo que
destacaremos apenas alguns modelos desenvolvimentais pioneiros, respetivamente os de
Marsh et al. (1981), Chall (1985) e Frith (1985).

Marsh et al. (1981) referem quatro estadios de desenvolvimento da leitura: “I) conjetura
linguistica (linguistic guessing), (2) conjetura discriminatoria (discrimination net
guessing), (3) descodificacdo sequencial (sequential decoding), e (4) descodificagdo

hierarquica (hierarchical decoding)”.

A primeira fase é caracterizada pela adivinhacdo linguistica. A crianca estabelece
associacoes entre a forma visual das palavras e a sua enunciagdo tendo em conta o
contexto em que as mesmas aparecem. Perante palavras ndo familiares a crianca serve-
se do contexto linguistico, e antecipa uma palavra que seja aceitavel do ponto de vista
semantico ou sintatico (Silva, 2003; Martins & Niza, 1998). Por exemplo, se lhe
expuserem um cartdo em que estdo desenhados um menino e um gato e em que esta
escrito “gato” a crianga é capaz de dizer que esta escrito “menino” porque antecipa,
através da imagem, ndo tendo em conta as caracteristicas da palavra escrita. Ou, perante
um livro de historias, considera que no principio da historia se 1€ “Era uma vez” apesar
de estar escrito “Um dia”; isto porque a crianga utiliza o contexto, “livro de historias” e
a forma como as histérias usualmente comecam para adivinhar 0 que esta escrito sem

ter em conta as caracteristicas graficas das palavras (Martins & Niza, 1998).

Na fase seguinte, cognominada de “conjetura discriminatoria”, 0 reconhecimento da
palavra ndo decorre apenas do contexto, na medida em que a crian¢a passa a ter em
conta, no seu processamento, determinados indices graficos, como a primeira letra, a
ultima letra, ou a dimenséo da palavra (Silva, 2003). Por exemplo, de entre um conjunto
de cartbes em que estdo escritos nomes de frutos, se lhe for pedido que leia a palavra
“manga”, palavra essa que nunca viu anteriormente, é capaz de dizer que esta escrito

“maga” que € uma palavra que j& conhece, porque “manga” comeca pela mesma letra.
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Ao ter-se em conta este exemplo, a crianca demonstra ser capaz de utilizar a estratégia
de aproximacdo visual, o que lhe permite fazer um reconhecimento de certas
caracteristicas graficas das palavras. A crianga passa a fazer cotejos com palavras ja
reconhecidas do seu vocabulério visual, encontrando algum nivel de similaridade visual,
servindo-se, para isso, de pistas contextuais para a auxiliar nessas comparacfes
(ibidem).

A terceira fase, “descodificacdo sequencial”, ocorre por volta dos sete anos de idade,
sendo caracterizada pelo inicio do processo de descodificacdo mediante a aquisicdo de
algumas regras basicas de correspondéncia fonema-grafema (ibidem). Porém, nesta fase
a linguagem escrita € concebida como um cddigo univoco em que cada letra
corresponde a um determinado som. Esta conce¢do do codigo escrito ndo permite ainda

analisar as palavras em funcdo de regras ortograficas contextuais.

Na fase da “descodificagdo hierarquica” a crianca passa a utilizar, na descodificacdo das
palavras, regras ortograficas complexas que tém em consideracdo, quer o valor

posicional das letras nas palavras, quer analogias entre as palavras (Silva, 2003).

Para Lages, Liz, Antdnio e Correia (2007) estes estadios devem ser interpretados mais
como estratégias progressivamente complexas, que as criangas tentam a medida que as
suas capacidades cognitivas aumentam, do que como uma sequéncia conduzida

biologicamente através das quais todas as criangas passam.

O esquema de Chall (1983) é considerado por Lages et al. (2007) como um esgquema
mais complexo e abrangente que o de Marsh et al. (1981), por introduzir outros

parametros de classificacdo no ato de ler.

Baseando-se nos estadios de Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo, a autora definiu
5 estadios antecedidos de um pré-estadio, o zero, intitulado de pré-leitura que vai desde
0 nascimento até aos 6 anos. Nesta fase a crianca armazena um fundo de conhecimentos
sobre letras, palavras e livros, sendo por vezes, capaz de distinguir as letras do alfabeto,

ou até mesmo escrever o seu nome. Ha criangas que aos trés anos fazem de conta que
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leem um livro, apontando para palavras numa pagina a0 mesmo tempo que as

verbalizam.

O primeiro estadio designado por Chall (1983) corresponde aos seis/sete anos de idade,
altura em que a crianca frequenta o primeiro e o segundo ano de escolaridade. E o
chamado estadio inicial de leitura, ou de descodificacdo. Nesta fase o aluno faz a
correspondéncia do som a letra, fazendo uma espécie de adivinhacdo e de jogo de
memdria. Segundo a Reading Foundation também citada pelos autores a maior parte das
criancas nestas idades consegue compreender 4.000 ou mais palavras neste estadio, no
entanto s6 consegue escrever 600. Neste primeiro estddio a capacidade de abstracdo é

indispensavel (Lages et al., 2007).

O segundo estadio inicia-se aos sete/oito anos de idade (segundo e terceiro anos de
escolaridade) e ¢ designado por “confirmagdo, fluéncia e separagao do texto”. Nesta
fase consolida-se 0 que se obteve no primeiro estddio e ganha-se fluidez na leitura,
sendo propicio ao seu desenvolvimento a leitura de varios livros (historias, contos de
fadas ou populares (Chall 1983).

“Ler para aprender o que é novo” ¢ a designag¢do dada ao terceiro estadio. Nesta fase a
compreensdo comeca a ter um papel de destaque, passando-se do aprender a ler, para o
ler para aprender (Lages et al., 2007, p. 16). Segundo Chall (1983) este estadio pode ser
dividido em duas fases: i) do quarto ao sexto ano de escolaridade (nove aos onze anos
de idade) e ii) do sétimo ao nono ano de escolaridade (doze a catorze anos de idade). As
criancas sao capazes de ler materiais sérios e de alguma extensdo, por volta do sexto ano
de escolaridade, mas tém dificuldade em ler a maior parte da literatura das pessoas
adultas. Na segunda fase do estadio eles ja conseguem elevar os niveis de leitura dos

adultos, como jornais, romances e revistas (Lages et al., 2007).

O quarto estadio ¢ designado por “pontos de vista diferenciados”, compreendendo os
jovens entre os catorze e 0s dezoito anos de idade. Neste estadio tudo é assimilado na
educacdo formal atraves do estudo de textos escolares e de leitura de ficcdo mais

madura, de jornais e de revistas (ibidem).
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O quinto e dltimo estddio apelidado por “construgdo e reconstrucdo — uma
mundividéncia” adquire-se a partir dos 18 anos. Nele, segundo Chall (1983) a dimensdo
guantitativa do conhecimento € substituida pela qualitativa, sendo muitas vezes a leitura
orientada para um objetivo especifico. Pode-se comecar pelo principio, pelo meio ou do
fim do objeto de leitura, em funcdo das preocupacdes centrais do sujeito. O leitor tema

aptiddo de construir conhecimento numalto nivel de abstracéo e generalizacéo.

Para Balula (2011), a medida que a crianca vai passando por essas fases de
desenvolvimento da leitura, o nivel de compreensdo vai sendo progressivamente mais
complexo. A partir da fase da leitura para aprender ja é possivel construir conhecimento

acerca do mundo e incrementar estratégias facilitadoras da compreenséo.

Para além do modelo de Marsh et al. (1981) e Chall (1983), em 1985, surgiu 0 modelo
de Uta Frith (1985). A autora apresentou uma teoria cognitiva da aprendizagem da

leitura, que veio influenciar as investigacdes posteriores na area (Citoler, 1996).

O modelo de Uta Frith (1985) considera que a aprendizagem da leitura ocorre ao longo

de trés fases ou etapas a que correspondem estratégias especificas:

* Fase logografica — Consiste no reconhecimento reduzido e global de palavras.
As palavras fazem parte do vocabulério visual da crianga, mas ndo recorre a processos
de descodificacdo da palavra. N&o se pode considerar que a crianca |é, apenas reconhece
os simbolos gréficos. Nesta fase indicios como a pinta do “i” podem permitir a
identificacdo da palavra (Gombert, 2003). Modificando a tipografia de algumas letras
ou indicadores graficos as criangas deixam de reconhecer as palavras (Citoler, 1996). E
nessa fase que as criancas que vivem em ambientes com muita exposicdo a escrita de
logomarcas sdo capazes de ler com denodo as mais frequentes (e.g. “Coca-Cola”)
(Silva, 2003). Esta pseudoleitura, na qual o principiante utiliza todos os indicios
disponiveis para adivinhar as palavras, ndo é feito pelo acesso direto ao léxico mental,
mas sim através de um sistema semantico pictural (Morton, 1990, citado por Gombert,

2003).A informacdo escrita é aqui tratada como material ndo- linguistico e as relacdes
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configuracdes escritas e significacbes ndo dependem de regras linguisticas gerais
(Gombert, 2003);

» Fase alfabética — Esta fase exige o conhecimento do alfabeto, o dominio
metafonoldgico da unidade fonética e o estabelecimento de relagdo entre esses dois
tipos de conhecimento (ibidem). A crianca inicia o processo de associacdo fonema-
grafema que implica distinguir as letras, segmentar palavras, aplicar regras
grafema/fonema e combinar e produzir sons para a producdo de palavras. Estas
estratégias permitem a crianca descodificar palavras desconhecidas, no entanto, é aqui
que podem surgir obstaculos na leitura devido as irregularidades da grafia da nossa
lingua. E, portanto, nesta fase que a crianga comeca a utilizar uma estratégia alfabética,
baseada na andlise das palavras em letras, na associacdo de letras a sons e na sintese
desses sons (Citoler, 1996).

» Fase ortografica — Nesta fase as palavras sdo analisadas em unidades
ortograficas sem recurso sistematico a conversdo fonologica o que permite a leitura de
palavras irregulares (Gombert, 2003). A crianca ja é capaz de utilizar as regras entre
sons e letras, tendo em conta o valor posicional das letras. As relagdes entre grafemas
sdo estabelecidas, possibilitando a escrita de palavras irregulares (Capoville, Macedo &
Charin, 2002). Esta fase é, portanto, o culminar da habilidade da leitura e escrita de
palavras (Citoler, 1996).

Segundo Gombert (2003) o motor dessa aprendizagem é fundamentalmente a
intervencdo pedagogica levada a cabo pelo professor. A crianga passa de uma estratégia
a outra sob o efeito de uma instrucdo que visa fazer com que ela aprenda e compreenda
o funcionamento de um cddigo escrito (ibidem). Para Frith (1985), o seu modelo
diferencia-se dos restantes porque compreende um processador ortografico, fonoldgico,
semantico e contextual que interagem e processos de transformacgdes que possibilitam a

transmiss&o da ativacao ou inibicdo de um processador para o outro.

Estudos realizados por Chauveau e Rogovas-Chauveau (1994), Rieben (1993) e Rieben

e Saada-Robert (1991) tém evidenciado que a aquisicdo da leitura ndo implica um
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percurso sequenciado da primeira a ltima fase, e que cada fase ndo é caracterizada pelo
uso exclusivo de uma estratégia a ser substituida por outra na fase sequente. Estes
autores alvitram, entdo, que se fale de estratégias dominantes num determinado
momento da aprendizagem da leitura e ndo de estratégias exclusivas caracteristicas de
cada fase ou estadio (Martins & Niza, 1998).

Mas, como se desenvolve a aprendizagem da escrita nas criangas?

Aprender a escrever

Para Frith (1985) embora as etapas de desenvolvimento sejam as mesmas para a leitura
e para a escrita, nem sempre as estratégias utilizadas sdo iguais. Assim, uma crianca
num determinado estagio de leitura caracterizado pela utilizagdo de uma dada estratégia,
podera utilizar uma estratégia diferente para a escrita. E esta coexisténcia de diferentes

estratégias de leitura e de escrita que distingue as etapas existentes (Silva, 2003).

Para que o aprendiz atinja a proficiéncia escrita precisa compreender as propriedades do

sistema de notacdo da escrita, isto é:

* Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas, que tém um repertorio

finito e que sdo divergentes de numeros e de outros simbolos.

« As letras tém formatos inalterdveis e pequenas variagcdes produzem mudancas

na sua identidade (p, g, b, d), embora uma letra assuma diferentes formatos (P, p, P, p).
» A ordemdas letras no interior da palavra ndo pode ser alterada.

» Uma letra pode repetir-se no interior de uma palavra e em diferentes palavras,

ao mesmo tempo em que distintas palavras aquinhoam as mesmas letras.

» Nem todas as letras podem ocupar certas posicdes no interior das palavras e

nem todas as letras se podem juntar umas com as outras.

*As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que

pronunciamos.
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* As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais do que um

valor sonoro e certos sons poderem ser notados com mais do que uma letra.

* As silabas podem variar quanto as combinacdes entre consoantes e vogais (CV,
CCcv, CVvv, CVC, V, VC, VCC, CCVCC...), mas a estrutura que prevalece no
portugués é a silaba CV (consoante — vogal), e todas as silabas do portugués contém,

pelo menos, uma vogal. (Morais, 2005; Leal, 2013).

Segundo Leal (2013) sera a compreensdo destes principios que regerd o processo de
construcdo da escrita alfabética. Escrever ndo significa copiar algo escrito. A crianca ou

adulto necessita compreender o seu processo de construcéo.

Aprender a ortografia da lingua requer conhecimentos linguisticos variados dos
dominios: fonolégico, morfoldgico, sintitico e seméntico (Horta & Martins, 2004).
Conforme a “Teoria da Psicogénese da Escrita”, proposta por Ferreiro e Teberosky, em
1986, as criancas passam por quatro etapas, ou niveis distintos, até atingirem a
proficiéncia da escrita (Morais & Leite, 2012).

* Nivel pré-sildbico - Neste nivel, a crian¢a ainda ndo entende que o que a escrita
regista ¢ a sequéncia de “pedacgos sonoros” das palavras (Morais & Leite, 2012). Os
alunos consideram que escrever € a mesma coisa que desenhar. Se solicitarmos ao
aprendiz que escreva determinada palavra (e.g. ‘pato’ ou ‘bola’), sera provavel que ele
desenhe um pato ou uma bola, acreditando que ali estd escrito a palavra (Coutinho,
2005). Nesta etapa as criancas tém dificuldade em discriminar letras e ndmeros e
frequentemente “escrevem” usando desenhos, rabiscos, garatujas, pseudoletras,
nameros ou alguns desses elementos misturados. Neste periodo, so ela é capaz de ler os
seus proprios registros de imediato (Barbosa & Guimardes, 2013). Para o aprendiz as
acOes (como saltar, correr) e sentimentos (e.g. saudade, alegria, 6édio) ndo podem ser
escritos (Coutinho, 2005). A variacdo do numero de letras por palavra pode estar
relacionada com as propriedades dos proprios objetos (Barbeiro, 2007). As criangas tém
propensdo a acreditar que se escreve conservando as caracteristicas do objeto a ser
escrito (Coutinho, 2005), isto €, serdo escritas mais letras se 0 objeto em causa for

maior, mais pesado, mais velho ou mais numeroso (Barbeiro, 2007). Esse fendbmeno,
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segundo Coutinho (2005), é cognominado de realismo nominal. Para Barbosa e
Guimaraes (2013), a caracteristica que marca este nivel de desenvolvimento da escrita €
a ndo compreensdo da relacdo entre fala e a escrita. A representacdo escrita, ainda ndo é
uma representacdo da linguagem oral (Martins & Niza, 1998). O principal desafio para
o professor neste nivel é auxiliar o aprendiz a perceber que a escrita representa 0s sons
da fala, e ndo os objetos em si, ou as suas caracteristicas (Coutinho, 2005). Atividades
de analise fonoldgica, como rimas, trava- linguas, lengalengas, poderao levar a crianca a
perceber que as palavras se escrevem com o mesmo grupo de silabas ou letras. O
trabalho com palavras frequentes como os nomes dos alunos da turma, também pode
auxiliar na percecédo de que partes iguais se escrevem de forma semelhante, e partes de
silabas ou letras, presentes no nome de um aluno também podem ser encontradas nos

nomes dos outros colegas (ibidem).

* Nivel sildbico - Para Barbosa e Guimardes (2013) o nivel silabico é
caracterizado pela fonética, ou seja, a crianca procura corresponder a silaba da palavra a
cada letra escrita. Com a evolugdo do pensamento da crianca sobre a escrita, surgem
conflitos, e um destes é o0 que acontece entre a hipdtese silabica e a quantidade minima
de letras utilizada por ela (ibidem). A crianga ainda ndo planeia, cuidadosamente,
quantas e quais letras vai colocar para cada palavra, mas demonstra que esta a comegar
a compreender que a escrita esta relacionada com a parte sonora das palavras, porque,
ao ler o que acabou de escrever, procura coincidir as silabas orais que pronuncia com as
letras que colocou no papel, de modo a ndo deixar que sobrem letras no que escreveu
(Morais & Leite, 2012). Quando desejam escrever uma palavra, os alunos fazem-no
utilizando uma letra para cada silaba presente na palavra, isto é, se o aluno deseja
escrever uma palavra com trés silabas (e.g. “caneta”), muito provavelmente ele o fara
escrevendo uma letra para cada uma das silabas, “CNT” ou “AEA”, ou seja, ele
escrevera as vogais ou as consoantes presentes nas palavras (Coutinho, 2005). Neste
nivel os alunos preocupam-se apenas com 0 aspeto quantitativo, marcando uma letra
para representar cada silaba da palavra, 0 que corresponde a um “estagio silabico de
quantidade”. Por outro lado, a medida que comecam a fazer correspondéncia entre a
letra e 0s sons representados, eles entram na “fase silabica de qualidade” (ibidem, p.55).
A medida que a crianca passa a escrever um grafema para cada silaba, comeca a

vivenciar alguns conflitos, criando novas hipo6teses, como a de que existe uma
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quantidade minima de letras para escrever. Nesta fase, palavras funcionais como 0s
artigos, podem ndo ser representados (Martins & Niza, 1998). O aprendiz tera
dificuldade em entender a escrita de palavras comumente usadas como “au”, “ei” “eu”,
porque para ele ndo existem palavras com essa quantidade de letras. O aluno ndo
percebe essa escrita como sendo palavras, vivenciam nesta altura dois conflitos, a
impossibilidade de fazer registos iguais para palavras diferentes, e de se escrever, com
apenas duas letras, as palavras dissilabas, e uma letra as palavras monossilabas
(Coutinho, 2005). Para o autor, atividades de palavras cruzadas (em que o aluno tem de
escrever uma letra para cada silaba da palavra), exercicios de ditado e autoditado podem
ajudar, se o professor Ihes pedir que pensem sobre a forma convencional da escrita. O
professor pode pedir-lhes que escrevam outra palavra que possua as mesmas silabas que
aparecem nos nomes dos colegas, para os ajudar a entender que as palavras possuem
numeros diferentes de silabas, e que as silabas, por sua vez, possuem namero diferentes
de letras (e.g. 0 nome “Rodrigo” tem trés silabas e sete letras, mas o nome “Diana”
também possui trés silabas, mas tem cinco letras). Exercicios como estes ajudardo os

alunos a perceber que dentro das silabas existem partes ainda menores (ibidem).

* Nivel silabico-alfabético - “Até chegar ao nivel seguinte - 0 alfabético - os
registros ainda passam por um periodo transitorio chamado sildbico alfabético”
(Barbosa & Guimaraes, 2013, p. 76). Nesta fase um novo e enorme salto qualitativo
ocorre e a crianga comeca a entender que 0 que a escrita nota ou registra no papel tem a
ver com as partes sonoras das palavras, mas que é preciso observar 0s sons no interior
das silabas (Morais & Leite, 2012). A crianga tem conhecimento de que existe uma
conexdo entre 0 som e a escrita e ja consegue fazer a relacdo entre grafemas e fonemas
na maioria das palavras, apesar de por vezes, ainda vacilar na escrita das unidades
menores que a silaba, porque confunde os sons de determinadas letras (Co utinho, 2005).
Certas letras (como b, c, d) tendem a aparecer substituindo silabas inteiras. Assim,
encontramos “bleza” para ‘beleza’ ou “lapzra” para ‘lapiseira’ (Morais & Leite, 2012).
Neste nivel, a escrita estd muito proxima da escrita alfabética. Os desafios e
conhecimentos a serem consolidados s&o bastante parecidos (Ferreiro, 1990, citado por
Cavalcante et al., 2008).
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 Nivel alfabético - “ A principal caracteristica deste nivel ¢ a correspondéncia
grafema-fonema, ou seja, a utilizacdo de uma letra (ou grafema) para representar cada
fonema identificado” (Barbosa & Guimardes, 2013, p. 77). Quando se diz que o aluno
esta no nivel alfabético, “a crianca ja ¢ capaz de fazer todas as relagdes entre grafemas e
fonemas, embora ainda possua problemas de transcricio da fala e cometa erros

ortograficos”. (Coutinho, 2005, p. 61). Nesta fase a crianga ja compreendeu que:

- Os conceitos se escrevem com letras, que as letras ndo podem ser inventadas, e
que para representar as palavras de um lingua existe um repertorio finito (26 caracteres
no portugués);

- As letras tém formatos fixos (embora p, b, d, g, tenham a mesma forma a

posicdo pode variar) e que a mesma letra tem formatos variados (e.g “p” ¢ também

“P”), sem que elas se confundam;

- Quais as combinacbes de letras que sdo permitidas na lingua e que posicdes

podem ocupar nas palavras (e.g. “q” vem sempre junto com o “u” e nao existe palavras

terminadas com o “qu” no portugués);

- Que as letras tém valores sonoros fixos, convencionalizados, porém, varias
letras tém mais do que um valor sonoro (e.g. “o” pode ter som /6/ ou /W) e, alguns sons
sdo representados por letras diferentes (e.g. 0 som /s/ em portugués escreve-se “s”, “c”,
“ss”). (Morais 2005).

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, citado por Bassani & Reis, 2013), os principais
conflitos vividos pela crianca nesta etapa sdo: “Por que escrevemos de uma forma e
falamos de outra? Como distinguir letras, silabas e frases? Como aprender as

convencdes da linguagem escrita?” (p. 202).

Apos o nivel alfabético, a aprendizagem da escrita segue em dire¢cdo ao dominio da
ortografia (Ramos, 2012) que é alvo de aprendizagem na escolaridade (Barbeiro, 2007).
E a partir desta fase que a crianca se depara com as dificuldades ortograficas a que
obedecem as regras convencionais da escrita (e.g. pontuacdo, segmentacdo) (Ferreiro,
1990, citado por Cavalcante et al., 2008).
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O aprendiz tera que elaborar mentalmente a nocao das unidades de linguagem (palavra,
silaba, sons menores que a silaba) para compreender as relacbes entre as partes faladas e
as partes escritas, entre o todo escrito (a palavra) e as partes (letras) que o compdem.
Quando nos expressamos oralmente dizemos as palavras juntas e ndo pensamos nos
seus segmentos sonoros e internos, quer ao nivel da silaba, quer ao nivel dos fonemas
(Morais, 2005). E no contacto com a escrita que as palavras sio separadas por espagos
em branco, o que vai permitir ao aprendiz desvendar como € que o todo (palavra falada)

tema ver comoutro todo (palavra escrita) e com as suas partes (letras) (ibidem).

Coutinho (2005) considera esta fase 0 momento ideal para se iniciar um trabalho com a
letra cursiva, uma vez que neste nivel as criancas ja ndo manifestam tantas dificuldades

em identificar quais as letras a escrever em cada palavra.

Atividades de correspondéncia grafofonica, palavras cruzadas, atividades de leitura,
reflexdes sobre letras que assumem sons diferentes em fungdo da disposicdo que
ocupam na palavra (como o caso do “r” inicial e sozinho no meio da palavra) e de sons
que necessitam de um grupo de letras para representa-lo (“x” /’ch”), precisam de ser

realizadas sistematicamente no nivel silabico-alfabético e alfabético (ibidem).

A apropriacdo do codigo escrito ao longo destas fases implica o0 dominio da ortografia,
dominio este, que se caracteriza por ser gradual. O erro faz parte da aprendizagem,
porém, o dominio das irregularidades ortograficas pode ser muito dificil para muitas

criancas (Correia, 2008).

Horta e Martins (2004) salientam ainda outros fatores que poder&o influir o tirocinio da
ortografia, como o dialeto oral (escrever como se fala), e a experiéncia com material
escrito, uma vez que quanto mais tempo de escolarizacdo formal e mais exposicéo a
escrita impressa a crianca estiver (leitura), maior facilidade terd no processamento
ortografico. Em relacdo a pronuncia e ao dialeto Barbeiro (2007) da como exemplo o
namero ‘vinte’ poderiam eventualmente usar-se as escritas “bint”, “vint”, “vintchi”,

conforme fosse escolhida a pronuncia do Minho, de Lisboa ou do Rio de Janeiro™.

55



O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

Como referido anteriormente a nossa ortografia situa-se entre as ortografias opacas e
transparentes. As inconsisténcias nela verificada, até que sejam compreendidas em
pleno pela crianca, levam a ocorréncia de erros ortograficos nas producdes escritas.
Enquanto o aprendiz ndo compreender as normas existentes no portugués, é comum que

algumas situagdes culminem numa escrita incorreta (Barbeiro, 2007).

Segundo Pereira et al (2013), o erro ndo é mais do que a auséncia de conhecimento, ou a
ndo consciéncia da arbitrariedade convencional da lingua escrita. Para Pinto (1998), o
erro ortografico representa dois papéis. Um dos papéis esta relacionado com a visdo
cléssica de falha, e constitui objeto de “repreensdo” com vista a melhores resultados de
acordo com a norma ortografica estabelecida e transmitida aos aprendentes. O outro
papel do erro encontra-se porventura menos vulgarizado. Trata-se, com efeito, de uma
via que nos permite penetrar no modo como a escrita se pode revelar um objeto em
construcéo a partir de conhecimentos que a crianga possui no momento. E confere-nos,
por isso, a capacidade de acompanhar o processo inerente ao desenvolvimento do

conhecimento.

Galisson e Coste (1983) fazem uma distincdo relativamente aos erros: i) 0S erros
procedentes de um desconhecimento ou de um conhecimento incompleto e inexato das
regras da lingua. Quer se trate da aquisicdo da lingua materna quer da aprendizagem de
uma lingua estrangeira, estes erros aduzem comummente um caracter sistematico (e.g.
aplicacdo de regras inadequadas) que permite por a claro “sistemas de erros” e melhor
diagnosticar a sua origem e a sua coeréncia; e ii) os erros assacaveis a falhas na
producdo dos enunciados (e.g. lapso, defeito de prondncia, falta de organizacao, rutura
de construcdo) e provenientes seja de incidentes passageiros e aleatdrios de realizacao,
seja de causas mais patoldgicas relacionadas com os 6rgaos da fala ou a propria funcéo

da linguagem.

A categorizacdo e analise do erro ortografico permite estabelecer um referencial
objetivo, para perceber que tipos de erros sdo amilde produzidos pelos aprendentes,

fundamentar hipdteses acerca da origem do erro, identificar os processos cognitivos que
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estdo na sua proveniéncia e, por outro lado, facilitar o estabelecimento de estratégias

com vista a sua recuperagao (Azevedo, 2000).

Existem diversas propostas de categorizacdo do erro ortografico, e essa categorizacao
constitui um importante instrumento de trabalho para o docente, uma vez que podera
perceber mais facilmente que tipo de erros os alunos produzem com maior frequéncia, e
fundamentar hipdteses acerca das causas que estdo subjacentes a sua origem (Ferreira &
Osorio, 2011).

No Quadro 3 pode ver-se alguns dos sistemas de categorizacdo de erros ortograficos.
Apesar de cada autor ter a sua propria classificacdo, varias sdo as categorias comuns

entre eles.

A categorizagdo realizada por Pinto (1997) foi inspirada no modelo proposto por
Girolami- Boulinier (1984). A autora aduz quatro grandes categorias de erros: trés de
categorias de menor importancia (erros de género e nimero, e 0s erros de uso) e as duas
outras categorias (erros fonéticos e linguisticos) com implicacGes potencialmente mais
graves uma vez que quando se tornam persistentes e amiudadas, podem indiciar uma

suposta patologia.

* Os erros fonéticos sdo os que mudam o aspeto fonético (fonetismo) das
palavras e que se subdividem em: i) percetivos (que podem ser visuais, auditivos ou
mesmo motores e que se traduzem em adicOes (e.g. ‘cerveja’/“cerveija”), substitui¢cdes
(e.g. ‘comego’/“comogo”), omissdes (e.g.  ‘depois’/“depoi”), inversdes (e.g
‘esquerdo’/“escredo™); i) e erros resultantes de uma aquisicdo deficiente dos
mecanismos de leitura (e.g. ‘empregado’/“enpregado”). Para a autora esta categoria de
erros tem tendéncia a desaparecer com a aprendizagem escolar, evidenciando-se nos
individuos pouco escolarizados, ou facilmente influenciaveis pelos habitos linguisticos
do meio em que estdo inseridos, e em sujeitos com sequelas de atraso ao nivel da

linguagem.
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* A segunda categoria de erros corresponde aos erros de uso, os que afetam a
forma grafica da palavra sem afetar a sua forma auditiva (e.g. ‘sentado’/“centado”).
Porem, Pinto (1997) refere que ndo se deve alargar a designacéo de erro de uso a todas
as palavras (e.g. determinantes, pronomes, preposices, conjuncdes, certos verbos).
Essas palavras encontram-se organizadas em frases e contribuem consequentemente

para a sua estruturacdo, logo ndo séo considerados erros de uso.

* Quando o aprendiz ndo aplica ou apresenta uma aplicacdo deficitaria das regras
de concordancia (e.g ‘pedra’/“pedro”) a autora apelida essa categoria de erros de

género e numero.

* Os erros linguisticos ocorrem em todas as idades e independentemente do meio
cultural em que o individuo esta inserido, dividem-se em dois grupos: i) erros de
morfologia verbal (que afetam as formas verbais e que dependem do grau de
aprendizagem, e.g. ‘pde’/“poi”; ‘viu’/“vio”); ii) e os erros de identificacdo ou
individualizacdo lexical (considerados mais graves do que 0s restantes na medida em
que podem afetar a compreensdo e a constru¢do da frase, e.g. ‘aquilo’/“a quilo”;

‘depois’/“de pois”).

» A acentuac¢do ndo foi esquecida, apesar de considerados a parte, contribuem
para uma boa pratica ortografica. Pinto (1997) refere que os acentos (em particular, o
agudo, grave e o circunflexo) podem ser de duas espécies. Desta forma ressalta 0s
acentos diacriticos, os que permitem distinguir palavras que sem acento apresentam a
mesma ortografia e os acentos fonéticos, que indicam o modo como se pronuncia a
vogal. Como tal, a autora subdivide a acentuacdo em: i) erros de uso, quando as adi¢6es
de acentos nao modificam a pronuncia (e.g. ‘fumar’/“fumar”); erro de leitura, quando a
supressdo do acento faz alterar a pronincia ou quando a sua adicdo revela uma nao-
familiarizagdo com uma determinada convengao de leitura (e.g ‘médico’/“medico”); iii)
e incertezas, quando referem um conjunto de incertezas graficas ou auditivas, que por

vezes, sao de dificil classificacdo (e.g ‘dgua’/“agua”, ‘a’ /“4”) (cf. Quadro 3).
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Quadro 3. Sintese Comparativa entre Sistemas de Classificacdo de Erros Ortograficos a Luz de Diferentes Autores

Pinto (1997) Sousa (1999) Castro e Gomes (2000) Mateus (2002) Barhbeiro (2007)
Erros de vocabulério:
Erros fonéticos: Classe I e Ortografia Falha de transcricdo fonema-grafema
fonética/disfonética:
e Percetivos:

- Omissdes o Omissdes Omissdes - Omisséo de vogais
- Omisséo de
consoantes

- AdicOes o Adicdes Adicdo - Adicdo de vogais

- Substituicbes

Substituicdes

Conversdo inadmissivel

- Adigdo de consoantes
- Substituicéo de

vogais
-Substituicdo de
consoantes
- Inversdes o Inversdes - Metétese
Incorrecdo por transcri¢do da oralidade
e De mecanismo Erro de contexto Incorrecdo por inobservancia de regras
ortograficas
Erros de uso Classe II: Converséo irregular e Ortografia do uso: Incorrecdo quanto a ortografia

Erros de género e nimero

e Grafias homofonas

e Omissdo desons mudos
o Adicéo de sons mudos
e Subst. maitscula/mindscula

- Homéfonas

- Homografas

- Omisséo de letras
- Adicéo de letras

- Confuséao de letras
- Composicao

especifica

Uso incorreto mindscula/maidscula

Erros de regras gramaticais:
e Formagédo do plural
e Superlativo absoluto
o Numerais

Incorregdo por inobservancia de regras
de base morfoldgica
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Pinto (1997) Sousa (1999) | Castroe Gomes (2000) | Mateus (2002) Barbeiro (2007)
e Conjungdes
e Locucdes
o Interjeicdes
e Composicéo e derivacio
Erros linguisticos:
e Morfologia verbal e Verbos
Erros de acentuacéao
¢ Identificagdo/individualizagéo e Erros de e Corte anormal Incorregdo por inobservancia da

lexical

Erros de acentuagio:

e Uso
e |ncerteza
e Leitura

divisdo/aglutinacéo

e Aglutinacao

e Acentuacdo:
- Indevida
- Troca de acento
- Falta de acento
- Troca de silaba

unidade gréfica

Incorrecdo de acentuagdo

@ Classe llI: Global 1] 1]
e Palavra irreconhecivel
e Palavra omissa
e Substituicdo lexical
@ %) %) %) Incorrecéo de translineacéo
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A categorizacgdo de erros elaborada por Sousa (1999) é bastante semelhante a de Pinto

(1997) (cf. Quadro 3). Esta tipologia contempla trés categorias:

* Classe | (palavras fonéticas e graficamente incorretas) estdo incluidos os erros
de adicdo (tipo 1), de omisséo (tipo 2), de substituicéo (tipo 3) e de troca de posicdo ou
inversdo (tipo 4). Os trés primeiros tipos estardo relacionados coma utilizagéo errada de
um cddigo oral incorreto. Nos erros de tipo 4 a palavra transcrita possui todos os

grafemas, mas colocados numa ordem incorreta.

* Classes Il (palavras foneticamente corretas, mas graficamente incorretas) estdao
incluidas as substituicdes de maitsculas/minasculas (tipo 5), as grafias homofonas (tipo
6), as omissdes ou adicdes de sons mudos (tipo 7) e os erros de divisdo/aglutinacao (tipo
8) (resultantes do deficiente dominio a nivel morfémico e morfoldgico e mais frequentes

a nivel da escolarizagdo primaria, bem como do recurso ao hifen).

* Classe Il é cognominada por Sousa (1999) de “Outras” onde estdo incluidos os
erros que resultam da perda de sinal auditivo e que afetam a palavra no seu todo,

tornando-a irreconhecivel (tipo 9), omissa (tipo 10) ou substitui¢do por outra (tipo 11).

A novidade da autora em relacdo a Pinto (1997) prende-se com esta categoria, que a
propria denomina de Classe Ill. Nenhum dos autores referidos no Quadro 3 faz
referéncia a esta categoria. Por outro lado, Sousa (1999), tal como Castro e Gomes
(2000) ndo fazem referéncia na sua categorizacdo aos erros de género e ndmero
mencionados por Pinto (1997), Mateus (2002) e Barbeiro (2007). Sousa (1999) também

ndo faz referéncia aos erros verbais.

Castro e Gomes (2000) apresentam uma categorizacdo semelhante aos restantes autores,
ndo evidenciando nenhuma classe inovadora. As autoras dividem a sua classificacdo em
erros de omissdes, adicOes, conversdo inadmissivel, conversdo irregular, erros de

contexto e global.
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Em 2002, Mateus apresentou a sua classificacdo de erros ortograficos composta também

por trés categorias.
* Erros de vocabulario, subdivididos em:

a) Ortografia do uso (confusdo de letras (e.g. “acim”), adi¢@o de letras (e.g.

“houvir”), omissdo de letras (e.g. “umedeceu”), homografas (e.g. “€sse”), homofonas

(e.g. “v6s”) e composigdo (e.g. “deshabitadas™) e

b) Ortografia fonética e disfonética (adicdo de vogais (e.g. “ademirado”),
adicdo de consoantes (e.g. “camponenses”), queda de vogais (e.g. “indifrente”),
queda de consoantes (e.g. “abir”), substituicdo de vogais (e.g. “princepes”),

substituicdo de consoantes (e.g. “habia”), metatese (e.g. “Algrave”);

* Ortografia das regras gramaticais, formacdo do plural (e.g. “cristdes”),
superlativo absoluto sintético (e.g. “diversicimas”), numerais (€.¢ “centésimo”), verbos

(e.g “admiravao”), conjungdes (e.g “por que”), locugdes (e.g. “derrepente”), interjeicdes

99 ¢¢

(e.g “ah”, “hum”), composicao e derivacdo (e.g. “estrela-do-mar”, “rapasinho”);
* Acentuagdo (corte anormal — aglutinagéo)

a) Acentuagao

- Troca de silaba (e.g. “mirmurio”);
- Indevida (e.g. “flores”);

- Falta de acento (e.g. “ja”);

- Troca de acento (e.g. “agua”).

b) Corte anormal (e.g. “na quela”) e

c) Aglutinacdo (e.g. “havé-los”).
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Comparando a classificacdo de Mateus (2002) com os restantes autores, apercebe-se que
as suas categorias ndo sdo muito distintas. Mateus faz referéncias aos erros por omissao,
adicdo e substituicdo, como o0s restantes autores, mas ao referir-se aos erros por
inversdo, utiliza a palavra metatese como terminologia. Por outro lado, enquanto Pinto
(1997) faz referéncia aos erros verbais, na categoria “erros linguisticos”, Mateus (2002)

enquadra os erros verbais na categoria “erros de regras gramaticais”.

Por ultimo, destacamos a classificacao feita por Barbeiro (2007). O autor grupa 0s erros

em nove categorias:

1 - Incorreges por falhas de transcricdo, devidas ao processamento
(segmentacdo, identificacdo e ordenacdo) dos fonemas ou a utilizacdo de grafemas que

ndo representam o somem causa (e.g. “voram” por ‘foram’);

2 - Incorrecbes por transcricdo da oralidade, isto é, devidas a transcricdo de
variedades e registos que diferemda sua representacdo na norma ortografica consagrada

(e.g. “auga” por ‘agua’; “pescina” por ‘piscina’);

3 - Incorregbes por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica
(estas podem ser: contextuais (e.g. “omde” por ‘onde’ — ou acentuais, isto é, relativas a
posicdo acentual — tonicas versus atonas — e.g. “moito” por ‘muito’ — em posicdo tdnica

o fonema /u/ ndo é representado por “0”));

4 - Incorrecdes por inobservancia de regras de base morfolégica (e.g. “gatu” por

EAN 19

‘gato’, “estudasse” por ‘estuda-se’, “fomus” por ‘fomos’);

5 - Incorrecbes quanto a forma ortografica especifica da palavra, a qual ndo é

predizivel por regras - critério lexical (e.g. “cino” por ‘sino’, “caicha” por ‘caixa);

2 LI

6 - Incorrecdes de acentuacédo (e.g. “agua” por ‘agua’, “a” por ‘a’);
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7 - Incorregdes na utilizacdo de mindsculas e maitsculas — ligadas ao critério do
referente, ou seja, a representacdo dos nomes comuns/ proprios (e.g. “portugal” por
‘Portugal’) e ligadas a organizacdo das frases no texto (nomeadamente a utilizagcdo de

maiusculas no inicio do periodo e.g. ‘as amigas’);

8 - Incorrecdes por inobservancia da unidade grafica da palavra: ligadas a juncao
de palavras (e.g. “seirem” por ‘se irem’), a separacdo de elementos de uma palavra (e.g.:
“porisso” por ‘por isso’, “derepente” por ‘de repente’) e ainda utilizacdo de hifen beija-

bh

flor”;

9 - IncorrecOes de translineacdo (e.g. “turi-stas” por “tu-ris-tas”).
p

A grande novidade na categorizacdo de Barbeiro (2007), em relagdo aos restantes
autores mencionados no Quadro 3, prende-se com a nona categoria, ‘“erros de
translineacdo”, que ndo é mencionado por nenhum dos autores precedentemente
supracitados. As restantes categorias vdo ao encontro das tipologias reportadas por
Pinto (1997), Sousa (1999), Castro e Gomes (2000) e Mateus (2002).

Perante esta diversidade de tipologias e de categorizagdes, pode-se concluir que ndo ha
um critério uniforme para classificar os erros. Pinto (1998) realca a dificuldade que
representa distribuir (classificar) os erros por categorias, e de em certos casos algumas
palavras apresentarem mais do que uma categoria de erro (Ferreira & Osorio, 2011).
Porém, considerando as diversas tipologias e categorizacbes podemos referir que
algumas incorre¢es resultam da influéncia da oralidade sobre o escrito, outras assentam
em critérios morfologicos, lexicais e sintaticos, outras dependem da utilizacdo dos
diacriticos e outras, também, de regras convencionais da lingua como o uso das

maiusculas/ minusculas e a translineacéo (Ferreira & Osorio, 2011, p.117).

Partindo dos sistemas de classificacdo de erros ortograficos, expostos no Quadro 3,

apresenta-se a classificacdo que ira ser utilizada no presente estudo:
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1) Erros por omissdo

2) Erros por adicéo

3) Erros por inversao

4) Erros por substituicdo (irregular, inadmissivel, contexto)

5) Erros de acentuacdo (base morfoldgica, segmentacéo, aglutinacéo)
6) Maiuscula/minuscula

7) Complexos

Os erros por omissdo caracterizam-se por uma grafia incompleta, ou seja, refere-se a
auséncia de letras que deveriam estar na palavra. Embora seja muito comum a
ocorréncia de omissdes de letras isoladas (e.g. “sague” em vez de ‘sangue’; “taque” em
vez de ‘tanque’, na qual o “n” foi omitido), pode-se também encontrar a omissdo de

silabas ou até mesmo de partes mais significativas das palavras.

Quando se refere erros por adicdo, destacam-se palavras que apresentam mais letras do
que convencionalmente deveriam (e.g. “prerto” em vez de ‘preto’; “carata” em vez de

‘carta’).

Se a crianca escreve ‘“bar¢o” em vez de ‘brago’ ou “setava” em vez de ‘estava’, por
exemplo, esta-se perante um erro por inversao. Palavras com letras em posicéo invertida
no interior da silaba, ou mesmo silabas em posicdo distinta dentro da palavra, serdo
consideradas como alteragdes decorrente de inversdes de posicdo. As inversdes referem-
se também a confusdes ou modificacbes que dizem respeito ao posicionamento das
letras, em relacdo ao préprio eixo (espelho ou rotagdo: p/q; d/b) — e.g. “dola” em vez de
‘bola’).

Quando em uma palavra, uma letra € substituida por outra, estamos perante erros de
substituicdo. Serdo considerados substituicOes irregulares, quando ndo violam nenhuma
regra explicita da ortografia do portugués. As substituicdes inadmissiveis serdo aquelas
emque o grafema é convertido num fonema de forma incorreta (e.g. “vazina” em vez de
‘vacina’; 0 “chornal” em vez de ‘jormal’ ou “agordou” em vez de ‘acordou’). Essa

conversdo ndo é aceitavel; em portugués o “z” nunca podera ser escrito como /s/, o “ch”
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nunca podera ser escrito como /%/, assim como o “g” nunca podera ser escrito como /c/.

b

Por outro lado, se tivermos a palavra “carramelo”, escrita como ‘caramelo’ ou “messa’

(Y41

em vez de ‘mesa’, podemos dizer que estamos perante um erro de contexto, o “r” em
(Y94

posicdo intervocélica s6 poderd ser escrito /r/ brando e 0 “s” sozinho em contexto

intervocalico sé podera ser escrito /z/.

Os erros de acentuacdo poderdo ser originados por desconhecimento das regras
morfologicas: erros de flexdo verbal (e.g. “construido” em vez de ‘construido’) e
nominal (género e numero); e erros motivados por deficiéncias em fendbmenos de
derivacdo (e.g. “causadiaco” em vez de ‘causidico’; “s6zinhos” em vez de ‘sozinhos’) e

COMPOsig&o.

A letra maiUscula é um recurso grafico utilizado para dois propdsitos: assinalar o inicio
do periodo (em oposicdo ao ponto final, que o encerra) ou dar destaque a uma palavra,
ou seja ela um substantivo proprio ou ndo (e.g. Oceano Atlantico, Franca, Natal,
Lisboa)

Por fim, os casos em que se observa mais do que umerro ortografico na mesma palavra

serdo agrupados na categoria complexos.

Metas curriculares a nivel da leitura e escrita

Quando se debate a questdo da linguagem escrita, € comum que se dé uma maior énfase
a vertente da sua aprendizagem, enquanto pertencente a um espaco curricular cujos
objetivos se prendem com a sua aquisicdo e desenvolvimento. No entanto, a tonica nao
se pode colocar somente neste aspeto, uma vez que o lugar que a leitura e a escrita

ocupam na escola ndo se restringe a uma disciplina (Carvalho, 2011).

Os programas de Lingua Portuguesa tém sofrido varias alteracdes ao longo dos anos.
Estudos sobre a evolucdo dos Programas de Lingua Portuguesa no curriculo
constataram que foram os Programas de Lingua Portuguesa para a escolaridade

obrigatdria, em 1991, os que operaram a mais forte mudanca de concec¢do na didatica da
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linguagem escrita. (Niza, Segura & Mota, 2011). Segundo as autoras foram

disponibilizados dois documentos:

*“Organiza¢do Curricular e Programas” (I Volume) onde foram definidos as
finalidades, objetivos gerais, contetudos, orientacdo metodoldgica e avaliacdo da
Organizacdo Curricular (os conteudos estavam organizados em dominios e apresentam-

se numa estrutura quadripartida: ouvir/falar, ler/escrever); e

* “Plano de Organizacao do Ensino Aprendizagem” (I Volume), apds recuperar
0s objetivos gerais no volume |, apresentou os processos de operacionalizacdo dos
conteudos por ano de escolaridade, assim como um conjunto de indicacfes

metodolégicas, propostas de avaliacdo e sugestdes bibliograficas.

De forma a melhorar os resultados em leitura e escrita, 0 Ministério da Educacdo
desenvolveu em 2011, um novo Programa de Portugués, que contemplou a
compreensdo da leitura como uma area-chave, pois, “pelo seu caracter transversal, o
Portugués constitui um saber fundador, que valida as aprendizagens em todas as areas
curriculares e contribui de um modo decisivo para o sucesso escolar dos alunos”

(Custddio, 2011, p. 131).

No “Curriculo Nacional do Ensino Basico” 0 Ministério da Educacéo (2001) apresenta
dez competéncias gerais que o aluno devera ser capaz de atingir no final do Ensino
Bésico. Das dez competéncias gerais, realcamos trés que julgamos estarem diretamente
relacionadas com o desenvolvimento de competéncias em compreensdo da leitura e

escrita;

e “Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural

cientifico, para se expressar” (2.* competéncia geral);

 “Usar corretamente a Lingua Portuguesa para comunicar de forma adequada e

para estruturar pensamento proprio” (3* competéncia geral);
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* ‘“Pesquisar, selecionar e organizar informacdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel” (6* competéncia geral - Ministério da Educacédo, 2001, p.
15).

A primeira competéncia mencionada pretende que o aluno utilize e reconheca formas de
comunicacéo diversificadas adequando linguagens e técnicas aos contextos. Que traduza
ideias ou informacgdes expressas numa linguagem para outras linguagens. Que seja

capaz de comunicar, mobilizando adequadamente diferentes linguagens.

A terceira competéncia pretende promover a Lingua Portuguesa, valorizando-a como
lingua materna do sujeito, ou lingua de acolhimento, assim como promover o gosto pelo
Seu uso correto, respeitando as regras do seu funcionamento. Compete a area curricular
disciplinar de Lingua Portuguesa levar os discentes a adquirir e desenvolver
competéncias, nomeadamente ao nivel da compreensdo leitora e desenvolvimento da

escrita, que Ihes permitam dar a conhecer esta competéncia geral (ibidem).

A Ultima competéncia supracitada implica o recurso a diversos meios de informacao,
quer escritos, quer orais. Conforme o Ministério da Educacdo (2001) a area de Lingua
Portuguesa tem um papel essencial no crescimento e aperfeicoamento desta
competéncia, uma vez que € fundamental que o aluno, ao terminar o Ensino Basico,
consiga extrair informacdo de um texto apresentado de forma oral ou escrito. O
desenvolvimento de competéncias na compreensdo da leitura deve ser aprofundado na
area de Lingua Portuguesa, mas ndo pode ser desertado das restantes areas curriculares

disciplinares e ndo disciplinares (Ministério da Educacdo, 2004).

Os resultados esperados no dominio da compreensdo leitora e escrita para 0s alunos do

1.° Ciclo do Ensino Basico sdo os seguintes (cf. Quadro 4):
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Quadro 4. Metas curriculares para a leitura e escrita (Ministério da Educacéo, 2009, p.
24 -26)

Metas Curriculares

Compreensdo leitora Escrita
* Ler de forma clara textos variados com * Escrever textos curtos respeitando o tema
extensdo e vocabulario adequados. as regras bésicas da ortografia e pontuacgéo,
e asseverando a continuidade referencial e
ff * Depreender o essencial dos textos lidos % marcando abertura e fecho.
N (=]
&+ Depreender o essencial de historias S
- narradas, de poemas e de textos da tradicdo 2,
oral.
* Lertextos comdiferentes fins recreativos.
* Ler textos de diferentes tipos e em * Recorrer diversas técnicas para registar,
suportes variados para adquirir informagdo e organizar e transmitir a informacao.
organizar conhecimento. Utilizar processos de planificacao,
textualizacéo e revisdo, empregando
* Ler para formular apreciagdes de textos instrumentos de apoio, nomeadamente
% variados. % ferramentas informaticas;
o. o.
g * Diferenciar entre facto e opinido, g * Escrever, diferentes tipos de texto, COMo
o;  informacdo implicita e explicita, principale g, forma de usufruir do prazer da escrita; com
acessoria. tema de abertura e fecho, tendo emconta a
organizagdo em paragrafos e as regras de
* Ler textos em vozalta com ortografia e pontuacao.

fluéncia/expressividade de extenséo e
vocabulario adequados.

Para Santos (2011) embora a formulagao “Compreender o essencial de textos lidos” seja
inserida nos resultados esperados para 0 1.° e 2.° ano de escolaridade, quando estes sdo
equiparados com a formulagdo adotada para 0 3.° e 4.° ano parece subentendido que a
leitura com compreensdo é apenas exigivel para os dois anos finais do 1.° Ciclo (obter
informacdo, organizar conhecimento, formular apreciagdes, emitir opinides),
depreendendo-se que a leitura no 1.° e 2.° anos ndo tem outros objetivos a ndo ser a

propria aprendizagem da leitura.

Por outro lado, Niza et al. (2011) considera que os alunos produzem pouca escrita, e
muitas das vezes, a pratica da escrita estd consignada aos momentos de avaliacdo. Ora,
como foi referido anteriormente, na introducdo do estudo, alguns estudos internacionais

e nacionais (e.g. PISA, Provas de Afericdo) tém vindo a evidenciar que alunos
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portugueses manifestam dificuldades significativas relativamente a competéncias de
escrita. Em funcdo desses resultados tem havido uma preocupagdo por parte do
Ministério da Educacdo, no sentido de alterar esse quadro, e a 10 de Julho de 2013,
publicou as Novas Matrizes Curriculares que contemplam 7 horas semanais na
disciplina de Lingua Portuguesa (Decreto-Lei 91/2013, de 10 de Julho). Na Regido
Autbnoma da Madeira, local onde se desenvolveu o estudo, com a promulgacdo do
Oficio Circular n.°5.0.0.-116 de agosto de 2012, a disciplina de Lingua Portuguesa
passou a apresentar uma carga horaria de 7,5 horas trabalho semanal, incluindo 45

minutos diarios para a leitura (Decreto-Lei 91/2013, de 10 de Julho).

A questdo que se coloca é, como saber se a crianca adquiriu ou desenvolveu essas
capacidades? Em 2009, o Ministério de Educacdo ao elaborar o Programa de Lingua
Portuguesa criou os chamados descritores de desempenho. Os descritores de
desempenho indicam o que o aluno deve ser capaz de fazer, “como resultado de uma
aprendizagem conduzida em funcdo do estadio de desenvolvimento linguistico,
cognitivo e emocional em que ele se encontra, bem como das etapas que antecederam

esse momento” (Ministério da Educacao, 2009, p. 27) (cf. Anexos A e B).

Em 2006, para colmatar as lacunas ao nivel da escrita e compreensao leitora e melhorar
0 ensino do Portugués no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, o0 Ministério da Educacdo em
articulagdo com o Ministério da Cultura e o Gabinete do Ministro dos Assuntos
Parlamentares criou o Plano Nacional de Leitura (Tomé & Bastos, 2013). Para Custodio
(2011) as tarefas que contribuem para a proficiéncia da compreensdo leitora passam,
com frequéncia, por solucdes didaticas aparentemente elementares, do ponto de vista
operatorio e/ou metodoldgico, como é o caso de proporcionar ao aluno instrumentos que
Ihe possibilitem sintetizar, resumir, tirar notas, redigir apontamentos, facilitar o
processo de escrita, pesquisar ou, mesmo, tratar e/ou organizar a informagdo que se

depara.

Como pode o leitor melhorar a sua leitura e compreensdao? Que tipo de estratégias

podera o sujeito utilizar (S4, 2004)?
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Estratégias pedagdgicas ao nivel da leitura

As estratégias de leitura tém sido definidas como processos ou comportamentos
especificos e premeditados, visando alcancar objetivos definidos, e que influem no
controlo do esforco do leitor para decifrar e compreender as palavras e para construir o
significado de um texto (Afflerbach, Pearson, & Paris, 2008).

Quando se fala em estratégias de leitura fala-se em procedimentos ou atividades
escolhidas, para facilitar o processo de compreensdo (Silva, Bastos, Duarte & Veloso,
2011). Os leitores que conhecem o que sdo estratégias de leitura e como usa-las sdo
considerados pela literatura como leitores estratégicos (Joly & Marini, 2006, citado por
Faria, 2011).

Goodman (1995) refere estratégias as quais recorremos quando lemos e procuramos

compreender um texto escrito:

* Estratégias de reconhecimento (e.g. procura de indices, diagramas de conteudo,

palavras-chave, tipos de textos);

* Estratégias de iniciagdo, que ocorrem quando o sujeito se apoia em elementos
identificados (e.g. personagens, 0 espaco, 0 contexto) e procura relaciona-los uns com

0S outros;

+ Estratégias de previsdo, que permitem ao leitor fazer antecipagdes
relativamente as estruturas de linguagem e conceptuais do texto a partir dos indices

mais significativos e em fungéo dos seus objetivos de leitura;

* Estratégia de confirmacdo, quando o sujeito procura verificar a validade das

hipoteses ou das previsdes anteriores;

» Estratégia de corregdo, que permitem recuperar, tratar e organizar outras
informacGes e outras hipdteses alternativas (correcao do processo);
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* Estratégias de integracdo, em que o leitor relaciona o que 1€ com os objetivos
da sua leitura, com o que espera descobrir e 0 que ja sabe, a fim de construir um sentido

e de o integrar aos seus esquemas conceptuais.

Segundo Gaté, Géninet, Giroul, e La Garanderie (2009) o ato de ler carece de um
trabalho de gestdo da compreensdo asseverado pelos processos metacognitivos. Estes
permitem ao sujeito pensar acerca dos seus proprios processos cognitivos,
monitorizando qualquer falha na compreensdo e ajustando as estratégias para corrigir

interpretacdes ndo aceitaveis e controlando a compreensao (Miguel, 2006).

Estes processos de gestdo podem assumir diferentes aspetos:
« Saber quando compreendemos ou ndo compreendemos;
* Saber o que compreendemos e 0 que ndo compreendemos;
* Saber do que precisamos para compreender;

» Saber que podemos fazer alguma coisa quando ndo compreendemos (Brown,
1980).

Uma das principais conclusdes que evidencia a investigacdo realizada sobre a leitura, é
gue as criancas pequenas e 0s maus leitores ndo utilizam estratégias de leitura, nem com
frequéncia, nem com eficacia se ndo tiverem ajuda (Brown, Bransford, Ferrara, &
Campione, 1983), enquanto os leitores eficientes utilizam diferentes estratégias para

lidar com as dificuldades encontradas, nomeadamente:

» Subestimar a incoeréncia: o leitor opta por dessaber o erro, desvalorizando o

elemento ndo considerado como imprescindivel para a compreenséo do texto;

* Suspender o juizo se o texto contém informacdo que permita reorientar o texto;

* Procurar explicagdes alternativas, abandonando as hipdteses formuladas

precedentemente;
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* Retroceder na leitura ou explorar partes do texto num esforgo para situar o
elemento discordante. Este pode incluir a releitura de uma palavra, o contexto imediato,
uma informacdo precedente, as marcas organizativas como o titulo, o inicio do

paragrafo;

* Procurar a solu¢do no exterior do texto, a partir da consulta a diversas pessoas,

ao dicionario e a outros livros (Giasson, 1993)

Os leitores pouco habeis sdo limitados no que se refere a conhecimentos
metacognitivos, tendem a focar a leitura no processo de descodificacdo e mostram-se
menos ageis que os leitores habeis para detetar contradicdes ou dispuser inconsisténcias
do texto. Nao percebem que ndo compreendem o que estdo a ler e, como consequéncia,
eivam no exercicio de controlo do proprio processo de leitura (Joly & Marini, 2006,
citadas por Faria, 2011).

No Quadro 5 poderdo visualizar-se estratégias metacognitivas® de suporte a leitura, que
facilitam a compreensdo. Esta sistematizacdo foi elaborada a partir das metaanalises
elaboradas por Giasson (2000); Irwin (1986); Sim-Sim, Duarte e Micaelo (2007) citado
por Viana et al. (2010) e encontram-se divididas em estratégias metacognitivas antes,

durante e depois da leitura.

A metacognicdo aposta ao processo de leitura recebe o nome de metacompreensdo, que pode ser
definida como a consciéncia do prdprio nivel de compreensdo durante a leitura e a aptiddo para controlar
as acBes cognitivas mediante o emprego de estratégias que auxiliem a compreensdo de determinado texto
(Faria, 2011). Assim, as estratégias metacognitivas de leitura depreendem um conjunto de agdes, técnicas
e recursos que possibilitam aos leitores planearem, monitorarem e regularem o préprio processo de
compreensdo (Joly e Marini, 2006, citado por Faria, 2011).
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Quadro 5. Estratégias metacognitivas antes e durante a leitura

Antes da leitura

« Dar informagdes sobre o texto.

« Formular perguntas sobre o texto.

« Explorar o titulo do texto, usando-0 como pista para os alunos efetuarem previsdes sobre 0 mesmo.
*Explorar as ilustracdes e utilizd-las de modo a levar os alunos a efetuarem previsGes sobre o texto.

« Identificar e explorar vocabulario/expressdes que possamsurgir no texto e que se prevé poderemnao
ser do conhecimento dos alunos.

« Ativar (geralmente através de debate oral) os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema abordado
no texto.

* Explanar palavras ou aspetos-chaves do texto.

* Relacionar o tema do texto com conhecimentos que os alunos ja possuem.

« Suscitar a apresentacdo de dividas/comentarios dos alunos sobre o texto.

« Incentivar os alunos a folhearemos livros antes de iniciarem a sua leitura e debater com eles os dados
que recolheram.

« Incentivar os alunos a analisaremtitulos, imagens, palavras, frases destacadas ou outras marcas que
aparecam, e debater comeles o seu objetivo.

« Dialogar comos alunos sobre os autores dos textos, relembrando, por exemplo, outros textos ja lidos
do mesmo autor.

* Ajudar os alunos a definir os objetivos de leitura.

» Fornecer instrugdes detalhadas sobre como ler um texto em funcao das suas caracteristicas e finalidades
da leitura.

« Orientar a atencdo do aluno para a localizacdo de umdeterminado tipo de informagéo fornecida pelo
texto.

Durante a leitura

» Fazer comentarios criticos sobre o texto;

* Opinar sobre as informagdes do texto;

* Parar de ler e verificar se entendeu o que esta a ler;

* Reler partes do texto se houver dificuldades;

* Reler em vozalta as partes do texto que ndo compreendeu;
* Voltar e ler alguns paragrafos;

* Verificar se as hipoteses elaboradas estio certas ou erradas;
* Sublinhar o texto destacando informagoes;

* Fazer apontamentos ao lado do texto;

* Fazer anotagdes sobre o texto;

* Interpretar o que autor quis dizer;

* Consultar o dicionario;

* Fixar a aten¢do em determinadas partes do texto;

* Ler novamente excertos do texto, relacionando-os entre si;
*Relacionar o assunto como conhecimento prévio;

* Deduzir informacgdes do texto, “ler nas entrelinhas™;

* Analisar se as informagdes sdo logicas;

« Concentrar-me na leitura quando o texto é dificil;

« Ficar atento aos nomes, datas, épocas e locais;

« Incentivar o confronto entre texto e ilustracdo a medida que os alunos leem o texto.
» Leremvozalta quando o texto é dificil.

Destacadas as estratégias metacognitivas antes e durante a leitura, salientam-se agora as

estratégias metacognitivas utilizadas depois da leitura.

74



O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

Quadro 6. Estratégias metacognitivas depois da leitura.

Depois da leitura

* Promover o debate sobre a coincidéncia entre as previsdes efetuadas e o texto lido;

» Explorar e fazer atribuir significados a palavras e expressdes sinalizadas previamente;

* Propor aos alunos a construcdo de frases que permitam usar de modo adequado as palavras/expressdes
novas encontradas no texto;

« Propor aos alunos a definicdo dos conceitos, a apresentacdo de sinénimos ou anténimos para pa-
lavras/expressdes sinalizadas,

« Debater com os alunos trechos do texto que suscitaram maiores dificuldades de compreenséo;

* Plagiar os excertos mais importantes e a informagdo que compreendeu;

« Propor aos alunos a elaboragdo de esquemas que incluamas ideias/tépicos-chaves do texto;

« Incentivar os alunos a procurarem informagdo que permita a expanséo de conhecimentos decorrentes
do texto;

« Formular perguntas ou promover outro tipo de tarefas, cuja realizacdo exija a releitura do texto;

* Propor perguntas/tarefas de compreenséo que imp liquem:

- Identificar detalhes que integram, de forma explicita, o texto;

- Identificar ideias principais que aparecem, de modo explicito, no texto;

- Identificar a ordem/sequéncia de a¢des que aparecemde modo explicito no texto;

- Identificar relagdes de causa/efeito que aparecemde modo explicito no texto;

- Identificar caracteristicas de personagens que aparecemde modo explicito no texto;

- Identificar detalhes que ndo aparecem de modo explicito no texto e que, por consequéncia, devemser
inferidos;

- Identificar ideias que ndo aparecemde modo explicito no texto e que devem ser inferidas;

- Definir relagbes de causalidade que ndo aparecemde modo explicito no texto e que devem ser
inferidas;

- Definir caracteristicas de personagens que nao aparecemde modo explicito no texto e que devemser
inferidas;

- Construir quadros, sinteses da informagdo fornecida;

- Elaborar esquemas que incluamas ideias/tépicos-chaves do texto;

- Completar esquemas;

- Resumir o texto;

- Atribuir umtitulo ao texto;

- Formular juizos de valor sobre o conteido do texto;

- Emitir juizos de realidade ou de fantasia sobre o texto;

- Avaliar o texto lido, considerando o estilo do mesmo;

- Apreciar o texto, em termos do impacto que o mesmo produziu no leitor;

- Continuar ou finalizar uma histdria/texto;

- Fazer umdesenho que traduza as ideias ou imagens suscitadas pela leitura;

Algumas estratégias incluem o reconhecimento rapido de palavras, uso do
conhecimento do mundo, andlise de palavras desconhecidas, acompanhamento da
compreensdo, distin¢do entre ideias principais e adjacentes, parafrase, contextualizacéo
para construcao de sentido (Aebersold & Field, 1997).

E evidente que um aluno, ndo utilizara tais estratégias se néo for trabalhado e preparado
para tal. Cabe ao professor orientar e incentivar a implementacdo dessas estratégias na
turma, até porque algumas estratégias dependem do docente para que o aluno aprenda a

usa-las (e.g. consultar o dicionario ou organizar um roteiro para ler) (Ribeiro, 2012).
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Custodio (2011) refere que é fundamental trabalhar de modo explicito e sistematico
estas competéncias nas aulas, e que essa tarefa deve iniciar-se por volta do 3.° ano de
escolaridade. Sim-Sim (2007) antecipa essa data e para a autora 0 ensino da
“compreensdo da leitura de textos comeca antes da crianga saber decifrar, quando
exploramos com ela um conteddo de uma historia. Esse ensino continua em simultaneo

coma aprendizagem da decifracdo e prolonga-se por toda a escolaridade” (p. 10).

Estratégias pedagdgicas a nivel da escrita

Tal como na leitura, no Anexo B apresentam-se os descritores de desempenho para o 1.°
Ciclo do Ensino Basico, no que concerne & expressdo escrita. Também em relacdo a
escrita, ir-se-4& mencionar somente os descritores relativamente ao 3.° e 4.° ano de
escolaridade a populacéo alvo do estudo. Destaca-se o quinto descritor de desempenho,
relativamente a escrita, porque se refere a construcdo e organizacdo de texto respeitando
as convencdes ortograficas e de pontuagdo. Como tal, considerou-se também importante
mencionar os descritores de desempenho relativamente ao conhecimento explicito
(Anexo C).

A publicacdo destes descritores de desempenho por parte do Ministério da Educacao
surgiram com o objetivo de tentar compreender e de superar o insucesso verificado no
ensino e na aprendizagem da linguagem escrita, que tem sido objeto de investigacéo ja

hé algum tempo (Ministério da Educacéo, 2009)

Para além dos descritores de desempenho, nesta seccdo pretende-se também explanar
diferentes estratégias que poderdo ser aplicadas de forma a melhorar as competéncias

ortograficas do aprendiz.

Segundo Azevedo (2000) o erro podera ser indicador de aprendizagens que ndo foram
alcancadas, e de estratégias cognitivas inadequadas. Para o autor quando bem
enquadrado e explicado, o erro pode até constituir-se como fator altamente construtivo e

estruturante.
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Gomes (2006) considera o erro ortografico ndo como uma falta a punir, geradora no
aluno de um sentimento de culpa, mas como um passo natural e substancial na

aprendizagem, ou seja, um fator de progresso.

Ao se considerar o erro como um processo desenvolvimental esperado, adota-se uma
atitude corretiva, gerindo a sua ocorréncia de forma progressiva e utilizando-o como
ferramenta para a aprendizagem. Para se provir a esta “gestdo progressiva do erro”
Amor (2003) refere que existe um conjunto de tarefas e decisGes complexas a tomar

para a sua detecdo e tratamento:

*Reconhecimento e categorizagdo do erro: deve-se detetar e dissecar oS erros

atendendo as situacfes em que ocorrem e assim categoriza- los;

* Reflexdo das decisdes a tomar: as decisdes a tomar perante o erro devem ir ao

encontro dos objetivos que orientam as atividades;

* Momentos de atuagdo face ao erro: a retificagdo pode ser efetuada de imediato
ou a longo prazo, dependendo de fatores como o modo comunicativo, a altura do
processo de ensino, a natureza do “erro”, o tempo disponivel e a propria gestdo da

globalidade dos problemas e necessidades da turma;

* Determinacdo dos modos de tratamento do erro: o discente deve tomar
progressivamente consciéncia dos seus erros, desenvolvendo-se atividades que possam

concretizar-se emdiferentes graus de explicitagéo.

Sobre 0 assunto Monteiro (2010) nos seus estudos descobriu que 0s erros ortograficos
ndo sdo aleatorios, mas sim gerados por constantes hipoteses elaboradas pelas criancas.
Essas hipdteses variam com a evolugdo da aprendizagem, a crianga ao escrever, pensa
sobre a lingua procurando encontrar regularidades que Ihe possibilitem compreender o

sistema ortogréfico, e usé-lo corretamente.
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Morais (2007) ressalta a ideia de que 0 aluno ndo descobre sozinho a norma ortografica.
O autor salienta alguns principios que regulam a didatica da ortografia em contexto de

ensino aprendizagem, que destacamos de seguida:

» A reflexdo sobre a ortografia deve estar presente em todos 0s momentos de
escrita; ndo pode estar destinada apenas aos momentos dedicados exclusivamente a
ortografia, mas sim, em todos as situacOes de leitura e escrita, despertando uma

curiosidade saudavel;

« E preciso ndo controlar a escrita espontinea dos alunos; oS momentos de
escrita podem ser verdadeiras oportunidades para instaurar a ddvida ortografica, e

estimular nos alunos a autonomia no uso do dicionario e na revisao dos seus escritos;

« E preciso ndo fazer da nomenclatura gramatical um requisito para a
aprendizagem de regras (contextuais e morfoldgico-gramaticais); 0 mais importante €
gue o aluno expresse por palavras suas as regras gramaticais, ndo sendo essencial que
domine expressdes proprias da gramatica normativa para revelar um bom desempenho

ortografico e, concludentemente, uma compreensao metalinguistica;

« E preciso fazer o registo escrito das descobertas das criangas — regras, listas de
palavras, entre outros; anotar o que vao descobrindo é fundamental para que exista um
trabalho sistematico em torno da ortografia, facilitard a memorizacdo, a reflexdo e a

reelaboracéo coletiva das conclusdes tiradas precedentemente;

* Ao definir metas, ndo podemos deixar de levar em conta a heterogeneidade de
rendimento dos alunos; uma vez que existem alunos com necessidades diferenciadas a

que os professores devem estar atentos (Morais, 2007).

No que se refere a estratégias pedagogicas para que o erro ortografico possa ser
prevenido ou corrigido, apresentam-se algumas propostas que os diferentes autores

encomiam e gue passaremos a citar.
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Gomes (2006) propde um conjunto de oito exercicios, que na sua perspetiva, tém

demonstrado alguma eficacia:

« Combinatoria: neste género de exercicio é escrito um vocabulo numa tabela
que funciona como ponto de partida para a constituicdo de outras novas palavras,
através da modificacdo de apenas uma letra. Para facilitar o exercicio podem ser dadas
algumas pistas (ex.: “sapo” - sa__0 (nome de um rio), sa__ 0 (12 pessoa do verbo sair),

sa__o (batraquio).

» Tabelas de dupla entrada: utilizando novamente uma tabela como base, o
discente ¢ levado, por exemplo, a optar por uma dada terminagdo (“-¢ao”, “-dura”, “-
mento”) para construir nomes a partir de verbos (educar, armar, entender, ...); ou entao,
a partir de nomes, o aluno é convidado a escolher adjetivos que se adequam
semanticamente a cada um desses nomes (e.g. a partir dos adjetivos, agudo, agucado,
pontiagudo, penetrante, o aprendiz escolheria aquele que se combinam com 0s nomes

29 <¢

“voz”, “lapis”, “espirito”, “lamina”).

* LigacGes: (e.g. num texto dado, através de setas, os alunos ligam os adjetivos

aos nomes a que estdo associados).

* Espacos em branco: num texto com lacunas os alunos tém que completa-lo

com indicacOes dadas (e.g. um nome, verbo, adjetivo).

« Conjuntos: a partir da palavra primitiva, o discente preenche diagramas

formando palavras derivadas por prefixacéo e sufixagéo.

» Correspondéncia: por exemplo, fazer a ligacdo de nomes alinhados numa

coluna A, com nomes préprios alinhados numa coluna B.

* Verdadeiro / Falso (variante: “sim”/“ndo”): os alunos assinalam com uma cruz

a resposta as perguntas colocadas.
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* Escolha maltipla (variante: caca ao intruso): numa lista de palavras os alunos

escolhem, por exemplo, aquelas que se encontram no género feminino.

Ainda na sequéncia de estratégias a serem implementadas tendo em vista a prevencao
do erro ortografico, Morais (2009), relativamente ao processo de aquisicdo e
desenvolvimento das normas ortogréaficas, propde trés tipos de procedimentos didaticos:
) atividades de reflexdo sobre palavras a partir de textos; ii) atividades de reflex&o sobre
palavras fora de textos; e iii) atividades de revisdo em textos escritos, e 0 uso do
diciondrio. No que concerne ao primeiro grupo de atividades, o autor enumera trés

procedimentos didaticos:

« Ditado interativo: dita-se ao aluno um texto que lhe é familiar, fazendo pausas
diversas (pelo professor, ou livremente pelos alunos), convidando-os a focalizar e
analisar certas questdes ortograficas precedentemente selecionadas ou levantadas

durante a atividade.

* Releitura com focalizagdo: durante a releitura coletiva de um texto ja
conhecido, fazem-se interrupcbes (pelo professor, ou livremente pelos alunos) para
debater certas palavras que aduzem uma dificuldade acrescida, lancando questdes sobre

sua grafia.

* Reescrita com transgressao ou corre¢do: partindo do principio que o processo
de reescrita de um texto tem como intencdo aprimora-lo e, no que se refere a ortografia,
corrigi-lo, propde-se a inversdao desse esquema operativo, pede-se as criancas que
transgridam, reescrevendo “errado deliberadamente”, com o intuito de explanar a norma
transgredida e refletir sobre as propriedades da norma ortografica da lingua portuguesa
(ibidem).

A Ultima atividade referida €, para Morais (2009), a mais inovadora. A transgressao
intencional leva o aprendiz a assumir uma atitude de reflexao ortografica, a antecipar

quais sdo os grafemas alternativos que poderiam levar a duvida ou ao erro, criando uma
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discussdo em que eles tém de justificar os erros inventados, porque para 0 docente nao

basta que a crianga “brinque ao inventar erros”.

Para o ensino das regularidades biunivocas Morais (2009) destaca atividades de analise
fonoldgica e grafismo, classificacdo de palavras de acordo com seus tragos distintos —
entrega-se aos alunos uma série de palavras que compreende os fonemas originadores
de confusdo, como a oposicdo surdo/sonoro (ou solicita-se que eles encontrem essas
palavras em textos ou recortes textuais), a serem ordenadas e separadas em grupos de

palavras com som parecido.

No que concerne as regularidades contextuais e morfoldégico-gramaticais, Morais (2009)
refere que podem ser exploradas a partir da classificacdo de palavras reais/inventadas —
da-se aos alunos listas de palavras a serem ordenadas e agrupadas conforme a
ocorréncia de situacBes ortograficas (por exemplo, palavras com ‘¢ inicial, “r” final,

“r” em posicao intervocalica).

Por sua vez no que respeita ao ensino das irregularidades (Morais, 2009) recomenda a
adocdo das listas de palavras. Elabora-se listas de palavras que contemplem
determinadas dificuldades ortograficas (como o “h” inicial ou a distingdo entre “ss” e
“c”). Estas listas podem ser dispostas de diversos modos: listas simples de palavras com
uma mesma ocorréncia; listas comparativas de palavras escritas correta e
incorretamente; listas de palavras relacionadas ao dia a dia escolar ou a uma
determinada area do conhecimento; listas de palavras de uma mesma familia seméantica,
discutindo-se com os alunos a analogia entre essas palavras por meio da focalizacdo do

radical.

Aqui ficam algumas ideias e estratégias que possam servir de ponto de partida para o
ensino e aprendizagem tendo em vista a minimizagdo do erro, ainda que ndo existam

modelos didaticos absolutos (ibidem).

Em sintese, a escrita atualmente assume-se como a mais poderosa e 0 mais proficiente

instrumento de aprendizagem. Na realidade, escrever ndo é, meramente, um meio de

81



O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

“exprimir” ou manifestar o que se aprendeu; constitui, antes, um modo fundamental de
realizar a aprendizagem. “Oferece aos alunos oportunidades de pensarem acerca do que
aprenderam, clarifica o pensamento, permite desencadear analises criticas, reflexdo e

ideias a desenvolver” (Niza et al., 2011, p. 15).

Numerosas investigacdes tém demonstrado que o trabalho de escrita, quer informal,
quer formal, amplia a aprendizagem, pois implica que os alunos consolidem, elaborem,
formulem hipoteses, interpretem e sintetizem. Estas operacdes desenvolvem o
crescimento conceptual e facilitam o reconhecimento do saber como um processo

construido social e culturalmente (Fellow, 1994; Mason, 1998; Keys, 2000 citado por
Nizaetal., 2011).

De seguida ficar-se-a a conhecer o método Cloze, tipos de método Cloze, assim como 0s
seus beneficios na aprendizagem da escrita e desenvolvimento de habilidades de

compreensdo leitora, através de estudos realizados por varios autores.

Apesar das varias estratégias aduzidas pelos autores relativamente ao ensino da leitura e
compreensdo, utilizou-se 0 método Cloze como forma de intervencéo junto dos nossos
alunos. Este método, embora apresente algumas especificidades, utiliza algumas
estratégias preconizadas pelos autores supramencionados, como por exemplo, a
supressdo de palavras e o preenchimento de lacunas defendido por Gomes (2006), ou a

escrita de vocébulos e a lista de palavras defendidas por Morais (2009).
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5. O Método Cloze

“O método Cloze, como tarefa que envolve tanto as
expectativas do leitor como as pistas do texto, tem sido
visto como um instrumento apropriado para a avaliagdo e o
desenvolvimento da compreensdo em leitura” (Santos,
2004, pp.216-217).

Quando se faz uma pesquisa sobre leitura, verifica-se que a dificuldade de acesso aos
processos mentais internos que caracterizam a compreensdo do texto € o maior
problema (Castro, 2008). Um dos métodos que se apresenta promissor nesta matéria é o
método Cloze. Este método teve a sua origem no ano de 1897, com os trabalhos do
psicdlogo alemao Ebbinghaus (Loh, & Chia, 2013; Peltzman, 2015). No entanto, a sua
divulgacdo mais ampla s6 se observou meio século mais tarde, quando Wilson Taylor
(1953) utilizou este procedimento para avaliar o grau de acessibilidade/dificuldade da
leitura de um determinado texto. Segundo Harris (1985), o procedimento consiste na
apresentacdo de um texto em prosa onde se omitem vocabulos, substituindo-os por um
traco, proporcional ao tamanho da palavra omitida, que deve ser recuperada pelo leitor
para restituir o sentido completo do texto. Em virtude disso, ele tem sido usado como
instrumento para medir ndo s6 a compreensdo de um texto, mas também a proficiéncia
da lingua (especialmente em bilingues), a competéncia linguistica, auxiliando e
avaliando a eficacia da leitura e do ensino (Castro, 2008). E um método muito versatil
em formatos e contetudos, uma vez que permite ao leitor tomar consciéncia da
interatividade, entre 0 seueu e 0 texto, através da sua participacdo ativa na reconstrucédo
do significado pretendido pelo autor. Tem como pressuposto a interrelacdo entre a
experiéncia do mundo e da linguagem que o leitor tem armazenado na sua memoria,
com as respostas semanticas e sintaticas que fornece o contexto para completar o
significado. As palavras omitidas passam a constituir espacos de observacao direta do
processo da compreensdo. Ele ndo consiste somente em lacunar um texto, para que 0

leitor o recupere. Para alcancar a resposta pretendida, o leitor tem de empregar
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estratégias de leitura, como a inferéncia e a verificacdo, para garantir que a palavra

deduzida € apropriada ao contexto (Cunha & Santos, 2009).

Sohngen (2002) considera que este método possui 0s seus fundamentos nas teorias de
Gestalt e do processamento da Informacdo. Segundo a teoria de Gestalt o leitor tem
tendéncia a completar um padrao familiar que esteja parcialmente incompleto, ou seja, o
leitor ao perceber uma estrutura linguistica incompleta, tende a completad-la com o
elemento sintatico e seméantico apropriado. Oliveira, Boruchovitch e Santos (2007)
consideram que o préprio Taylor se fundamentou nessa teoria ao enfatizar a capacidade

da pessoa em utilizar a percec¢do e 0s conhecimentos prévios, para preencher as lacunas.

A teoria do processamento da Informacdo enfatiza a redundancia existente no nosso
sistema da lingua. Quanto mais redundante for o elemento, mais facil serd de prevé-lo.
A leitura serd entdo uma atividade em que os leitores predizem ou antecipam
significados, formulando hipéteses que depois serdo confirmadas ou ndo a medida que
forem lendo. Para esta teoria 0 metodo Cloze é visto como um procedimento que

enfatiza o papel da predicdo da leitura (Sohngen, 2002).

Alistado nas pesquisas internacionais como instrumento preditivo do desempenho
académico, o método Cloze tem a sua eficiéncia corroborada. E considerado um
procedimento simples e flexivel, que ndo coloca intermediarios entre o leitor e o texto,
porque o texto é o proprio teste. A preparacdo dessa técnica segue regras que variamem

funcdo do objetivo para o qual o texto sera utilizado (Suehiro, 2013).

Condemarin e Milicic (1988, citado por Oliveira, Santos e Boruchovitch, 2009)
salientam que varias sdo as diversificacbes sofridas em relacdo a forma tradicional
proposta por Taylor (omissdo sistematica do quinto vocabulo), no que se refere a

estruturacdo do texto. Entre as variagcdes destacam-se as seguintes:
* Cloze maltipla escolha;
* Cloze de labirinto;

* Cloze pareado;
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* Cloze limitado ou restringido;
* Cloze lexical;

* Cloze chaves de apoio;

* Cloze cumulativo;

* Cloze p0s leitura oral.

No Cloze de multipla escolha, sdo apresentadas varias alternativas para o preenchimento

da lacuna (cf. Figura 6).

1 1
E Apesar do tempo (quente / incerto / inserto) que ainda se fazia sentir, sabia :
! que estava na (vontade / ora / hora) do sol brilhar intensamente no céu. Este :
© verio fazia (tengdo / tanto / tensdo) de se divertirao maximo. :
1 1

Figura 6. Cloze maltipla escolha

No Cloze labirinto, os alunos devem selecionar as palavras que completam a oragdo a

partir de trés opcles previamente selecionadas que compdem o labirinto verbal (cf.

Figura 7).

 Confiando cegamente na bussola, caminhou durante mais de cem dias. Sem nunca perder as forgas, |
como era seu habito, atravessou longas pradarias e escalou altas montanhas. Até um muro de
intrincadas plantas trepadeiras e flores exdticas teve de saltar. Quando finalmente avistou a floresta

no horizonte, tirou a casaca e desatou a correr desaustinadamente.

a) cem; habito; murro; salutar; casca.
b) ao; ndo; explicou-lhe; tristes; derrotar.

c) cem; habito; muro; saltar; casaca.

Figura 7. Cloze labirinto
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A Figura 8 reporta-se ao Cloze pareado. Neste tipo de Cloze sdo omissas cinco palavras
por oracdo e dispostas numa caixa com palavras. O aluno deve escolher para cada
espaco a palavra correta, e completar o espaco, sendo que todas as palavras dispostas

completam de forma correta cada frase.

1 1

i Xeque ! i azar !
: arranha ! : milha !
i quedo i i dispensa i
E Mexes-te ! : sugar !
; aranha ; ;. maquina ;
1 I 1 1

Jodo ri-se. Nao dispensa uma oportunidade para arreliar Joana. Depois vai correr uma milha. Faz isso
todos os dias. Segundo ele, precisa de sugar o ar puro matinal. E como se fosse uma maquina que

precisa de energia para funcionar. Mas infelizmente o azar esta sempre a bater-lhe a porta.

Jodo cai e arranha os seus joelhitos e o nariz ou fica simplesmente quedo, preso ao chédo, quando se

cruza com bicharocos. Qualquer aranha, por mindscula que seja, o aterroriza e pde em xegue a sua

coragem. Nessas alturas pensa ouvir vozes gritando: “Mexes-te e é o teu fim!

Figura 8. Cloze pareado

No que concerne ao Cloze limitado ou restringido, todas as palavras omitidas sdo
posicionadas abaixo, ou ao lado do texto e cabe ao estudante escolher qual serve no

espaco, sendo que cada palavra corresponde apenas a uma omissao (cf. Figura 9).

Avistou ao longe, um pequeno vulto. Aproximou-se...
- Um esquim@? Sera possivel? - Questionou-se, mas era apenas uma foca de bigode farfalhudo que

brincava entusiasticamente com um peixe esquisito de guelra avermelhada.

! guelra bigode esquimé :

i café queijo garrafa !

: dominé i
Triiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiim!... Toca o despertador. Sobressaltada, acorda. Pega no queijo, prepara uma

sandes mista, enche velozmente com &gua a garrafa, enquanto o seu padrasto bebe
descontraidamente uma chavena de café e vé na televisdo o fantéstico campeonato nacional de
dominé.

Figura 9. Cloze limitado ou restringido
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Veja-se agora a Figura 10, que mostra em que consiste o Cloze lexical. Segundo esta
variagdo de Cloze, sdo omissos palavras em funcdo da classe gramatical (e.g. os
substantivos, adjetivos). No caso do exemplo representado na Figura 9, as palavras

omitidas sdo nomes.

_________________________________________________________________________________

O texto falava sobre um médico que tratava varios tipos de doentes. Um apanhou o virus da Gripe.

xarope para deixar de tossir; outro paciente engasgou-se comum caroco de azeitona preta.

1
1
1
:
1
Com tosse e alguma febre passou-lhe uma receita com analgésicos para as dores e um frasco de |
1
1
1
1
1
1

Figura 10. Cloze lexical

No Cloze com chaves de apoio, em vez de ter um risco continuo do tamanho da palavra
excluida, colocam-se pequenos tracos correspondentes a cada letra da palavra (cf.
Figura 11).

Uma vez, Anténio colocou umnarizde p a | h a ¢ o e surpreendeu-a levando-a ao circo.

Madalena maravilhou-se comum u_r_

|
|O

panda a andar numa mindscula bicicleta. Também

aplaudiuum e l e fante quecomasuatrombalangcavaparaoar c u b o s degelo.

Depois do intervalo, intrigou-se com o misterioso ¢ u b o s branco que o magico tirou da

cartola.

Figura 11. Cloze chaves de apoio

No que se refere ao Cloze cumulativo h4& uma omissdo sistematica de uma Unica
palavra, que é substituida por outra inadequada do ponto de vista semantico e/ou
morfoldgico. Nesta variagdo, a tarefa do leitor é identificar a palavra sem sentido cada

vez que ela apareca no texto (cf. Figura 12).

O mar estava calmo e Joana foi passear de (levou) barco com os seus amigos. A ondulagdo estava

forte, e, inesperadamente 0 mastro do (pintou) barco quebrou. Assustados coma situacdo, Joana e 0s

amigos resolveramatracar o (comeu) barco no Porto de Recreio de Olh&o.

Figura 12. Exemplo Cloze cumulativo
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No Cloze pés leitura oral, a organizacdo do texto assemelha-se ao Cloze tradicional.
Porém, antes de iniciar a completar as lacunas o aluno deve fazer uma leitura oral do
texto para entdo comecar. A aplicacdo devera ocorrer de forma individual. O avaliador

solicitara ao aluno que realize a leitura e, na sequéncia, orientaré para que inicie o texto.

A mudanca de um tipo de texto para o outro envolve formas de apresentacéo distintas.
Emalguns dos tipos de Cloze, referidos precedentemente, podem ser realizadas algumas
variagdes, como por exemplo, o Cloze com chaves de apoio também pode incluir silabas

ao inves de letras (Oliveira et al., 2009).

A fase de preparacdo para a aplicacdo do método é fundamental para o seu sucesso. A
selecdo que ¢é feita do texto, o procedimento de apagamento das palavras, o assunto
abordado no texto, sdo fatores que devem ser examinados com 0 maximo de cautela.
Estudos com o instrumento indicam que a familiaridade com o assunto aumenta a

probabilidade de acertar nas respostas (Cunha & Santos 2009; Suehiro, 2013).

Oller (1979, citado por Sohngen, 2002) sugere que sejam evitados textos que requeiram
conhecimentos técnicos, com toépicos embaragosos, ou com uma carga emocional muito
grande, que apresentem argumentos ou declaracbes que suscitem discussdes, ou textos
muito curtos que ndo possibilitem lacunar as 50 palavras. Suehiro (2013) também
considera que o nimero de respostas certas num teste Cloze, ndo depende somente da
habilidade do sujeito, mas da dificuldade dos itens do texto. E indispensavel que o texto
esteja proximo do nivel de leitura dos alunos, considerando os seus conhecimentos
prévios, € que o numero de palavras suprimidas esteja em torno de dez por cento do
total das palavras do texto (Sohngen, 2002).

Em 2017, Abreu, Garcia, Hora e Souza levaram a cabo um estudo que teve como
objetivo primario discutir as possibilidades de se usar o0 método Cloze como ferramenta
para medir a proficiéncia em leitura, verificando a sua sensibilidade a aspetos de ordem
linguistica e ndo linguistica. Para verificar a sensibilidade do teste, manipularam-se as
variaveis: tipo de palavra (lexical e funcional), tamanho de texto (curto e longo) e

experiéncia leitora (medida em termos de nivel de escolaridade). Participaram neste
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estudo 88 alunos de uma escola da rede Publica Estadual do Rio de Janeiro, sendo 44
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental e 44 alunos do 1° ano do Ensino Médio. A
idade média dos participantes do 6° ano foi de 12 anos, e do ensino médio foi de cerca
de 17 anos. Os resultados demonstraram que os alunos do Ensino Fundamental
apresentaram maiores dificuldades com palavras funcionais e com os textos longos,
indicando que o teste é sensivel a fatores linguisticos e ndo linguisticos. Os resultados
encontrados para o grupo do 6° ano (Ensino Fundamental) confirmaram as hipOteses
levantadas, de que os participantes teriam mais dificuldade para compreender o texto
longo, por ser necessario concentrar-se por um periodo de tempo maior, e também
apresentariam maior dificuldade para aceder as palavras funcionais, que podem ser
facilmente justificadas devido a faixa etaria compreendida por esses alunos e ao tempo
de exposicao a esses itens.

A maioria dos estudos referentes ao procedimento Cloze foi realizada na década de 70,
do século XX, em que os investigadores procuravam identificar o sistema de
apagamento das palavras e o sistema de contagem que apresentasse melhores resultados.
Para Pearson e Hamm (2005), quanto maior o namero de lacunas para preencher num
texto, maior a dificuldade da tarefa. De acordo com esses estudos popularizou-se o
procedimento que utilizava amostras de textos com um minimo de 250 a 300 palavras,
eliminando-se a quinta palavra do texto, permanecendo sempre o primeiro € o Gltimo
paragrafo (Sohngen, 2002).

Sendo assim, o comprimento do texto escolhido é um fator que deve ser tido em
atencdo, porque interfere na contagem das palavras que sdo apagadas. Se o apagamento
for feito a cada enésima palavra, com espacos e intervalos aproximadamente iguais, no
texto todo, a pessoa que o aplica deve contar o nimero de palavras no texto e dividi- las
por 50, para chegar a frequéncia do apagamento. Por exemplo, 350 palavras de um texto
dividido por 50 produzira uma frequéncia de apagamento de sete em sete palavras; ja
um texto de 400 dard uma frequéncia de apagamento de oito em oito palavras (ibidem).
O procedimento de apagamento deve atender a um sistema de contagem que nédo
considere funcdes ou significado de palavras especificas, assim como a lacuna deve ter

um espago vazio de extensdo padronizada, 15 espacos dactilografados para ndo
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influenciar o leitor quanto ao comprimento da palavra omitida (Pearson & Hamm,
2005).

Sohngen (2002) refere que existem dois procedimentos de apagamento: o Método de
Apagamento Randomico ou Método da Razdo e o Método do Apagamento Racional ou
Método da Razdo Variavel. O Método de Apagamento Randémico prevé o apagamento
a cada quinta, sexta, sétima, oitava, nona e décima palavra, enquanto no Método de
Apagamento Racional sdo apagadas somente as palavras de conteudo (e.g. nomes,
verbos, adjetivos) ou palavras funcionais (e.g. preposicoes, conjuncdes, artigos). Santos,
Primi, Taxa e Vendramini (2002) verificaram que os adjetivos, verbos e advérbios estdo
entre as lacunas mais dificeis de serem completadas por serem classificadas como
palavras de conteldo, relativas a fungdo coesiva do discurso. As preposicdes e artigos
foram as lacunas mais faceis de serem preenchidas, pois formam unidades com palavras
imediatamente adjacentes e sdo recuperadas mais facilmente. Os substantivos
apresentam uma dificuldade média.

No que concerne a corregdo dos textos, Mota e Santos (2014) referem que podem
basear-se em dois critérios: o primeiro € denominado correcdo verbatim ou literal, em
gue se aceita somente a palavra do texto original (respeitando a sua grafia e
acentuacdao); e o segundo critério, em que também se aceita como correta uma palavra
de sentido equivalente ou outra palavra adequada ao contexto, sendo este critério
conhecido como correcdo sindnima. Para efeitos de diagnostico e de investigacdo €

recomendada a primeira forma, que evita a subjetividade e facilita a correcéo.

Oller (1979, citado por Sohngen 2002) observou que optar por um método ou pelo
outro, depende dos objetivos desejados com a aplicacdo do teste. Se o objetivo € a
obtencdo de uma média geral do desempenho dos sujeitos, 0 método da palavra exata é
0 mais apropriado, mas se 0 objetivo for analisar o desempenho de determinados
sujeitos ou avaliar itens especificos do teste, 0 método da palavra contextual aceitavel
pode ser 0 mais adequado. Taylor (1953) refere que, para além do segundo caso ser
mais trabalhoso, no que se refere a correcdo, os resultados dos procedimentos nao

apresentam diferencas significativas.
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No que toca a pontuacdo, Oliveira et al. (2007) atribuem um ponto a cada resposta certa,
tanto na correcdo literal (palavra exata) como na correcdo sinGnima, e zero para cada

palavra errada.

Para interpretar os resultados obtidos na leitura do texto, pode utilizar-se a média e o
desvio padrdo da pontuacdo obtida pelos participantes do grupo da pesquisa ou, ainda,
adotar os critérios estabelecidos por Bormuth (1968). O autor alvitra categorias que
levam em conta os niveis de compreensdo identificados com base na percentagem de
respostas certas, a saber: o individuo que atinge 44% de respostas certas, no
preenchimento das lacunas do texto Cloze, estara classificado no nivel de frustracgao.
Neste nivel o leitor ndo demonstra compreender o que €. Aquele que obtém entre 44 e
56% de respostas certas, estaria no nivel instrucional, ou seja, o leitor apresenta uma
abstracdo apenas suficiente para compreender. O nivel independente apresenta uma
média de respostas superiores 56%, encontrando-se aqueles leitores que demonstram ter

uma compreensdo mais critica, criativa e autbnoma do texto (ibidem).

Os testes pelo método Cloze sdo altamente confidveis, validos, simples e faceis de
preparar, gerenciar e avaliar. Os itens do método estdo embutidos no proprio texto,
evitando assim, que haja a influéncia daqueles que fazem o teste (ibidem). O teste de
Cloze permite ao leitor realizar uma diferenciacdo entre a descodificacdo, a
compreensdo linguistica e a leitura contextual. No momento em que €sses processos
“Interagem e encontram um ponto de equilibrio, o leitor toma consciéncia da estrutura
interna do material lido, o que aumenta sua sensibilidade, denotando a compreenséo da
leitura” (Oliveira et al., 2007, p. 43).

Procedimento Cloze e compreensao da leitura

Oliveira, et al. (2009) consideram que avaliar a compreensdo em leitura ndo é uma
tarefa simples, uma vez que o produto que resulta dessa avaliagdo nem sempre pode ser
observado de forma direta e objetiva. No entanto, no que se refere & mensuracdo do
nivel de compreenséo da leitura, o método Cloze tem vindo comumente a ser utilizada, e

atualmente, é determinada como adequada tanto para o diagnostico como para
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intervencdo na area (Joly & Piovezan, 2011). Silva e Santos (2004) destacam que a
“facilidade da construgdo, de aplicacdo e corregdo tem favorecido o uso do Cloze, e a

fidedignidade dos resultados tem sido confirmada em muitas pesquisas” (p. 461).

Bensoussan (1990) refere que as vantagens em utilizar o método Cloze, como meio de
avaliacdo da compreensdo da leitura, sdo varias: uma delas é o facto de o leitor contar
com o contexto como Unico apoio, logo, ndo se corre 0 risco de que o leitor use
palavras-chaves da pergunta para adivinhar a resposta a ser dada, evitando, dessa forma,
a utilizacdo de perguntas cuja compreensdao poderia ser mais dificil do que a propria
leitura. Outra vantagem esta relacionada com a utilizacdo da técnica como um meio de
desenvolvimento da compreensdo da leitura, ao permitir que o aluno adivinhe as
palavras que sdo omissas no texto, gracas ao seu dominio das estruturas semantico-
sintaticas da linguagem e aos seus conhecimentos prévios acerca do conteudo do texto
(Suehiro, 2013).

As inimeras possibilidades de variagbes da técnica permitem 0 Seu emprego em
diferentes conteudos e atingir diferentes objetivos. A supressdo de categorias especificas
de informacdo do texto pode ser realizada em funcdo da finalidade pretendida pelo
professor ou em funcgéo das dificuldades dos alunos (Santos, 2004). Considera-se que 0
procedimento auxilia no desenvolvimento de algumas habilidades que favorecem o
processo de compreensdo, tais como: estabelecer relagdes entre os elementos do texto;
estabelecer associacdes entre o conhecimento prévio e as informagdes impressas e

reconhecer quando o texto € ou ndo compreendido (ibidem).

Putra (2010) refere que ao utilizar-se 0 método Cloze ndo se pensara que a leitura é uma
atividade passiva, mas sim uma atividade ativa, uma vez que o sujeito terd que fazer um
namero de previsdes ou perguntas especificas para preencher a lacuna. Segundo a
autora 0 método Cloze pode aumentar a capacidade de leitura dos alunos, assim como
fornecer-lhes uma experiéncia de desafio na atividade de leitura. Ao avaliar os seus
conhecimentos de leitura, adivinhando as palavras que faltam, a crianca podera

aumentar sua velocidade e fluéncia em leitura, assim como aumentar o seu vocabulario.
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Fez-se uma pesquisa no sentido de saber o que a literatura cientifica refere sobre a
influéncia do método Cloze no desenvolvimento da compreensdo em leitura. Este
método tem sido utilizado com frequéncia desde o ensino basico até ao ensino superior
(Lima & Santos, 2016).

Nos paragrafos seguintes serdo apresentadas algumas pesquisas em que o método Cloze
foi utilizado como instrumento de avaliacdo da compreensdo leitora, em varios niveis de
ensino, ou como programa de intervencdo, uma vez que o foco do estudo foi criar um
programa de intervencdo com o método. A nivel nacional, apesar do método ser
considerado eficiente para desenvolver a compreensdo em leitura, ndo foram
encontrados estudos sobre o tema. No Brasil, o instrumento tem vindo a ser utilizado ha
muitos anos (Suehiro, 2013). A autora refere que a maior parte dos estudos tem-se
focalizado nos alunos universitarios, e em menor nimero encontram-se a populacao
adolescente e infantil. Dentro dos estudos realizados com a populagdo adolescente e
infantil, a maioria tem-se dedicado a investigacfes que verifiquem a compreensdo em
leitura e atestem a validade do instrumento para a avaliagdo dessa habilidade,
possibilitando o uso adequado do método e das informacdes que dela provém,

garantindo- Ihe maior legitimidade (ibidem).

No sentido de efetuar uma sintese sobre os principais achados destes estudos, iremos
primeiramente destacar os realizados no ensino universitario, e s6 depois se
apresentardo as investigacdes realizadas no ensino fundamental, o referente ao 1.2, 2.°e
3.2 Ciclos do ensino béasico em Portugal, e que sdo a populacdo alvo da presente
pesquisa, mais especificamente os alunos do 4.° ano de escolaridade. Optou-se por fazer
também referéncia a esses estudos, devido a existéncia reduzida de estudos publicados
no Ensino Fundamental (Ensino Basico em Portugal). Para além do referido é
importante ressalvar que apenas iremos descrever a nivel textual as pesquisas refere ntes
ao 1. 2.°¢e 3.° Ciclos, uma vez que o ensino universitario ndo foi alvo de intervencéo
com o programa implementado. A caracterizacdo suméaria destes estudos a que tivemos

acesso a partir da revisao de literatura efetuada encontra-se sistematizada no Quadro 7.
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Quadro 7. Estudos desenvolvidos com o método Cloze, no ensino universitario e ensino fundamental

Estudo

Objetivo

Amostra

Variawis/instrumentos

Caracteristicas do teste Cloze

Resultados

Silva e Santos
(2004)

* Avaliar a correlagdo da
compreensdo leitorae o
rendimento académico na
disciplina de Lingua
Portuguesa em estudantes
universitarios.

«N=782 (254 M+528 F)

« M. Idade= 22,03 (DP=
5,07)

» Compreensao leitora

» Teste Cloze
“Desentendimentos” de
Verissimo

* Omissdo do 5.° vocabulo,
numtotal de 40 omissdes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢ao
literal); max. = 40 pontos.

* Correlagdo positiva entre o
rendimento escolare a
compreensao leitora.

* Auséncia de efeito da idade na
compreensao leitora.

* Efeito do sexo na
compreensdo leitora, com
vantagem para o feminino.

Cunha e Santos
(2006)

* Avaliar a compreensio em
leitura e a producéo escrita
em universitarios.

~N=134 (40,3% M +
59,7% F)

* Compreensao leitora

» Teste Cloze
“Desentendimentos” de
Verissimo.

* Produgdo de texto
dissertativo.

* Omisséo do 5.° vocabulo,
numtotal de 40 omissGes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢ao
literal); max. = 40 pontos

* Correlagdo positiva entre a
compreensdo leitora e a escrita
(< compreensdo + erros nos
tépicos gramaticais)

Cantalice e Oliveira
(2009)

* Explorar a compreensao
textual e o uso de estratégias
metacognitivas de leituraem
estudantes universitarios.

+N=110 (10 M+91 F)

«M. Idade =24,8 (DP=
5,7)

* Compreensao leitora
* Estratégias
metacognitivas

» Teste Cloze
“Desentendimentos” de
Verissimo.

* Escala de Estratégias
Metacognitivas de
Leitura - formato
universitario de Joly,
(2004)

* Omisséo do 5.° vocabulo,
numtotal de 46 omissdes.

* Cotacdo: 1 ponto por cada
resposta correta (correcdo
literal); max. = 46 pontos.

* Relacdo significativa entre a
pontuacdo na escala de
estratégias metacognitivas de
leitura e os resultados do Cloze.

« Efeito da idade na
compreensdo leitora com
vantagem para os estudantes
mais jovens.

* Auséncia de efeito da idade no
uso de estratégias
metacognitivas de leitura.
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Estudo

Objetivo

Amostra

Variawis/instrumentos

Caracteristicas do teste Cloze

Resultados

Calderon Ibafieze
Quijano Pefiuela
(2010)

Oliveira (2011)

» Avaliar habilidades de
compreensdao leitora, em
alunos universitarios.

 Avaliar a compreensdo da
leitura em estudantes
universitarios de diferentes
Estados brasileiros,
universidades e cursos.

*N=60

« N=1022 (299 M+ 721
F)

« M. Idade =23,4 (DP=
5,08)

* Compreensao leitora

* Teste Cloze
« Entrevistas a docentes

* Compreensao leitora

» Teste Cloze
“Desentendimentos”
adaptado de Verissimo.

* Omisséo do 5.° vocabulo,

numtotal de 153 (intactas a
primeira e a Gltima frase do
texto).

* Cotagdo:
n.° respostas corretas  x 100
Total de o missoes

¢ Omissdo do 5.° vocabulo,
numtotal de 46 omissoes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (correcao
literal); max. = 46 pontos

* Compreensdo média situada
no nivel de “frustracdo” 84%.

* Auséncia de resultados
significativos entre 0s
estudantes de Psicologia e
Direito.

e Compreensdo média situada
no nivel de “frustracdo”.

Beuren, Juniore
Dallabona
(2012)

Lopes, Martins e
Pinto (2015)

* Avaliar a compreensio
leitora em alunos de pds-
graduagdo em Ciéncias
Contabeis.

* Avaliar a proficiéncia
leitora em estudantes de
portugués como segunda
Lingua (L2),em
comparagdo comumgrupo
normativo de falantes
nativos de portugués, em
estudantes universitarios.

* N=39

*G.E.N=7 (4 M+3 F);
M. Idade=30,57
*G.N.N=8 (3 M+5F);
M. Idade= 35,75

» Compreensao leitora

» Teste Cloze (3 textos
extraidos de livros de
Sistemas de Informacéo)

* Compreensao leitora

* Teste Cloze - cronica
“O fato novo do Rei” de
Manuel Pina

* Omissdo do 5.° vocabulo
(substituida por 7 espacos
tipograficos sublinhados,
independentemente do tamanho
da palavra que foi eliminada).

« Cotacdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢ao
literal)

* Omissao do7.° vocabulo
* Cotagdo: 1 ponto por cada

resposta correta (corre¢ao
sindnima)

* 19 participantes evidenciaram
uma classificagdo situada no
nivel de “frustracdo”.

* Nivel de proficiéncia leitora
do grupo experimental distante
do desempenho do grupo
normativo.
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Estudo

Objetivo

Amostra

Variawis/instrumentos

Caracteristicas do teste Cloze

Resultados

Gamez, Olvera,
Valle e Gutiérrez
(2016)

Zucoluto e Sisto
(2002)

Oliveira,
Boruchovitch e
Santos (2007)

» Avaliar a relacdo entre a
memdria de trabalho e a
compreensdo da leitura em
estudantes do ensino médio
e superior.

*Avaliar a compreenséo da
leitura em criangas do
ensino fundamental com
dificuldade de
aprendizage m na escrita.

* Avaliar a compreensao
leitora em criangas do
ensino fundamental.

* Averiguar o desempenho
dos alunos emrazdo da
autopercepcgdo do seu
desempenho escolar.

*N=136 (67% H+33%
F)

* N=194 alunos (98
M+96 F)

e Idade 7 aos 16 anos

« N=206 (99M +107 F);
« M. Idade=14,10 (DP=
0,9)

* Compreensao leitora

* Memoria de trabalho

* Prova de amplitude
leitora

* Teste Cloze — “La
muralla magica” de
Marquez, lbafieze Pérez
(2011).

12e2.e3.LCiclo

* Compreensao leitora

* Dificuldades na escrita
* Teste Cloze (2 textos)
* Instrumento Adape

(Avaliacao das Dificuldades

de Aprendizagem em
Escrita

* Compreensao leitora

* Autopercegdo

*Teste Cloze

* Questao fechada do tipo
Likert autoavaliagdo do
desempenho

* Perguntas embutidas, que
continham o texto citado e 0s
sinénimos aceitaveis.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢do
sinénima).

* Omissdo do 10.° vocabulo,
numtotal de 10 omiss@es no
1°texto e 15n0 2.° texto.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (correcao
sinénima); max. = 10 ou 15
pontos.

* Manteve-se intactas a
primeira e a ultima frase.

* Sem tempo estipulado para
realizar a tarefa.

* Omisséo do 5.° vocabulo,
numtotal de 40 omissdes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢ao
literal); max. = 40 pontos.

 Correlacdo para maiores de 19
anos altamente significativa
para sexo feminino e
significativa para o masculino.

* Correlacao positiva entre os
erros e as dificuldades de
aprendizage m da escrita.

* Efeito de idade com vantagem
para 0s mais novos.
* Auséncia de efeito de sexo na
compreensao leitora.

+ Efeito quanto ao tipo de escola
comvantagens para a escola
particular.

« Efeito do sexo na
compreensao leitoracom
vantagem para o feminino.
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Estudo

Objetivo

Amostra

Variawis/instrumentos

Caracteristicas do teste Cloze

Resultados

Guidetti e Martinelli
(2007)

Piovezan e Castro
(2008)

* Avaliar relagdes entre a
compreensdo da leiturae a
escrita em criangas do
ensino fundamental.

» Avaliar e correlacionar a
compreensao leitora e o uso
de estratégias de leituraem
alunos do ensino
fundamental.

« N=148 (80 M+68 F)

e Idades 8-12 anos

*N=67 (33M+34 F);
* M. Idade=9,04
(DP=1,38)

* Compreensao leitora

* Escrita

* Teste Cloze — de Santos
(2005)

* Escala de Avaliagdo da
Escrita (EAVE)

* Compreensao leitora

* Estratégias de leitura

* Teste Cloze — “O Menino
Maluquinho” de Pinto
(1988)

* Escala de Estratégias de
Leitura (EMeL)- nivel
fundamental I (Joly)

¢ Omissdo do 5.° vocabulo,
numtotal de 15 omissoes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (correcdo
literal); max. = 15 pontos.

» Omissao do 5.° vocabulo,
numtotal de 39 omissdes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢ao
literal.

¢ Cada lacuna trés opgoes de
resposta.

* Tempo de aplicacéo
aproximadamente 45
minutos.

* Efeito da idade ao nivel da
compreensdo com vantagem
para os alunos mais velhos.

» Autopercecdo de desempenho
positivo.

* Correlacao positiva: quanto
maior a compreensdo em leitura
maior o desempenho emescrita.

» Compreensao leitora média
situada no nivel independente
(86,6% da amostra).

* Efeito da idade ao nivel da
compreensdo com vantagem
para os alunos mais velhos.

« Efeito do sexo na
compreensao leitoracom
vantagem para 0 masculino.

« Efeito do sexo na utilizacdo
de estratégias de leitura com
vantagem para o feminino.

« Efeito da idade na utilizacido
de estratégias de leitura com
vantagem para mais jovens e de
séries menos avancgadas.
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Estudo Objetivo Amostra Variawis/instrumentos  Caracteristicas do teste Cloze Resultados

Oliveira,
Boruchovitch e
Santos (2008)

Joly (2009)

Guidetti e Martinelli
(2009)

Santos, Suehiro e
Vendemiatto (2009)

* Avaliar a relagdo entre
compreensdo da leiturae o
desempenho escolar em
alunos do ensino
fundamental.

 Avaliar a compreensao em
leitura em alunos do ensino
fundamental.

¢ Avaliar a relacdo entre
recursos familiares e a
compreensdo leitoraem
estudantes do ensino
fundamental.

* Avaliar relagdes entre a
compreenséo da leitura e a
inteligéncia, em criancas do
ensino fundamental

* N=434 (232M+202 F)
* M. Idade=12,9 (DP=
1,2)

* N=500 (53,6%
M+46,4% F);
M. Idade=9,70
(DP=0,63)

« N=148 (80 M+68 F);

eIdade 8e 0s 12

«N=63 (29 M+34F)

« M. Idade=14,60,
(DP=1,08)

* Compreensao leitora

* Desempenho escolar

* Teste Cloze - “Coisas que
acontecem” de Santos
(2003)

* Compreensao leitora

* Teste Cloze — “Menino
Marrom” de Pinto (1986)

» Compreensao leitora

* Recursos familiares

* Teste Cloze de Santos
(2005)

* Questionario sobre
Suportes e Recursos do
Ambiente Familiar — RAF,
de Marturano (1999)

* Compreensao leitora

* Inteligéncia

* Teste Cloze - “A Princesa
e o Fantasma” de Santos
(2005)

* Teste Nao-Verbal de
avaliacdo da Inteligéncia-
Formulario B (R1)

» Omissdo do 5.° vocabulo,
numtotal de 40 omissoes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (correcdo
literal); max. = 40 pontos

» Omissao do 5.° vocabulo,
numtotal de 39 omissoes.

« Cotacdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢do
literal); max. 39 pontos.

* Omissdo do 5.° vocabulo,
numtotal de 15 omissoes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢ao
literal); max. = 15 pontos.

* Omisséo do 5.° vocabulo,
numtotal de 15 omissdes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (correcao
literal); max. = 15 pontos.

* Correlagdo positiva entre a
compreensdo da leiturae o
desempenho escolar.

* Efeito quanto ao tipo de escola
comvantagens para a escola
particular.

- Efeito do sexo na
compreensao leitora com
vantagem para o feminino.

* Auséncia de efeito da idade na
compreensao leitora.

* Correlagdo positiva entre os
recursos familiares e a
compreensdo da leitura.

* Efeito quanto ao tipo de escola
comvantagens para a escola
particular.

» Correlacdo positiva e
significativa entre os resultados
do R1 - Forma Be do Cloze.

« Efeito do sexo no R1 - Forma
B, comvantagem para 0
masculino.
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Estudo

Objetivo

Amostra

Variawis/instrumentos

Caracteristicas do teste Cloze

Resultados

Mota et al. (2012)

Suehiro e Santos
(2012)

* Estabelecer relagGes entre
duas habilidades
metalinguisticas (a
consciéncia morfoldgica e
fonoldgica) e a compreensao
da leitura em criancas do
ensino fundamental

* Avaliar relacdes entre a
compreensao leitorae a
aprendizagemda escrita em
criangas do ensino
fundamental.

*N=42

* M. Idade=2.°ano —
87,5 (DP=3,93):

M. Idade= 3.°ano — 98,3
(DP=4,58)

« N=221 (120 M+101 F)

* M. Idade=8,53 (DP=
1,40)

* Compreensao leitora

* Habilidades
metalinguisticas

* Teste Cloze- 2 textos de
Santos (2005)

* Tarefas de Decisdo
Morfolégica

*Tarefa de Analogia
Gramatical

* Tarefas de Consciéncia
Fonolégica

* Teste de Desempenho
Escolar

* Inteligéncia: Escala de
Inteligéncia Wechsler para
criangas-WISC 111

* Compreensao leitora

* Escrita

* Dois testes de Cloze: “A
Princesa e o Fantasma” e
“Uma vinganga feliz” de
Santos (2005)

* EAVE

¢ Omissdo do 5.° vocabulo,
numtotal de 30 omissdes.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (correcao
literal); max. = 30 pontos.

* Omisséo do 5.° vocabulo,
numtotal de 30 divididas
pelos 2 textos.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢ao
literal); max. = 30 pontos.

* Efeito do sexo na
compreensdo leitoracom
vantagempara o feminino.

* Efeito da idade em relacdo a
compreensdo leitora com
vantagem para os alunos mais
velhos.

« Consciéncia morfoldgica

contribui independentemente da

fonoldgica para leitura
contextual no portugués.

* Forte correlacdo entre a
aprendizagemda escrita e a
compreensdo em leitura.
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de escolaridade.

Estudo

Objetivo

Amostra

Variawis/instrumentos

Caracteristicas do teste Cloze

Resultados

Monteiro e Santos
(2013)

Eze (2015)

Santos e Monteiro
(2016)

* Investigar os recursos
familiares e sua relacdo no
desenvolvimento da
compreensao leitora.

» Avaliar os efeitos do
método Cloze no
desenvolvimento da
compreensao leitora na
lingua Igbho do ensino
secundario.

» Averiguar evidéncias de
validade entre o teste Cloze
e a Escala de Avaliagdo da
Escrita (EAVE), em
criangas do ensino
fundamental.

« N= 404

«M. Idade=9,10
(DP=1,20)

* N= 404 pais

* M. Idade=40,94
(DP=6,04)

*N=89 (37 M+52 F)
*G.E.N=47vs G.C.
N=42

*N=92 (50M+42 F)

* M. Idade=8,80
(DP=0,96)

* Compreensao leitora

* Recursos familiares

« Dois testes de Cloze: “A
Princesa e o Fantasma” e
“Uma vinganga feliz” de
Santos (2005)

* Questionario sobre
Suportes e Recursos do
Ambiente Familiar — RAF,
de Marturano (1999)

* Compreensao leitora

* Teste Cloze (5 excertos
extraido de vérios livros de
literatura da lingua Igbo.

» Compreensao leitora

* Escrita

* Dois testes de Cloze: “A
Princesa e o Fantasma” e
“Uma vinganga feliz” de
Santos (2005)

* EAVE

» Omissdo do 5.° vocabulo,
numtotal de 30 omissGes
(distribuidas pelos 2 textos)

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢éo
literal); max. = 30pontos.

Nao especificado

* Omissao do 5.° vocabulo,
numtotal de 30 divididas
pelos 2 textos.

* Cotagdo: 1 ponto por cada
resposta correta (corre¢ao
literal); méx. = 30 pontos.

* Correlagdo positiva entre os
recursos familiares e a
compreenséo da leitura.

* Efeito quanto ao tipo de escola
comyvantagens para a escola
particular.

* Correlacdo positiva entre o
teste Cloze e a compreensédo
leitora.

* Auséncia de efeito do sexo na
compreensao leitora.

* Correlagdo positiva entre a
compreensdo leitorae o
desempenho na escrita.

100



O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

Relativamente ao ensino universitario, como é possivel constatar pelo Quadro 7,
verifica-se que grande parte dos estudos procurou avaliar o nivel de compreensdo leitora
dos participantes. Dos oito estudos mencionados nesta faixa etaria, destacam-se os de:
Silva e Santos (2004) que procurou identificar e correlacionar os resultados da avaliagio
da compreensdo em leitura e o rendimento académico, tendo em conta as variaveis
idade de ingresso, género e a nota em lingua portuguesa; Cunha e Santos (2006) que
analisaram habilidades de compreensdo em leitura e a producdo escrita; Cantalice e
Oliveira (2009) que exploraram a compreensdo textual em estudantes universitarios e o
uso das estratégias metacognitivas de leitura, considerando a faixa etaria dos mesmos;
Lopes et al. (2015) que procurou comparar a proficiéncia da leitura, mas de um grupo
experimental composto por estudantes de portugués como segunda lingua, com a de um
grupo de falantes nativos do portugués; e Gamez et al. (2016) que determinou o grau de
relacdo entre a memoria de trabalho e a compreensdo da leitura. Todos os estudos
supracitados utilizaram o Teste Cloze como instrumento de avaliacdo, em que
prevaleceu a omissdo sistematica do quinto vocabulo e a atribuicdo de um ponto para
cada palavra escrita de forma correta (correcdo literal). O tipo de texto utilizado por
metade dos autores foi “Desentendimentos” de Verissimo (1995), que oscilava entre as

40 e as 46 palavras omissas.

Em termos de resultados também se podem salientar alguns pontos comuns. De uma
maneira geral, todos consideram que o teste Cloze é um instrumento que permite avaliar
a compreensdo leitora. Oliveira (2011), Cunha e Santos (2006), Catalice e Oliveira
(2009) e Calderon et al. (2010) também constataram que a maior parte dos seus
participantes se encontravam no nivel de “frustragdo”, apresentando um défice na
compreensdo. Por outro lado, Silva e Santos (2004) e Gamez et al. (2016) consideram
que as pontuacOes obtidas pelo sexo feminino foram maiores do que as obtidas pelo

sexo masculino (efeito de sexo com vantagem para o feminino).

De seguida far-se-& uma descricdo mais pormenorizada dos estudos realizados ao nivel

do 1.5, 2.°e 3.° Ciclos, visto ser a populacdo alvo da nossa amostra.
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Zucoluto e Sisto (2002) investigaram a compreensdo da leitura em criangas com
dificuldade na aprendizagem da escrita, em relacdo ao sexo e a idade. Participaram no
estudo 194 alunos da 22 e 3% série do ensino fundamental de uma escola publica. Para
efeitos de amostra foram formados dois grupos etarios em ambas as séries. Na segunda
série: 0 grupo a) era composto pelo grupo dos mais novos, com idades entre 0s 7 e 8
anos; e o grupo b) era formado pelos alunos mais velhos, com idades acima dos 9 anos.
Na terceira série, 0 grupo a) correspondeu ao grupo de alunos mais novos, cujas idades
estavam compreendidas entre 8 e 9 anos; e o grupo b), tal como nos alunos da 2.2 série,
pertenceu aos alunos mais velhos, com idades acima 10 anos. Os alunos foram ainda
categorizados por niveis de dificuldade de aprendizagem na escrita segundo o
instrumento Adape (Avaliacdo das Dificuldades de Aprendizagem em Escrita). Este
instrumento consiste num ditado de um texto composto por 114 palavras, sendo que 60
das palavras apresentam algum tipo de dificuldade linguistica e as outras 54 nao
apresentam dificuldades. O método Cloze foi usado como instrumento de diagndstico e
avaliacdo, e para esta pesquisa adotou-se como critério a supressdo da quinta palavra,
mantendo-se intactas a primeira e a ultima frase. No lugar da palavra suprimida
colocou-se uma lacuna de tamanho constante. O primeiro texto era composto por dez
lacunas e o segundo texto por quinze lacunas. Na aplicacdo, solicitou-se aos
participantes que primeiro lessem o texto silenciosamente até ao final e, em seguida,
completassem as lacunas, garantindo o sentido ao texto. N&o foi estipulado tempo para a
realizacdo da tarefa. Os resultados mostraram que na segunda e terceira séries 0s erros
na compreensdo da leitura aumentavam em razdo da dificuldade de aprendizagem da
escrita, e que os mais velhos apresentavam mais erros do que 0S mais NOVOS.
Relativamente ao sexo ndo foram encontradas diferencas significativas. As tendéncias
dos alunos da 22 e 32 série foram similares, com a diferenca de que na terceira série eles

podem estar a apresentar automatismo de erros (ibidem).

Por outro lado, Piovezan e Castro, em 2008, procuraram aferir se 0 uso de estratégias de
leitura estaria associado a um melhor desempenho da compreensdo da leitura.
Participaram na investigacdo 67 alunos do ensino fundamental, sendo 34 do sexo
feminino e 33 do masculino. Do total da amostra 26 frequentavam a 22 série, 18 a 32
série e 23 a 42 serie de uma escola publica do estado de S&o Paulo. A idade variou dos 7

aos 13 anos. Para avaliar o uso de estratégias de leitura, foi aplicada a Escala de
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Estratégias Metacognitivas de Leitura (EMel), e a compreensdo da leitura foi avaliada
através de um texto elaborado segundo o método Cloze. Este teste foi composto por um
excerto de 300 palavras. Foram omitidos 39 vocabulos do texto, a cada cinco vocabulos.
As omissdes foram substituidas por lacunas, sendo todas do mesmo tamanho. Para cada
lacuna foram oferecidas trés opcdes, e apenas uma mantém a coeréncia do contetdo e é
considerada correta. Das outras opg¢des, consideradas incorretas, uma pertence & mesma
classe gramatical da palavra omitida e a outra a uma classe gramatical diferente. A
sequéncia de apresentacdo das opg¢des foi definida por sorteio. Atribuiu-se um ponto a
resposta correta, e zero para a incorreta e omissdes, totalizando 39 pontos. O tempo de
aplicacdo médio da prova foi de aproximadamente 45 minutos. Os resultados mostraram
que os alunos da 22 série utilizaram mais estratégias de solucdo de problemas,
especificamente as avaliadas pelos itens 6 (“Ler de novo uma parte quando me
distraio”) e item 4 (“Ler novamente partes da histéria quando ndo entendo”), ambas no
momento durante a leitura. O item 3 (“Ver como é a sequéncia da historia”), que
representa uma estratégia global utilizada no momento antes da leitura, foi o0 menos
indicado. Os alunos da 3?2 série mostraram utilizar mais as estratégias representadas pelo
item 9 (“Procurar no dicionario palavras novas™) e 8 (“Ler com atencdo e devagar para
ter certeza que estou entendendo™), sendo que o primeiro refere-se a uma estratégia de
suporte & leitura e a segunda de solucdo de problemas. A estratégia mais utilizada pelos
alunos da 42 série foi o item 8 (“Ler com atencdo e devagar para ter a certeza de que
estou a entender”), seguido pelo item 6 (“Ler de novo uma parte quando me distraio”),
ambas pertencentes ao fator solucdo de problemas. As autoras referem que 0s
participantes alcangaram um desempenho elevado no teste Cloze, o que indicou um bom
nivel de compreenséo de leitura. Oitenta e sete por cento da amostra apresentou-se no
nivel “independente” de compreensdo em leitura, que é o nivel mais elevado, sugerindo
maior autonomia por parte dos participantes. As correlacdes entre a compreensdo em
leitura com a idade e série foram positivas e baixas, ou seja, as séries mais avancadas e
os alunos mais velhos alcancaram melhores pontuacbes no teste Cloze quando
comparados com as séries menos avancadas e os alunos mais jovens. No entanto, os
resultados quanto ao sexo foram divergentes com a literatura, pois as meninas

apresentaram nivel mais baixo de compreenséo do que 0S meninos.
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Os resultados da EMeL indicaram as estratégias de solucdo de problemas como as mais
utilizadas, independentemente da série. As meninas utilizaram mais estratégias de
leitura do que os meninos, do mesmo modo os alunos mais jovens e de series menos
avancadas utilizaram mais estratégias de leitura quando comparados a seus pares mais
velhos e de séries mais avancadas. De fato, os participantes desse estudo tenderam a
utilizar menos estratégias de leitura & medida que avancam, tanto em idade quanto na

escolarizacao.

Em 2009, Joly analisou o desempenho de 500 alunos (de escolas publicas e privadas)
que frequentavam a 42 série do Ensino Fundamental, relativamente a compreensdo da
leitura. As idades da amostra estavam compreendidas entre 0s 9 e os 11 anos de idade
(46,4% eram do sexo feminino e 53,6% do sexo masculino). Para avaliar a compreenséo
os discentes responderam a um teste com o método Cloze. O Teste Cloze foi composto
por um excerto de uma historia infantil “Menino Marrom”, de Pinto (1986). Tal como
0s autores supracitados os vocabulos foram omissos de cinco em cinco, num texto
composto por 300 palavras. As omissfes foram substituidas por lacunas, sendo todas do
mesmo tamanho. Foram consideradas corretas as palavras que completaram a lacuna de
forma exatamente igual a do texto original. As respostas em branco foram avaliadas
como erro. Os resultados revelaram proficiéncia na leitura para a maioria dos estudantes
da escola particular (89,8%) e 14,5% para os que frequentavam escola publica.
Constatou também que as meninas, tal como no estudo de Piovezan e Castro (2008),
compreenderam mais o que leram do que os meninos. N&o se observaram diferencas

significativas nos resultados por idade.

Também em 2009, uma investigacdo levada a cabo por Guidetti e Martinelli teve como
finalidade avaliar a compreensdo da leitura em comparacdo com 0S recursos
econémicos e materiais de cada familia. Cento e quarenta e oito estudantes da 22 a 42
série do ensino fundamental, com idades compreendidas entre os 8 e 0s 12 anos
participaram na investigacdo. Foi utilizado um texto com o método Cloze e um
questionario para avaliar os recursos econémicos e materiais de cada familia,
denominado de Inventario dos Recursos do Ambiente Familiar — RAF (Marturano,
1999). Este inventario é composto por 10 questdes agrupadas em trés categorias. A

primeira é apelidada de suporte parental nas rotinas escolares. A segunda & composta
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por itens referentes a passeios e atividades compartilhadas pela crianca e pelos pais. A
terceira categoria é definida como recursos materiais no ambiente fisico e inclui as
questbes de oferta de brinquedos e outros materiais promotores do desenvolvimento,
disponibilidade de jornais, revistas e livros no ambiente familiar. indices significativos
de correlagdo foram detetados para o fator recursos econdmicos e materiais e a
compreensdo de leitura (r = 0,28; p < 0,001). Constataram também que as criangas com
um bom desempenho na leitura mostraram diferencas significativas quando comparadas

as de bhaixos recursos econdémicos e materiais.

Explorando a mesma tematica que Guidetti e Martinelli (2009), Monteiro e Santos
(2013), procuraram estabelecer uma comparacdo entre os recursos familiares e a
compreensdo leitora em estudantes do ensino fundamental, bem como explorar
eventuais diferencas referentes a natureza juridica da escola (pUblica e particular). Para
a realizacdo da pesquisa, participaram 404 criangas do 3.° ao 5.° ano do Ensino
Fundamental. Desses alunos, 318 pertenciam a escola particular e 86 a escola publica. A
faixa etéria dos alunos, na amostra total, variou de 7 a 13 anos de idade. Ressalta-se que
404 pais e/ou responsaveis responderam o inventario sobre os recursos familiares, sendo
318 da escola particular e 86 da escola publica. A idade variou de 18 a 69 anos. Essas
criancas responderamao Inventario dos Recursos do Ambiente Familiar (IRAF) e a dois
testes com 0 método Cloze, para avaliacdo da compreensdo da leitura. Nos resultados
obtidos, as autoras concluiram, tal como Guidetti e Martinelli (2009), que quanto maior
0 suporte, a interacdo e os recursos familiares, melhor a compreenséo de leitura. O valor
da magnitude de correlacdo identificada entre os recursos materiais e os resultados dos
testes com Técnica de Cloze sugere que a disponibilidade de livros, jornais, revistas e
brinquedos promotores de desenvolvimento favorecem a compreensdo da leitura,
entendida como um processo resultante da interacdo de pistas contextuais e
conhecimento prévio. As autoras verificaram ainda, que a familia e a escola constituem
sistemas de suporte que ddo a crianca condi¢fes para enfrentar, com mais seguranca e
possibilidade de sucesso, os desafios da aprendizagem As médias da escola particular

foram superiores as da escola publica. (ibidem).
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Em idades mais avangadas, mas no ano 2007, Oliveira et al. exploraram as diferencas na
compreensdo da leitura também em funcdo do sexo, do ano de escolaridade e do tipo de
escola, com criancas da 7% e 8% série do ensino fundamental. Pretenderam ainda
averiguar a diferenga entre o desempenho dos alunos em razéo da autopercepg¢éo do seu
desempenho escolar. Para tal, aplicaram um texto com o método Cloze, em 206
estudantes, com idades compreendidas entre os 13 e 18 anos, em que 107 eram meninas
e 99 meninos, de duas escolas de Minas Gerais. Uma das escolas era publica e a outra
particular. Foi utilizada a versdo tradicional do método Cloze em que os vocabulos do
texto foram omissos de cinco em cinco. No local da omisséo foi colocado um traco de
tamanho proporcional a palavra excluida. O texto continha aproximadamente 250
vocabulos e 40 omissbes, sendo adotada a forma de correcdo literal. Havia ainda uma
questdo fechada do tipo Likert que abordava como o aluno se autoavaliava em relagdo
ao seu desempenho durante aquele semestre, correspondendo as categorias: “Muito
bem”, “Bem”, “Regular”, “Mal” e “Muito mal”. De acordo com os resultados as
meninas obtiveram uma média significativamente maior em compara¢do com oS
meninos, tal como no estudo de Joly (2009). No que concerne ao nivel de ensino,
também se verificaram diferencas significativas; os alunos da 8 série conseguiram
médias superiores, em relacdo aos da 7?2 série, como era esperado pelas autoras. A
maioria da amostra apresentou uma autopercepg¢éo de desempenho positiva. Entretanto,
esta variavel ndo se associou significativamente ao desempenho dos participantes no
Cloze. Quanto a diferenca por tipo de escola, a pontuacdo no teste com o método Cloze
foi maior para os alunos da escola particular, quando comparados com os da escola
publica, tal como constataram Piovezan e Castro (2008), sendo essa diferenca

estatisticamente significativa.

Mota et al (2012) procuraram observar a relagdo entre duas habilidades
metalinguisticas (a consciéncia morfologica e fonologica) e a compreensao da leitura
através do método Cloze. Participaram na pesquisa 42 criancas no total: 19 do segundo
ano e 23 do terceiro ano do Ensino Fundamental, de escolas particulares do interior de
Minas Gerais. As criangas foram avaliadas individualmente em trés sessdes de 20 a 30
minutos (ibidem). Os discentes realizaram uma tarefa de consciéncia morfologica, uma
tarefa de analogia gramatical e uma tarefa de consciéncia fonologica. Para além disso,

foram ainda submetidos a dois textos com o método Cloze, ao Teste de Desempenho
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Escolar (TDE), e a Escala de Inteligéncia Wechsler para criancas (WISC-II1). O TDE é
um instrumento psicométrico de aplicagdo individual que avalia de forma ampla as
capacidades fundamentais para o desempenho escolar em trés areas especificas: leitura,
escrita e aritmética: enquanto a WISC-IIl € uma escala que avalia o funcionamento
intelectual da crianca sendo constituido por subtestes verbais e de realizacdo. Na
primeira sessdo foram realizados os testes de consciéncia morfologica e de consciéncia
fonoldgica. Nas Tarefas de Decisdo Morfologica o aluno teria que reconhecer palavras
da mesma familia. Na Tarefa de Analogia Gramatical a aplicadora apresentava um par
de palavras relacionadas e pedia a crianca que depois de ouvir uma palavra ela criasse
uma outra relacionada (e.g. “pedra-, pedreiro”). Na segunda sessdo foram aplicados os
testes de leitura contextual, dois subtestes da WISC Il (Vocabulario e Memdria de
Digitos) e o Texto Cloze. Na terceira e Ultima sessdo foram aplicados os dois subtestes
do TDE. Os resultados das correlacdes de Pearson mostram correlagdes significativas,
fracas e positivas para as duas medidas de consciéncia morfoldgica tomadas no primeiro
ano e o teste de Cloze 2 medido no segundo ano da pesquisa (para decisdo morfologica
focado na raiz de palavras por sufixa¢édo r = 0,37, p < 0,05 e para analogia r = 0,37; p <
0,05). Independente do nivel de leitura ou consciéncia fonologica inicial, as criancas
que tiveram os melhores resultados na tarefa de decisdo morfoldgica, com base na raiz
de palavras por sufixacdo foram melhores na leitura contextual. Para os autores pode
haver duas explicacBes possiveis para esse resultado. A primeira € a de que a medida
que as criancas avancam na alfabetizacdo a consciéncia fonoldgica vai deixando de ter
importdncia e a consciéncia morfolégica ganha peso. Isso pode ocorrer porque as
criancas ja sdo proficientes na descodificacdo e precisam comecar a entender aspetos
mais complexos do sistema ortografico da lingua. A segunda explicacdo diz respeito as
medidas de consciéncia fonoldgica utilizadas. Elas podem ndo ter sido adequadas para
essa faixa etaria. Quando tarefas que envolvem a manipulacédo de fonemas sdo incluidas
emregressdes que avaliam a relacéo entre a consciéncia morfoldgica e o processamento

da escrita, essa relacdo nem sempre se mantém (ibidem).

Em 2008, Oliveira et al partindo do pressuposto de que as criancas que apresentam uma
leitura com compreensdo terdo um bom desempenho escolar, voltaram a utilizar o
método de Cloze, mas desta vez com o objetivo de explorar a relacdo entre compreensédo

da leitura e o desempenho escolar dos alunos nas disciplinas de portugués e matematica.
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Participaram na investigacdo 434 estudantes do ensino fundamental matriculados na 52
6%, 7* e 8 serie. A idade minima foi de 10 anos e a maxima 16. O sexo masculino
representou 46,5% (n = 202) da amostra, € 0 feminino 53,5% (n = 232). O texto
utilizado e preparado segundo o método Cloze foi da autoria de Santos (2003),
intitulado “Coisas que acontecem”, e possuia aproximadamente 250 vocabulos, com 40
omissdes. As palavras foram elididas de 5 em 5 palavras, sendo que no local foi
colocado um traco de tamanho proporcional ao da palavra omissa. As autoras
verificaram uma associagdo entre a compreensdo da leitura e o desempenho escolar.
Alunos que demonstraram melhor compreensdo do texto também apresentaram

melhores resultados emambas as disciplinas.

Ainda com o objetivo de buscar relacdes entre a compreensdo de leitura e a inteligéncia,
mas em criangas em situagdo de risco, Santos, Suehiro e Vendemiatto (2009) utilizaram
0 Teste N&o-Verbal de avaliacdo da Inteligéncia- Formulério B (R1) e um Teste com o
método Cloze. No texto Cloze, intitulado “A Princesa e o Fantasma” foi omissa a quinta
palavra, substituida por um traco proporcional ao tamanho da palavra. No total o texto
era composto por 103 lexemas e a pontuacdo maxima possivel era de 15 pontos. Os
autores contaram com a participagdo de 63 adolescentes, entre 13 e 17 anos em situagéo
de risco social (34 meninas e 29 meninos). Os resultados da analise mostraram uma
correlacdo positiva e significativa entre os resultados do R1 — Forma B e o Teste Cloze,
mostrando que gquando a pontuacdo no R1 — Forma B aumenta, a compreensdo em
leitura também aumenta. Com base nos dados dispostos, contatou-se que 0S meninos
apresentaram uma media ligeiramente superior no R1 — Forma B, verificando-se o
contrario no que se refere a compreensdo em leitura, medida pelo teste de Cloze.
Pretendeu-se ainda averiguar se haveria diferenca significativa em relacdo ao
desempenho dos adolescentes em razdo de suas idades. A Andlise de Variancia
(ANOVA) néo apontou diferenca estatisticamente significativa em razdo da idade em
ambos os instrumentos. No caso do R1 — Forma B observou-se que os participantes de
17 anos foram os que obtiveram a menor média de acertos, seguidos dos de 13, 16, 15¢€
14 anos, respetivamente. Ja no caso do Cloze, as menores médias de acerto foram
apresentadas pelos adolescentes de 16 anos, seguidos pelos de 15, 13, 14 e 17 anos.
Diferentemente do evidenciado no que se refere a idade, constatou-se diferenca

estatisticamente significativa em razdo da escolaridade dos adolescentes. No entanto, a
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diferenca observada ocorreu somente na pontuacdo obtida no Cloze. Embora ndo se
tenha constatado diferenca significativa no desempenho dos adolescentes no R1 —
Forma B em razdo da escolaridade, ressalta-se o fato de que neste caso os participantes
da oitava série obtiveram pontuacdes médias inferiores aos da sétima série, estudantes

que apresentaram os melhores desempenhos no teste (ibidem).

Embora numa lingua diferente, Eze em 2015, realizou um estudo para avaliar os efeitos
do método Cloze no desenvolvimento da compreensdo leitora na lingua de Igbo em
alunos do ensino secundario senior. O estudo foi conduzido na zona educativa de
Abakaliki de Ebonyi na Nigéria e contou com a participacdo de 89 sujeitos (37 do sexo
masculino e 52 do sexo feminino). Ao Grupo Experimental a lingua Igbo foi ensinada
utilizando o Cloze instrucional, enquanto no Grupo de Controle, a lingua Igbo foi
ensinada usando o método convencional de discussdo em classe. O teste Cloze utilizado
foi validado por especialistas em Igbo Idioma Medicdo e Avaliacdo. Apds a anélise dos
dados, os resultados revelaram que o método Cloze é mais eficaz do que a abordagem
convencional facilitando a compreensdo da leitura na lingua Igbo entre estudantes. Os
resultados indicaram ainda que embora os resultados dos estudantes do sexo masculino
tenham sido melhores do que os do sexo feminino, a diferenca ndo foi estatisticamente
significativa. Nao ha diferencas no desempenho entre os estudantes do sexo masculino e
feminino no ensinou da compreensdo leitora da lingua Igbo, usando a abordagem

instrumental Cloze.

Apesar do método Cloze ser um instrumento vidvel para avaliar a compreensdo leitora, é
importante salientar que comeca “a dar cartas” enquanto método de intervengdo para
desenvolver capacidades de leitura e compreensdo. No Quadro 8 apresenta-se uma
sintese dos estudos encontrados na revisdo da literatura efetuada e relativos a eficacia do

método Cloze na promog¢do das habilidades de leitura.

Em 2004, Santos avaliou a eficacia do método Cloze como instrumento de diagndstico e
desenvolvimento da compreensdo em leitura através de um programa de intervencao.
Nesse estudo participaram 24 alunos de uma escola publica do interior de Sdo Paulo da

52 série do ensino fundamental. Onze dos alunos eram do sexo masculino e 13 feminino,
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com uma média de idade de 11,8 anos (DP = 0,74). Foram utilizados textos estruturados
com diferentes variacbes do método Cloze. A criacdo das lacunas seguiu sempre o
esquema do Método da Razdo, independentemente da categoria gramatical dos
vocabulos. Os textos foram retirados de livros de Lingua Portuguesa para a 5% série. No
pré e pos-testes os trechos utilizados foram organizados segundo o padrdo do Cloze
tradicional com o quinto vocabulo omitido, e nas demais etapas do programa 0s
excertos foram elaborados com a omissdo do décimo vocabulo, introduzindo
dificuldades crescentes para o seu preenchimento, com folhas de instrucdo adequadas a
cada uma das modalidades, descritos no procedimento a seguir. Este estudo foi
desenvolvido durante dois meses. As sessOes eram semanais e ocorreram sempre nas
aulas de Lingua Portuguesa. O programa foi composto por oito sessdes no total. Os
textos com o método Cloze foram organizados por niveis de dificuldade. No primeiro
texto do programa forneceu-se aos alunos duas alternativas de respostas, apresentadas
sob cada lacuna. No segundo, houve trés alternativas de respostas, apresentadas sob
cada uma das lacunas. No terceiro texto, utilizou-se a técnica do Cloze limitado, no qual
todas as palavras retiradas do texto foram elencadas numa folha a parte, em ordem
aleatdria. No quarto texto, apenas a primeira letra de cada palavra constava nos tracos
de cada lacuna. O quinto texto incluiu um tracejado com o nimero exato de letras que
cada uma das palavras omitidas continha. No sexto e Ultimo texto, ndo foi fornecida
qualquer pista, havendo apenas a omissdo dos décimos vocabulos, substituidos por um
traco proporcional ao tamanho da palavra retirada. A avaliagdo do poés-teste foi
organizada novamente dentro dos padrdes tradicionais do Cloze com o 5° vocabulo
omitido. O critério de correcdo implicou a atribuicdo de um ponto para cada acerto, cuja
soma foi transformada em percentagem, pois em cada texto havia um namero diferente
de lacunas a serem completadas. A comparagdo dos resultados do pré e pds-testes
apontou para uma diferenca significativa, demonstrando que o método Cloze ¢
adequado para o desenvolvimento da compreensdo da leitura, favorecendo o processo
de aprendizagem, independentemente do conteldo. Para a autora, 0 método Cloze
permite que o aluno reconheca 0 quanto esta, ou ndo a compreender, tornando-se um
instrumento poderoso para o emprego de estratégias metacognitivas de monitoracao da

propria compreensdo leitora (cf. Quadro 8).
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Quadro 8. Estudos desenvolvidos com o método Cloze, enquanto programa de intervengao

Estudo Objetivo Amostra Prog. intervengao SessOes Variaveis instrumentos
Santos (2004) * Eficacia do método Cloze < N=24da52série (11 < Textos organizados por niveis de * N= 8 sessfes (1pré- « Compreensio leitora
no desenvolvimento da M+13 F) dificuldade: teste + 6 intervencéo

compreenséo leitora.
* M. Idade=11.8 (DP=
0.74)

- 1.° Duas alternativas de respostas,
apresentadas sob cada lacuna.

- 2.°Trés alternativas de respostas,

- 3.°Técnica do Cloze limitado, as
palavras retiradas foram colocadas
numa folha a parte, em ordemaleatéria,

- 4.° Primeira letra de cada palavra,

- 5.° Tracejado como néimero exato
de letras que cada palavra continha,

- 6.° Néo foi fornecida qualquer
pista

* Estrutura: omissdo 5.° vocabulo.

* Cotagdo: 1 ponto por cada resposta
correta (correcdo literal)

+ 1 pos-teste) * Pré e pos-teste Teste Cloze
Tradicional

* Periocidade

semanal, durante dois

meses
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Estudo Objetivo Amostra Prog. intervencdo Sessoes Variaveis instrumentos
Machado e * Desenvolver um *N=60do4.°ano (36  *As palavras foram omissas de cincoem *N= 8sessdes (2pré e « Compreensio leitora

Capellini (2016)

Santos, Oliveira,
Cunha e Osés
(2017)

programa de compreensao
leitora por meio da técnica
de Cloze.

« Verificar os efeitos de um
programa de intervencdo
no desenvolvimento de
habilidades linguisticas.

M+24 F)

+9-11 Idade

* 2 Grupos:
-G.C. 30

- G.E 30

* N=103 do 6.° ano (55
M+41F)

* 2 Grupos:

- G.C. (M. Idade=
11.04; DP 0.74)

- G.E. (M. Idade=
10.94; DP 0.60)

cinco durante a semana de treino.

* Os textos referentes ao programa,
podiamser repetidos mais que uma vez.

* Ndo ultrapassavamas 300 palavras.

* Textos organizados segundo Santos
(2004): 1.°texto duas alternativas de

respostas....)

* Textos Cloze organizados por niveis
de complexidade crescente

* Em cada sessdo havia um género de
texto distinto:

- 1.2 Sessao (adivinha + anedota, 3
opcoes de respostas;)

- 2.2 Sessao (poesia + rima infantil,
Cloze Limitado, palavras colocadas
numa folha & parte em ordemaleatéria);

- 3.2 Sessdo (receita + instrucdes+
regras de jogos, umtrago para cada letra
em que é cedida a 1.2 letra);

- 4.2 Sessao (histdria+ banda
desenhada, umtraco para cada letra em
que é cedida a 1.2 letra)

- 5.2 Sessdo (diario + entrevista, um
traco para cada letra da palavra)

pos teste + 6 textos
com método Cloze)

* Periocidade semanal
de 30 minutos

* N=10 (foram
aplicados dois textos
por semana.

* Periocidade semanal
(40 minutos, inclusive
0 pré-teste e 0 pos-
teste.

* Teste Cloze

» Compreensdo da leitura;
* Grafia;

* Reconhecimento de
palavras;

« Consciéncia
metatextual,

* Teste Cloze. ““ A princesa e
o fantasma” e “Uma
vinganga feliz”;

*« EAVE;

*Escala de reconhecimento
de palavras (EREP) e

* Questionario de avaliagdo
metate xtual (QACM)
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Estudo

Objetivo

Amostra

Prog. intervencdo SessOes

Variaveis instrume ntos

- 6.2 Sessdo (carta + e-mail, um
traco para cada letra da palavras)

- 7.2 Sessao (anuncio + noticia, linha
continua coma primeira letra da
palavra)

- 8.2 Sessdo (dicionario + convite,
linha continua com a primeira letra)

- 9.2 Sessdo (critica + cronica,
palavras omitidas de 5em cinco sem
qualquer pista)

* Cada aluno resolveu 19 textos como
método Cloze

* Estrutura: omissdo 5.° vocabulo.

* Cotagdo: 1 ponto por cada resposta
correta (correcdo literal)
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Doze anos mais tarde, em 2016, Machado e Capellini, também desenvolveram um
programa de compreensdo leitora com o método Cloze, com o intuito de demonstrar a
importancia da aplicagdo de materiais diversificados no ensino da compreensdo da
leitura. Participaram no estudo 60 criangas do 4° ano do ensino fundamental de uma
cidade de Sao Paulo, com uma faixa etaria entre 0s 9 e os 11 anos, distribuidos por 2
grupos: Grupo Experimental (30 alunos: 19 do sexo masculino e 11 do sexo feminino);
Grupo Controlo (30 alunos: 17 do sexo masculino e 13 do sexo feminino). Os textos
foram classificados de acordo com a complexidade das estruturas das palavras e
também com o nivel de compreensdo dos vocabulos tendo em conta que os participantes
frequentavam o 4.° ano do ensino fundamental. Todos os textos, inclusive do pré e pos-
teste, ndo ultrapassaram as 300 palavras, como proposto por Taylor. O programa de
treinos teve duracdo de oito sessdes: seis sessdes de intervencdo e duas sessdes para
aplicacdo do pré e pds-teste. Cada sessao, inclusive pré e pds-teste, teve a duracdo de
aproximadamente 30 minutos. No texto destinado ao pré e pds-teste, ndo houve
orientacdes do investigador, pediu-se somente ao aluno que lesse o texto emvoz alta e,
em seguida, preenchesse as lacunas do texto, sem consultar o texto original. As palavras
foram omissas de cinco em cinco. Nos treinos, isto é, com os textos referentes ao
programa propriamente dito, podia-se repetir os textos na semana do treino, mais do que
uma vez mas, com 0 mesmo procedimento, primeiro € realizada a leitura do texto e,
depois preenchiam os vocabulos omitidos para se avaliar a compreensdo. Os resultados
revelaram diferencas estatisticamente significativas entre o Grupo de Experimental e o
Grupo de Controlo, com vantagens para 0 Grupo Experimental. A comparacdo dos
resultados do pré e pés-testes demonstrando que o método Cloze € um instrumento
poderoso para 0 emprego de estratégias metacognitivas, contribuindo de maneira

favoravel para o desenvolvimento da compreensdo em leitura (ibidem) (cf. Quadro 8).

Procedimento Cloze e ortografia

Anélises sobre o método Cloze permitem afirmar que ele é mais do que um instrumento
de avaliacdo da leitura, pois em varias das suas formas ele possibilita a avaliagdo
também da escrita (Santos, 2004). Abraham e Chapelle (1992) vdo ao encontro de

Santos (2004) ao referirem que o Cloze é mais do que um instrumento de avaliacdo da

114



O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

compreensdo em leitura, pois possibilita o acesso aos processos de pensamento

relacionados tanto com a leitura como com a escrita.

Tal fato € visto como um aspeto favoravel, em razido da estreita relacdo entre os
processos de leitura e escrita (Poersch, 1993). Porém, os estudos na area sao escassos,

como se pode verificar de seguida.

Santos conjuntamente com Oliveira, Cunha e Osés (2017) procuraram verificar os
efeitos de um programa de intervencdo no desenvolvimento de habilidades linguisticas,
tendo em conta também os resultados quanto ao sexo. A amostra foi constituida por 96
alunos, do 6.° ano de escolaridade, divididas pelo Grupo Experimental e Grupo de
Controlo. Os participantes foram avaliados quanto a compreensdo da leitura, a grafia, ao
reconhecimento de palavras e a consciéncia metatextual, através da EAVE; Word
Recognition Scale- EREP (Escala de multipla escolha com 55 palavras organizada por
ordem alfabética, em que para cada uma das palavras sdo criadas duas outras palavras
com erros gramaticais); Metatextual Awareness Assessments Questionnaire (QACM),
instrumento com diferentes géneros de texto, em que os alunos tém de selecionar dentro
das opcgdes o género de texto correto; e dois textos Cloze, seqguindo as orientacdes do
Cloze tradicional. Relativamente ao teste Cloze as autoras também optaram pela
correcdo literal, em que apenas a palavra original do texto foi aceite como correta. Para
além disso, se a palavra ndo estivesse escrita corretamente, tendo em conta também a

acentuacao a resposta seria contada como errada.

No que se refere aos textos Cloze, tal como nos restantes programas de intervencdo de
Santos (2004) e Machado e Capellini (2016), estavam organizados por niveis de
complexidade crescente, assim como em cada sessdo havia um género de texto distinto

aplicados dois a dois, com excecao da 3.2 sessdo onde foram aplicados 3 tipos de texto:
* 1.* Sesséo (adivinha + anedota, 3 op¢des de respostas);

» 2.* Sessédo (poesia + rima infantil, Cloze Limitado, palavras colocadas numa

folha a parte em ordem aleatoria);

* 3.* Sessdo (receita + instrugbes+ regras de jogos, um traco para cada letra em
que é cedida a 1.2 letra);
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» 4.2 Sessdo (historia+ banda desenhada, um traco para cada letra em que é

cedidaa 1.2 letra);
* 5.2 Sessdo (diario + entrevista, umtraco para cada letra da palavra);
* 6.* Sessdo (carta + e-mail, um traco para cada letra da palavras);

« 7. Sessdo (anuncio + noticia, linha continua com a primeira letra da

palavra);
* 8.* Sessao (dicionario + convite, linha continua com a primeira letra);

» 9.2 Sessdo (critica + crénica, palavras omitidas de 5 em 5 sem qualquer

pista).

Os instrumentos foram aplicados em grupo na sala. Cada sessdo teve a duracdo de 40
minutos, inclusive o pré e o pds-teste. Cada aluno resolveu 19 textos com o método
Cloze. Foram aplicados dois textos por semana. No total o programa foi composto por
10 sessdes. Os resultados obtidos sugerem um impacto positivo do modelo de
intervencdo no Grupo Experimental. O método Cloze ndo é s6 um instrumento de
avaliacdo da compreensdo, mas também um recurso para intervencio nesta area. A
medida que a compreensdo da leitura dos alunos do Grupo Experimental melhorou, as
habilidades de reconhecimento de palavras também melhoraram. Foi identificada uma
correlacdo entre a compreensdo de leitura e o conhecimento de escrita. Ao comparar 0s
resultados da varidvel de consciéncia metatextual, medidas pelo reconhecimento do
género de texto, ndo foram identificadas diferenca estatisticamente significativa entre os
grupos nos dois momentos de avaliacdo (pré e pds-teste). Tendo em conta os resultados
dos instrumentos utilizados para avaliar os alunos durante o pré e o pos-teste, as
raparigas obtiveram melhores resultados comparativamente com os rapazes (ibidem)
(cf. Quadro 8).

Guidetti e Martinelli (2007) também procuraram identificar relagbes entre a
compreensdo da leitura e escrita em criangcas do ensino fundamental. Na pesquisa
participaram 148 criancas com idades compreendidas entre os 8 e 0s 12 anos, de escolas
publicas do ensino fundamental. Aplicaram um texto com o método Cloze estruturado

na forma do Cloze tradicional, em que o 5° vocabulo foi omisso e a Escala de Avaliagdo
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da Escrita (EAVE). Trata-se de uma escala com 55 palavras, que estdo dispostas de
forma aleatéria em duas colunas, e que posteriormente sdo ditadas as criangas. O teste
Cloze era composto por 103 palavras, e 15 palavras omitidas Os resultados desta
pesquisa indicaram uma ligacdo de reciprocidade entre as variaveis estudadas, pois
revelam que a compreensdo em leitura estd relacionada com o desempenho em escrita,
mostrando que ambos caminham juntos, tendo em vista que quanto maior a
compreensdo em leitura maior 0 desempenho em escrita e quanto menor a compreensao

em leitura menor o desempenho em escrita (cf. Quadro 7).

Suehiro e Santos (2012) analisaram evidéncias de validade entre instrumentos de
avaliagdo da compreensdo em leitura e da aprendizagem da escrita em criangas. As
autoras avaliaram 221 criangas de ambos 0s sexos, entre 6 e 12 anos de uma escola
publica de Séo Paulo. A maioria dos estudantes era do sexo masculino (n = 120), sendo
que 56 estudantes frequentavam a primeira série, 54 a segunda, 55 a terceira e 56 a
quarta série. Os alunos responderam a dois testes com o método Cloze para avaliar a
compreensdo em leitura e responderam a EAVE. Os dois textos com o método Cloze
eram compostos por 204 palavras (“A Princesa e o Fantasma” e “Uma Vinganga
Infeliz’; Santos, 2005), de tamanho equivalente, porém de diferentes niveis de
dificuldade. Ambos foram preparados segundo os padrfes tradicionais do método
Cloze. A correcdo realizada foi com base na proposta de correcdo literal. Os resultados
evidenciaram que as habilidades de compreensdo de leitura e a de escrita, embora
envolvam processos distintos, apresentam-se relacionadas, o que foi confirmado pela
identificacdo de um indice de correlacdo forte entre as duas medidas (r=-0,84; p<0,001)
(cf. Quadro 7).

Também ao refletirem sobre a relevancia da avaliacdo da compreensdo leitora e escrita
em contexto escolar, Santos e Monteiro (2016), procuraram no seu estudo averiguar
evidéncias de validade para dois textos baseados na técnica de Cloze, por meio da
correlacdo com a Escala de Avaliacdo da Escrita (EAVE), assim como procurar
explorar as diferencas de desempenho no Cloze em subgrupos de alunos, formados com
base na pontuagdo da EAVE. Participaram na pesquisa 92 criancas de uma escola
publica do estado de Sdo Paulo com idades compreendidas entre 7 e 10 anos de idade.

Os instrumentos utilizados foram dois textos com o método Cloze e a escala EAVE. Os
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textos trabalhados foram os mesmos utilizados por Suehiro e Santos (2012). A
pontuacdo maxima possivel em cada texto tambem foi de 15 pontos, o0 que perfazia um
total de 30 pontos possiveis para o total de lacunas nas duas histdrias. A correcéo foi
feita com base na corregdo literal. Os resultados revelaram uma correlagdo de
magnitude alta e significativa entre os textos do Cloze e a EAVE, indicando que quanto
maior o desempenho na compreensdo de leitura, maior também o desempenho na
escrita. Os alunos com desempenho fraco na EAVE obtiveram baixo rendimento no
Cloze (cf. Quadro 7).

Por altimo, e apesar das vantagens do método Cloze na promogdo das habilidades de
leitura e de escrita, importa destacar o estudo recente de Zou (2017). A autora procurou
averiguar qual o envolvimento dos exercicios Cloze, da escrita de frases e da
composicdo escrita na aquisicdo de vocabulario. Os resultados desta pesquisa
evidenciaram que as duas tarefas, escrita de frases e composicéo escrita, levarama uma
aprendizagem de palavras significativamente melhor do que o0s exercicios com o
meétodo Cloze. Por outro lado, a composicdo escrita foi significativamente mais eficaz
comparativamente com o exercicio de escrita de frases. Tais resultados sdo explicados
pelo tipo de demandas ou exigéncias cognitivas que estdo envolvidas nestas atividades.
No exercicio Cloze, as tarefas a nivel cognitivo sdo mais simples. Como o foco € uma
palavra, as capacidades de organizacdo hierarquica e de planeamento ndo sdo exigidas.
No caso da composicdo escrita, a exigéncia € maior uma vez que se tem que ir a procura
de novas palavras. Trata-se de uma tarefa que envolve organizacdo hierarquica e
planeamento (organizacdo da informacdo e do discurso). Por outro lado, se se esta a
escrever frases a organizacdo hierarquica é menos evidente, sendo uma atividade que

implica fundamentalmente o planeamento da frase.

Ainda que os resultados deste estudo apontem para um papel mais modesto do método
Cloze na aquisicdo do vocabulario, este método assume-se como um instrumento
promissor de avaliacdo e intervengdo na compreensdo da leitura e escrita. Pode
perceber-se, que a investigacdo com o método no 1.° Ciclo do Ensino Basico ainda é
escassa, € que as pesquisas desenvolvidas relacionaram a compreensdo com outras
habilidades linguisticas, bem como com outras varidveis como a criatividade, estratégias

de ensino, tipo de ensino, recursos econdmicos, sexo, idades, entre outros. Porém “a
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maioria dos estudos com o método Cloze tem apresentado resultados satisfatorios”
(Santos, 2004, p. 218).

Ao nivel da escrita ndo foram encontradas referéncias bibliograficas em que o método
Cloze tenha sido utilizado como programa de intervengdo para desenvolver

competéncias ortograficas.
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6. O Programa “Era uma vez...”

Tendo em consideracdo o principal objetivo definido para o presente trabalho,
designadamente, conceber um programa de promoc¢do de competéncia leitora e
ortogréfica, através do método Cloze, destinado a criancas no final do 1° ciclo do Ensino

Basico, foi desenvolvido o programa que designamos por “Era uma vez...”.

Procurou-se com este estudo, construir um programa com uma Vvertente lddica que
pudesse promover o desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora e escrita, e
que pudesse ser implementado dentro da sala de aula. Face a necessidade de se utilizar
estratégias ou atividades motivadoras, e que engajem as criancas a valorizar a leitura no

processo de aprendizagem, optou-se pelo método Cloze.

Este programa assenta em oito historias infantis, de temas diversificados e adequados a
idade e escolaridade dos participantes. Todas as historias foram construidas com base
no método Cloze, e sdo compostas por 25 lacunas, tendo-se omitido, de forma
sistematica, o décimo vocabulo. A razdo pela qual se optou pela omisséo sistematica do
décimo vocéabulo (e ndo do quinto vocabulo, como tradicional), prendeu-se com o facto
de ser mais facil para o aluno o preenchimento da lacuna, uma vez que lhe é facultada
maior informagdo. Tal como em Santos (2004), procurou-se antes introduzir a
complexidade do exercicio no tipo de lacuna (quer em termos de pistas quer em termos

de vocabulos) a ser completada ao longo do programa.

As palavras-alvo elididas foram criteriosamente selecionadas em funcdo da sua classe
gramatical, da sua extensdo e da regularidade ortografica, sendo todas elas palavras de
contetdo. Abreu, Garcia, Horta e Sousa (2017) referem no seu estudo que quando
trabalhamos com criangas mais novas, e se se procura desenvolver o seu vocabulario,

deve optar-se por textos curtos (entre 200 e 400 vocabulos) e por palavras de conteudo.
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Cain e Nash (2011) referem que a competéncia leitora de palavras funcionais €

modulada pela idade dos leitores.

Veja-se agora de forma pormenorizada o Quadro 9, que evidencia de forma detalhada as
diferencas e as caracteristicas gerais de cada historia, assim como o tipo de palavras que
foram trabalhadas. Como se pretendia trabalhar regularidades e irregularidades
ortogréaficas, numa fase inicial foi feita uma selecdo prévia dos estimulos a trabalhar, e

sO depois se procedeu a construcao das historias em funcdo desses estimulos.

Quadro 9. Caracterizagdo das historias que integram o Programa “Eva uma vez...”

0
Historia NPatloatvarla(:e Grau de complexidade

1- “A procura de aventura” 256 Duas opgdes de resposta para cada lacuna.

2- “Umas férias inesqueciveis” 257 Trés opcOes de resposta para cada lacuna.

3- “O rapaz e as aranhas” 259 OpcOes de resposta a parte e misturadas por
ordemalfabética.

4-“O sonho de Benedita” 255 OpcOes de resposta a parte, sema palavra escrita
(s6 imagem) e misturadas aleatoriamente.

5- “Gilberto o glutdo” 257 Letra inicial da palavra-alvo.

6- “O guarda de transito” 259 Umtracinho por cada letra da palavra-alvo.

7-“Dia de exame” 259 Tamanho do traco proporcional ao da palavra-
alvo.

8- “Campeonato de xadrez’ 258 Tamanho do traco uniforme (sem pista visual).

No total, cada historia contém uma dimensdo compreendida entre 255 a 259 lexemas
(cf. Quadro 9). As historias diferem entre si quanto ao tipo de preenchimento das
lacunas que é exigido a crianca, encontrando-se organizadas em niveis de complexidade
crescente, tal como no programa desenvolvido por Santos (2004). Devido a eficacia de
intervencdo do programa desenvolvido pela autora, optou-se pela sua replicacdo, com a
diferenca de que em vez de seis sessdes, foram aplicadas oito sessdes, e como tal, a
tipologia da histéria 4 e 6 ndo foram aplicadas por Santos (2004). Na primeira historia,
foi pedido ao participante que completasse a lacuna escolhendo uma de duas palavras
(homéfonas) que sdo facultadas; na segunda histéria, a escolha foi efetuada de entre trés
palavras concedidas; na terceira historia, as 25 palavras omissas foram apresentadas

desordenadamente numa coluna vertical adjacente ao texto; na quarta historia, 25
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palavras omissas foram substituidas pelos respetivos desenhos e dispostos igualmente
numa coluna vertical adjacente ao texto; na quinta historia, foi concedida a crianga a
primeira letra da palavra a redigir; na sexta, cada letra da palavra omitida foi substituida
por um traco; na sétima, o traco da lacuna foi proporcional ao tamanho da palavra-alvo;

e, por fim, na oitava histéria ndo foi concedida qualquer pista ao participante.

Na histéria 1, “A procura de aventura”, as variaveis manipuladas do ponto de vista da
ortografia foram as palavras homdgrafas (que diferem na presenca/auséncia de acento
grafico); as palavras com grafemas complexos parecidos (e.g. nh/Ih); as palavras com
grafemas governados por regras contextuais (e.g. g/j; z/s; qui/c; r/rr; s/ss/clc); as palavras
visualmente parecidas (com alteracdo de apenas uma vogal ou consoante); as palavras
com silabas complexas CCV (com omisséo da segunda consoante ou adi¢do de vogal
entre as duas consoantes); as palavras com silabas complexas CVC (com adicdo de
vogal a seguir & consoante em posicdo de rima) e as palavras com os mesmos grafemas,
mas ordens diferentes. Veja-se a Figura 13 para uma ilustracdo desta historia (cf. Anexo
D, Quadro D1, para uma caracterizagdo detalhada das palavras selecionadas tendo em

consideragéo as variaveis acima referidas, relativas a ortografia).

“Ninguémsabia ao certo para que lado ficava a (floresta / florista) en cantada.
Havia quem jurasse que ficava na dire¢do do (morte / norte) mas certezas
ninguém tinha. Ninguém exceto Tiago, um jovem (bardo / vardo) que ha
muito ansiava por deixar a sua faustosa (casa/ saca) e partir rumo a aventura.
..y

Figura 13. Extrato da Histéria 1

Na Historia 2, “Umas férias inesqueciveis”, as varidveis manipuladas foram as
palavras homo6fonas e as parénimas, os tempos verbais (passado/futuro) e palavras com
ou sem hifen (cf. Figura 14; Anexo D, Quadro D2).
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(soar / suar /
(&/ ha

(roido / alto / ruido) das ondas

“Os olhitos da jovem Matilde brilharam assim que ouviu

cantar) a campainha da escola. As férias tinham finalmente chegado!

/ hd) muito que sonhava com a praia e com o

a bater na areia. Apesar do tempo (quente / incerto / inserto) que ainda se

fazia sentir, sabia (...)”

Figura 14. Extrato da Histdria 2

O titulo “O rapaz e as aranhas”, pertencente a Historia 3. Aqui, as variaveis
trabalhadas incidiram sobre pares de palavras manipulados quanto & presenca de

grafemas complexos, regras contextuais, palavras homdgrafas, homéfonas e paronimas

(cf. Figura 15; Anexo D, Quadro D3).

“Numa terra longinqua, para 14 das montanhas, caca
ha uma estranhissima, pintada casa
com as cores do arco-iris. O jovem rapaz
que la vive e tambémele estranhissimo. rapas
Levanta-se muito comuma cedo
fome avassaladora, devorando tudo a sua frente.(...) ” -

Figura 15. Extrato da Histdria 3

Na Historia 4 intitulada “O sonho de Benedita”, foram selecionados casos especiais de
ortografia, designadamente, grafemas que se regem por regularidades contextuais (cf.

Figura 16; Anexo D, Quadro D4).
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“Benedita, de olhos enternecidos, olhava discretamente as é \ P}
. & A
- ) o r—m
estrelas pela _ . O cansaco instalou-se no ¢ i
Sseu corpo. Pegou no seu de peluche e
adormeceu serenamente sobre a sua exotica , ~T T
enquanto sua mae lia tranquilamente um livro sentada no ) ———
\I’.l:EL_.I::I'_

dasala.(...)”

Figura 16. Extrato da Histdria 4

Na Historia 5, “Gilberto o glutao”, deu-se continuidade a selec&o de casos especiais de
ortografia. No entanto, aqui, as palavras-alvo continham correspondéncias fonema-

grafema irregulares (cf. Figura 17; Anexo D, Quadro D5).

“Podia dizer-vos que este texto fala sobre ninhosdep_  mas na realidade estais
prestes a ouvir uma extraordinarikh~~~ sobre um menino chamado Gilberto; uma
crianga inquieta, mas f . Morava num apartamento modesto, com 0s bisavés,
perto do ¢ de agua limpida e fresca, bem préximo do famoso m

de arte. (...)”

Figura 17. Extrato da Histéria 5.

Na Historia 6, denominada “O guarda de transito”, foram incluidos outros casos de
correspondéncias fonema-grafema irregulares (cf. Figura 18; Anexo D, Quadro D6).
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“Antonio tinhase mudado para Paris ha varios anos. Policia __ _~ ~  de
profissdo, orientava o transito cadtico dessa cidade, prestando aos pedes nas

mais préxima quando precisavam

passadeiras e aos motoristas indicando a

de reparar o carro. As dos carros, sempre a apitar, infernizavam-no. ”

Figura 18. Extrato da Histdria 6

Tal como na Historia 5 e 6, na Historia 7, designada “Dia de Exame”, as variaveis
manipuladas também foram os casos especiais de ortografia: correspondéncias fonema-

grafema irregulares (cf. Figura 19; Anexo D, Quadro D7).

“ (...) Nao ouvia qualquer ruido, apenas um som calmo e ___, vindo do prédio do lado.

Um simpatico vizinho tocava , era harpista numa orquestra. Desperto, acionou o interruptor
do da mesinha-de-cabeceira do seu lado direito e acendeu a ; p6s-se novamente
a estudar. Entretanto amanheceu. Ensonado, tratou da pessoal.”

Figura 19. Extrato da Histdria 7

Por fim, na dltima histéria (8), apelidada de “Campeonato de xadrez”, e de modo a
consolidar os casos anteriormente trabalhados, foram repetidos casos especiais de
ortografia, quer em termos de grafemas que se regem por regularidades contextuais quer

em termos de correspondéncias fonema-grafema irregulares (cf. Figura 20 Anexo D,

Quadro D8).

125



O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

“Michel nasceu em Franca, na elegante cidade de Paris. de nacionalidade, filho

de pais divorciados sofreu com a de ambos. Para ultrapassar essa magoa, decidiu

dedicar-seao ,um jogo de tabuleiro e estratégia.

— Levanta-te, ndo sejas I — Gritou o pai. Porém ja estava acordado. Michel
nasceu em Franca, na elegante cidade de Paris. de nacionalidade, filho de pais
divorciados sofreu com a de ambos. Para ultrapassar essa magoa, decidiu

dedicar-se ao , um jogo de tabuleiro e estratégia.”

Figura 20. Extrato da Historia 8

A partir da selecdo das palavras-alvo procedeu-se a construcdo das historias
propriamente ditas. Concluida a respetiva redacdo, as mesmas foram revistas por um
especialista da area da psicolinguistica. Posteriormente procedeu-se a sua administracdo
a duas criancas de idade escolar (uma de nove e outra de 10 anos ambos do 4.° ano de
escolaridade), no sentido de determinar eventuais ambiguidades lexicais ou outras
dificuldades na realizacdo das mesmas. ApOs este estudo preliminar, procedeu-se a
introducdo dos ajustes necessarios, no sentido de eliminar os problemas identificados.
Concluida esta fase deu-se inicio ao estudo empirico propriamente dito, que a seguir se
detalha, de modo a wverificar a eficicia do programa “Era uma vez...” no

desenvolvimento de habilidades de compreenséo leitora e ortograficas.
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7. Estudo Empirico

Com base na revisdo tedrica e bibliografica desenvolvida nos capitulos precedentes,
ambiciona-se no presente titulo avaliar a eficAcia do método Cloze na promocdo de
competéncias de compreensdo leitora e ortografica em criancas do 1° Ciclo do ensino
basico da Regido Autbnoma da Madeira. Mais especificamente, pretende-se com o

estudo:
i) Descrever o nivel de compreensdo de alunos do 4.° ano de escolaridade.

i) Avaliar se 0 método Cloze é um instrumento que melhora o nivel de

compreensédo de criancas do 4.° ano de escolaridade.
iii) Descrever a capacidade ortografica de alunos do 4.° ano de escolaridade.

iv) Caracterizar que tipos de erros ortograficos os alunos do 4.° ano de

escolaridade aduzem com maior frequéncia.

v) Verificar se 0 método Cloze é um instrumento que melhora a capacidade

ortografica de criancas do 4.° ano de escolaridade.

vi) Verificar se 0o programa desenvolvido com o método Cloze teve impacto

direto no rendimento académico de criancas do 4.° ano de escolaridade.

Recorreu-se a uma metodologia do tipo misto, conduzindo-se um estudo de
investigacdo-acdo, uma vez que pode contribuir para um aperfeicoamento das préaticas
letivas no que respeita a compreensdo leitora e a aprendizagem da escrita (Fortin &
Filion, 2009).
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Este tipo de investigacdo visa solver problemas concretos e metamorfosear a realidade,
pela intervencdo e pela inovacdo. O observador envolve-se ativamente na causa da
investigacdo (Coutinho, 2011). O autor define investigacdo-acdo como um estudo de
uma situacdo social que tem como objetivo melhorar a qualidade de acdo dentro da
mesma. E um processo reflexivo que vincula dinamicamente a investigacio, acio e a
formacgdo realizada por profissionais das ciéncias sociais, acerca da sua propria pratica.
As caracteristicas da investigacao-acao assentam em quatro palavras: i) situacional, uma
vez que visa 0 diagnostico e a solugdo de um problema encontrado num contexto social
particular; ii) interventiva, porque ndo se limita a descrever um problema social, mas
também em intervir; iii) participativa, todos os intervenientes no processo e ndo s6 o
investigador, sdo co-executores na pesquisa; e, iv) auto-avaliativa, na medida em que as
modificacbes vdo sendo constantemente avaliadas, com a finalidade de se produzir
novos saberes e alterar a pratica (idem). Estas foram as razdes, pela qual se optou por

este tipo de estudo.

Método

Participantes

A populacdo do presente estudo é composta por 65 criangas do 4° ano de escolaridade,
com idades compreendidas entre 0s 9 e os 10 anos, sem retencGes NO Seu percurso
escolar e sem Necessidades Educativas Especiais. As escolas selecionadas para o estudo
pertencem todas ao quadro da Regido Autbnoma da Madeira, mais precisamente a

cidade do Funchal.

Estas criancas foram aleatoriamente divididas em dois grupos: experimental e de

controlo.

Como se pode ver no Quadro 10, o nimero de criancas do sexo feminino € superior em
ambos 0s grupos comparativamente ao sexo masculino. No grupo experimental 53,1%
(n = 35) sdo meninas em comparagdo com o grupo de controlo que apresenta uma

percentagem de 54,5% (n = 30). Apesar de se verificar um nimero superior de criangas
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do sexo feminino, de uma maneira geral, a distribuicdo das criangas por sexo é

semelhante.

Relativamente a idade da amostra, o grupo experimental apresenta uma média de 9,47
(DP = 0,51) idade e o grupo de controlo 9,30 (DP = 0,47), ndo se verificando grandes

discrepancias (cf. Quadro 10).

Quadro 10 Caracterizacdo dos participantes quanto ao sexo e a idade

Sexo Idade
Grupo n — - < - -
F M Média Desvio-Padrao Min.-Max.
Experimental 32 17 15 9,47 051 9-10
Controlo 33 18 15 9,30 047 9-10
Material

Como intuito de se encontrar as respostas as questdes colocadas, expdem-se de seguida,

0s materiais utilizados para operacionalizar o presente estudo:

* Questionario sécio-demografico, onde constam informacfes que permitem a
caracterizagdo dos participantes: idade, ano de escolaridade e sexo; dados escolares,
como o numero de retengbes, notas obtidas ao longo dos trés periodos letivos, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e notas obtidas no exame nacional de 4.°
ano de escolaridade, também nas disciplinas supracitadas. A Gltima questdo referia-se a
dados complementares; informacdes sobre possiveis dificuldades de aprendizagem,

problemas visuais ou auditivos ndo corrigidos, ou, outro tipo de problema.

* Teste de Idade de Leitura (TIL), de Santos e Castro (2007) — o teste &€ composto
por quatro frases de ensaio e 36 frases experimentais, sendo apresentado em duas
paginas formato A4. A primeira pagina destina-se ao registo dos dados pessoais do

participante (nome, idade, data, data de nascimento, turma, nome do professor) e a
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apresentacdo dos exercicios treino. Na segunda pagina figuram as 36 frases
experimentais, divididas equitativamente por duas colunas. A tarefa da crianga consiste
em completar cada frase, selecionando a palavra correta, entre cinco opcbes facultadas.
Em cada grupo de cinco palavras a selecionar para completar a frase, existem quatro
distratores. Os distratores e a palavra alvo ocupam diferentes posi¢cdes ao longo das 36
frases do teste, ndo sendo factivel ao participante extrair uma regra a partir do qual
possa identificar a palavra-alvo a escrever. Os distratores distribuem-se pelas seguintes
categorias: visualmente contiguos a palavra-alvo, sem qualquer simile a palavra-alvo,
fonologicamente proximos a palavra-alvo e semanticamente proximos a palavra-alvo.
Para realizar esta prova com sucesso, a crianga necessita de fazer recurso as
competéncias de descodificacdo e de compreensdo. Esta prova é aplicada coletivamente,
e a sua administracdo é efetuada em cinco minutos. No final é feita a contagem das

respostas corretas pelo investigador.

* Prova Escrita e Regularidade (P44) que integra a versdo portuguesa da bateria
PALPA-P (Castro et al., 2007) — a prova € constituida por 22 palavras regulares e 18
palavras irregulares, o que perfaz um total de 40 vocabulos. De salientar que quando a
prova foi elaborada pelas autoras era constituida por 20 palavras regulares, e 20 palavras
irregulares, porém, com o novo acordo ortografico, duas das 40 palavras passaram a ser
regulares (“batismo” e “trator”). O principal objetivo da prova ¢ avaliar o efeito da

regularidade ortografica do participante, na escrita por ditado.

* Programa de intervengdo “Era uma Vez...” que se encontra descrito no

capitulo anterior.

Procedimento

Para a efetivacdo deste estudo foi inicialmente pedida autorizacdo formal a Secretaria
Regional da Educacdo e dos Recursos Humanos da Regido Autdbnoma da Madeira,
através da elaboragdo de uma declaracdo, assinada e autenticada pela universidade e
orientadora do estudo. Tendo sido concedida a autorizagdo, com vista a prossecucdo do

estudo, procedeu-se a realizacdo de varias reunides com os diferentes diretores das
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escolas e os professores titulares de turma. Foi combinado com antecedéncia e

consoante a disponibilidade dos professores o dia para a marcagao da primeira sesséo.

Dissecados 0s pormenores do estudo com as escolas, todos os pais assinaram uma
declaracdo de consentimento livre e informado de forma a autorizar a participacdo do

seu educando.

Apds a recolha de todas autorizagfes e consentimentos necessarios, deu-se inicio ao
estudo através da aplicacdo do pré-teste. O primeiro teste a ser aplicado foi o TIL. Foi
explicado aos participantes que o teste TIL € um jogo de frases soltas que precisam de
ser concluidas. Explicou-se que iriam ler frases incompletas, e que deveriam sublinhar a
palavra que completasse a frase de forma assertiva. Antes de iniciar o exercicio, foi lido
em vozalta as frases do “jogo treino”, assim como as cinco opg¢des de palavras, sendo a
turma a indicar a resposta correta. Foi ainda explicado o procedimento a adotar caso se
enganassem a sublinhar a palavra; ou seja, a resposta anulada seria indicada com uma
cruz que deveria cobrir a palavra precedentemente destacada. Fornecida a explicacéo, as
criancas foram informadas de que teriam de completar as frases o mais rdpido e o
melhor possivel, assim como s6 deveriam iniciar o teste quando ouvissem a palavra
“comecem”, e termina-lo assim que escutassem as palavras: “- Acabou, pousem 0
lapis”. Para ndo se sentirem pressionadas ou stressadas com a atividade, foi explicado
aos participantes, que o objetivo do teste ndo é avaliar o nivel académico, e que devem
respeitar o tempo da tarefa. Apos os cinco minutos estipulados as folhas foram

recolhidas.

De seguida, passou-se para a realizacdo da Prova Escrita e Regularidade (P44) que
integra a versdo portuguesa da bateria PALPA-P. Foi pedido aos participantes que
escrevessem na folha A4 em branco, as seguintes palavras ditadas pelo investigador. Foi
ainda explicado o procedimento a adotar caso se enganassem a escrever o vocabulo, ou
seja, deveriam colocar um traco por cima da palavra e coloca-lo entre parénteses. Para
se sentirem tranquilas e relaxadas na execucdo da atividade, tal como no Teste TIL, foi

explicado aos participantes, que o objetivo do teste ndo é avaliar o nivel académico. No
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final foi feita a contagem das palavras corretas em ambas as categorias (palavras

regulares e irregulares) dadas por cada participante.

Realizados os exercicios do pré-teste, o grupo experimental foi submetido ao programa
“Era uma vez...”, enquanto o grupo de controlo ndo foi alvo de qualquer intervengao
durante esse periodo. As sessdes foram realizadas no contexto da turma, com
periodicidade semanal, durando, em média, 1 hora por sessdo. As sessbes foram
estruturadas em trés fases: escrita espontdnea, correcdo e explicacdo da ortografia, e

escrita apos treino.

Na primeira fase — escrita espontdanea — a crianca foi convidada a preencher
individualmente, e sem ajuda, a histéria dessa sessdo. De seguida, foi efetuada a
corre¢do da histdria. Cada participante trocou o seu exercicio, com o seu colega do lado,
que colocou o certo, a medida que a investigadora corrigia 0 exercicio oralmente e no
guadro. No final foi contabilizado, e registado num grafico de barras o ndmero de
respostas correetas que cada crianca tinha dado (de modo a esta poder dispor de uma
linha de base). Posteriormente, e de maneira a evitar a repeticdo do erro procedeu-se a
explicacdo, sempre que possivel, da razdo pela qual as palavras teriam uma dada
ortografia e ndo outra. Foi vista como resposta correta ndo somente o termo usado no
texto original, como sindnimos da palavra elidida. Terminada esta fase de correcdo e
explicacdo da ortografia correta, a crianga era novamente convidada a preencher a
histéria e a contabilizar os erros, comparando o seu desempenho com a linha de base.
De salientar que quer na fase da escrita espontanea quer na fase da escrita apés treino,

ndo foram fixados tempos limite para a realizacdo das atividades.

De salientar ainda que a correcdo e o registo no grafico dos acertos, no exercicio de
“escrita pos-treino” foi feito pela investigadora, uma vez que os 60 minutos combinados
com as diregdes das escolas, ndo foram suficientes para a realizagdo desta tarefa. Os
participantes verificavam as suas evolugdes, ou ndo, na sessdo seguinte. Salienta-se
ainda, o facto de todas as corregdes e registos feitos pelos participantes terem sido

sempre revistos pela investigadora, no final de cada sesséo.
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No total, os participantes completaram oito histérias com o método Cloze, o que
equivaleu a um total de oito sessdes. No final destas sessOes, todos os participantes do
grupo de controlo e experimental, voltaram a realizar o TIL (Teste de Idade de Leitura)
e o Palpa-P44 (Prova Escrita e Regularidade), com objetivo de se verificarem melhorias,
ou ndo, apds a implementacao das historias. O procedimento aplicado nestes dois testes
(TIL e PALPA-P44) foi o mesmo referido precedentemente.

No gue respeita a calendarizacdo das sessdes procurou-se em ambos 0S grupos realizar
as sessdes na mesma altura. A época escolar escolhida foi o final do 2.° periodo,
juntamente com o 3.° periodo, no letivo 2015/2016. O pré-teste, com o Teste de Idade
de Leitura e a Palpa- P44 (Prova Escrita e Regularidade), foi realizado entre os dias 16,
17 e 18 de marco de 2016 em todas as escolas; e o pOs-teste, com o0s testes
precedentemente mencionados, foi realizado entre o dia 3 e 8 de junho desse ano. A
aplicagdo do programa de intervencdo “Era uma vez...” no grupo experimental foi

aplicada durante a hora do conto, na sala da biblioteca das escolas.

Cada uma dessas observacOes sera objeto, no seguimento deste trabalho, de uma anélise
detalhada, procedendo-se, de seguida, a apresentacdo dos resultados obtidos pela

amostra, com base nos procedimentos adotados.
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8. Resultados

A andlise da significAncia das diferencas das médias entre 0s grupos experimental e de
controlo, para cada momento de avaliacdo (Pré e Pds-teste), foi realizada através do
teste paramétrico t-Student (t) para amostras independentes. J& a analise da significancia
das diferencas das médias entre o Pré-teste e 0 POs-teste no grupo experimental e entre o
Pré-teste e 0 POs-teste no grupo de controlo, foi realizada através do teste paramétrico t-

Student (t) para amostras emparelhadas.

A utilizacdo deste método exige a verificacdo de que a variavel dependente possua
distribuicdo normal, pelo que foram realizadas anélises exploratdrias para verificar se 0s
resultados do PALPA-P44 e do TIL eram ou ndo normalmente distribuidos em ambos
0s grupos. Foram utilizados os testes de Kolmogorov-Smirnov, cujos resultados estdo
apresentados no Quadro 11, e que nos permitem concluir que se trata de uma

distribuicdo normal (p >.050) apenas no TIL avaliado no pré-teste.

Quadro 11. Resultados do teste Kolmogorov-Smirnov (KS) para avaliacdo da
normalidade dos dados

. Teste de KS . .
Variawis Grupo Assimetria Curtose
valor gl p

TIL pré-teste (RC) GE 0,122 32 200 -0,36 -0,57
GC 0,134 33 140 -0,33 -1,23

PALPA pré-teste regulares GE 0,254 32 <.001 -0,81 -0,17
GC 0,220 33 <.001 -1,74 4,10

PALPA pré-teste irregulares GE 0,159 32 .039 -0,62 0,03
GC 0,245 33 <.001 -1,19 2,38

PALPA pré-teste Total GE 0,169 32 .020 -0,52 -0,53
GC 0,186 33 .005 2,14 6,04

TIL pés-teste (RC) GE 0,179 32 .010 -2,06 6,45
GC 0,174 33 .013 -1,02 1,69

PALPA po6s-teste regulares GE 0,306 32 <.001 -1,40 1,43
GC 0,225 33 <.001 -1,40 3,15

PALPA pos-teste irregulares GE 0,211 32 .001 -2,00 6,04
GC 0,226 33 <.001 -2,16 6,59

PALPA pos-teste Total GE 0,219 32 <.001 -2,18 5,87
GC 0,201 33 .002 -2,47 8,37
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Os resultados do PALPA-P44, tanto no pré como no pos teste, e do TIL no pos-teste,
apresentam resultados significativos (p < .050), indicando que as variaveis apresentam
uma distribuicdo diferente da normal. No entanto, segundo Mar6co (2014) os modelos
paramétricos sdo robustos a violacdo do pressuposto da Normalidade para valores
absolutos de assimetria inferiores a 3 e valores absolutos de achatamento (Curtose)
inferiores a 8-10. Uma vez que os valores de assimetria e curtose das nossas variaveis,
exibidos no Quadro 11, sdo inferiores aos indicados por este autor, concluimos que
podemos utilizar teste paramétricos na analise da significAncia das diferencas das

médias.

Todos os testes estatisticos foram efetuados com recurso ao software SPSS Statistics (V.
24, IBM SPSS, Chicago, IL) considerando-se uma probabilidade de erro de tipo I (o) de
0.05. Foram calculadas medidas de dimensdo do efeito, utilizando para a sua
interpretacdo a classificacdo de Mardco (ibidem) adaptado para as ciéncias sociais e do

comportamento (cf. Quadro 12).

Quadro 12. Interpretagdo da dimenséo do efeito, segundo Mardco (2014, p. 251)

Dimenséo do efeito d de Cohen n’p
Muito elevado >1 >05
Elevado ]05;10][ 1025;05]
Médio 102;05][ 10,05; 0,25
Pequeno <0,02 <0,05

Compreensédo da Leitura

Como se pode ver no Quadro 13, e tendo por referéncia o primeiro momento de
avaliacdo (T1; pré-teste), as criancas do Grupo de Controlo deram ligeiramente mais
respostas corretas no teste TIL do que as criancas do Grupo Experimental. No entanto,
esta diferenca entre os grupos ndo atingiu significancia (t3 = -0,73, ns), 0 que atesta a

homogeneidade da amostra.
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Quadro 13. Médias, e respetivos desvios-padréo entre paréntesis, por grupo e por
momento de avaliacdo, obtidos no teste TIL

Grupo experimental (n = 32) Grupo de controlo (n = 33)
TIL T1 T2 T2-T1 T1 T2 T2-T1
(pré-teste)  (pds-teste) (pré-teste)  (pGs-teste)
Respostas 27,53 32,72 519 28,42 29,09 67
corretas (5,11) (2,75) (3,65) (4,78) (5,01) (397)
Percentagem 76,48 90,89 14,41 78,96 80,81 185
de acertos (14,20) (7,64) (10,14) (13,27) (13,91) (11,04)

Com o passar do tempo, o desempenho em ambos 0s grupos melhorou do pré para o
poOs-teste, tendo este aumento sido mais expressivo no Grupo Experimental (com um
aumento médio de 5,19 respostas corretas) do que no Grupo de Controlo (onde este
aumento foi de apenas 0,67 respostas corretas). Esta melhoria na capacidade de
compreensdo foi significativa apenas no Grupo Experimental (t1) =-8,04, p < .001 vs.
tez = 0,98, ns, no Grupo de Controlo), sugerindo uma vantagem da pratica com o

método Cloze na compreensédo do escrito.

Efetivamente, quando se comparam ambos 0s grupos quanto a diferenca entre o pos-
teste e o pré-teste (T2-T1), verifica-se um padrdao de desempenho inverso ao encontrado
no pre-teste, tendo sido as criangas do grupo experimental aquelas que deram um maior
nimero de respostas corretas. Efetivamente, esta diferenca entre os grupos atingiu
valores significativos (tes3 = 4,773, p = .000), sugerindo a eficacia do programa de

intervencdo implementado na promocao da compreensdo da leitura.

O mesmo padrdo de resultados se observa quando se considera a percentagem de
acertos (ao invés do numero de respostas corretas). O calculo desta percentagem é
recomendado pelas autoras do teste (Santos & Castro, 2007), ja que, tratando-se de uma
prova com uma duracdo maxima de 5 minutos (ao fim do qual a prova é interrompida),
nem todas as criancas poderdo ter oportunidade de responder a totalidade dos itens.

Assim, procedeu-se ao calculo da percentagem de acertos através da aplicacdo da
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seguinte formula: n° de respostas corretas x 100 / 36. Os resultados encontram-se

descritos no Quadro 13.

Quanto a homogeneidade da amostra, no pré-teste, ndo foram observadas diferencas
significativas entre os grupos no que diz respeito a percentagem de acertos (tes) = 0,728,

ns).

Com o passar do tempo, o desempenho em ambos os grupos melhorou do pré para o
poOs-teste, tendo este aumento sido mais expressivo no Grupo Experimental (com um
aumento médio de 14,41%) do que no Grupo de Controlo (onde este aumento foi apenas
de 1,85%). Esta melhoria na capacidade de compreensdo foi significativa apenas no
Grupo Experimental (tz1) =-8,04, p <.000 vs. t(s2) = -0,964, ns, no Grupo de Controlo),
reforcando, uma vez mais, a vantagem da pratica com o método Cloze na compreensdo
da leitura.

Quanto a diferenca entre o pds-teste e o pré-teste (T2-T1), foram encontradas diferengas
significativas entre os grupos relativamente a percentagem de acertos, com vantagem
para o grupo experimental (tes) = 4,773, p =.000), sugerindo a eficacia do programa de

intervencdo implementado na promocao da compreensdo da leitura.

Ortografia

Quando se considera o desempenho das criancas na prova P44 no primeiro momento de
avaliacdo (T1, pré-teste), verifica-se uma ligeira vantagem do grupo de controlo em
relacdo ao grupo experimental (cf. Quadro 14). Esta situacdo verificou-se tanto a nivel
global como a nivel das palavras regulares e irregulares. No entanto, estas diferengas
entre 0s grupos nao atingiram significancia (te3 = -1,81, ns para o total de palavras, t(3
=-1,30, ns para as palavras regulares e te3) = -1,81, ns para as palavras irregulares), o

que atesta a homogeneidade da amostra.

137



O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

Quadro 14. Médias, e respetivos desvios-padrdo entre paréntesis, por grupo, por momento de
avaliacdo e por tipo de palavra, obtidos no teste PALPA-P44

Grupo experimental (n = 32) Grupo de controlo (n = 33)
PALPA-P44 T1 T2 T2-T1 T1 T2 T2-T1
(pré-teste)  (pos-teste) (pré-teste)  (pos-teste)
Palavras 20,03 20,66 063 20,55 20,06 -0,48
regulares (1,64) (1,56) (1,50) (1,56) (1,46) (1,39)
Palavras 13,59 15,09 1,50 14,61 14,64 0,03
irregulares (2,49) (2,37) (2,11) (2,00 (2,45) 1,72)
Total de 33,59 35,72 2,13 35,12 34,70 -042
palavras (3,65) (3,61) (2,86) (3,14) (3,56) (2,49

Relativamente ao total de palavras da prova P44, o desempenho do Grupo Experimental
melhorou do pré para o pds-teste (com um aumento médio de 2,13 respostas corretas),
enquanto o desempenho no Grupo de Controlo chegou mesmo a diminuir ligeiramente.
Este efeito do Tempo na escrita correta das palavras foi apenas significativo no Grupo
Experimental (t31) =-4,20, p <.001 vs. t(32 = 0,98, ns, no Grupo de Controlo), deixando

antever uma vantagem do método Cloze na exatiddo da ortografia.

O mesmo padrdo de desempenho foi observado na escrita de palavras regulares, com
aumento do ndmero de respostas corretas no Grupo Experimental e diminuicdo no
Grupo de Controlo. Uma vez mais, as diferencas entre o pré e o pos-teste apenas
atingiram significancia no Grupo Experimental (tz1) =-2,36, p < .001 vs. t(3) = 2,00,
ns). Nas palavras irregulares, a melhoria do desempenho no Grupo Experimental foi
mais expressiva do que nas palavras regulares, tendo-se igualmente observado uma
melhoria significativa do desempenho ao longo do tempo (t(s1) = -4,02, p = .025). No
Grupo de Controlo, as palavras irregulares foram as Unicas que beneficiaram com a
passagem do tempo; ainda assim, as diferencas entre o pré e o pos-teste ndo foram

significativas (t(s2) =-0,10, ns).

Quando se comparam ambos 0s grupos quanto aos ganhos médios obtidos a partir da
diferenca entre o pos-teste e o pré-teste (T2 — T1), verifica-se um padrdo de
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desempenho inverso ao encontrado no pré-teste, tendo sido as criancas do Grupo
Experimental aquelas que deram um maior nimero de respostas corretas. Esta diferenca
intergrupos atingiu valores significativos quer quando se considera a prova total (3 =
3,838, p <.001), quer quando se consideram separadamente as palavras regulares (t3) =
3,093, p <.01) e irregulares (te3) = 3,081, p <.01).

No sentido de favorecer uma maior compreensdo sobre o dominio da ortografia,
procede-se de seguida para a analise mais fina ao tipo de erros dados pelos participantes
durante a realizacdo da prova PALPA-P44. Salienta-se que num universo de 2600
palavras, foram observados 685 erros: 213 produzidos pelo grupo experimental e 161
pelo grupo de controlo durante o pré teste, e 136 pelo grupo experimental e 175 pelo

grupo de controlo no pds-teste.

Palavras Regulares Palavras Irregulares

25 25
20 20
15 M Pré-Teste 15 M Pré-Teste
10 ) 10

5 W POs-Teste 5 B Pos-Teste

o Lm mil 0

GE GC GE GC

Figura 21. Percentagem de erros para as palavras regulares e irregulares, por grupo e por momento de
avaliagédo

Atendendo & Figura 21, verifica-se que se registaram um maior niUmero de erros nas
palavras irregulares do que nas regulares. No grupo experimental observou-se uma
diminuicdo do numero de erros do pré para o pds-teste, em ambas as categorias das
palavras; enquanto no grupo de controlo nas palavras irregulares ndo se verificaram
alteracdes e nas palavras regulares aumentaram ligeiramente no namero de erros. Face a
esta realidade, veja-se de seguida 0 Quadro 15, que nos mostra quais os estimulos que
ndo suscitaram erros e quais 0s estimulos que originaram mais erros por parte dos

participantes.
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Quadro 15. Frequéncia de erros ortograficos para cada estimulo da prova PALPA-P44,
por grupo e por momento de avaliagdo

, Pré-teste Pés-teste
Estimulo CE e GE e Total

Palavras Regulares

3. Inverno 1 0 1 3 5
6. Caneca 0 0 0 0 0
8. Parque 0 1 0 1 2
10. Cabelo 0 0 0 0 0
13. Macaco 1 1 0 0 2
15. Praia 1 0 0 1 2
16. Armario 4 5 2 6 17
18. Banco 0 0 1 3 4
19. Lampada 17 8 7 10 43
22. Batismo 3 3 6 7 21
23. Queijo 0 3 1 2 7
24. Conto 0 0 1 0 1
25. Trator 2 1 3 2 10
27. Agulha 1 2 1 1 6
28. Catedral 10 10 6 6 33
30. Verdade 0 0 0 0 0
32. Lapela 1 3 1 2 9
33. Gaivota 3 2 1 1 8
34, Cobra 1 0 1 0 2
36. Identidade 17 10 10 18 57
38. Pintor 0 0 0 1 1
40. Banana 0 0 1 0 1
Sub-total 62 49 43 64 231
Palavras Irregulares
1. Historia 2 1 2 3 8
2. Lenco 3 1 0 1 5
4. Praga 3 0 3 3 10
5. Viagem 2 0 4 1 7
7. Necessidade 10 13 7 8 39
9. Cereja 5 4 2 2 15
11. Relégio 3 4 1 5 13
12. Serra 4 0 0 0 4
14. Elixir 18 16 8 11 53
17. Jeito 4 1 5 3 15
20. Injecao 20 22 15 20 78
21. Calgas 1 3 1 1 6
26. Hospital 4 0 6 7 17
29. Transito 21 14 7 13 57
31. Profissao 7 4 5 5 21
35. Pincel 6 6 6 4 22
37. Xarope 8 5 6 9 28
39. Gazela 20 18 15 15 70
Sub-total 141 112 93 111 468
Total 213 161 136 175 699
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Apos a analise, percebe-se que dos 40 estimulos redigidos pelos participantes, apenas
trés deles ndo foram alvo de escrita incorreta, a saber: estimulo nimero seis, “caneca’;
estimulo dez, “cabelo”, e estimulo trinta, “verdade”, todos pertencentes a categoria das
palavras regulares. Nas palavras irregulares os trés estimulos que originaram menos
erros foram: o estimulo nimero doze, “serra”, com quatro erros; o estimulo, niimero

dois, “ lengo”, com cinco erros; ¢ o estimulo vinte e um, “calg¢as”, com seis erros.

Por outro lado, as palavras em que os participantes apresentaram maiores dificuldades
na sua escrita foram: “identidade”, estimulo namero trinta e seis, com 57 erros;
“lampada”, estimulo nimero dezanove, com43 erros; “catedral”, estimulo nimero vinte
e oito, com 33 erros; e “batismo”, estimulo vinte e dois, com 21 erros, isto na categoria
das palavras regulares. Nas palavras irregulares 0os nimeros foram mais elevados: o
estimulo, nimero vinte, “injecdo”, foi escrito de maneira errada por 78 participantes;
“gazela”, estimulo trinta e nove, apresentou 70 erros; “transito”, estimulo vinte e nove,

com 57 erros; e “elixir”, estimulo catorze, com 53 erros.

Quantificadas quais as palavras em que 0s participantes deram menos e mais erros
ortograficos, torna-se pertinente classificar o tipo de erro. Conforme referido
anteriormente (cf. seccdo 4), foi elaborado um sistema de classificagdo de erros
ortograficos a partir da revisdo de literatura efetuada. Os erros foram, entdo,
classificados em erros por omissdo, adicdo, inversdo, conversdo inadmissivel, conversdo
de contexto, conversdo irregular, acentuacdo ou erros complexos. Na Figura 20
encontra-se a distribuicdo dos tipos de erros por Grupo (Experimental e Controlo) e por
Momento de avaliacdo (pre-teste e pds-teste). Para uma analise mais detalhada desta
distribuicdo, designadamente, tendo em consideracdo a frequéncia do tipo de erro
ortografico para cada estimulo da PALPA-P44 (para além do grupo e do momento de

avaliacdo) pode ser consultada no Anexo E.

Ao observar-se a Figura 22, facilmente se constata que, em ambos os momentos de
avaliacdo (pré e pos-teste), os dois Grupos — de Controlo e Experimental — apresentam
trés tipos de erros mais frequentes, sdo eles: erros de conversdo irregular, erros

complexos e erros de acentuacao.
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o
24% Conv. Inadm.

7%

6%
Acento —
19%

Conv. Irreg.

o
Total de erros: 218 28%

Conv. Cont.

Pés-teste | Grupo Experimental
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4% Adicdo |y ersso
/ % 4%

Complexos —__
17%

Conv. Inadm.
12%

Acento
19% N
Conv. Cont.
4%

Conv. Irreg.
Total de erros: 145 31%

Pré-teste | Grupo de Controlo

Pés-teste | Grupo de Controlo

Omissdo Omissdo
4%  Adigdo 2% Adigdo
9% \ 14%
Complexos —
Inversdo 14%
7% Inversdo
5%

Complexos
27%

Conv. Inadm. Acento_\

6% 22% Conv. Inadm.
Conv. Cont. 12%
Acento — 4%
16% Conv. Cont.
Conv. Irreg. Conv. Irreg. 5%

Total de erros: 161 27 Total de erros: 175 26%

Figura 22. Percentagemdo tipo de erros, por grupo e por momento de avaliacao.

Por outro lado, a fatia dos tipos de erros menos frequentes pertence a categoria dos erros
por omissdo, seguido dos erros de conversdo de contexto. A percentagem do numero de
erros por inversao também foi reduzida em ambos ou grupos e momentos de avaliacao.
Destaca-se apenas o grupo de controlo, que durante o pré-teste evidenciou menos erros

por conversdo inadmissivel (6%) do que irregulares (7%).

Analise-se agora de forma minuciosa os tipos de erros dados pelos nossos participantes

durante a realizacdo da prova PALPA-P44 (pré e pos-teste), mas por categorias de erros.

O Quadro 16 diz respeito aos erros por omissdo. Foram observados 19 erros de omisséo
em 15 das 40 palavras (6 regulares e 9 irregulares). Estes erros foram sobretudos erros
por omissdao de vogal (e.g. “praia”, “jeito”, “queijo”, “batismo”, “lapela” e “xarope™) e
de consoante em palavras com silabas complexas (tipo CVC), como é o caso da palavra
“historia”, “hospital”, “elixir” e ‘“catedral”. Relativamente aos erros por omissao de
vogal, 4 foram redigidos pelo Grupo Experimental (2 durante o pré-teste e 2 no pds-
teste, 0 equivalente a uma percentagem de 44,4%) e 4 pelo Grupo de Controlo,

redigidos durante o pré-teste, correspondente a 40%. Os erros por omissdo de
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consoante, em palavras com constituicdo silabica CVC representam 33,3% dos erros e
foram todos redigidos pelo Grupo Experimental (1 durante o pré-teste e 2 durante o pds-
teste). E visivel ainda, para além das omissbes supracitadas, a omissdo do segundo
elemento do grafema que representa a vogal nasal “am/an”, em algumas palavras (e.g.
transito, injecdo, lenco e pincel). No total, o Grupo Experimental cometeu 1 erro de
omissdo nasal na realizacdo do pré-teste, correspondente a 11,1%; e o Grupo de

Controlo aduziu 4 erros, 2 durante o pds-teste, e 2 no pos-teste, o equivalente a 40%.

Quadro 16. Descricdo dos erros de omissao observados na prova PALPA-P44, por
grupo, por momento de avaliacdo e por estimulo

Estimulo Pré-teste Pés-teste
GE GC GE GC
1. Historia hitéria (n = 1) - - -
2. Lenco - leco (n =1) - -
14. Elixir - - elixi (n = 1) -
15. Praia prai (n=1) - - -
17. Jeito - - jeto(n=1) -
20. Injecéo - - - ijecdo (n=1)
22. Batismo batsmo (n = 1) - - -
23. Queijo - quijo (n =2) - -
26. Hospital - - hospita (n = 1) -
28. Catedral - - catedra (n = 1) catdral (n = 1)
29. Transito trésito (n = 1) - - trasito (n = 1)
32. Lapela - lapel (n=1) lapel (n=1) -
33. Gaivota - gavota (n =1) - -
35. Pincel - picel (n=1) - -
37. Xarope - xarop (n = 1) - -
Total 4 7 5 3

Na categoria dos erros por adigéo, e segundo o Quadro 17, foram observados 67 erros
em 13 das 40 palavras (9 regulares e 4 irregulares). Como se pode observar, grande
parte dos erros surgiram por adi¢do de uma vogal ou de uma consoante. Algumas séo de
origem fonolégica, como é o caso de CEREIJA na palavra “cereja”, ou INDENTIDADE, na

palavra “identidade”; e outras sdo harmonicas, QUENIO em “queijo”, CARTEDRAL OU
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CARTREDRAL na palavra ‘“catedral”. Relativamente aos erros de adicdo de origem
fonolégica 16 foram realizados pelo Grupo Experimental (11 durante o pré-teste e 5 no
pos-teste), 0 que equivale a uma percentagem de 57,1%; e 15 pelo Grupo de Controlo, 4

no pré-teste e 11 no pos-teste, o equivalente a 38,5%.

Quadro 17. Descricdo dos erros de adicdo observados na prova PALPA-P44, por
grupo, por momento de avaliacdo e por estimulo

Estimulo Pré-teste Pés-teste
GE GC GE GC
9. Cereja cereija (n = 4) cereija(n =1) cereija(n = 2) cerenja (n = 1)
14. Elixir helixir (n = 1) enlixir (n = 2) helixir (n = 1) helixir (n = 3)
belixir (n = 1) erelixir (n = 1)
17. Jeito - - - jeiito (n = 1)
22. Batismo baptismo (n = 1) baptismo (n = 3) baptismo (n = 3) baptismo (n = 4)
baltismo (n=1)
23. Queijo - - - queijio (n =1)
25. Trator - - - tratore (n = 1)
27. Agulha - agualha (n =1) - -
28. Catedral cartedral (n = 1) catederal (n = 1) catredral (n = 1) -
32. Lapela - - - clapela (n=1)
33. Gaivota - gaivolta (n = 1) - gaivolta (n = 1)
34. Cobra combra (n=1) - combra (n=1) -
36. Identidade  indentidade (n =7) indentidade (n =3) indentidade (n =3) indentidade (n = 10)
39. Gazela - ganzela (n=1) - ganzela (n =2)
Total 15 14 13 25

Veja-se agora os erros de inversdo no Quadro 18 dados pelos participantes. No total o
Grupo Experimental e de Controlo, cometeram 39 erros desta tipologia, em cinco dos
40 estimulos (3 regulares e 2 irregulares). Destacam-se os erros de inversdo em silabas
complexas (de tipo CCV e CVC), em particular, no estimulo “catedral”, em que dos 13
erros, 8 (42,1%) foram aduzidos pelo Grupo Experimental, 7 durante a realizacdo do
pré-teste e 1 no pos-teste. O Grupo de Controlo aduziu no total 7 erros de inversdo em
silabas complexas (35,0%), quer de tipo intrassildbico quer de tipo intersilabico, 3

durante a realizacdo do pré-teste e 4 durante o pos-teste.
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Quadro 18. Descricdo dos erros de inversdo observados na prova PALPA-P44, por
grupo, por momento de avaliacdo e por estimulo

. Pré-teste Pos-teste
Estimulo
GE GC GE GC
7. Necessidade nessecidade (n=4)  nessecidade (n = 8) nessecidade (n=2)  nessecidade (n = 3)
8. Parque - praque (n = 1) - praque (n = 1)
14. Elixir ilexir (n = 1) - - -
28. Catedral catredal (n = 5) catedarl (n = 1) catredal (n = 1) catredal (n = 2)
caterdal (n = 2) catredal (n = 1) cadetral (n = 1)
36. Identidade indetidade (n = 1) enditidade (n = 1) indetidade (n = 2) indetidade (n = 1)
enditidade (n = 1)
Total 14 12 5 8

Atentemos agora nos erros de substituicdo de um grafema por outro, resultando,
consequentemente, em conversdes fonema-grafema incorretas. Estes podem ser de trés
tipos: erros de conversdo inadmissivel, erros de conversdo de contexto e erros de

conversdo irregular.

Em relagdo aos erros por conversdo inadmissivel, ao olhar-se com atengdo para o
Quadro 19, verifica-se que os participantes de ambos 0s grupos cometeram no total 61
erros, em 24 dos 40 estimulos (13 regulares e 11 irregulares). Salienta-se que estes erros
por conversdao inadmissivel incidiram tanto em vogais como em consoantes, como € o
caso da palavra “inje¢do” que foi escrito com o grafema “a”, INJACAO, ou a palavra
“gaivota”, que foi escrita com o grafema “c”, CAIVOTA. As conversdes inadmissiveis em
consoantes verificaram-se em ambos 0s grupos. O Grupo Experimental evidenciou um
total de 24 erros: 11 durante o pré-teste e 13 no pos-teste, correspondendo a 77,4% dos
erros. Ja o Grupo de Controlo evidenciou 15 erros no total: 4 durante o pré-teste e 11 no
pos-teste, equivalendo a 50% dos erros. Relativamente as conversGes inadmissiveis em
vogais, 6 (19,4%) foram cometidas pelo Grupo Experimental: 2 durante o pré-teste e 4
no pés-teste. O Grupo de Controlo aduziu 14 erros por conversdo inadmissivel em
vogais: destes, 5 observaram-se durante o pré-teste e 10 no pds-teste, correspondendo,
no total, a 46,7% dos erros.
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Quadro 19. Descricdo dos erros de conversdo inadmissivel observados na prova
PALPA-P44, por grupo, por momento de avaliacdo e por estimulo

Es timulo Pré-teste Pés-teste
GE GC GE GC
2. Lengo lenjo (n = 1) - - -
3. Inverno - - enverno (n =1) inferno (n = 1)
4. Praga - - traga (n =1) traga (n = 1)
7. Necessidade - - - necessitade (n =1)
9. Cereja - ceraja (n=1) - coreja (n = 1)
13. Macaco macafo (n =1) macaca (n=1) - -
14. Elixir eligir (n = 3) eligir (n=1) eligir (n = 1) eligir (n = 2)
16. Armério - - - arnario (n = 1)
17. Jeito xeito (n = 1) - ceito (n = 1) jaito (n = 1)
18. Banco - - - bonco (n=1)
20. Injecao injocdo (n = 1) injacdo (n = 1) injacdo (n = 1) injacdo (n = 1)
inxecdo (n = 1) enjecdo (n =1)
22. Batismo - - - batisno (n =1)
botismo (n = 1)
23. Queijo - queixo (n = 1) queixo (n = 1) queicho (n = 1)
24. Conto - - ponto (n = 1) -
25. Trator - trador (n=1) trapor (n = 1) tratur (n = 1)
trotor (n = 1)
tratur (n = 1)
26. Hospital hospitas (n =1) - - hospilal (n = 1)
hostital (n = 1)
27. Agulha - - agula(n=1) -
28. Catedral categral (n = 1) - categral (n = 3) categral (n = 1)
32. Lapela labela (n=1) lapele (n=1) - -
33. Gaivota caivota (n = 1) - - -
gaivote (n = 1)
35. Pincel - pencel (n = 1) - pencel (n =1)
pilcel (n = 1)
37. Xarope jarope (n = 2) - xarupe (n = 1) xarape (n = 1)
38. Pintor - - - pentor (n =1)
39. Gazela - - gavela (n=1) -
Total 14 9 17 21

O Quadro 20 diz respeito aos erros de conversdo de contexto. No total os participantes
apresentaram 33 erros em 11 das 40 palavras (5 regulares e 6 irregulares). A conversdo
de contexto mais frequente foi a substituicao dos dois “ss” por um so, tanto na palavra
“necessidade”, como na palavra “profissdo”. No total o Grupo Experimental apresentou

sete erros (41,2%), cinco durante a realizacdo do pre-teste e dois durante o pos-teste,
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enquanto o Grupo de Controlo evidenciou seis erros de conversdo de contextos, trés no
pré-teste e trés no pds-teste, o que equivale a uma percentagem de 37,5%. Para além do
fonema /s/ destaca-se também a conversdo incorreta da nasal /a/, em que a regra de se
escrever “am” antes de “p” e de “b” e “an” antes das restantes consoantes ndo foi plena
e consistentemente cumprida. Trés destes erros foram escritos pelo Grupo
Experimental: um no pré-teste e dois no pds-teste, correspondendo a 17,6%; o Grupo de
Controlo aduziu cinco erros no total, um durante o pré-teste e 4 na realizacdo do pos-

teste, 0 equivalente a uma percentagem de 31,3%.

Quadro 20. Descricdo dos erros de conversdo de contexto observados na prova
PALPA-P44, por grupo, por momento de avaliacao e por estimulo

Estimulo Pré-teste Pds-teste
GE GC GE GC
3. Inverno imverno (n = 1) - - imverno (n = 2)
5. Viagem - - viagen (n = 1) -
7. Necessidade necesidade (n=2) necesidade (n =1) - necesidade (n = 1)
12. Serra sera(n=3) - - -
14. Elixir elisir (n = 1) elisir(n = 1) - elixer (n = 1)
18. Banco - - bamco (n =1) bamco (n = 2)
20. Injecéo - imjecdo (n = 1) - -
inguegéo (n =1)

22. Batismo batizmo (n =1) - batizmo (n = 1) -
27. Agulha - agolha (n=1) - agolha (n=1)
31. Profissdo profisdo (n = 3) profisdo (n = 2) profisdo (n = 2) profisdo (n = 2)
33. Gaivota guaivota (n =1) - - -

Total 12 7 5 9

Olhe-se de seguida para os erros de conversdo irregular dados pelos participantes. Ao
observar-se 0 Quadro 21, constata-se que os participantes, no total, em ambos os
momentos de avaliacdo deram 179 erros de conversao irregular, em 15 dos 40 estimulos
(1 regular e 14 irregulares). O estimulo 39, “gazela”, foio que apresentou maior nimero
de erros por parte dos participantes. Trinta e um erros (32,3%) foram cometidos pelo

Grupo Experimental: 17 no pré-teste e 14 no pds-teste. JA 0 Grupo de Controlo aduziu
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30 erros neste estimulo: 17 no pré-teste e 13 no pos-teste, 0 que equivale a uma

percentagem de 34,1%.

29 €

Sobressaem ainda dificuldades na escrita do fonema /s/ nas palavras “len¢o”, “praga”,
“necessidade”, “cereja”, “serra”, “injecdo”, “calgas”, “profissdo” e “pincel”. Vinte e
cinco dos erros de conversdo irregular no som /s/ foram cometidos pelo Grupo
Experimental: 16 durante a realizacdo do pré-teste e 9 no pds-teste, 0 que corresponde a
uma percentagem de 26,0%. O Grupo de Controlo aduziu um total de 20 erros por
conversao inadmissivel no som /s/: 12 durante o pré-teste e 8 durante pds-teste, o que

equivale a 24,1% dos erros.

Quadro 21. Descricao dos erros de conversao irregular observados na prova PALPA-
P44, por grupo, por momento de avaliacao e por estimulo

Es timulo Pré-teste Pés-teste
GE GC GE GC
2. Lengo lenso (n =2) - - -
4. Praga prassa (n = 2) - prassa (n = 1) prassa (n = 1)
5. Viagem viajem (n = 2) - viajem (n = 3) viagjem (n = 1)

7. Necessidade

nececidade (n = 1)

nececidade (n = 2)

nececidade (n = 1)
nessessidade (n =

nececidade (n = 2)

1
9. Cereja - sereja (n = 2) - -
12. Serra cerra(n = 1) - - -
14. Elixir elexir (n = 3) elexir (n = 2) elexir (n = 1) elexir (n = 2)
elichir (n = 2) elichir (n = 2) elichir (n =1) elichir (n = 2)
ilixir(n=1)
17. Jeito geito (n=3) geito (n=1) geito (n = 3) geito (n=1)
20. Injecéo ingecdo (n = 6) ingecdo (n=2) ingecdo (n=4) ingecdo (n=5)
injessdo (n =1) injessdo (n =2) injessdo (n =1)
21. Calgas calsas (n=1) calsas (n=1) - calsas (n=1)
31. Profisséo proficdo (n = 3) proficdo (n = 2) proficdo (n = 3) proficdo (n = 2)
35. Pincel pinsel (n = 5) pinsel (n = 3) pinsel (n = 3) pinsel (n=1)
36. Identidade  edentidade (n=1) edentidade (n =1) - edentidade (n =1)
37. Xarope charope (n = 6) charope (n = 4) charope (n = 5) charope (n=7)
39. Gazela gasela (n = 17) gasela (n = 17) gasela (n = 14) gasela (n = 13)
Total 56 43 40 40
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Analisados os quadros relativamente aos erros de conversdo irregular e converséo de
contexto, observe-se agora o Quadro 22, que evidencia os erros simultaneos de
conversdo irregular e de contexto, redigidos pelos participantes durante os dois
momentos de avaliacdo (pré e pos-teste). No total foram cometidos nove erros de
conversdo irregular e de contexto pelos nossos participantes em dois dos 40 estimulos
(dois dos quais irregulares). Tal como no quadro anterior, 0 som/s/ foi uma vez mais o
mais problematico para 0s nossos participantes, que apesar de terem optado pela
correspondéncia correta erram na regra de contexto, tanto na palavra “praga”, como na
palavra “injegao”. O Grupo Experimental aduziu trés erros de conversdo wrregular e de
contexto: umdurante o pré-teste e dois no pds-teste, correspondente a 100%. Ja o Grupo
de Controlo evidenciou seis erros de conversao irregular e de contexto: um no pré-teste

e cinco durante o pos-teste, equivalente a 100%.

Quadro 22. Descrigdo dos erros de conversao irregular e de contexto observados na
prova PALPA-P44, por grupo, por momento de avaliacéo e por estimulo

Estimulo Pré-teste Pos-teste
GE GC GE GC
4. Praca prasa (n =1) - prasa (n=1) -
20. Injecéo - injesdo (n = 1) injesdo (n = 1) injesdo (n = 5)
Total 1 1 2 5

No que concerne aos erros de acentuacdo foram observados 128 erros em 15 dos 40
estimulos (5 regulares e 10 irregulares) (cf. Quadro 23). Nesta categoria destaca-se a
acentuacdo ou a falta de acentuacdo nas palavras esdrixulas. Sobressaem de imediato
dois estimulos “lampada”, nimero dezanove, e “transito”, numero vinte € nove. Nestes
dois estimulos o Grupo Experimental aduziu um total de 35 erros: 25 no pré-teste e 10
no pés-teste o que corresponde a 54,7% dos erros. O Grupo de Controlo aduziu 32
erros, 16 durante o pré-teste e 16 no pos-teste, o equivalente a 50%. A falta de diacritico

na consoante “c”, designadamente nas palavras “lengo”, “praga”, “calgas” e a sua adicdo

incorreta na palavra ‘“pincel” também € visivel. Cinco erros por adicdo ou falta de
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diacritico foram cometidos pelo Grupo Experimental (7,8%), um durante o pré-teste e
guatro no poés-teste; ja o Grupo de Controlo aduziu 3 erros no total, um durante a

realizacdo do pré-teste e dois no pds-teste, 0 equivalente a 4,7% dos erros.

Quadro 23. Descricdo dos erros de acento observados na prova PALPA-P44, por
grupo, por momento de avaliagdo e por estimulo

Es timulo Pré-teste Pés-teste
GE GC GE GC
1. Historia historia (n = 1) historia (n = 1) historia (n = 2) historia (n = 2)
histéria (n = 1)
2. Lengo - - - lenco (n=1)
4. Praga - - - praca (n = 1)
11. Relégio relogio (n = 2) relogio (n = 2) - relogio (n = 3)
relégio (n = 1)
14. Elixir elixir (n=1) - elixir (n=1) -
16. Armario armario (n = 4) armario (n = 4) armario (n = 2) armario (n = 4)
armario (n = 1) armario (n = 1)
19. LAmpada lampada (n=11) lampada(n=5) lampada (n = 6) lampada (n = 3)
lampada (n = 2)
lampada (n =1)
lampada (n = 1)
21. Calgas - calcas (n=1) calcas (n=1) -
22. Batismo - - batismo (n = 1) batismo (n = 1)
25. Trator trator (n = 1) - - -
26. Hospital héspital (n = 3) - héspital (n = 5) héspital (n = 5)
29. Transito transito (n =14)  transito (n =10) transito (n = 4) transito (n =9)

31. Profissdo

trénsito (n = 1)

pingel (n = 3)

profissdo (n =1)

35. Pincel pingel (n = 1) - pincel (n = 1)
40. Banana - - banana (n=1) -
Total 38 25 26 39

Por fim, no Quadro 24 exibe-se a categoria dos erros complexos dados pelos
participantes nos dois momentos de avaliacdo (pré e poés-teste). No total foram
cometidos pelos participantes 140 erros complexos, em 16 dos 40 estimulos (oito
regulares e nove irregulares). As palavras que mais erros suscitaram aos participantes,
em quantidade, e variedade de erros foram os estimulos nUmero trinte e seis
“identidade” e o numero vinte “injecdo”. No total o Grupo Experimental nestes dois
estimulos evidenciou 32 erros (44,4%): 19 durante o pré-teste e 13 no pds-teste. O
Grupo de Controlo também aduziu 19 erros durante o pré-teste e 11 no pds-teste, o

equivalente a 44,1% dos erros complexos exibidos.
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Quadro 24. Descricdo dos erros complexos observados na prova PALPA-P44, por
grupo, por momento de avaliacdo e por estimulo

Estimulo

Pre-teste

GE

GC

Pos-teste

GE

GC

7. Necessidade
9. Cereja
11. Relégio

14. Elixir

15. Praia
19. Lampada

20. Injecdo

25. Trator
27. Agulha
28. Catedral

29. Transito

31. Profisséo
32. Lapela
33. Gaivota
36. Identidade

37. Xarope
39. Gazela

Total

nessesidade (n = 2)
nessidade (n = 1)

sereija (n =1)
relocio (n = 1)

ilegir (n=1)
elegir (n = 1)
elejir (n=1)
helichir (n = 1)
bilichir (n = 1)
elexir (n = 1)

lanpada (n = 5)
lapada (n=1)
ingessdo (n = 3)
ingesdo (n = 1)
ingecdo (n = 1)
egessdo (n=1)
enjevan (n = 1)
enjasdo (n=1)
gjesdo (n=1)
enjacdo (n=1)
engegdo (n=1)
hijesdo (n=1)

tratus (n=1)
acolha (n=1)
catregral (n = 1)

trasito (n = 2)
tansito (n = 1)
tanssito (n=1)
tracinto (n = 1)
tranzito (n=1)

profedo (n = 1)

entidade (n = 1)
endentidade (n = 1)
ententidade (n = 1)

intidade (n = 1)
inditidade (34n = 1)
inventidade (n = 1)

indilidade (n=1)

gansela (n=2)
cajela(n=1)
49

nessesidade (n = 2)

rologio (n =1)
relojio (n = 1)
ilichir (n = 2)
elechir (n =1)
elicher (n=1)
enlichir (n=1)
enlisnchir (n = 1)

lanpada (n = 2)
lanpéda (n = 1)
ingesséo (n = 3)
ingesdo (n = 1)
ingesam (n = 1)
egecdo (n = 1)

enjecdo (n=1)
engecdo (n = 3)
engesdo (n=1)
engessdo (n =1)
enjasdo (n=1)
enxecdo (n = 1)

catregal (n = 2)
catreda (n = 1)
catebal (n=1)
caderal (n=1)
cadatral (n =1)
cadral (n=1)

trasito (n = 1)
trajito (n = 1)
tranzito (n=1)

lampele (n = 1)
entidade (n = 1)
endentidade (n = 1)
ententidade (n = 1)
indendidade (n = 1)
hiletidade (n = 1)

43

nesesidade (n = 2)
necesedade (n = 1)
nesecidade (n = 1)

relocio (n = 1)

ilencir (n=1)

lanpada (n = 1)

ingessdo (n = 1)
ingesdo (n = 3)
ingéssdo (n = 1)
inseséo (n = 1)
ensdo (n=1)
enxecdo (n = 1)

trasito (n=1)
tranzito (n= 2)

gaifeta (n = 1)
ententidade (n = 1)
endentidade (n = 1)
intentidade (n = 2)

intidade (n = 1)

23

nesecedida (n = 1)

relojio (n = 1)

elgjir (n = 1)

caia (n=1)
lanpada (n = 2)
lampedo (n = 1)
ingesséo (n = 2)
engec¢do (n = 3)
hingecdo (n = 1)

catrogal (n =1)

tracito (n=1)
transitro (n = 1)
tramsito (n = 1)

lampela (n = 1)
endentidade (n = 1)
indéntidade (n = 1)

inditidade (n =1)
intidetade (n =1)
intinidade (n = 1)
intitidade (n = 1)

cherope (n = 1)

25
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Rendimento académico

Quanto a homogeneidade da amostra relativamente as notas por periodo, verifica-se
uma media de 4 valores no final do 2° periodo (pre-teste), quer no Grupo Experimental
quer no Grupo de Controlo. Efetivamente, ndo foram observadas diferencas
significativas entre os grupos (te3 = .671, ns), 0 que significa que 0s grupos séo

homogeéneos (cf. Quadro 25).

Quadro 25. Médias, e respetivos desvios-padrdo entre paréntesis, por grupo e por
momento de avaliacdo, quanto ao aproveitamento escolar por periodo e por prova de
afericao

Grupo Experimental (n = 32) Grupo de Controlo (n = 33)

Disciplina T1(2° T2 (3° T2-T1 T1(2° T2 (3° T2-T1

periodo) periodo) periodo) periodo)
Portugués 4,13 (0,75)  4,03(0,74) -0,09 (0,39) 4,00 (0,75) 4,12 (0,74) 0,12 (0,48)
Prova
Nacional de 3,47 (0,84) 3,52 (0,76)
Afericdo de ’ ’ ’ ’
Portugués

Com o passar do tempo, a evolugcdo ou o desempenho do pré para 0 pds-teste também
ndo atingiu diferencas significativas nem no Grupo Experimental (tzy = 1,359, ns), nem
no Grupo de Controlo (t(s2) = -1,437, ns), mantendo-se a média de 4 valores no final do
3° periodo a Lingua Portuguesa. Efetivamente, quando se consideram ambos 0S grupos
quanto a diferenca entre 0 pos-teste e o pré-teste (T2-T1), ndo existe diferencas
significativa (te3 = -1,966, ns), ou seja, 0 programa ndo teve nenhum impacto direto no

rendimento académico dos alunos.
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Programa “Era umavez...” | Desempenho ao longo das sessdes de treino

No que se refere ao programa “Era uma vez”, procurou-se analisar o desempenho das
criancas do Grupo Experimental ao longo das 8 sess@es de treino. A cotacao atribuida as
respostas dadas pelos participantes baseou-se no segundo critério proposto por Mota e
Santos (2014), nomeadamente, de aceitar como correta quer a identificacdo da palavra-
alvo quer a identificacdo de uma palavra de sentido equivalente ou outra palavra
adequada ao contexto. Esta opcéo teve em consideracao a finalidade do presente estudo
— desenvolver um programa de intervencdo e ndo um instrumento de avaliacdo da
competéncia leitora. Assim, foram atribuidos 2 pontos para a palavra literal (palavra-
alvo), 1 ponto para a palavra sinbnima ou contextualmente adequada, e O pontos para as
auséncias de respostas ou respostas incorretas. De destacar que, no caso das histdrias 1,
2 e 3, uma vez que foram fornecidas opc¢des de resposta, apenas foi atribuida a
classificagdo de 2 valores quando a palavra-alvo era escolhida pelo participante e O nas
restantes situacdes (a cotacdo de 1 valor ndo foi, nestes casos, atribuida).

Comecemos por analisar o desempenho das criangas do Grupo Experimental no que se
refere a compreensdo da leitura. Analisando o Quadro 26, verifica-se que a histéria mais
dificil foia Historia 6 em que os participantes apresentam na “compreensao espontinea”
uma percentagem média de acertos de 30,68%, 45,38% de respostas incorretas e
23,94% de auséncias de resposta. Na “compreensdo apds treino”, pode verificar-se que
0 numero de respostas corretas aumentou de 61,36 % para 74,4 %, enquanto o nimero
de respostas incorretas baixou para 16,76 %, assim como as auséncias de respostas
(8,88%).

J& a Histéria mais facil foi a nimero 1, em que 0s participantes evidenciaram uma
percentagem média de respostas corretas de 89,88%, 9,5% de respostas incorretas e
0,62% de auséncia de respostas, durante a fase de “compreensdo espontanea”. Na fase
de “compreensdo apos treino”, a percentagem média de respostas corretas foi superior,
99%, 0 numero de respostas incorretas diminuiu para 1%, ndo se verificando auséncias

de respostas 0%.
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De sublinhar, ainda, que na fase de treino a Historia com menos acertos ja ndo foi a 6,

mas sim a 3, tendo despoletado, mesmo assim, 65% de acertos.

Quadro 26. Médias, e respetivos desvios-padrdo entre paréntesis, das palavras
corretamente compreendidas, por sessdo e por fase do programa (fase 1, escrita
espontanea, e fase 3, escrita apds treino)

Compreensdo espontanea

Compreensdo apo6s treino

Sessao Resposta Resposta Auséncia Resposta Resposta Auséncia
Correta Incorreta de Res posta Correta Incorreta Resposta

S1 44,94 (4,60) 4,75 (4,20) 0,31 (1,26) 49,50 (1,24) 0,50 (1,24) 0,00 (0,00)
S2 31,06 (8,39) 18,59 (8,30) 0,34 (1,04) 43,38 (5,14) 6,59 (5,12) 0,03 (0,18)
S3 20,13 (11,78) 23,97 (10,01) 5,91 (6,33) 32,50 (11,94) 15,00 (10,38) 2,50 (3,81)
S4 29,44 (8,66) 16,09 (5,99) 4,47 (4,85) 45,53 (7,15) 3,31 (4,88) 1,16 (2,89)
S5 18,47 (6,49) 24,63 (5,72) 6,91 (4,54) 40,41 (8,16) 6,97 (7,26) 2,63 (2,55)
S6 15,34 (4,96) 22,69 (4,35) 11,97 (3,89) 37,20 (9,27) 8,38 (7,10) 4,44 (3,36)
S7 23,69 (7,30) 21,56 (7,24) 4,75 (4,36) 40,97 (9,70) 7,84 (9,17) 1,19 (2,09)
S8 21,25 (6,66) 24,19 (6,86) 4,56 (4,57) 38,53 (7,03) 8,75 (5,17) 2,72 (3,20)

Em relacdo ao nivel médio de compreensdo, e de forma a procedermos a analise de
acordo com a classificagdo de Bormuth (1968), o desempenho das criancas foi cotado
como um se estivesse no nivel de frustracdo, dois no nivel instrucional e trés no nivel
independente. Verifica-se que no exercicio de “escrita espontdnea” os participantes
encontram-se no nivel “instrucional”’; enquanto no exercicio de “escrita apds-treino”, os

participantes situam-se, em média, no nivel “independente” (cf. Quadro 27).

Quadro 27. Nivel médio de compreensdo de acordo com a classificacdo de Bormuth
(1968), por histdria e por tipo de escrita

Escritaesponténea Escrita apés-treino

Historia Média Desvio-Padréo Média Desvio-Padréo
1 3,00 0,00 3,00 0,00
2 2,56 0,72 2,97 0,18
3 1,56 0,88 2,47 0,76
4 2,41 0,76 2,94 0,25
5 1,28 0,68 2,86 0,42
6 1,06 0,25 2,81 0,54
7 1,84 0,76 2,78 0,61
8 1,56 0,67 2,91 0,40
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Mas, verifique-se mais detalhadamente estes resultados através das Figuras 23 e 24 que
se seguem. Relativamente a Figura 21, pode verificar-se que na maioria das historias 0s

participantes se encontram no nivel de “frustracdo”, no exercicio de “escrita

espontanea”.

32 A
24
16 - M Independente
M Instrucional
M Frustragao
8 .
0 T T T T T T T

N2 de criangas

Histéria Histdria Historia Histéria Histéria Histdria Historia Histdria
1 2 3 4 5 6 7 8

Figura 23. Nivel de compreensdo de acordo com a classificacdo de Bormuth (1968) ao longo das 8
sessdes da intervencgdo para a fase de escrita espontanea

Nas Historias 1 e 2 verifica-se maior niimero de participantes no nivel “independente”
durante a realizagdo do exercicio. Na Historia 1, todos os participantes (n = 32)
encontram-se no nivel “independente”; enquanto na Historia 2, 22 encontram-Se NO

nivel “independente”, 6 no nivel “instrucional” e 4 no nivel “frustracdo”.

Se por um lado, as Historias 1 e 2 se destacam pelo elevado nimero de participantes no
nivel “independente”, a Historia 6, destaca-Se por ndo apresentar participantes neste
nivel. Nesta historia, dos 32 participantes, 30 encontram-se no nivel de “frustragdo” e

dois no nivel “instrucional”. Para além da Historia 6, pode salientar-se também a
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Histéria 5, pelo baixo nimero de participantes no nivel “independente”; apenas 4 se

encontram neste nivel, enquanto 27 estdo no nivel de ’frustracdo” e um no nivel

“instrucional”.

Observe-se agora o nivel de compreensdo dos nossos participantes de acordo com a
classificagdo de Bormuth (1968), na fase de “escrita apos treino” (cf. Figura 24).

32 +
24 -
16 - 1 Independente
M Instrucional
M Frustracdo
8 .
0 T T T T T T T

N2 de criangas

Historia Histéria Histéria Histdria Historia Histéria Historia Historia
1 2 3 4 5 6 7 8

Figura 24. Nivel de compreensdo de acordo com a classificacdo de Bormuth (1968) ao longo das 8
sessdes da intervencgdo para a fase de escrita ap0s treino

De uma maneira geral, ao olhar-se para a Figura 24, percebe-se que o nimero de alunos
no nivel independente é muito elevado. Porém, pode destacar-se, tal como no exercicio
de “escrita espontdnea”, as Historias 1 e 2 pelo elevado niimero de participantes no
nivel independente. Na Histéria 1, 32 dos participantes, ou seja, a totalidade,
encontram-se no nivel “independente™; enquanto na Historia dois, 31, encontram-se no

nivel “independente” e 1 encontra-se no nivel “instrucional”.

No que concerne as Historias com menos participantes no nivel “independente”,
salientam-se as Historias 6 € 7 com 0 mesmo nimero de participantes neste nivel, isto €,

ambas apresentam 28 participantes no nivel “independente”. No que respeita aos outros

156



O programa de intervencdo “Era uma vez...” na promogdo de competéncias de compreensio leitora e no
desenvolvimento de capacidades ortograficas emcriancas do 4.° ano de escolaridade.

niveis, a histéria 6 apresenta dois participantes no nivel de “frustracdo” e dois
participantes no nivel “instrucional”, enquanto na Historia 5, dois participantes estdo no

nivel “instrucional” e um no nivel de “frustracao”.

Consideremos agora o desempenho das criancas do Grupo Experimental no que se
refere a exatiddo da ortografia (cf. Quadro 28). Atendendo a que as palavras-alvo foram
criteriosamente selecionadas, tendo em consideragdo as suas caracteristicas ortograficas,
esta andlise incidiu apenas nas produgdes escritas destas palavras (i.e., ndo foi analisada
a exatiddo ortografica das palavras sindnimas ou contextualmente relevantes). Por
conseguinte, as analises quantitativas efetuadas tém por referéncia o universo das
palavras literais que foram produzidas pelas criancas.

Assim, em relacdo a média de respostas corretas na tarefa de escrita, verifica-se que a
sessdao onde os participantes evidenciaram um maior nimero de respostas literais e
apresentaram menor numero de respostas incorretas foi a nimero 1. Na Histéria 1, e em
termos médios, 90% das respostas dadas no exercicio de “escrita espontanea” € 99% no
exercicio de “escrita apds treino” foram respostas literais. No que concerne a0 numero
de respostas incorretas, e tendo por referéncia o universo de respostas literais, as
percentagens médias foram baixas: de apenas 2% quer no exercicio de “escrita
espontanea” quer no exercicio de “escrita apos treino”. Relativamente as respostas
corretas a percentagem média no total de respostas literais foi de 98% em ambos 0s

exercicios.

Mas, se por um lado na Sessdo 1, os participantes evidenciaram um maior nimero de
respostas literais e um menor numero de respostas incorretas, nas Sessdes 5 e 6 0s
participantes apresentaram maiores dificuldades, evidenciando valores muito baixos. Na
Historia 5, e em termos médios, apenas 35,6% no exercicio de “escrita espontinea”, e
81% no exercicio de “escrita apos treino” foram respostas literais. A nivel das respostas
corretas, os participantes apresentam uma percentagem média de 89% e de 11% de
respostas incorretas no exercicio de “escrita espontanea” no total de respostas literais.
No exercicio de “escrita apds treino” a percentagem média de respostas corretas foi de

91% e 9% nas respostas incorretas.
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Quadro 28. Médias, e respetivos desvios-padrdo entre paréntesis, das palavras
corretamente escritas (no universo das respostas literais), por sessdo e por fase do
programa (fase 1, escrita esponténea, e fase 3, escrita apos treino)

Escritaespontanea Escrita apds treino

Sessdo  Uniwerso de Resposta Resposta Uniwerso de Resposta Resposta
respostas Correta Incorreta respostas Correta Incorreta
literais literais

H1 22,50 (2,21) 22,00 (2,55) 0,50 (0,88) 24,75 (0,62) 24,19 (1,33) 0,56 (0,91)
H2 15,53 (4,20) 14,41 (4,35) 1,13 (1,29) 21,69 (2,57) 20,03 (3,21) 1,66 (1,52)
H3 10,06 (5,90) 9,84 (5,94) 0,22 (0,49) 16,25 (5,97) 15,78 (6,01) 0,47 (0,95)
H4 14,03 (4,16) 10,88 (4,46) 3,16 (1,87) 22,72 (3,61) 18,56 (4,84) 4,16 (2,93)
H5 8,91 (3,29) 7,91 (3,24) 1,00 (1,02) 20,16 (4,11) 18,25 (4,97) 1,91 (1,82)
H6 6,69 (2,29) 6,00 (2,29) 0,69 (0,78) 18,25 (4,68) 15,91 (4,93) 2,34 (1,77)
H7 10,13 (3,22) 8,03 (3,36) 2,09 (1,35) 19,91 (5,05) 17,16 (5,24) 2,75 (1,90)
H8 9,53 (3,28) 7,44 (3,33) 2,09 (1,28) 18,91 (3,65) 1556 (4,83) 3,34 (1,84)

Na Historia 6 a percentagem média nas respostas literais foi de 27% no exercicio de
“escrita espontanea” e de 73% no exercicio de “escrita apos treino”. Relativamente as
respostas incorretas, a percentagem média tendo em consideracdo o universo de
respostas literais foi de 10% no exercicio de “escrita espontdnea” e 13% no exercicio de
“escrita apos treino”. A percentagem média de respostas corretas foi de 90% no

exercicio de “escrita espontanea” e 87% no exercicio de “escrita apos treino”.

Feita esta analise € importante referir que foi na Historia 5 que as criangas escreveram
um maior nimero de palavras sinbnimas, ou palavras aceitaveis do ponto de vista
contextual. Dos 25 estimulos, 10 foram substituidos por outro vocabulo (e.g. em vez de

“buzinas” alguns participantes escreveram “pessoas’; “frequente” foi substituido por “

29, <

irritante™;

29, <.

més” por “fim”; “existir” por “fazerem”; “imagem” por “sombra”; “urso”

por “bebé”, “giro”, “fofo”, “belo”, “lindo”; “cubos” por “bolos”; “feroz” por “lindo”,
“forte”; e “her6d1” por “homem”). Para além da Histdria 5, também em outras Historias
se verificaram substituicdo de estimulos. Na Historia 8, foram oito os vocdbulos que
suscitaram respostas alternativas: a palavra “sujidade” foi substituida por “lixeira” e
desarrumacao”; “muito”, ‘“aborrecido”, ‘chateado”,

“exausto” por “zangado”;

“acessivel” por “facil”; “certeza” por “esperanca” e ‘“confianga”; ‘“casmurro” por

2 ¢

“confiante”, “empenhado”, “forte”, “valente” e “teimoso”; “recuar” por “seriamente’’;
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“aniversario” por “dia”; e, “acessivel” por “inexperiente”. Na Histoéria 7 destacam-Se
2
sete palavras. Em vez de “siléncio” os participantes escreveram ‘“cansac¢o’; “tranquilo”
foi substituido por “sereno”, “suave” e “relaxante”; “casaco” por ‘“camisoldo”;
). ¢ 9., ¢

“cuidado” por “meninos” e “partem”; “fugir” por “morrer”; “xarope” por “Ben-uU-ron” e

“Bissolvon”; e, “carogo” por “pedaco”.

As Historias que menor substituicdo de estimulos apresentam foram as Historias 4 e 5.
Na Historia 4, apenas a palavra “café” foi substituida pelo vocabulo “cha”; enquanto na
Historia 5 foram substituidos seis vocabulos. Em vez de “passaros” alguns participantes
escreveram “‘patos” e “palha”; a palavra “feliz” foi substituida por “fofa”, “fixe” e
“fofinha”; “museu” por “mercado™; “laco” por “lenco™; “desejo” por “destino” e

“dever”; e “doce” por “delicioso”.

Centrando-nos, agora, na percentagem média de erros ortograficos na tarefa de escrita, e
conforme se pode ver no Quadro 29, observou-se uma ligeira subida “na escrita apds
treino” tanto na Sessdo 2, cOMO na Sessdo 6. Enquanto na Sessdo 2 a percentagem
média de erros foi de 7,54% no exercicio de “escrita espontinea” e de 7,97% no
exercicio de ‘“escrita apoOs treino”, na Sessdo 6 a percentagem média de erros foi de
11,12% no exercicio de “escrita espontanea” passando para 13,26% no exercicio de

“escrita ap0s treino”.

As Historias 4 e 8 foram aquelas em que os participantes evidenciaram mais erros na
tarefa de escrita. A Histdria 8 apresenta uma percentagem média de erros de 24,41%
durante o exercicio de “escrita espontanea” e 19,32% durante o exercicio de “escrita pos
treino”. A Historia 4 evidenciou uma percentagem média de erros de 24,52% durante o

exercicio de “escrita espontdnea” e 19,23% durante o exercicio de “escrita pos treino”.
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Quadro 29. Percentagem média de erros ortograficos na tarefa de escrita, por sessao e
por fase do programa (fase 1, escrita espontanea, e fase 3, escrita apds treino)

Sesséo Escritaespontanea Escrita apds treino
S1 2,36 (4,31) 2,32 (3,78)
S2 7,54 (8,33) 7,97 (7,69)
S3 3,47 (8,27) 3,09 (5,84)
sS4 24,52 (16,68) 19,23 (14,33)
S5 11,93 (12,46) 10,80 (11,21)
S6 11,12 (12,60) 13,26 (10,40)
S7 22,19 (13,38) 14,66 (10,05)
S8 24,41 (16,33) 19,32 (12,75)

As Historias com menor percentagem de erros na tarefa de escrita foram as Histérias 1 e
3. A Historia 1 apresenta uma percentagem de 2,36% durante o exercicio de “escrita
espontdnea” e 2,32% durante o exercicio de “escrita pos treino”. A Historia 3 evidencia
uma percentagem média de erros de 3,47% durante o exercicio de “escrita espontdnea”

e 3,09% durante o exercicio de “escrita pos treino”.
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9. Discussao

Para concluir, tem-se agora oportunidade de refletir criticamente sobre os resultados
obtidos, em articulacdo com a literatura mobilizada para o enquadramento conceptual
do estudo, fazendo também alusdo a algumas limitagces da investigacdo realizada. A
leitura e a escrita sdo compreendidas como atividades cognitivas que envolvem a
percecdo, memoria, inferéncia, deducdo e processamento estratégico. Dada a
importancia da compreensdo em leitura e o desenvolvimento da escrita entre os alunos

do 4.° ano de escolaridade, este estudo procurou:

i) Descrever o nivel de compreensdo dos alunos do 4.° ano de escolaridade que

participaram no estudo.

Quando analisados os niveis de compreensdo, nas diversas sessfes do programa,
percebe-se que 0 grupo experimental esta abaixo do esperado na totalidade das sessbes
de intervengdo de “escrita espontanea”, com excegdo da Historia 1, 2 e 4, de acordo com
a proposta de Bormuth (1968). Esse resultado é recorrente em pesquisas realizadas (e.g.
Beuren et al., 2012; Calderdn Ibafiez & Quijano Pefiuela, 2010; Oliveira, 2011). Pode
visualizar-se, a partir da analise do total de acertos e niveis de compreensdo, que é
minima a frequéncia no nivel independente (com excecdo das trés historias
precedentemente mencionadas), na qual se situam aqueles leitores que possuem uma
compreensdo critica e autbnoma do que leem. No estudo de Calderdn Ibafiez e Quijano
Pefiuela (2010), 84% dos estudantes encontravam-se no nivel de “frustracdo” ndo
possuindo as habilidades de leitura necessarias para transcender o texto e ler nas
entrelinhas, além de apresentarem um dominio lexical muito fraco. Esses dados
mostram a falta de habilidades desejaveis para atingir uma leitura analitica, realcando a
necessidade e a importancia de se desenvolverem e aplicarem programas que visem
remediar e ultrapassar 0 problema. No exercicio “apos treino”, como seria de esperar
apos a explicacédo e exploracdo de cada historia, quase todos os alunos se apresentaram

no nivel “independente” de leitura.
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A percentagem de acertos foi maior nas primeiras sessdes (Historia 1, 2 e 4) porque o
nivel de exigéncia foi menor comparativamente com as restantes. As alternativas
estavam disponiveis e bastava que o aluno identificasse a resposta correta (Cloze de
multipla escolha e Cloze limitado ou restringido). Nas sessfes seguintes, foi necessario
que o aluno descobrisse qual era a resposta adequada, e mesmo havendo pistas
explicitas, era necessario que ele recorresse ao conhecimento prévio e ao contexto para
descobrir a palavra que melhor completava o sentido do texto. Resultados similares
foram obtidos em outros estudos, envolvendo a aplicacdo do Cloze gradual em
programas de desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora (Machado &
Capellini, 2016; Santos, 2004).

Se se tiver em conta todas as Historias, a 6, a nivel da compreensdo foia mais dificil, ou
aquela em que os participantes evidenciaram maiores dificuldades. A diferenca de
resultados nesta histdria pode dever-se ao facto de a metodologia adotada poder ter sido
mais exigente, ou simplesmente a historia poder ser mais complexa, apresentando
poucas pistas. Do ponto de vista da sua construcdo, esta historia pode também ndo ter
sido bem conseguida. Por outro lado, foi na Histéria 6 que as criancas escreveram um
maior ndmero de palavras sindnimas, ou palavras aceitdveis do ponto de vista
contextual. Essa situacdo deve-se ao facto de nas Historias 1, 2 e 3 terem sido facultadas

as palavras, e na Historia 4 as palavras terem sido ilustradas.

i) Descrever a capacidade ortografica dos alunos do 4.° ano de escolaridade que

participaram no estudo;

No gue se refere a promocdo de competéncias de habilidades ortograficas, verificou-se
tal como na compreensdo, que a Historia 1 foi a que evidenciou melhores resultados,
conjuntamente com a Historia 3. Por outro lado, as Histérias em que os participantes
evidenciaram mais erros na tarefa de escrita foram a 4, em que as palavras foram
substituidas por uma imagem, e a 8, em que ndo havia qualquer pista. Esta situacdo
deve-se as palavras-alvo selecionadas (grafemas que se regem por regularidades
contextuais e correspondéncias fonema-grafema irregulares) que suscitaram ddvidas aos

participantes. Destaca-se ainda a média de respostas corretas na tarefa de escrita para
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cada sessdo, em que no exercicio de escrita apos treino, em todas as sessdes, 0S
participantes apresentaram um ligeiro aumento do numero de respostas incorretas. Este
aumento deve-se ao facto dos participantes terem escrito mais palavras no exercicio de
“escrita apos treino”, do que no exercicio de “escrita espontanea”. Como referido por
Santos (2004) durante a revisdo da literatura a investigacdo com o metodo Cloze no 1.°
Ciclo do Ensino Basico ainda é escassa,centrando-se na area da compreensdo. Ao nivel
da escrita ndo foram encontradas referéncias bibliograficas em que o método Cloze
tenha sido utilizado como programa de intervencdo para desenvolver competéncias

ortograficas, ndo sendo possivel estabelecer comparagdes com outros autores.

iii) Caracterizar que tipos de erros ortograficos os alunos do 4.° ano de escolaridade que

participaram no estudo, aduzem com maior frequéncia;

Quanto aos tipos de erros ortograficos aduzidos pela amostra, registou-se um maior
namero de erros nas palavras irregulares do que nas regulares. No Grupo Experimental
observou-se uma diminuicdo do nimero de erros do pré para o pos-teste, em ambas as
categorias das palavras; enquanto no Grupo de Controlo nas palavras irregulares ndo se
verificaram alteracdes e nas palavras regulares aumentaram ligeiramente no nimero de
erros. Constatou-se que em ambos 0os momentos de avaliacdo (pré e pos-teste) os dois
Grupos (Controlo e Experimental) apresentaram trés tipos de erros mais frequentes,
foram eles: converséo irregular, complexos e acentuacdo. Por outro lado, a fatia do tipo
de erros menos frequentes pertence a categoria dos erros por omissdo, seguido dos erros
de conversdo de contexto. Segundo o modelo de Uta Frith (1985), os participantes
encontram-se entre a fase alfabética e fase ortografica. Ja aplicam regras
grafema/fonema combinando e produzindo sons para a producdo de palavras, mas
comecam também a ter em conta o valor posicional das letras. Duas atitudes podem ser
tomadas face ao erro em termos pedagdgicos: ou consideramo-lo como algo de
indesejavel e reprovavel no ambito do processo de ensino-aprendizagem, ou entao,
como algo desenvolvimental e inevitdvel nesse mesmo processo que proporciona a
reposicao de novos saberes (Ferreira & Osorio, 2011). Segundo Azevedo (2000), o erro
podera ser indicador de aprendizagens que ndo foram alcancadas, de estratégias
cognitivas inadequadas. E importante que o professor saiba diagnosticar as dificuldades

que os alunos revelam, que as saiba dissecar e explicar cabalmente, mobilizando as
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estratégias mais eficazes para os ultrapassar. Segundo o autor quando bemenquadrado e
explicado, o erro pode até constituir-se como fator altamente construtivo e estruturante
(Rio-Torto, 2000, citado por Ferreira & Osorio, 2011).

Segundo Oliveira et al. (2008) para desenvolver a compreensdo leitora por meio do
Cloze, os textos devem ser preparados a partir das diversas possibilidades de emprego
da técnica. Existem muitas variacbes do método que podem ser utilizadas para
estruturar um texto. Vale resgatar que, na pesquisa aqui desenvolvida utilizou-se o
Cloze multipla escolha, Cloze limitado ou restringido, o Cloze com chaves de apoio € o
Cloze com a omissdo do décimo vocabulo (Método do Apagamento Randdmico).
Apesar de na revisdo da literatura, Sohngen (2002) referir que para avaliar a
compreensdo leitora se popularizou o procedimento que utilizava amostras de texto
minimo de 250 a 300 palavras, eliminando-se a quinta palavra do texto, no programa de
intervencdo desenvolvido optou-se por uma supressdo de 10 em 10, devido a faixa
etaria, alvo do estudo. Isto é, tendo em conta que os participantes teriam que completar
as lacunas da maior parte das historias, somente com as pistas concedidas no proprio
texto, optou-se por simplificar a tarefa até porque o objetivo principal do estudo ndo foi
avaliar o nivel de compreensdo e escrita dos nossos participantes, mas sim intervir, criar

um programa de intervencdo para desenvolver competéncias de leitura e escrita.

iv) Avaliar se 0 método Cloze é um instrumento que melhora o nivel de compreensdo das

criancas do 4.° ano de escolaridade que participaram no estudo;

Tendo em conta os resultados obtidos verificou-se que o desempenho em ambos o0s
grupos melhorou do pré para 0 pos-teste com o passar do tempo, porém esse aumento sé
foi significativo no Grupo Experimental, sugerindo uma vantagem da pratica com
passagens com o método Cloze na compreensdo da leitura. Estes resultados alcancados
com o método Cloze parecem ser promissores, e também coerentes com alguns estudos
realizados (Santos, 2004; Joly, 2004; Machado & Capellini, 2016; Oliveira et al., 2017).

Efetivamente quando se consideraram ambos 0s grupos quanto a diferenca entre 0 pds-

teste e 0 pre-teste observou-se que as criangcas do Grupo Experimental deram um maior
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nimero de respostas corretas, sugerindo a eficAcia do programa de intervencéo
implementado na promocao da compreensédo leitora. Segundo Santos (2004), o método
Cloze é um instrumento adequado para o desenvolvimento da compreensdo da leitura,
favorecendo o processo de aprendizagem, independentemente do conteldo. Segundo a
autora, o método Cloze permite que o aluno reconheca o0 quanto estd, ou ndo, a
compreender. E, segundo Machado e Capellini (2016), um instrumento poderoso para o
emprego de estratégias metacognitivas, contribuindo de maneira favoravel para o

desenvolvimento destas habilidades.

V) Verificar se 0 método Cloze é um instrumento que melhora a capacidade ortografica

das criancas do 4.° ano de escolaridade que participaram no estudo.

No que se refere ao desenvolvimento de habilidades ortograficas, o desempenho do
Grupo Experimental melhorou do pré para o pds-teste, comparativamente com o
desempenho do Grupo de Controlo. O mesmo se observou na escrita de palavras
regulares, com aumento do numero de respostas corretas no Grupo Experimental e
diminuicdo no Grupo de Controlo, atingindo significAncia apenas no Grupo
Experimental. Nas palavras irregulares, a melhoria do desempenho no Grupo
Experimental foi mais expressiva do que nas palavras regulares, tendo-se igualmente
observado uma melhoria significativa do desempenho ao longo do tempo. No Grupo de
Controlo, as palavras irregulares foram as Unicas que beneficiaram com a passagem do
tempo. Varios pesquisadores ressaltam que, por meio do método Cloze, se pode
enriquecer o vocabulario infantil, favorecendo o processo de aprendizagem (Santos,
2004; Silva & Santos, 2004; Cantalice & Oliveira, 2009; Oliveira et al., 2017). Estudos
como o de Suehiro e Santos (2012) e Santos e Monteiro (2016), confirmam que quanto
maior a compreensdo em leitura, melhores sdo os resultados na escrita. Guidetti e
Martinelli (2007) também verificaram reciprocidade entre as variaveis estudadas,
guanto maior a compreensdo em leitura maior o desempenho em escrita e quanto menor
a compreensdo em leitura menor o desempenho em escrita. Oliveira, Cunha e Osés
(2017) ao aplicarem o seu programa de intervencdo para desenvolvimento de
habilidades linguisticas concluiram que a medida que a compreensao da leitura dos

alunos do Grupo Experimental melhorou, as habilidades de reconhecimento de palavras
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também melhorou, identificando uma correlagcdo entre a compreensdo de leitura e o

conhecimento de escrita.

vi) Verificar se o programa desenvolvido com o método Cloze teve impacto direto no

rendimento académico das criangas do 4.° ano de escolaridade.

Com o passar do tempo, no que concerne ao rendimento académico, a evolugdo ou o
desempenho do pré para o poOs-teste no Grupo Experimental ndo atingiu diferencas
significativas, assim como no Grupo de Controlo, ou seja, 0 programa nao teve nenhum
impacto direto no rendimento académico dos alunos. Tais resultados divergem dos
observados por Oliveira et al. (2008), que encontraram uma correlagdo positiva e
resultados significativos entre o rendimento escolar médio e os resultados do método
Cloze. As autoras verificaram que os alunos que demonstraram melhor compreenséao do
texto também apresentaram melhores resultados em ambas as disciplinas (Portugués e
Mateméatica). Esta divergéncia precedentemente mencionada pode prender-se com o
facto de Oliveira et al. (ibidem) terem avaliado a relacdo entre a compreenséo e
rendimento académico; enquanto o presente estudo procurou avaliar as notas do 2.°e 3.°
periodo, em que grande parte dos alunos ja apresentava um nivel de 4 na disciplina de
Portugués durante o 2.° periodo. Neste caso, a possibilidade de melhoria era de apenas 1
valor, uma vez que a escala termina no nivel 5. Isto ndo quer dizer que 0S Nnossos
participantes tenham apresentando uma ma média ao nivel da compreensdo, até porque
apos intervencdo com o programa desenvolvido a maioria dos alunos encontram-se no

nivel “independente”, segundo Bormuth (1968).

As limitacGes deste estudo estdo relacionadas com as possiveis relagdes entre a
compreensdo da leitura e outras habilidades basicas. O vocabulario pode influenciar a
compreensdo da leitura, assim como a memdria de trabalho, e ndo foram avaliados no
presente estudo. Ora, como nos dizem Abreu et al. (2017), o desempenho nos testes
Cloze parece depender igualmente de fatores linguisticos, como o tipo de palavra
omitida (lexical ou funcional), e ndo linguisticos, como a memoria e a escolaridade, por

exemplo.
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Por outro lado, por questdes de tempo a avaliagdo do nivel de compreensdo dos
participantes, no pré e pds-teste foi realizada em grupo, mas o ideal seria de forma
individual. Outra limitacdo prende-se com o ndmero da amostra, e com 0s testes e
provas utilizados para avaliar a leitura e escrita (TIL e PALPA-P44). Sendo estas areas

o0 alvo da intervencdo merecia a utilizacdo de instrumentos mais aprofundados.

Apesar das limitacbes houve um ponto bastante positivo durante a aplicacdo das
sessoes, a correcdo das historias feita a pares. Normalmente esta atividade € vista pelos
alunos como uma tarefa desagradavel e até geradora de algum stresse. Como foi feita
pelo colega do lado, com 0 acompanhamento do investigador, o resultado foi muito bom
porque, em geral, ninguém se sentiu ofendido com as observacdes dos colegas. Gerou-

se um momento de aprendizagem de forma ludica e motivante.

Decorrente da interpretacdo de resultados da nossa investigacdo, apresentam-se, de
seguida, algumas propostas para futuras investigagfes que possam contribuir para um
reforco do conhecimento nesta linha de pesquisa. Uma primeira sugestdo passaria por
alargar o total da amostra, e 0 nimero de sessGes do programa, com o objetivo de
analisar se 0 programa tem efeitos positivos nos resultados escolares dos alunos; depois,
também seria interessante, apesar de nado ter sido alvo do nosso estudo, averiguar se
existem diferencas entre os resultados dos alunos que frequentam o ensino privado e
publico.
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10. Conclusao

O presente estudo procurou contribuir para uma maior compreensao do papel do método
cloze na promoc¢do de habilidades de leitura e de escrita no contexto nacional.
Acreditou-se desde inicio que seria interessante estudar o relacionamento destas
variaveis, tentando neste estudo descobrir a relagcdo existente entre elas. E
inquestionavel a importancia da leitura e da escrita para uma educagdo de qualidade,
uma vez que estas duas habilidades dardo ao estudante ferramentas para o
desenvolvimento critico e cultural enquanto ser humano. Muitas pesquisas sdo
realizadas com o objetivo de se identificarem ou avaliarem aspetos que interferem na
aprendizagem ou no desenvolvimento, tanto da leitura, como da escrita. Os resultados
apresentados pelos alunos portugueses do 4.°ano de escolaridade, na area da leitura e da
escrita, na prova PISA e no PIRLS, poderdo demonstrar algumas deficiéncias
importantes no processo de ensino aprendizagem, sugerindo a necessidade de
implementacdo de novas praticas educativas de forma a incentivar o desenvolvimento
destas &reas. E por meio da leitura e da escrita que as criancas terdo acesso ao
conhecimento disponivel e serdo capazes de lidar com uma quantidade cada vez maior
de informacdes disponiveis no mundo. Para exercer a sua cidadania é indispensavel que
tenham dominio destas habilidades. Torna-se urgente que as escolas promovam
atividades, estratégias ou programas de intervencdo para que os discentes melhorem as

suas habilidades de compreensdo leitora e escrita.

Tendo em conta que o método Cloze é considerado um instrumento de facil aplicacéo,
apresenta-se para 0 aluno como uma situacdo-problema que resulta de uma atividade
lidica, que apela para a sua competéncia linguistico-gramatical e para 0s seus
conhecimentos prévios de vocabulario, podendo constituir-se um recurso valioso para se
trabalhar com estas criangas. O método Cloze com suas inimeras variacdes pode ser
utilizado em textos de diferentes contetdos, sejam eles especificos e ligados a
disciplinas escolares, ou de carater literdrio, como os utilizados no presente estudo. As

palavras podem ser omissas em fun¢do do objetivo pretendido pelo investigador (e.g.
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avaliacdo das dificuldades de compreensdo do aluno, verificacdo da legibilidade do
texto, desenvolvimento de programa de competéncias leitoras ou escritas). Varios
estudos destacam a sua facilidade de elaboracdo e correcéo, alem do baixo custo, o que

torna viavel a sua utilizacdo em contexto de sala de aula.

A presente investigacdo corrobora o descrito na literatura quanto a tratar-se de um
instrumento eficaz, uma vez que 0 seu uso favorece o desenvolvimento de habilidades
de compreensdo leitora, auxiliando o aluno a estabelecer relacBes entre os elementos do
texto, recorrendo ao conhecimento anteriormente aprendido e ao novo conhecimento
implicito no texto que estd a ser lido. De uma maneira geral permite que o aluno
reconheca quando estda ou ndo a compreender a informacdo lida. Este estudo
demonstrou também que é possivel melhorar o desempenho dos alunos, do 4.° ano de
escolaridade, no desenvolvimento de capacidades ortograficas, isto €, no dominio do
sistema grafico da lingua, o qual inclui a apreensdo dos grafemas, o posicionamento e a
combinagdo de grafemas no contexto de uma palavra, bem como o uso de diacriticos
gue modificam o valor sonoro das letras (e.g. til, a cedilna, o acento agudo, o
circunflexo). Assim, acredita-se que estes textos implementados com o método Cloze
possam ser Uteis na escola por favorecer ao aluno situacdes desencadeadoras de

construcdo de relacdes e conhecimentos.

Para além dos resultados obtidos neste estudo e respetivas implicacfes, importa destacar
a experiéncia vivida na sua aplicacdo. De facto, apesar das limitacbes do estudo
ressalta-se 0 empenho e o interesse dos alunos pelas histérias apresentadas. Durante as
sessdes colaboraram de forma entusiastica, apesar das dificuldades sentidas por eles no
preenchimento de algumas palavras. Antes de iniciarem o preenchimento das lacunas
todos os participantes ouviam com atencéo as orientacdes, na expectativa de saberem
qual a novidade, visto que as historias estavam organizadas por niveis de complexidade
crescente. Todos aderiram as tarefas propostas, considerando-se que esta adesdo foi um
elemento facilitador para a aplicacdo dos trabalhos propostos e determinante tanto ao
nivel comportamental, como ao nivel do relacionamento interpessoal e da
aprendizagem. O contacto com os docentes e diretores da escola também foi bastante
gratificante que ndo conhecendo o método, desde logo manifestaram um interesse

enorme, referindo que gostariam de conhecer os resultados do estudo.
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Porem, no que tange as conclusdes deste estudo algumas salvaguardas precisam ser
feitas. Destaca-se que a construgcdo de um teste Cloze ndo é tarefa simples e que devem
ser levados em consideracdo varios critérios no momento da sua construgdo, como a
escolha dos distratores, a sele¢do e construgcdo do texto e particularmente as palavras
que serdo eliminadas. Essa Ultima é essencial para que o avaliador consiga obter dados
mais concisos para responder aos seus objetivos de estudo e principalmente para
desenvolver habilidades de escrita. Em relacdo aos textos aplicados, de forma a
melhorar a qualidade dos mesmos no desenvolvimento de habilidades de compreenséo

leitora e escrita, sera importante a realizacdo de novos estudos de validacéo.

Conforme jA mencionado no decorrer deste trabalho, a compreensdo da leitura e da
escrita € um processo complexo, que demanda uma série de habilidades cognitivas que
estdo inter-relacionadas, como por exemplo: reconhecimento de palavras e extragdo de
significados; habilidades de memoria; conhecimento prévio e de mundo; capacidade
para realizacdo de inferéncias; além do interesse e uso adequado de estratégias de
leitura. Contudo, os resultados aqui trazidos mostram que o0 uso da técnica de Cloze
pode ser uma alternativa que possibilita 0 manejo de muitos desses aspetos, de forma a
favorecer o desenvolvimento dessas habilidades.

Apesar de ndo se encontrarem muitos estudos com o método Cloze que possibilitassem
uma discussdo mais ampliada sobre o tema, em particular relacionados com o
desenvolvimento de habilidades de escrita, consideram-se positivos os resultados, sendo
necessario novas pesquisas para consolidar a validade do método em relacdo ao
desenvolvimento de habilidades de escrita nos discentes. Sugere-se que estudos
similares sejam realizados em outros niveis escolares e em escolas diferentes para que a
ampliacdo do conhecimento e a estabilidade dos dados obtidos permitam a

generalizacdo dos resultados e sua aplicacdo mais ampla como estratégia de ensino.

Espera-se, que a realizagdo de outras pesquisas supere as limitagGes deste estudo. Em
suma, espera-se que este estudo tenha contribuido para a compreensdo desta
problematica e para a adaptacdo de préaticas educativas criativas e de qualidade que

preparem as nossas criangas, ajudando-as e motivando-as para o sucesso educativo.
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O encantamento da investigacdo estd na busca incessante de conhecimento e na

interiorizagdo do quanto ainda est4 por descobrir.
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Anexo A
Descritores de Desempenho do Ministério da Educacéo para o

1° Ciclo do Ensino Basico - Leitura
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Quadro Al. Descritores de desempenho (leitura) no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Leitura— 3.°e 4.° anos (descritores de desempenho)

Ler para aprender (aprender aler obter infor mages e organizar o conhecimento)
* Ler de modo auténomo, em diferentes suportes, as instrugdes de atividades ou tarefas.
* Encontrar num enunciado a informagao necessaria a concretizagdo de uma tarefa a realizar.
« Dominar as técnicas que, emsuporte de papel e informatico, permitemaceder a informacéo (e.g.
consulta de indices e ficheiros).
* Dominar o 1éxico do livro ¢ da leitura ¢ dos meios informaticos de acesso a informagao.
* Localizar a informagdo a partir de palavras ou expressdes -Chave.
» Utilizar técnicas para recolher, organizar e reter a informagéo:
- Sublinhar;
- Tomar notas;
- Esquematizar.
* Antecipar o assunto de umtexto
* Mobilizar conhecimentos prévios (e.g. mapas de ideias, brainstorming).
« Saber utilizar diferentes estratégias de leitura de acordo com o objetivo (e.g. ler para tirar notas, para
perceber um conceito, para encontrar uma palavra especifica).
- Identificar a intengdo comunicativa,
- Distinguir relag8es intratextuais.
*Fazeruma leitura que possibilite:
- Confrontar as previses feitas como assunto do texto;
- Relacionar a informagdo lida com conhecimentos exteriores ao texto;
- Identificar o sentido global de um texto;
- Identificar o tema central e aspetos acessorios;
- detetar informacao relevante;
- procurar informagdo comp lementar;
- Responder a questdes;
- Formular quest®es;
- Recorrer a diferentes estratégias para resolver problemas de compreensdo (fomentar a utilizagdo de
materiais de referéncia (dicionarios, enciclopédias...);
- Procurar informagdo complementar;
- Propor titulos para textos ou partes de textos;
- Distinguir entre ficcdo - ndo ficcdo;
- Descobrir o0 sentido de palavras desconhecidas combase na estrutura interna e no contexto semantico;
- Captar sentidos implicitos;
- Comparar um texto comoutro (s) e detetar tragos comuns e contrastes;
- Transformar, parcial ou totalmente, textos lidos em quadros -sintese, mapas conceptuais, esquemas.. .;
- Identificar as principais caracteristicas de diferentes tipos de texto ou sequéncias textuais;
- Resumir textos, sequéncias ou paragrafos;
* Leremvozalta para diferentes ptblicos.

Ler para apreciar textos variados
* Ler por iniciativa propria.
* Ler, de acordo comorientagdes previamente estabelecidas, textos de diferentes tipos e com diferente
extensdo.
* Recriar textos em diferentes formas de expressao (verbal, musical, plastica, gestual e corporal)
* Exprimir sentimentos, emogdes, opinides, provocados pela leitura de textos.
» Comparar diferentes versdes da mesma historia.
* Propor solugdes/alternativas distintas, mas compativeis coma estrutura nuclear do texto.
* Escolher autonomamente livros de acordo comos seus interesses pessoais.
* Lere ouvir ler obras de literatura para a infancia e reagir aos textos.
« Identificar estratégias usadas pelo autor para construir sentido.
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1° Ciclo do Ensino Bésico — Expressao Escrita

Quadro B1. Descritores de desempenho (escrita) no 1.° Ciclo do Ensino Basico
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Escrita—3.°e 4.° anos (descritores de desempenho)

Escrewer para aprender (para prender aescrever; para construir e expressar conhecimento)
« Copiar textos, formu larios, tabelas, tendo emvista a recolha de informacéo:
- De modo legivel e semerros;
- No computador.
* Elaborar, de modo auténomo, respostas a questionarios.
» Utilizar técnicas especificas para registar, organizar e transmitir a informacgao.
* Planificar textos de acordo como objetivo, o destinatario, o tipo de texto e os conteudos (e.g. mobilizar
conhecimentos prévios: propor momentos para que o aluno possa pensar, organizar a informacdo em
mapas ou esquemas):
- Recolher a informagdo emdiferentes suportes;
- Organizar a informacao.
* Redigir textos de acordo como plano previamente elaborado; respeitando as convengdes (orto)graficas
e de pontuagdo; utilizando 0s mecanismos de coesdo e coeréncia adequados (ex.: utilizacdo de retomas
nominais e pronominais; dos tempos verbais; utilizagdo de conetores discursivos; estrutura compositiva e
formato adequados; respeito pelo tema e intencdo definidos).
- Construir narrativas, no plano do real ou da fic¢do, obedecendo a sua estrutura...;
- Elaborar uma descricdo — de uma cena, objeto, paisagem, pessoa ou personagem;
- Elaborar um texto informativo-expositivo — relativo a uma experiéncia/observagdo, explicacdo de um
fenémeno, uma viagem, desenvolvimento de umtema...;
- Elaborar cartazes;
- Redigir uma noticia breve ou um pequeno artigo (e.g. Quem? Onde? Quando? O qué? Porqué?
Como?);
- Escrever uma curta mensagem - recado, aviso, nota, correio eletrénico;
- Redigir uma carta, com intenco especifica;
- Elaborar umtexto instrucional;
- Elaborar umtexto, integrando situagdes de didlogo (e.g. banda desenhada, entrevistas...).
* Rever os textos comvista ao seu aperfeicoamento (e.g. evoluir progressivamente de umtrabalho mais
colaborativo e orientado pelo professor, para umtrabalho mais auténomo e individual — utilizacdo de
grelhas de revisdo):
- Identificar erros (nas atividades de identificacdo e gestdo do erro, o professor devera ter emconta 0s
diferentes niveis de andlise da lingua, ndo se restringindo apenas ao erro ortografico);
- Acrescentar, apagar, substituir;
- Condensar, reordenar, reconfigurar;
- Reescrever o texto.
* Cuidar da apresentagdo final dos textos.
Escrever em termos pessoais e criativos
* Escrever textos por sua iniciativa.
* Escrever diferentes textos mediante proposta do professor.

200



Anexo C

Descritores de Desempenho do Ministério da Educacéo para o

1° Ciclo do Ensino Basico — Conhecimento Explicito
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Quadro C1.Descritores de desempenho (conhecimento explicito) no 1.° Ciclo do Ensino

Basico

Plano

Descritor

Fonolégico

Morfoldgico

Classe de
Palavras

Sintéatico

* Manipular os sons da lingua e observar os efeitos produzidos (e.g. reconstruir ou reinventar
palavras alterando a sua estrutura silabica (aumentar silabas, suprimir, trocar...)

* Explicitar regras e procedimentos:

- Distinguir sons orais e sons nasais

- Distinguir ditongos orais de ditongos nasais

- Classificar palavras quanto ao nimero de silabas

- Distinguir silaba tonica e silaba atona

- Classificar palavras quanto a posicao da silaba ténica

- Identificar os diferentes tipos de entoagédo

- Identificar diferentes estruturas silabicas nas palavras

* Mobilizar o saber adquirido na compreensdo e expressdo oral e escrita (e.g. utilizar os
diferentes tipos de entoa¢do em atividades de expresséo oral)

* Manipular palavras e constituintes de palavras e observar os efeitos produzidos:

- Segmentar palavras nos seus constituintes

- Produzir novas palavras a partir de sufixos e prefixos

* Comparar dados e descobrir regularidades (atividades que permitam descobrir que os
afixos sdo portadores de sentido; descobrir o sentido mais frequente de alguns afixos (e.g. “-
inho” com sentido de diminutivo; “in-“ com sentido de negag@o) ou atividades que permitam
concluir que hé palavras que ndo obedecem aos padrdes regulares de flexdo dos nomes
“cdo” — “cdes”; “mio” — “mios”); dos verbos (“comer” — “eu como”; “fazer” — “eu fago”;
“dizer” — “eu digo”)

* Explicitar regras e procedimentos:

- Distinguir palavras variaveis e invariaveis

- BExplicitar algumas regras de flexdo nominal, ad jetival, pronominal e verbal

(verbos regulares)

- Distinguir palavras simples e complexas

- Identificar os processos de formacdo de palavras

* Mobilizar o saber adquirido na compreenséo e expressio oral e escrita;

* Explicitar:

- Classificar e seriar (estabelecer classes, ordenar elementos emclasses, distinguir uma
classe de outra)

- Identificar as caracteristicas que justificam a inclusdo (ou exclusdo) de palavras numa

classe.

* Manipular palavras (ou grupos de palavras) em frases:

- Expandir, substituir, reduzir, segmentar e deslocar elementos (e.g. Possibilitar a descoberta
do ndcleo de cada constituinte da frase (nome — GN; verbo — GV, Grupo adverbial- GAdv)
* Comparar dados e descobrir regularidades:

- Processos de concordéancia

* Explicitar regras e procedimentos:

- Distinguir frase simples e frase complexa

- Identificar e classificar os tipos de frases

- Distinguir sujeito de predicado

- Identificar os constituintes principais da frase

- Identificar funcdes sintéticas.

(cont.)
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3
o
5
o

Descritor

Lexical e
Semantico

Representacdo Gréafica e Ortografica

* Explicitar regras e procedimentos:

- Identificar palavras que pertencema mes ma familia
- Identificar relagdes de significado entre palavras

- Distinguir frase afirmativa e negativa

- Identificar marcadores temporais

* Manipular dados e observar os efeitos produzidos (atividades que permitam utilizar os
sinais de pontuagdo para: representar aspetos da entoagdo; delimitar constituintes da frase;
representar tipos de frase)

» Comparar dados e descobrir regularidades

* Explicitar regras e procedimentos:

- Identificar os acentos graficos e diacriticos;

- Identificar os sinais auxiliares de escrita;

- BExplicitar as regras de pontuagéo;

- Explicitar regras de ortografia (incluindo a translineacdo);

- Identificar palavras homonimas, homofonas e homografas.

* Mobilizar o saber adquirido na leitura e escrita de palavras, frases e textos (e.g. a ordem
alfabética: na consulta nos dicionérios; na construcdo de listas de palavras; aplicar as regras
de configuracdo grafica dos textos, etc.)
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Anexo D

Caracterizacao dos estimulos utilizados no

Programa “Era uma vez...”
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Quadro D1. Palavras-alvo e caracteristica ortografica manipulada na Histéria 1

Par Alvo Grafemas  Regras Erros Silabas Silabas Inwerséo
complexos contexto Visuais CCV CVC e letras
floresta/ FLORESTA eli
florista
morte / NORTE m/n
norte
baro / BARAO b/v
varao
casa/saca CASA \
estrelas / ESTRELAS /i
estreias
deserto / DECERTO VsV / ce
decerto
presa/ PRESSA VsV /ss
pressa
quinto/ QUINTO qu/c
cinto
pinha/ PILHA nh/lh
pilha
fio / frio FRIO \
fermentos /| FERIMENTOS \
ferimentos
quem/ CEM qu/c
cem
habito / HABITO
habito
muro/ MURO vrV/rr
murro
saltar / SALTAR N
salutar
casca/ CASACA v
casaca
guizo / JUizo gu/j
juizo
cartaz / CARTAZ zls
cartas
pacto/ PACTO \
pacato
garra/ GARRA glj
jarra
manha / MANHA nh/lh
malha
mordaz/ MORDAS z/s
mordas
mala / LAMA ~
lama
caros / CARROS VrV /rr
carros
magoa/ MAGOA
magoa
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Quadro D2. Palavras-alvo e caracteristica ortografica manipulada na Histéria 2

Trio Alvo Homéfona Par6nima  Passado/  Com
Futuro / Sem
hifen
soar / suar/ cantar SOAR N
alha/ha HA V
roido / alto / ruido RUIDO \
quente / incerto/ inserto INCERTO \
vontade / ora/ hora HORA \
tencdo/ tanto / tenséo TENCAO \
polar / dangar / pular PULAR \
descricdo / discricdo/ piscina DISCRICAO \
pés / baldes / paz PAS \
comprimento / largura/ cumprimento  COMPRIMENTO \
feliz/ perfeito/ prefeito PERFEITO \
poder / puder / comer PODER \
cinto / corre / sinto SINTO \
cio/ 6sseo / 6dio oclo \
deve / devesse / deve-se DEVESSE \
estudaram/ estudam/ estudarao ESTUDARAM \
paco / passo/ apressado PASSO \
atras / trés / traz TRAS \
ouve / pensa/ houve OUVE \
espreitamos / espreita-mos / espreitei ESPREITAMOS \
comesse / come-se / comem COME-SE \
fico / ficaram/ ficar & FICARAO \
lembraste / lembra / lembras-te LEMBRAS-TE \
vés / vejo / vez VES v
criar / crer / querer CRER \
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Quadro D3. Palavras-alvo e caracteristica ortografica manipulada na Histéria 3

Palavra alvo Grafemas Regras Homdgrafas Homofonas  Pardnimas Com  Passado/
complexos  contextuais (acento) / sem futuro

hifen

CASA s/¢

RAPAZ slz

CEDO qu/c

MEXESTE \

RAPAS slz

DISPENSA \/

MILHA nh/lh

SUGAR glj

MAQUINA \

AZAR \/

ARRANHA r/rr

QUEDO qu/c

ARANHA r/rr

XEQUE <

MEXES-TE \

CACA s/¢

MAQUINA \

ASSAR ss/s

DESPENSA V

CHEQUE \

APARECERAM \/

SUJAR g/j

ASAR ss/s V

MINHA nh/lh

APARECERAO V
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Quadro D4. Palavras-alvo e caracteristica ortografica manipulada na Histéria 4

Palavra alvo qu

g/gu

r

u/o

m/n

acento

JUNHO
JANELA
URSO

SAIA

SOFA

TAXI

SUL
BINOCULOS
ILHA
ANCORA
ARCO-iRIS
AGUA
ESQUIMO \
BIGODE
GUELRA
QUENO S
GARRAFA
CAFE
DOMINO
TAMPA
ZERO
GUITARRA
RODA
ANZOL
CARANGUEJO

< 2

2 2 |-

<2 2

<2 2

2 2 2 <2 < 2

< 2
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Quadro D5. Palavras-alvo e caracteristica ortografica manipulada na Histéria 5

Palavra alvo

z/s/x

ch/x

s/c

ss/c/g/x

PASSAROS
HISTORIA
FELIZ
CHAFARIZ
MUSEU
LACO
CRUZETA
ESCADAS
ELEVADOR
JEJUM
OLEO
EXERCICIO
DESEJO
XAILE
HORTA
SEMENTES
FIGURA
PASCOA
MAXIMO
GELADO
MORANGO
CEREJA
DOCE
AQUARIO
ADEUS

\/

\/
\/
\/

<2 2

< 2

\/

< 2

< =2
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Quadro D6. Palavras-alvo e caracteristica ortografica manipulada na Histéria 6

Palavra-alvo

qu/c

ilg

z/s/x

ch/x

s/c

ss/clg/x

h

u/o

ile

SINALEIRO
AUXILIO
OFICINA
BUZINAS
XERIFE
FREQUENTE
PAGINAS
EXISTIR
MES
MUSICA
COMER

IMA GEM
CARROSSEL
CIRCULO
HUMOR
EQUILIBRIO
PALHACO
URSO
ELEFANTE
CUBOS
COELHO
JIBOIA
FEROZ
CHICOTE
HEROI

2 2 2 <2

\/
\/

< 2

<2 =2

2 2 2 2
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Quadro D7. Palavras-alvo e caracteristica ortografica manipulada na Histéria 7

Palavra alvo qu/c jlg zlsl/x chix slc ss/c/g/x h u/o

EXAME N

DORMIR v
SILENCIO \

TRANQUILO V

HARPA \
CANDEEIRO

LUz N

HIGIENE \ \
CASACO N

CHAVE N
AMIZADE N
CUIDADO \

PASSEIO

PROXIMO

FUGIR \ N
MEDICO

VIRUS N N
RECEITA v

XAROPE \

CAROCO \

ALERGIA
INJECAO
IMAGINACAO
CEREBRO v

ARCA \

< <2

<2 2 2
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Quadro D8. Palavras-alvo e caracteristica ortografica manipulada na Histéria 8

Palavra-alvo

qu/
c

m/n

acento

r/rr

g/gu

ilg

ch/x

z/s/
X

s/c

ss/c
[¢lx

h

u/o

ife

FRANCES
SEPARACAO
XADREZ
PREGUICOSO
PUAMA
HABITO
QUARTO
SUJIDADE
AJUDA
FRANZIU
EXAUSTO
ENERGIA
ANIVERSARIO
VIAGEM
EQUIPA
ACESSIVEL
CERTEZA
CHAMPANHE
QUENTE
CARANGUEJO
SOBREMESSA
GORJETA
CASMURRO
RECUAR
MAXIMO

2 2 <2

< 2]

2 2

<2 2

< 2

< 2

2 2 <2

< 2

2L 2 2 =2

2L 2 2 2 2 2

< <2

2. 2 2 2 =2
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Anexo E

Distribuicédo dos erros por Tipo, Grupo

e Momento de Avaliacéo
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Quadro E1. Frequéncia dos erros ortograficos para cada estimulo da PALPA-P44, tendo em
consideragéo o Grupo, 0 Momento de avaliagéo e o Tipo de Erro

. . Pre-teste Pos-teste
Estimulo Tipo de erro Exemplo GE GC GE GC

1. Historia omissao hitoria 1 - - -
acento historia 1 1 2 3

2. Lenco omisséo leco - 1 - -
conv. inadmissivel lenjo 1 - - -

conv. irregular lenso 2 - - -

acento lenco - - 1

3. Inverno conv. inadmissivel enverno - - 1 1
conv. contexto imverno 1 - - 2

4. Praga conv. inadmissivel traca - - 1 1
conv. irregular prassa 2 - 1 1

conv. irreg. + contexto  prasa 1 - 1 -

acento praca - - 1

5. Viagem conv. contexto viagen - - 1 -
conv. irregular viajem 2 - 3 1

7. Necessidade  inversdo nessecidade 4 8 2 3
conv. inadmissivel necessitade - - - 1

conv. contexto necesidade 2 1 - 1

conv. irregular nececidade 1 2 2 2

complexo nessesidade 3 2 3 1

8. Parque inverséo praque - 1 - 1
9. Cereja adicdo cereija 5 1 2 1
conv. inadmissivel ceraja - 1 - 1

conv. irregular sereja - 2 - -

complexo sereija 1 - - -

11. Relogio acento relogio 2 2 - 4
complexo relocio 1 2 1 1

12. Serra conv. contexto sera 3 - - -
conv. irregular cerra 1 - - -

13. Macaco conv. inadmissivel macafo 1 1 - -
14. Elixir omissao elixi - - 1 -
adicdo helixir 1 3 2 3

inversao ilexir 1 - - -

conv. inadmissivel eligir 3 1 1 2

conv. contexto elisir 1 1 - 1

conv. irregular elichir 5 5 2 4

acento elixir 1 - 1 -

complexo ilegir 6 6 1 1

15. Praia omissao prai 1 - - -
complexo caia - - - 1

16. Armario conv. inadmissivel arnario - - - 1
acento armario 5 2 5

17. Jeito omissao jeto - - 1 -
adicdo jeiito - - - 1

conv. inadmissivel cheito 1 - 1 1

conv. irregular geito 3 1 3 1

18. Banco conv. inadmissivel bonco - - - 1
conv. contexto bamco - - 1 2

(cont.)
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. . Pré-teste Pos-teste
Estimulo Tipo de erro Exemplo GE GC GE GC
19. Lampada acento lampada 11 5 6 7
complexo lanpada 6 3 1 3
20. Injecao omissao ijecdo - - - 1
conv. inadmissivel injocdo 1 1 2 2
conv. contexto imjecéo - 2 - -
conv. irregular ingecdo 7 4 4 6
conv. irreg. + contexto  injesdo - 1 1 5
complexo ingessao 12 14 8 6
21. Calgas conv. irregular calsas 1 2 - 1
acento calcas - 1 1 -
22. Batismo omisséo batsmo 1 - - -
adicdo baltismo 1 3 4 4
conv. inadmissivel batisno - - - 2
conv. contexto batizmo 1 - 1 -
acento batismo - - 1 1
23. Queijo omisséo quijo - 2 - -
adicdo queijio - - - 1
conv. inadmissivel queixo - 1 1 1
24. Conto conv. inadmissivel ponto - - 1 -
25. Trator adicao tratrore - - - 1
conv. inadmissivel trador - 1 3 1
acento trator 1 - - -
complexo tratus 1 - - -
26. Hospital omisséo hospita - - 1 -
conv. inadmissivel hospitas 1 - - 2
acento hospital 3 - 5 5
27. Agulha omissao agula - - 1 -
adicdo agualha - 1 - -
conv. contexto agolha - 1 - 1
complexo acolha 1 - - -
28. Catedral omisséo catedra - - 1 1
adicdo cartedral 1 1 1 -
inversao catredal 7 2 1 3
conv. inadmissivel categral 1 - 3 1
complexo catregral 1 7 - 1
29. Trénsito omissao trasito 1 - - 1
acento transito 14 11 4 9
complexo trasito 6 3 3 3
31. Profissédo conv. contexto profiséo 3 2 2 2
conv. irregular proficdo 3 2 3 2
acento profissdo - - - 1
complexo profedo 1 - - -
32. Lapela omissdo lapel - 1 1 -
adicdo clapela - - - 1
conv. inadmissivel labela 1 1 - -
complexo lampele - 1 - 1
33. Gaivota omisséo gavota - 1 - -
adicdo gaivolta - 1 - 1
conv. inadmissivel caivota 2 - - -
conv. contexto guaivota 1 - - -
complexo gaifeta - 1
34. Cobra adicdo combra 1 - 1 -
(cont.)
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. . Pré-teste Pos-teste
Estimulo Tipo de erro Exemplo GE GC GE GC
35. Pincel omissao picel - 1 - -
conv. inadmissivel pilcel - 2 - 1

conv. irregular pinsel 5 3 3 1

acento pincel 1 - 3 2

36. ldentidade adicdo indentidade 7 3 3 10
inversdo indetidade 2 1 2 1

conv. irregular edentidade 1 1 - 1

complexo ententidade 7 5 5 6

37. Xarope omissao xarop - 1 - -
conv. inadmissivel jarope 2 - 1 1

conv. irregular charope 6 4 5 7

complexo cherope - - - 1

38. Pintor conv. inadmissivel pentor - - - 1
39. Gazela adicao ganzela - 1 - 2
conv. inadmissivel gavela - - 1 -

conv. irregular gasela 17 17 14 13

complexo cajela 3 - - -

40. Banana acento banana - - 1 -
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