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Resumo

O presente estudo integra-se num projeto mais amplo denominado “Desempenho

em  Leitura  após  o  Contexto  de  Confinamento”  e  procura  avaliar  os  resultados  da

implementação de um programa que visa a promoção da fluência leitura. Foi utilizado um

plano de investigação quasi-experimental, o qual contemplou um grupo experimental e um

grupo de controlo e dois momentos de avaliação, pré e pós-intervenção. Participaram neste

estudo 70 alunos,  do 3º  ano de escolaridade,  de um Agrupamento  de  Escolas  da rede

pública de ensino, do norte do país, com idade média de 8 anos de idade. Vinte e nove

crianças  integraram  o  grupo  de  controlo  e  41  o  grupo  experimental.  O  programa  foi

implementado por professores de educação especial e profissionais de psicologia. Junto das

crianças  foi  avaliada  a  descodificação  leitora,  através  da  Teste  de  Leitura  de  Palavras

(TLP) da Bateria  de Avaliação da Leitura (BAL), os índices  de precisão e fluência de

leitura,  com  recurso  ao  Teste  “O  Rei”  e  quatro  componentes  da  prosódia

(expressividade/volume,  construção  frásica,  precisão/suavidade  e  o  ritmo),  através  da

Grelha  de  avaliação  da  prosódia  adaptada  de  Rasinski  e  Padak (2005).  A análise  dos

resultados  mostrou que antes  da intervenção as crianças  dos dois grupos apresentavam

níveis similares de fluência de leitura nas variáveis estudadas. No período pós-intervenção

as  crianças  registaram um aumento  significativo  em todas  as  variáveis  em estudo  em

ambos os grupos. Os resultados não evidenciando efeitos específicos da intervenção. Estes

resultados serão discutidos em função do impacto da implementação do projeto, do efeito

da  crise  pandémica  COVID-19  nas  aprendizagens  e  da  escolaridade  dos  pais  no

desempenho dos alunos.

Palavras-chave: Desempenho em leitura, descodificação leitora, índice de precisão, índice

de fluência, prosódia, 3º ano de escolaridade, COVID-19.
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Abstract

The present study is  part  of a larger  project  named "Reading Performance after

Lockdown" and aims to evaluate the results of the implementation of a program focused at

promoting reading fluency. A quasi-experimental research plan was used, which included

an experimental group and a control group and two assessment moments, pre and post-

intervention. Seventy third-year students from a public school network in the North of the

country, with an average age of 8 years old took part in this study. Twenty-nine children

integrated the control group and forty-one the experimental group. The programme was

implemented by special education teachers and psychology professionals. Together with

the children, reading decoding was assessed, using the Word Reading Test (TLP) of the

Reading Assessment Battery (BAL), the indices of reading accuracy and fluency, using the

"The  King"  Test  and  four  components  of  prosody  (expressiveness/volume,  sentence

construction, accuracy/smoothness and the rhythm), using the Prosody Assessment Grid

adapted from Rasinski and Padak (2005). The analysis of the results showed that before the

intervention  the  children  in  both  groups  had  similar  levels  of  reading  fluency  in  the

variables  studied.  In  the  post-intervention  period  the  children  recorded  a  significant

increase in all the variables under study in both groups. The results did not show specific

effects from the intervention. These results will be discussed according to the impact of the

project implementation, the effect of the COVID-19 pandemic crisis on learning and the

parents' schooling on the students' performance.

Keywords: Reading  performance,  reading  decoding,  accuracy  index,  fluency  index,

prosody, 3rd year of schooling, COVID-19.
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Résumé 

La présente étude fait partie d'un projet plus vaste intitulé "Reading Performance

after Confinement" et vise à évaluer les résultats de la mise en œuvre d'un programme

destiné à promouvoir la fluidité de la lecture. Un plan de recherche quasi-expérimental a

été  utilisé,  qui  comprenait  un  groupe  expérimental  et  un  groupe  de  contrôle  et  deux

moments d'évaluation, avant et après l'intervention. Soixante-dix élèves de troisième année

d'un réseau d'écoles publiques du nord du pays, âgés en moyenne de 8 ans, ont participé à

cette étude. Vingt-neuf enfants ont intégré le groupe de contrôle et quarante et un le groupe

expérimental.  Le programme a été mis en œuvre par des enseignants de l'enseignement

spécialisé  et  des professionnels de la psychologie.  Avec les enfants,  le décodage de la

lecture a été évalué, à l'aide du test de lecture de mots (TLP) de la batterie d'évaluation de

la lecture (BAL), les indices de précision et de fluidité de la lecture, à l'aide du test "The

King" et quatre composantes de la prosodie (expressivité/volume, construction de phrases,

précision/lisse  et  rythme),  à  l'aide  de  la  grille  d'évaluation  de  la  prosodie  adaptée  par

Rasinski  e  Padak  (2005).  L'analyse  des  résultats  a  montré  qu'avant  l'intervention,  les

enfants des deux groupes avaient  des niveaux similaires  de fluidité  de lecture dans les

variables  étudiées.  Dans  la  période  post-intervention,  les  enfants  ont  enregistré  une

augmentation  significative  de  toutes  les  variables  étudiées  dans  les  deux groupes.  Les

résultats n'ont pas montré d'effets spécifiques de l'intervention. Ces résultats seront discutés

en fonction de l'impact de la mise en œuvre du projet, de l'effet de la crise pandémique

COVID-19 sur l'apprentissage et de la scolarisation des parents sur les performances des

élèves. 

Mots-clés: Performance en lecture, décodage de la lecture, indice de précision, indice de

fluidité, prosodie, 3ème année de scolarité, COVID-19 
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Introdução

A leitura dá ao homem a possibilidade de construir o seu próprio conhecimento, no

sentido em que proporciona o acesso a todo o conjunto de conhecimentos acumulados pela

humanidade através da escrita (Navas, Pinto & Dellisa, 2009).

Para desenvolver as competências da leitura é necessário ler, pois só desta forma se

consegue promover o desenvolvimento de competências leitoras (Sá, 2014). Alunos que

não  adquirem  a  habilidade  de  conseguir  ler  nos  primeiros  anos  de  escolaridade,

dificilmente irão conseguir ultrapassar estas dificuldades nos anos de escolaridade mais

avançados, dificultando as possibilidades de terem as capacidades leitoras esperadas para o

seu nível de escolaridade (Bishop, 2003).

Segundo  Lyon  (2003)  as  dificuldades  de  aprendizagem  de  leitura  podem

manifestar-se  logo  na  aquisição  de  competências  básicas,  especialmente  na  fase  de

descodificação e acesso à compreensão. Nos estágios iniciais  da aquisição de leitura as

crianças decifram o texto lentamente, sendo que nesta fase ainda não existe automaticidade

na leitura  e  atenção à  pontuação, o  que  resulta  em uma leitura  monótona,  com pouca

variação da prosódia. Porém, com o desenvolvimento das habilidades de leitura, a maioria

destas crianças ultrapassa este estágio inicial e a sua leitura torna-se mais fluente (Navas et

al., 2009).

Com vista a avaliar e intervir na aprendizagem da leitura, competência transversal a

todo o currículo escolar, surge o projeto “Desempenho em Leitura Após o Contexto de

Confinamento”, de modo a caracterizar e promover o desempenho na fluência de leitura

dos  alunos  do  3º.ano,  mediante  práticas  de  avaliação  e  intervenção  sistemática  da

competência  leitora,  procurando  assim  mitigar  o  impacto  da  pandemia  COVID-19  e

subsequentes medidas de confinamento nas aprendizagens do 1º ciclo. 

 O presente  trabalho procura avaliar  os  resultados  deste  projeto,  encontrando-se

para  o  efeito  organizado  em  três  capítulos.  No  primeiro  capítulo,  realiza-se  um

enquadramento  teórico  que  justifica  a  pertinência  deste  estudo  através  da  revisão  da

literatura, analisando temas como a COVID-19, o ensino à distância e os seus impactos na

fluência de leitura dos alunos do 3ºano de escolaridade. O segundo capítulo, reservado ao

estudo empírico, apresenta os objetivos do estudo, descreve os participantes, as medidas e

os procedimentos de recolha de dados e de intervenção, bem como os resultados obtidos.

1



Finalmente,  no  terceiro  capítulo,  é  apresentada  a  discussão  dos  resultados  e  a

conclusão deste estudo. 

Capítulo I - Enquadramento teórico

1.  A COVID-19 e o ensino à distância

Chegada a Portugal já em março de 2020, a pandemia da COVID-19 que continua o

seu desenrolar  até  aos dias de hoje,  provocou o encerramento  dos estabelecimentos  de

ensino. 

No decorrer da situação epidemiológica do novo Coronavírus, a 18 de março de

2020, o Presidente da República declarou o estado de emergência nacional (Decreto-Lei n.º

14-A/2020). Dada a situação de calamidade pública, o encerramento dos estabelecimentos

de  ensino  prolongou-se  até  ao  final  do  ano letivo  e,  nesse  sentido,  foram necessárias

adaptações ao ensino de modo que o direito à educação continuasse a ser usufruído por

todos os alunos. O fecho de escolas e universidades provocado pela COVID-19, afetou

mais de 90% dos estudantes do mundo (UNESCO, 2020).

Inicialmente, estudos clínicos mostraram que a COVID-19 tinha presente sintomas

de febre e sintomas respiratórios, no entanto, mais recentemente, um amplo espectro de

manifestações  neurológicas  foi  associado  à  COVID-19,  desde  encefalite,  doenças

cerebrovasculares e delírios (Cotelli et al., 2020).

Numa pandemia, o medo aumenta os níveis de ansiedade e stress em indivíduos

saudáveis e intensifica os sintomas daqueles com transtornos psiquiátricos pré-existentes.

Além de um medo concreto da morte, a pandemia COVID-19 tem implicações para outras

esferas:  organização  familiar,  encerramento  de  escolas,  empresas  e  locais  públicos,

mudanças  nas  rotinas  de  trabalho,  isolamento,  levando  a  sentimentos  de  desamparo  e

abandono. Além disso, pode aumentar a insegurança devido às repercussões económicas e

sociais desta tragédia em larga escala (Ornell, Schuch, Sordi & Kessler, 2020).

 Segundo o Decreto-Lei n.º 46/86, o sistema educativo é o conjunto de meios pelo

qual se concretiza o direito à educação, que se exprime pela garantia de uma permanente

ação  formativa  orientada  para  favorecer  o  desenvolvimento  global  da  personalidade,  o

2



progresso social e a democratização da sociedade (DGE, 1986). 

Com o encerramento de escolas na sequência da COVID-19 foi necessário criar

adaptações ao ensino para que as crianças não perdessem o seu direito à educação e desta

forma minimizar futuros riscos a curto e longo prazo. Rapidamente,  foram mobilizadas

medidas  de  modo  que  o  ensino  à  distância,  avançasse  da  forma  mais  rápida  e  eficaz

possível, com base no Decreto-Lei n.º 55/2018, o qual estabelece o currículo dos ensinos

básicos  e  secundários  e  os  princípios  orientadores  da avaliação das  aprendizagens.  No

Decreto-Lei  n.º  55/2018,  o  Ensino  à  distância  é  uma  das  modalidades  educativas  e

formativas dos ensinos básicos e secundários, sendo neste momento, o principal recurso a

utilizar para ultrapassar os limites impostos pelas medidas sanitárias de confinamento.

Inicialmente, o encerramento das escolas, a fim de conter a pandemia e prevenir a

propagação  da  COVID-19,  poderá  ter-se  constituído  como um fator  de  alívio  para  as

comunidades educativas; contudo, preocupações com a falta de socialização e o acesso das

crianças à aprendizagem rapidamente começaram a emergir. Ir à escola oferece inúmeras

vantagens  aos  alunos.  Entre  outras  coisas,  o  aumento  das  suas  competências  e  a

possibilidade de se desenvolverem na esfera pessoal, emocional e social. Além de poder

ser divertido para a criança o tempo na escola, é certo que aumenta as habilidades sociais e

a consciência social, bem como as suas capacidades e aptidões (Cifuentes-Faura, 2020).

Carlsson, Dahl, Öckert e Rooth (2015) descobriram que com apenas dez dias de

escolaridade  extra,  as  pontuações  em testes  de  avaliação  de  conhecimentos  aumentam

significativamente.  Mesmo  que  suportados  apenas  por  um  estudo,  estes  resultados

reforçam a importância de crianças e jovens frequentarem a escola, de modo a preparem o

seu futuro através da aquisição e desenvolvimento de competências cognitivas,  sociais,

vocacionais e de vida, que lhes permite um maior leque de oportunidades na vida adulta. 

Durante  uma reunião  da Comissão  Internacional  sobre  os  Futuros  da Educação

dedicada à crise da COVID-19, Audrey Azoulay (2020), constatou que agora vemos que o

ensino  à  distância  online  não pode ser  a  única  solução,  pois  ele  tende  a  exacerbar  as

desigualdades  já  existentes,  que  são  parcialmente  niveladas  nos  ambientes  escolares

(UNESCO,  2020).  Nomeadamente,  Cifuentes-Faura  (2020),  lembra-nos  o  exemplo  de

crianças  com necessidades  educativas  especiais  ou  com dificuldades  de  aprendizagem,

afirmando que o período de confinamento pode ter sido particularmente difícil para estas

crianças, uma vez que precisam de suporte adicional para se ajustar a esta nova situação e

entenderem o que está a acontecer.
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Segundo Palacio e Múnera (2018), a família é o primeiro espaço onde as crianças

se desenvolvem socialmente a partir de um determinado funcionamento familiar.  Deste

modo, e tendo em conta que o ensino à distância passa a ter uma vertente de apoio familiar

muito mais intensa que até então, este poderá ser mais um indicador de desigualdades de

oportunidades no ensino à distância, uma vez que os alunos estarão dependentes dos seus

contextos  familiares  para  desenvolverem  as  suas  aprendizagens.  Como  Bjorklund  e

Salvanes  (2011) nos  relembram,  em todas  as sociedades  para as quais  temos dados,  o

desempenho educacional  de crianças e jovens está positivamente correlacionado com a

educação dos pais ou com outros indicadores socioeconómicos das famílias. No mesmo

sentido, Machado e Gonzaga (2007, p. 450) afirmam que o progresso educativo da criança

pode ser influenciado por características relacionadas à escola e ao background familiar

(e.g.,  nível  educativo  e  rendimentos  familiares),  bem como à complementaridade  entre

esses fatores. Schunk e Meece (2006) acrescentam que relativamente a aspetos educativos,

filhos  de  famílias  com  níveis  de  escolaridade  mais  elevados  podem  vivenciar

oportunidades  nos  seus  ambientes  que  proporcionem experiências  mais  enriquecedoras

(cited in Pajares & Urdan, 2005).

Segundo  Cifuentes-Faura  (2020),  durante  o  período  de  confinamento,  a

aprendizagem das crianças de famílias com rendimentos mais elevados tendeu a não ficar

tão  comprometida,  ao  contrário  do  que  sucedeu  com  as  crianças  de  famílias  com

rendimentos mais baixos. De acordo com o autor, tal aconteceu não só porque este último

grupo  de  crianças,  geralmente,  apresenta  mais  dificuldades  na  realização  das  tarefas

escolares, mas também porque se têm de adaptar a um ambiente de aprendizagem online, o

qual requer computador ou outros dispositivos eletrónicos, a par do acesso a uma ligação

de Internet de qualidade, condições a que as famílias nem sempre têm condições de aceder.

Neste contexto, Cifuentes-Faura (2020) destaca o papel dos professores, nomeadamente,

na adaptação de materiais  de aprendizagem para os alunos que não possuem os meios

necessários para acompanhar o ensino a distância, bem como na manutenção de contactos

com  crianças  e  famílias  que  necessitam  de  maior  atenção,  apoio  e  orientação.  Para

Cifuentes-Faura (2020), o facto de as escolas terem ficado fechadas por um longo período

de tempo aumentou as desigualdades existentes, sendo particularmente prejudicial para as

crianças que vivem em condições mais desfavorecidas.
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2.  A Leitura e o Modelo de Dupla-Via

Atualmente,  a  leitura  é  um  instrumento  de  vital  importância  para  adquirir

conhecimento,  para  aceder  à  cultura  e  para  nela  participar.  Este  papel  vital  deve-nos

consciencializar  da  importância  que  a  leitura  tem  no  mundo  educacional,  social  e  de

trabalho, bem como no enriquecimento pessoal (Ribeiro et al., 2014).

Com base na Neuropsicologia Cognitiva, a leitura é uma atividade psicolinguística

complexa  composta  por  múltiplos  processos  interdependentes.  Aspectos  perceptivos,

linguagem,  inteligência,  memória  de  trabalho  e  de  longo  prazo  estão  envolvidos  na

capacidade de ler (Corso & Salles, 2009).

Coltheart  (2005),  define a  leitura  como o processamento  de informação,  isto é,

transformar o que está escrito em palavras e em significado, ou seja, qualquer pessoa que

aprende a ler com sucesso possui um sistema de processamento de informação que pode

executar tais transformações. Segundo este autor o processo de leitura pode ser explicado à

luz do Modelo da Dupla-Via da leitura.

O Modelo da Dupla-Via da leitura é um modelo psicolinguístico, que defende a

existência de duas formas essenciais de proceder à leitura de material escrito: uma que

assenta na conversão das letras em sons, ou seja,  descodificação (grafema e fonema) e

outra  que  se  baseia  no  reconhecimento  da  palavra  como  um  todo.  Isto  significa  que

existem duas vias, a via indireta ou via fonológica e a via direta ou via lexical (Coltheart,

2005; Festas, Martins & Leitão, 2007).

O  Modelo  da  Dupla-Via,  permite-nos  explicar  o  processo  da  leitura,  mas  este

modelo  é  também  ele  importante  na  explicação  do  reconhecimento  de  palavras  e

pseudopalavras,  por  isso,  é  do  nosso  interesse,  conhecermos  dois  fatores  que  têm

influência no reconhecimento de palavras e na identificação da via utilizada pelo leitor,

sendo eles, a regularidade e a lexicalidade (Rodrigues, 2013). 

Podemos classificar as palavras em dois grandes grupos, regulares ou irregulares.

As  palavras  regulares  são  aquelas  em  que  as  letras  representam  sempre  a  mesma

pronúncia,  ou  seja,  existe  uma  correspondência  entre  grafema-fonema  consistente.  As

palavras irregulares são aquelas que possuem grafemas com um maior leque de fonemas a

eles associados, ou seja, há uma maior arbitrariedade na relação grafema-fonema. Deste

modo, ficamos a compreender o conceito de regularidade,  que se refere ao facto de as

palavras irregulares serem lidas mais lentamente e com menos precisão do que palavras
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regulares (Justi & Justi, 2009). 

Relativamente ao efeito de lexicalidade, este prende-se com a diferença que existe

entre a leitura de palavras e de pseudopalavras, sendo que as palavras são lidas com mais

rapidez e precisão do que as pseudopalavras. Quando estamos perante uma palavra, temos

duas vias às quais podemos recorrer para a ler, a via fonológica, principalmente em leitores

inexperientes e a via lexical  que é a mais rápida e eficiente e está associada a leitores

experientes.  Em  relação  às  pseudopalavras,  por  não  estarem  representadas  no  léxico

ortográfico,  apenas podem ser lidas pela via fonológica (Coltheart  et al.,  2001; Justi &

Justi, 2009). 

Posto isto, para que a leitura se torne fluente e automática, é necessário que esta

seja feita com recurso às palavras arquivadas em memória, sendo que o leitor deixa de

precisar de realizar paragens para descodificar os grafemas individualmente, uma vez que

através de uma pesquisa rápida no seu léxico ortográfico o leitor competente consegue

aceder ao seu significado e pronúncia. (Reis, Faísca, Castro, & Petersson, 2006). Adiante

iremos  identificar  alguns  dos  métodos  utilizados  para  a  melhoria  no  desempenho  da

fluência de leitura. 

3.  A Fluência de Leitura e a Prosódia

Segundo  Rasinski (2014), a fluência leitora pode significar coisas diferentes para

pessoas  diferentes.  Para  o  autor,  a  fluência  leitora  é  composta  por  dois  componentes

distintos  que  ocupam  duas  extremidades  do  espectro  da  leitura.  Por  um  lado,  a

automaticidade no reconhecimento de palavras e, por outro, a expressão na leitura oral que

reflete o significado do texto, ou seja, a sua compreensão. Morais (1997) explica que a

precisão e a fluência leitora dependem da automaticidade no reconhecimento de palavras,

ou seja, a atenção prestada a uma descodificação não fluente faz com que o leitor não

consiga estar atento ao significado daquilo que lê e, consequentemente, não compreenda a

mensagem transmitida. Na mesma linha, Binder e colaboradores (2013) afirmam que os

leitores são denominados de habilidosos quando dominam a automaticidade de palavras e

frases  e  consequentemente  compreendem  a  leitura  que  realizam.  Já  os  leitores  menos

habilidosos debatem-se com os componentes básicos da leitura, como o som das letras e o

reconhecimento das palavras. 
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De  acordo  com  Young,  Mohr  e  Rasinski  (2015),  a  fluência  de  leitura  é  uma

condição necessária, mas insuficiente, para que a leitura seja eficiente e haja compreensão.

Um  grande  grupo  de  alunos  tem  dificuldade  no  desenvolvimento  da  leitura,

particularmente  no  progresso  da  fluência  e  da  compreensão  leitora.  Para  se  tornarem

leitores  proficientes,  muitos  alunos  precisam de  instruções  explícitas  (Ming  & Dukes,

2008). Rasinski, Rupley, Paige e Nichols (2016), defendem que estas instruções devem

começar primeiramente pela orientação direta de um professor, seguindo-se o treino da

leitura de forma independente com a devida monitorização do profissional de educação.

Todos os leitores têm uma quantidade finita de atenção ou energia cognitiva.  A

atenção despendida numa tarefa não pode ser aplicada a outra, porque ela acaba. Assim,

quando os leitores têm de usar uma quantidade excessiva da sua energia cognitiva para o

reconhecimento de palavras, mesmo que consigam decodificar as palavras com precisão,

estes leitores irão reduzir a quantidade de recursos disponíveis para aceder à compreensão,

o que implica perdas na compreensão do material lido (LaBerge & Samuels, 1974 as cited

in Rasinski, 2014). Contudo, mesmo em situações em que a capacidade de descodificação

de palavras isoladas está conseguida, o défice de fluência poderá ser causado pela falta de

atenção à prosódia (Schreiber, 1980). 

Segundo  o  National  Reading  Panel  (NRP)  (NRP,  2000,  p.1),  a  fluência  é  "a

capacidade de ler um texto com rapidez, precisão e com a expressão adequada", assim

sendo,  esta  perspetiva  pressupõe a  existência  de  aspetos  prosódicos.  Na mesma linha,

Rasinski (2004), afirma que as dimensões que constroem uma ponte para a compreensão

são:  a  precisão  na  descodificação  de  palavras,  o  processamento  automático,  e  leitura

prosódica. No mesmo sentido, Kuhn, Schwanenflugel e Meisinger (2010), referem que a

fluência de leitura requer uma leitura com prosódia, ou seja, com expressão apropriada ou

entoação, e ainda com uma boa construção frásica (i.e., respeito pela pontuação de modo a

garantir a manutenção do significado). Leitores menos ágeis recorrem à pontuação para

identificar características prosódicas, no entanto, este método, quando utilizado na leitura

oral, resulta numa leitura prosódica inadequada (Binder et al., 2013). 

Godde,  Bosse  e  Bailly  (2019)  afirmam que  com o  surgimento  do  conceito  de

prosódia  da  leitura  compreendemos  que  a  fluência  ultrapassa  a  questão  da  precisão  e

velocidade, considerando o propósito comunicativo de ler em voz alta e o papel do ouvinte.

Schreiber  (1980)  constata  que  além  da  pontuação  não  existe  qualquer  outra  dica  de

prosódia, o que implica que o leitor tenha um bom desempenho na descodificação de modo
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a permitir uma boa compreensão do texto. 

Particularmente, Rasinski (1990, 2004) destaca quatro componentes principais da

prosódia na leitura: (a) a expressividade, isto é, uma leitura que soa natural, com tom e

volume apropriados; (b) a construção frásica, que denota a consciência do leitor quanto à

pontuação e limites da frase; (c) a suavidade, que se refere à forma como o leitor “desliza”

sobre o texto; e (d) o ritmo, que se refere à consistência do ritmo de leitura ao longo do

texto. Wennerstrom (2001, p.14), em particular, descreveu a prosódia como “A música da

fala”.

Contrariamente  ao  que  acontece  com  a  descodificação  leitora,  em  que  há

necessidade de se ensinar as regras que nos permitem ler com precisão, Kuhn et al. (2010),

afirma que os padrões de entoação não precisam de ser ensinados. As crianças aprendem a

ler com bom desempenho na prosódia através da observação dos padrões utilizados pelos

adultos quando eles leem, ou seja, aprendem com um bom modelo de leitura.

4.  Estratégias para a promoção da fluência de leitura

 

A escola deve ter a tarefa de promoção e desenvolvimento do gosto pela leitura e

pelos livros, deve implementar ações de promoção da leitura e promover a vivência de

experiências de leitura gratificantes, com o objetivo de transformar os alunos em leitores

autónomos e que gostam de ler (Reis, 2009). Ribeiro e colaboradores (2016) apontam que

frequentemente intervenções na leitura apenas têm início no 3º ano de escolaridade, pois o

pressuposto  é  que  as  dificuldades  observadas  no  1º  ano  são  normais  e,  portanto,

ultrapassáveis  ao longo do 2º ano de escolaridade  – um pressuposto que não deve ser

generalizado.  A  literatura  identifica  e  divulga  alguns  métodos  eficazes  no  treino  e

desenvolvimento da fluência leitora, permitindo aos profissionais com interesse em intervir

nesta área planear atividades e ambientes propícios à estimulação desta competência. 

As  leituras  repetidas  estão  entre  as  estratégias  baseadas  em  evidências

recomendadas para promover a fluência da leitura, o reconhecimento de palavras impressas

e, consequentemente, a compreensão daquilo que lemos (Samuels, 1979). Esta estratégia

prende-se com a seleção de um texto ou parte dele e na sua leitura repetida,  até que a

leitura ocorra com facilidade. Para que o leitor tenha perceção da sua evolução, este deverá

registar o número de palavras lidas corretamente e o número de erros dados em um minuto
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de leitura.  A leitura deve ser repetida até alcançar o menor número de erros possíveis.

Rasinski e colaboradores (2016) afirmam que estudos realizados para avaliar os resultados

das  leituras  repetidas  suportam  que  estas  estratégias  de  intervenção  melhoram  o

reconhecimento de palavras e o nível de precisão da leitura. Consequentemente, os alunos

conquistam maior automaticidade e expressividade na leitura, o que leva a que os alunos se

tornem mais confiantes nas tarefas de leitura, notando-se esta confiança mesmo em textos

que não são treinados antecipadamente.  

Várias  possibilidades  são  avançadas  para  implementar  a  estratégia  de  leituras

repetidas, entre as quais se destacam (a) a leitura a pares (Koskinen & Blum, 1986), (b) a

gravação da própria leitura para posterior audição e deteção de erros pelo leitor (Mcewan,

2009), e (c) a escuta de um leitor mais fluente (Rasinski, Padak, Linek & Sturtevant, 1994).

Em particular, a última estratégia remete-nos para o trabalho de Clark (1995), o qual que

afirma que as crianças que modelam a leitura com o objetivo de se tornarem mais fluentes

necessitam de tomar consciência de como soa uma leitura fluente.

Samuels  (2002)  afirma  que  as  leituras  repetidas  são  um  dos  métodos  mais

populares de treino da fluência de leitura, sendo esta uma estratégia não só muito utilizada

como  investigada.  Diversos  estudos  realizados  demonstram  que,  com  recurso  a  esta

estratégia, a maioria das crianças apresentam um aumento da velocidade de leitura e uma

diminuição  dos  erros  de  reconhecimento  (Samuels,  1979).  Apesar  das  evidências

empíricas que apoiam a eficácia das leituras repetidas, caso esta estratégia seja utilizada

sem  respeito  pelos  procedimentos  e  condições  nas  quais  funcionam,  poderá  produzir

efeitos opostos aos desejados. A título de exemplo, e uma vez que esta é uma tarefa que

exige  dedicação  por  parte  dos  alunos,  alunos  com dificuldades  poderão  desmotivar  ao

realizar tarefas repetitivas, especialmente quando não experienciam progressos. De acordo

com Rasinski, Rupley, Paige e Nichols (2016), textos informativos,  discursos, letras de

músicas e poesia, são boas opções de textos a trabalhar com alunos que podem desmotivar

com alguma facilidade,  uma vez que se treina o aluno para poder representar para um

público, o que estabelece um objetivo final da atividade de treino.

A leitura  de palavras  isoladas  é  também por si  uma estratégia  de promoção da

fluência de leitura, com o objetivo de levar o aluno a realizar uma leitura automática de

palavras  isoladas  (Ribeiro  et  al.,  2016).  Existem duas  formas  de  intervir  ao  nível  das

palavras  isoladas,  uma através  do treino  de palavras  que foram lidas  com erros,  outra

através  do treino  de  palavras  que  foram lidas  com sucesso,  ambas  as  alternativas  têm
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argumentos a seu favor. O treino de palavras lidas com erros poderá ser uma mais-valia

para que os professores compreendam as dificuldades dos seus alunos, tornando o processo

mais  instrutivo,  contudo, esta é uma intervenção baseada nos fracassos.  Já o treino de

palavras  lidas  corretamente,  enfatiza  a  leitura  repetida  de  palavras  que  foram

descodificadas com sucesso, com o objetivo de promover uma leitura rápida e sem esforço

através da automaticidade na identificação de palavras e na aplicação de regras de leitura

(Steenbeek-Panting, van Bon & Schreuder, 2012).

O reconto do texto aparece frequentemente nos testes estandardizados de avaliação

da fluência de leitura e permite aferir  a compreensão leitora. Uma vez que a precisão e a

velocidade  são condições  importantes,  mas não suficientes,  para a  compreensão leitora

(Bellinger  & DiPerna, 2011). Esta  é uma componente fulcral  para aumentar os nossos

conhecimentos e interpretar as informações lidas, permite à criança diferenciar o conteúdo

fundamental  da  história  (Andrade,  2017),  estimulando  o  gosto  pela  leitura,  sendo  que

crianças que não compreendem aquilo que leem tendem a apresentar menos motivação

para esta atividade (NRP, 2000). Assim, o reconto do texto, promove o desenvolvimento

da linguagem oral, permitindo o diálogo e a partilha de ideias e pensamentos (Andrade,

2017),  potencia  o  vocabulário  aprimorando  tanto  a  linguagem  oral  quanto  a  escrita

(Zanotto, 2003). 

Relativamente às condições de implementação da intervenção na fluência leitora,

quatro meta-análises  recentes  mostram evidências  de que existem muitas  variáveis  que

podem  influenciar  os  resultados  das  intervenções  no  domínio  da  fluência  de  leitura,

nomeadamente a duração da intervenção e das sessões, o número de sessões e o tamanho

do  grupo.  Os  resultados  das  meta  análises  acima  referidas  (Wanzek  et  al.  2016 ;

Zimmermann  et  al.  2019;  Gersten  el  al. ;  2020,  Kim  et  al.  ;  2020)  sugerem  que

intervenções curtas (com menos de 100 sessões e mais de 10), em pequenos grupos (2 a 5

alunos) homogéneos quanto aos níveis de desempenho, e sessões com 10-60 minutos, entre

3-5  vezes  por  semana,  são  eficazes  na  promoção  de  resultados  de  leitura,  incluindo

fluência de leitura.

5.  Projeto  “Desempenho em Leitura  Após  o  Contexto  de  Confinamento”  -

Intervenção 

Fernández-Ballesteros  (2001)  define  programa  como  um  conjunto  de  ações
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humanas  e  recursos  materiais,  planeado  e  implementado  numa  determinada  realidade

social, com o intuito de resolver um problema que afeta um grupo de pessoas. O mesmo

autor afirma que a concretização da avaliação de programas permite determinar o mérito, o

valor e o significado de um determinado serviço ou intervenção, assim como compreender

as vantagens da sua generalização ou extinção. 

De  acordo  com  Menezes  (2010),  a  elaboração  de  um  projeto  de  intervenção

envolve  um  processo  de  planeamento  que  implica,  em  conjunto  com  a  comunidade,

analisar o contexto e os problemas aí sentidos, aprofundar a forma como esses problemas

são  definidos  e  quais  os  recursos  existentes  para  os  resolver,  identificar  prioridades  e

grupos.  E  só  depois  programar  as  atividades  a  implementar  para  dar  resposta  às

necessidades identificadas e por fim, identificar os resultados a curto prazo resultantes da

implementação  dessas  atividades  (cited  in  Barata,  Calheiros,  Patrício,  Graça  &  Lima,

2012)

Neste sentido, tentando dar resposta a possíveis desigualdades nas aprendizagens

da leitura que possam ter surgido em virtude do ensino à distância, o projeto “Desempenho

em Leitura Após o Contexto de Confinamento” da autoria de Joana Cruz, Diana Alves,

Sofia Mendes e Sofia Marques, procura avaliar o desempenho da leitura de crianças do 3º

ano de escolaridade, após o primeiro período de confinamento devido à pandemia COVID-

19  e promover a fluência de leitura através de uma intervenção estruturada e sistemática.

Aquando da definição da duração da intervenção e das sessões, do número de sessões, do

tamanho do grupo e das estratégias  a  implementar,  foi  considera  a evidência  empírica

recentemente produzida neste domínio (Steenbeek-Panting, van Bon & Schreuder, 2012;

Wanzek et al. 2016 ; Andrade, 2017; Zimmermann et al. 2019; Gersten el al. ; 2020, Kim

et  al.  ;  2020).  Assim,  esta  intervenção  foi  composta  por  20  sessões  de  intervenção

estruturadas,  com  uma  duração  aproximada  de  40  a  50  minutos,  implementadas 

bissemanalmente  em  grupos  de  3-4  alunos  com  nível  de  desempenho  na  leitura

aproximados.  As  sessões  foram  projetadas  de  forma  a  permitir  uma  intervenção  à

distância, considerando a possibilidade de novos períodos de confinamento. De realçar que

a intervenção delineada integrou práticas baseadas na evidência. 

De realçar  no entanto que tal  como foi  referido por  Fagan e Mihalic  (2003) a

adoção de bons programas, com prática baseadas na evidência,  não é sinónimo de uma

implementação bem sucedida. Smith e Ragan (1999), afirmam que para se poder deduzir o

mérito  de  um  programa  através  dos  seus  resultados,  é  necessário  que  seja  possível
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apreender,  com  precisão,  o  que  realmente  aconteceu  durante  a  sua  implementação.  É

provável  que  existam  conclusões  erradas  acerca  de  determinada  intervenção,

particularmente  se  esta  não  tiver  sido  implementada  de  forma  adequada,  pois  esta

inadequação irá refletir-se nos resultados que estarão exclusivamente a ser tidos em conta

para a avaliação do programa (Doueck, Bronson & Levine, 1992).  Fernández-Ballesteros

(2004),  refere  a  pertinência  de  dividir  as  avaliações  dos  programas  em duas  áreas,  a

avaliação da implementação e a avaliação do impacto de um programa. Sendo que este

trabalho apresenta o estudo dos efeitos imediatos da implementação de um programa de

promoção da fluência leitora num agrupamento de escolas do norte do país. 

Capítulo II - Estudo Empírico

1. Objetivo e desenho experimental 

O presente estudo integra-se num projeto mais amplo, com o objetivo de avaliar os

resultados  da  implementação  do  programa,  avaliando  os  efeitos  imediatos  do  projeto

“Desempenho  em Leitura  Após  o  Contexto  de  Confinamento”  implementado  junto  de

alunos do 3º ano de escolaridade de  7  Agrupamentos de Escolas, distribuídos pela zona

norte, centro e sul do país.

Este estudo foi conduzido com base num plano quasi-experimental,  comparando

um grupo de controlo ao grupo experimental, em dois momentos de avaliação, pré e pós

intervenção (Montero & León, 2007) com alunos de um Agrupamento de Escolas da zona

norte do país. O método de amostragem implementado foi por conveniência, técnica não

probabilística e não aleatória,  usada para criar amostras de acordo com a facilidade de

acesso. 

2.  Método

2.1.  Participantes 

No  estudo  participaram  70  crianças  (33  do  sexo  masculino),  com  idade
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compreendida entre os 7 e os 9 anos (Média=7.96 e DP=0.05), integradas em 4 turmas do

3º ano de escolaridade. Relativamente ao nível de escolaridade, as mães (M= 13.37; DP=

4.111) apresentam uma média de anos de escolaridade superiores aos pais (M= 12.07; DP=

4.15). O grupo experimental, constituído por 41 crianças (20 do sexo masculino) que nas

primeiras  avaliações  conseguissem ler  no mínimo 20 palavras  por  minuto,  apresenta  a

mesma média de idade do que grupo de controlo, constituído por 29 crianças (13 do sexo

masculino).

2.2.  Instrumentos e medidas

Para a avaliação dos efeitos imediatos na leitura dos alunos, foi selecionado um

conjunto de medidas operacionalizadas através de 3 instrumentos, aplicados a ambos os

grupos, nos momentos pré e pós intervenção, à exceção do questionário sociodemográfico. 

2.2.1.  Dados sociodemográficos

Os  pais  preencheram  um  questionário  elaborado  para  o  efeito-  questionário

sociodemográfico – que permitiu a recolha dos dados sociodemográficos dos participantes

sobre características contextuais, nomeadamente,  o nível de escolaridade dos pais e das

mães, que neste estudo se mostraram correlacionados, por isso, foram transformados numa

variável compósita, designada por anos de escolaridade dos pais.

2.2.2.  Descodificação leitora

A prova de leitura de palavras (TLP) da Bateria de Avaliação da Leitura (BAL),

permitiu a operacionalização da descodificação leitora no 3º ano, uma vez que as diferentes

provas  integradas  na  BAL apresentam versões  para  o  1.º,  2.º,  3.º  e  4.º  anos,  e  foram

construídas de modo autónomo, por isso, cada resultado tem um valor substantivo em si

mesmo (Ribeiro & Viana, 2014).

Pensada como um conjunto de cinco testes cujos resultados podem ser integrados

de modo a permitir um diagnóstico preciso das dificuldades de leitura. Todavia, a BAL

pode também ser utilizada em situações de investigação ou de prática profissional. 

Na TLP o leitor tem de identificar um conjunto de palavras apresentadas de forma
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isolada  no  ecrã  de  um  computador,  sendo  que  esta  tarefa  fornece  uma  medida

relativamente pura da habilidade de descodificação, já que o leitor não pode usar pistas

contextuais  (Ribeiro  & Viana,  2014).  Deste  modo,  esta  prova  avalia  a  descodificação

leitora, isto é, o reconhecimento eficiente de palavras sem que para isso tenha de despender

grandes  recursos  cognitivos  para  o  fazer,  realizado  através  da  leitura  de  30  palavras

apresentadas de modo isolado no computador e cotado com 1 ou 0, consoante a criança

acerte ou erre, respetivamente. Após a finalização da prova são calculados os resultados

brutos e posteriormente convertidos em dados estandardizados.  

2.2.3.  Fluência e precisão leitora 

O Teste de avaliação da fluência e precisão da leitura “O Rei” (Carvalho, 2010),

com 281 palavras (versão de autor desconhecido do conto tradicional), permite a avaliação

da fluência de leitura (precisão e velocidade), e o cálculo de dois índices - o índice de

precisão, percentagem de palavras lidas corretamente calculado através da divisão entre o

nº de palavras lidas corretamente e o nº total de palavras lidas e o índice de fluência, o

número de palavras lidas, em média, por minuto calculado através da divisão entre o nº de

palavras lidas corretamente e o tempo de leitura em minutos (Carvalho & Pereira, 2009).

Esta prova carece de gravação áudio para que posteriormente a leitura seja devidamente

avaliada, tendo em conta o total de palavras lidas, o total de palavras lidas corretamente, o

número  de  erros  e  o  tempo  que  demorou  a  leitura,  sendo  que  no  máximo  só  serão

contabilizados 3 minutos de leitura, através destes dados poderão ser calculados os dois

índices acima descritos. 

2.2.4.  Prosódia

A aplicação  da  grelha  de  avaliação  da  prosódia  adaptada  de  Rasinski  e  Padak

(2005)  permite  avaliar  quatro  componentes  da  prosódia  –  Expressividade/Volume,

Construção Frásica,  Precisão/Suavidade  e  Ritmo. O quadro  1 apresenta a  descrição  de

quatro níveis de desempenho para cada uma das quatro componentes da grelha. 

As amostras de leitura das crianças foram codificadas nos quatro parâmetros da

prosódia – Expressividade/Volume, Construção Frásica, Precisão/Suavidade e Ritmo - por

dois codificadores independentes, tendo-se procedido posteriormente, para cada parâmetro,

ao cálculo do Kappa de Cohen para verificar o grau de concordância entre os mesmos. Os
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resultados desta análise variam entre .78 e .91, revelando uma concordância substancial a

quase perfeita (Landis & Koch, 1977). O desacordo foi resolvido por um terceiro cotador.

A estimativa do coeficiente Kappa, tem se mostrado um método bastante utilizado (Miura,

Gallani, Domingues, Rodrigues, & Stoller, 2010) quando vários avaliadores categorizam

cada grupo de objetos ou sujeitos em categorias nominais (Alexandre & Coluci, 2011).

Visa descrever e testar o grau de concordância (confiabilidade e precisão) na classificação

de diferentes juízes (Perroca & Gaidzinski, 2003). Para a interpretação desse coeficiente,

os valores de Kappa, fornecidos por Landis e Koch (1977) foram utilizados: concordância

quase perfeita (entre 0.80 e 1.00), concordância substancial (0.60 a 0.80), concordância

moderada (0.40 a 0.60), concordância regular (0.20 a 0.40) e concordância discreta (0.00 a

0.20).
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Quadro 1. 
Dimensões da prosódia 

Expressividade Construção Frásica  Precisão  Ritmo 

Nível 1

Lê em voz baixa, como se tentasse dizer

alguma coisa. A leitura não parece

natural, como conversar com um amigo.

Lê palavra por palavra, com uma voz

monótona.

Hesita frequentemente durante

a leitura, pronuncia palavras e

repete palavras ou frases. Faz

várias tentativas de ler a

mesma passagem.

Lê lenta e

laboriosamente.

Nível 2

Lê em voz baixa. A leitura parece

natural em parte do texto, mas o leitor

nem sempre parece estar a conversar

com um amigo.

Lê frases com duas ou três palavras.

Não atende à pontuação, ênfase nem

entoação

Lê com longas pausas ou

hesitações.

Lê moderadamente

devagar.

Nível 3

Lê com volume e expressão. No entanto,

às vezes o leitor adota uma leitura

inexpressiva e não parece estar a falar

com um amigo.

Lê sequências de palavras, faz pausas

no meio das frases para respirar e

mostra alguma instabilidade. Faz

ênfase e entoação razoáveis.

Lê com pausas ocasionais.

Tem dificuldades em palavras

específicas e/ou nas estruturas

das frases.

Alterna leitura rápida e

lenta durante a leitura.

Nível 4

Lê com volume e expressão variados. O

leitor soa como se estivesse a falar com

um amigo. A sua voz corresponde à

interpretação da passagem.

Lê bem frases. Adequa à pontuação,

ênfase e entoação.

Lê sem problemas com

algumas pausas, mas

autocorrige palavras difíceis

e/ou estruturas de frases.

Lê em ritmo de

conversação ao longo da

leitura.

(adaptado de Rasinski & Padak, 2005).
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2.3.  Procedimento

O  projeto  “Desempenho  em  Leitura  Após  o  Contexto  de  Confinamento”  foi

desenvolvido para ser implementado numa população alvo entre  os 7 e os 10 anos de

idade.  Sendo  este  um  projeto  que  abrange  várias  escolas  a  nível  nacional,  este  foi

apresentado  à  direção  dos  diversos  agrupamentos,  de  modo  a  se  obter  as  respetivas

autorizações, quer da direção, quer do conselho pedagógico. Após essa aprovação é que foi

dado conhecimento do projeto aos possíveis  elementos  responsáveis pelas avaliações  e

intervenções,  desde  profissionais  de  psicologia  a  professores  de  educação  especial  e

professores titulares  de turma de 3.ºano de escolaridade  dos diversos  agrupamentos  de

escola.

Posto isto, foi hora de informar os encarregados de educação deste novo projeto a

decorrer nas escolas dos seus educandos, sendo que ficou ao critério de cada encarregado

de  educação  a  autorização  ou  não  do  seu  educando  participar  ou  não  no  projeto  de

intervenção. 

Após  o  preenchimento  de  um  questionário  sociodemográfico  por  parte  dos

encarregados  de  educação  interessados  no  projeto,  passou-se  ao  agendamento  das

avaliações  do  primeiro  momento  (avaliação  pré-intervenção)  dos  alunos,  sendo  esta

realizada  de  forma  presencial  ou  à  distância,  sendo  esta  situação  acordada  entre  o

psicólogo que realizou a avaliação e o encarregado de educação ou professor titular de

turma. 

Após  esta  primeira  avaliação  é  feita  uma  escolha  aleatória  dos  alunos  a

beneficiarem  de  intervenção  no  1.º  momento  (Grupo  Experimental)  e  os  alunos  a

beneficiarem de intervenção no 2.º momento (Grupo de Controlo), sendo que os grupos de

intervenção foram depois organizados segundo os níveis de desempenho neste primeiro

momento de avaliação de modo a criar grupos o mais homogéneos possíveis em termos de

desempenho. 

No final da intervenção, todos os alunos (grupo experimental e grupo de controlo)

são  sujeitos  a  nova  avaliação  para  se  verificar  o  impacto  da  intervenção.  Após  esta

avaliação são iniciadas as sessões com os grupos de controlo e no final da intervenção

todos  os  alunos  serão  novamente  avaliados  para  que  se  possa  verificar  a  eficácia  do

projeto. 

Deste modo, este projeto é constituído por uma intervenção estruturada, que carece
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de 3 momentos de avaliação. A intervenção começa por uma avaliação pré-teste individual,

de seguida uma intervenção de 20 sessões com grupos de 3 a 4 crianças (os alunos que

sofrem  intervenção  no  1º  momento  -  grupo  experimental  e  os  alunos  que  sofrem  a

intervenção no 2º momento -  grupo de controlo)  e uma avaliação pós-teste  individual,

seguindo-se o follow-up.

De ressaltar que apesar do design do projeto considerar três momentos de recolha e

dados sobre a implementação do projeto, este estudo considerou apenas os dados relativos

aos efeitos imediatos (pré e pós) na leitura dos alunos de um agrupamento de escolas.

3.  Resultados

3.1. Análise preliminar dos dados 

Na análise dos valores atípicos, retirou-se um participante da amostra com base no

método de identificação de outliers no diagrama de extremos e quartis (Hubert & Van der

Veeken,  2008;  Hubert  &  Vandervieren,  2008;  Marôco,  2007).  Para  a  análise  da

sensibilidade,  considerou-se  que  a  apresentação  dos  valores  absolutos  de  assimetria  e

curtose inferiores a 3 e 8, respetivamente (Kline, 2005), validam este pressuposto.

Todas as análises realizadas ao longo deste estudo foram efetuadas no IBM SPSS

Statistics 26, depois de verificados os pressupostos estatísticos da curtose e assimetria e

ainda a normalidade da distribuição das variáveis em estudo. 

Analisando a informação relativa  à  assimetria  e  à  curtose,  que deverão assumir

valores entre -1 e +1 para que possamos considerar a presença de uma distribuição normal,

podemos  verificar  que  algumas  das  variáveis recolhidas  no  momento  pré-intervenção

(M1): Descodificação leitora; Índice de fluência, Construção Frásica, Precisão/Suavidade;

Ritmo cumprem os valores de referência para a assimetria e a curtose.

Relativamente  às  variáveis  recolhidas  no  momento  pós-intervenção  (M2),  o

Índice de Fluência e as componentes da prosódia Construção Frásica, Precisão/Suavidade e

Ritmo cumprem os  valores  de  referência  para  a  assimetria  e  a  curtose.  Sendo  que  as

variáveis,  Índice de precisão M1 e Índice de precisão M2 não cumprem os valores de

referência  para  a  assimetria  e  a  curtose.  Para  além destas  variáveis,  a  Descodificação

leitora M2; a Expressividade/Volume M1, e Expressividade/Volume M2 apenas cumprem

os valores  de  referência  da  assimetria.  Há portanto  uma primeira  indicação  de que  as
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variáveis ; Índice de fluência M1 e M2, Construção Frásica M1 e M2 , Precisão/Suavidade

M1 e  M2 ;  Ritmo M1 e  M2;  seguem uma distribuição  aproximadamente  normal.  No

entanto,  devemos  analisar  informação  relativa  à  normalidade  da  distribuição  para

podermos confirmar estes resultados.

Procedeu-se à realização do teste da normalidade Shapiro-Wilk que segundo Miot

(2017),  este  é  um teste  particularmente  apropriado  para  amostras  de  grande  dimensão

(n>30) como a da presente investigação (n=70).

Após  análise  do  teste  de  Shapiro-Wilk,  verificamos  que  11  das  14  variáveis

rejeitam a hipótese nula, portanto, apresentam diferenças estatisticamente significativas da

distribuição  normal.  Apenas  as  variáveis  Índice  de  Fluência,  Total  de  Palavras  Lidas

Corretamente  e  Índice de Fluência 2 apresenta uma distribuição  normal,  não existindo

diferenças estatisticamente significativas da distribuição normal.  

Deste modo e tendo em conta que o teste de normalidade se sobrepõem aos intervalos de 

referência da assimetria e da curtose, apenas as variáveis com distribuição normal no teste 

de Shapiro-Wilk estão aptas a serem analisadas através de testes paramétricos. 

3.2.  Análise da Correlação das Variáveis Dependentes 

No  sentido  de  compreender  o  grau  de  associação  existente  entre  as  diversas

variáveis em estudo, procedeu-se ao cálculo das correlações (rs de Spearman) para ambos

os momentos de avaliação. 

3.2.1.  Momento Pré-intervenção

Uma análise da Tabela 1 permite-nos verificar a existência de várias correlações

significativas entre as variáveis em estudo.

De realçar que os anos de escolaridade dos pais se associam com duas variáveis em

estudo, precisão leitora e a componente da expressividade na prosódia. Constatamos que as

crianças cujos pais apresentam um nível de escolaridade mais elevado apresentam uma

leitura mais fluente e mais expressiva.

Os  alunos  que  apresentam  melhores  resultados  na  descodificação  leitora

apresentam também melhor precisão e fluência leitora e em 3 das 4 dimensões da prosódia,

designadamente a expressividade/volume, precisão/suavidade e ritmo. 
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3.2.2.  Momento Pós Intervenção 

Relativamente ao momento pós intervenção, é possível verificar várias correlações

significativas  entre  as  variáveis  em estudo  (ver  Tabela  1).  Os  alunos  que  apresentam

melhores  resultados  na  descodificação  leitora  apresentam também melhores  índices  de

fluência e de precisão, e na componente expressividade/volume da prosódia. De realçar

que no segundo momento regista-se uma correlação negativa moderada, entre as variáveis

Idade  e  a  Precisão  leitora  2  (rs=-.235),  ou  seja,  as  crianças  mais  novas  apresentam

melhores índices de precisão leitora do que as mais velhas. 
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Tabela 1.
Médias e desvios padrões, matriz das correlações (r Spearman) das variáveis em estudo

Legenda  das  variáveis: 1-Idades  da  criança,  2-Anos  de  escolaridade  dos  pais,  3-

Descodificação leitora, 4-Precisão leitora, 5-Fluência leitora, 6-Prosódia-expressividade, 7-

Prosódia-construção frásica, 8-Prosódia-precisão, 9-Prosódia-ritmo, M-Média, DP-Desvio

Padrão, M1-Momento 1 (pré intervenção) e M2- Momento 2 (pós intervenção).
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3.2.3.  Análise das diferenças entre o grupo experimental e o grupo de controlo

nas variáveis dependentes no momento pré-intervenção.

Foram avaliadas  as  diferenças  ao nível  das  variáveis  dependentes  entre  os  dois

grupos no momento  pré-intervenção.  Para a  análise  das  variáveis  não paramétricas  foi

utilizado o teste de Mann-Whitney, relativamente à análise das variáveis paramétricas o

teste utilizado foi o teste t para amostras independentes, de modo a verificarmos se o grupo

experimental e o grupo de controlo eram grupos equivalentes em termos de desempenho

nas tarefas no momento pré-intervenção.

Nas variáveis não paramétricas não foram encontradas diferenças estatisticamente

significativas entre os grupos no momento pré-intervenção: Precisão leitora U = 551.00, p

= .604; nem nas componentes da prosódia, nomeadamente na Expressividade/Volume U =

521,50, p = .279; na Construção Frásica U = 561,50, p = .642; na Precisão/Suavidade U =

543,50, p = .488 e no Ritmo U = 560,50, p = .648. 

Relativamente  às  variáveis  paramétricas,  a  realização  do  teste  T,  permitiu-nos

constatar  que não existem diferenças  estatisticamente  significativas  entre  os  grupos no

momento pré-intervenção na Fluência leitora  t(68) = -.337, p= .281 e na Descodificação

leitora  t(68)  = -.032,  p  = .820.  Acresce referir  ainda  que  os  grupos no momento  pré-

intervenção não se diferenciam quanto aos anos de escolaridade dos pais t(65) = -.632, p

= .53. 

Desta forma, o grupo experimental e o grupo de controlo não se diferenciam no

momento pré intervenção, ou seja, estamos perante grupos com desempenhos homogéneos.

3.2.4.   Análise  das  diferenças  intra-sujeitos  para  cada  grupo  nas  variáveis

dependentes, entre os dois momentos de avaliação.

Foi utilizado o teste de Wilcoxon com o objetivo de avaliar as diferenças intra-

sujeitos, para cada variável dependente, entre dois momentos de avaliação, à exceção da

variável Fluência leitora em que esta análise foi realizada através do teste t para amostras

emparelhadas,  uma  vez  que  quer  no  momento  1,  quer  no  momento  2,  a  variável

apresentava uma distribuição normal. 
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Tabela 2.

Média e desvio-padrão das variáveis em estudo para cada grupo e análise das diferenças intra-sujeitos para cada grupo nas variáveis 

dependentes, entre os dois momentos de avaliação.

Nota: *p ≤ .05; **p < .01; ***p < .001
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Uma  análise  cuidada  da  Tabela  2  permite-nos  constatar  que  os  dois  grupos  –

controlo e experimental - apresentaram diferenças estatisticamente significativas em todas

as variáveis quando comparamos os resultados intra-sujeitos do momento pré-intervenção

e pós-intervenção. 

3.2.5. Análise dos efeitos imediatos do programa nas competências de leitura

das crianças.

Uma vez que os critérios de distribuição normal e homogeneidade de variância dos

grupos não foram cumpridos, só deveremos utilizar testes não paramétricos e por isso, foi

feito um cálculo de índice do progresso (diferenças entre os resultados no M2 e no M1) e

verificamos se existiam diferenças neste índices entre os GE e GC.

Tabela 3.

Análise dos efeitos imediatos do programa nas competências de leitura das crianças.

Medidas 
t (gl) ou U

IPDescodificação Leitora 

(Min-Max)
U= 556, p=.645

IPÍndice de Precisão

(Min-Max)
U=484.50, p=.190

IPÍndice de Fluência

(Min-Max) t(68)= 1.14, p=.556

IPProExpressividade          
(min-Max)

U=528, p=.321

IPProConstrução Frásica 

(Min-Max)
U= 579.50, p= .835

IPProSuavidade
(Min-Max) U= 466, p=.076

IPProRitmo(Min-Max) U= 558.50, p=.616
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Através da análise do teste t para avaliar o progresso da Fluência leitora, uma vez

que era a única variável com distribuição normal em ambos os momentos de avaliação,

verificamos que não existem diferenças estatisticamente significativas entre os grupos na

evolução  conseguida  nesta  variável  t(68)=  1.14,  p=  .556.  Para  a  análise  das  restantes

variáveis recorremos ao teste não paramétrico Mann-Whitney uma vez que estas variáveis

não seguiam uma distribuição normal,  verificamos também que nenhuma das variáveis

apresenta diferenças significativas no progresso das competências comparando a evolução

de ambos os grupos.

Capítulo  III – Discussão

A  pandemia  COVID-19  afetou  diversas  esferas  da  vida  das  pessoas,  desde  a

organização familiar, o encerramento de escolas, empresas e locais públicos, mudanças nas

rotinas de trabalho, isolamento, levando a sentimentos de desamparo e abandono. (Ornell,

Schuch, Sordi & Kessler, 2020). Nesta linha, Audrey Azoulay (2020), constata que apesar

do ensino à distância ser um bom recurso para esta situação, esta não poderá ser a única

solução, pois ele tende a exacerbar as desigualdades já existentes, que são parcialmente

niveladas nos ambientes escolares (UNESCO, 2020). Começa-se nesta fase a pensar na

importância de prevenir possíveis desigualdades que possam estar a surgir associadas ao

impacto no ensino à distância provocado pela COVID-19, nomeadamente na aquisição de

competências  transversais  como  a  leitura  e  a  escrita  (Soriano-Ferrer,  Morte-Soriano,

Begeny & Piedra-Martínez, 2021). 

A leitura permite construir conhecimento, uma vez que permite o acesso à história

da  humanidade através  da leitura  dos  registos  escritos  (Navas  et  al.,  2009).  Tal  como

afirmou Coltheart (2005) quem aprende a ler com sucesso adquire um sistema capaz de

transformar informação escrita em mensagens com significado. Sá (2014) explica que para

desenvolver  as  competências  de  leitura,  é  necessário  ler.  Os alunos que não adquirem

habilidades  de  leitura  nos  primeiros  anos  de  escolaridade  têm  grande  dificuldade  em

ultrapassá-las  nos  anos  seguintes  (Bishop  ,2003).  Para  evitar  estas  dificuldades,  Reis

(2009)  afirma  que  as  escolas  devem  promover  o  gosto  pela  leitura,  devendo-se

implementar ações de promoção da leitura, de modo a que os alunos se tornem leitores

autónomos e com gosto pela leitura. Ribeiro et al. (2016) refere a importância de intervir
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ao nível da leitura desde o 3º ano de escolaridade uma vez que dificuldades no 1º ano são

normais e espera-se que sejam ultrapassadas ao longo do 2º ano, se assim não forem é

necessária intervenção de modo a minimizar dificuldades a curto e longo prazo.

O presente estudo integra-se num projeto de intervenção focado no desempenho em

leitura de alunos do 3º ano de escolaridade após o contexto de confinamento. De acordo

com (Menezes,  2010)  a  elaboração  de  um projeto  de  intervenção  requer  uma  análise

conjunta com a comunidade de forma a compreender os problemas aí sentidos, a forma

como eles são definidos, os recursos existentes para combater o problema e os grupos-alvo.

Assim, neste projeto implementado no contexto da pandemia COVID 19 foram recolhidos

vários  dados  acerca  das  condições  experienciadas  no  contexto  familiar  (eg.  regime  de

trabalho dos pais durante o confinamento) e escolar (eg. modalidades de ensino síncrono e

assíncrono)  dos  alunos  envolvidos  no  projeto.  Julgamos  que  a  consideração  destes

variáveis contextuais em futuras análises contribuirão para uma melhor compreensão dos

resultados obtidos no final da implementação da intervenção.  Uma vez que a literatura

refere  durante a  pandemia  as  crianças  que já  apresentam mais  dificuldades  nas  tarefas

escolares, terão tido mais dificuldade em se adaptar ao ambiente de aprendizagem online,

sendo que nem sempre o ambiente familiar conseguiu garantir todos os recursos materiais

(eg. computador e ligação estável à internet). De realçar também o papel dos professores,

nomeadamente,  na  adaptação  de  materiais  de  aprendizagem  para  os  alunos  que  não

possuem  os  meios  necessários  para  acompanhar  o  ensino  à  distância,  bem  como  na

manutenção de contactos com crianças e famílias que necessitam de maior atenção, apoio e

orientação (Cifuentes-Faura, 2020).

Quando pensamos em avaliar o efeito da implementação de uma intervenção, num

plano quasi experimental, que implica um grupo de controlo e um experimental, surge a

planificação das análises  estatísticas  a desenvolver e com isto,  um passo importante,  o

estudo das características da amostra antes da implementação da intervenção. Esta análise

procura  identificar  eventuais  diferenças  entre  os  grupos  nas  variáveis  dependentes  em

estudo no momento pré-intervenção. No presente estudo a análise destes dados revelou

ausência  de  diferenças  significativas  na  pré-intervenção  entre  os  grupos  relativamente

controlo e experimental nos indicadores de leitura deste estudo (Descodificação Leitora,

Fluência  e  precisão  leitora,  Prosódia-  Expressividade/Volume,  Construção  Frásica,

Precisão/Suavidade e Ritmo), indicando que as crianças iniciaram este projeto com níveis

similares  de  desempenho  nestas  competências.  De  realçar  que  nos  dois  momentos  de

recolha  estes  indicadores  apresentam  associações  positivas  e  significativas  mas  uma
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análise dos seus valores, permite-nos constatar que estas componentes não se sobrepõem.

Corroborando a literatura que reconhece que o desempenho na leitura é o reflexo de várias

competências, segundo Rasinski (2004), as dimensões que permitem atingir a compreensão

leitora  são  a  precisão  na  descodificação  de  palavras,  o  processamento  automático  e  a

leitura  prosódica.  No  mesmo  sentido,  Godde  et  al.  (2019),  afirmam  que  após  o

conhecimento do conceito de prosódia da leitura foi dada ênfase à prosódia comunicativa

de ler em voz alta e o papel do ouvinte, compreendendo-se desse modo que a fluência

ultrapassa a questão da precisão e velocidade.

Ainda  relativamente  à  homogeneidade  dos  dois  grupos  antes  da  intervenção,

também garantida a homogeneidade dos dois grupos quanto à escolaridade dos pais. Esta

condição de homogeneidade no momento pré-intervenção é importante porque a literatura

refere  que  as  características  relacionadas  à  escola  e  ao  background  familiar,

particularmente  a  educação  familiar,  poderá  ter  impacto  no  progresso  educativo  das

crianças (Machado  & Gonzaga, 2007). Na mesma linha, Schunk e Meece (2006) referem

que  filhos  de  famílias  com níveis  de  escolaridade  mais  elevados  poderão  ter  maiores

oportunidades  proporcionadas  pelo  seu  meio  familiar  que  contribuam  para  o

enriquecimento das suas experiências.  Assim, as escolas assumem um papel crucial  no

sentido  de  esbater  as  desigualdades  inerentes  ao  nível  socioeconómico  das  famílias,

acentuadas  em  tempos  de  pandemia  (Cifuentes-Faura,  2020).  A  implementação  de

programas de intervenção que atendam à diversidade do desempenhos dos alunos e que

implementem  práticas  baseadas  na  evidência  em  domínio  transversais  como  a  leitura

assume na atualidade um carater urgente. 

A literatura  relata  as  práticas  que  visam aumentar  a  velocidade,  a  precisão  e  a

expressividade na leitura e destaca o recurso à leitura repetida de palavras isoladas e ou

textos, a simultaneidade na audição da leitura de um texto e a sua visualização e obtenção

de feedback após leitura em voz alta (Ribeiro et al., 2016). Os dados recolhidos em quatro

meta-análises  recentes  mostram evidências  de que existem muitas  variáveis  que podem

influenciar os resultados da leitura, nomeadamente a duração da intervenção e das sessões,

o número de sessões e o tamanho do grupo. (Gersten el  al.  ,  2020 ;  Kim et al.  2020 ;

Wanzek et al. , 2016 ;  Zimmermann et al. , 2019). Sugerindo-se que intervenções curtas

em pequenos grupos homogéneos quanto aos níveis de desempenho,  sessões com uma

duração máxima de 60 minutos, entre 3-5 vezes por semana, são eficazes na promoção de

resultados de leitura, incluindo fluência de leitura (Gersten el al., 2020; Kim et al., 2020;

Wanzek  et  al.,  2016).  Estes  critérios  foram  garantidos  na  conceção  do  programa  de
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intervenção,  cujos  resultados  imediatos  este  estudo  se  propôs  avaliar.  No  entanto,  as

análises estatísticas desenvolvidas não nos permitem aferir a existência de uma diferença

significativa entre os progressos registados pelos dois grupos.

Segundo  Lipsey  e  Cordray  (2000),  quando  os  resultados  de  um programa  vão

contra aquilo que à partida seria esperado, é conveniente procurar compreender os motivos

que  levaram  a  esses  resultados.  Isto  remete-nos  para  a  relação  entre  a  avaliação  da

intervenção  e  a  avaliação  dos  resultados,  uma  vez  que  a  segunda  depende  de  uma

implementação adequada da primeira.   Nesta lógica, Smith e Ragan (1999), afirmam que

para  se  poder  refletir  sobre  o  mérito  de  um programa  através  dos  seus  resultados,  é

necessário tomar especial atenção ao que de facto aconteceu durante a sua implementação. 

Nesta  ordem de  ideias,  não  podemos  esquecer  que  a  eficácia  das  intervenções

depende da fidelidade da implementação da mesma. Tal como refere Fagan & Mihalic

(2003), a adoção de bons programas (com resultados comprovados) não é sinónimo de uma

implementação  bem  sucedida.  Para  podermos  diferenciar  um  mau  programa  de  um

programa mal implementado, Fernández-Ballesteros (2004), refere a pertinência de dividir

as avaliações dos programas em duas áreas, a avaliação da implementação e a avaliação do

impacto de um programa. Apesar da indicação de Fernández-Ballesteros (2004), a dupla

avaliação  dos  programas  não  é  uma obrigatoriedade  e  por  vezes  os  estudos  focam-se

apenas numa das avaliações.

O  estudo  aqui  descrito,  desenvolveu  uma  análise  focada  exclusivamente  nos 

resultados imediatos, ou seja, procurou avaliar os efeitos imediatos da implementação do

projeto,  por  isso,  é  provável  que  existam  conclusões  erradas  acerca  do  efeito  da

intervenção, particularmente se esta não tiver sido implementada de forma adequada, pois

esta inadequação irá refletir-se nos resultados que estarão exclusivamente a ser tidos em

conta para a avaliação do programa (Doueck, Bronson & Levine,1992).

Tal como já tivemos oportunidade de referir,  a implementação de um programa

requer uma análise dos fatores ambientais, nomeadamente, a qualidade das interações que

ocorrem  no  contexto  da  implementação.  Cifuentes  -  Faura  (2020),  alerta-nos  para  o

impacto do distanciamento das crianças decorrente do encerramento das escolas com o

objetivo  de  conter  a  pandemia,  terá  tido,  uma  vez  que  a  escola  oferece  diversas

oportunidades aos alunos, desde o aumento das suas competências e a possibilidade de se

desenvolverem na esfera pessoal, emocional e social, para além de que a criança realiza

tarefas onde, à partida se diverte e é estimulada. 

Um  outro  ponto,  importante  a  destacar  são  as  modalidades  de  intervenção-
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presencial ou à distância, apesar deste projeto ter sido pensado para ser implementado à

distância para o caso de haver um novo encerramento das escolas, o impacto das alterações

constantes ao ensino poderão ter tido impacto na qualidade da implementação do projeto,

uma vez que vários grupos iniciaram a intervenção presencial e passaram para intervenção

à  distância  em  consequência  do  encerramento  das  escolas.  Esta  alteração  poderá  ter

interferido  na  qualidade  da  intervenção,  segundo  Cifuentes-Faura  (2020),  crianças  de

famílias com rendimentos mais baixos tendem a apresentar mais dificuldades na realização

das tarefas escolares e a adaptação ao ensino à distância requer a posse de computador ou

outros dispositivos eletrónicos, a par de acesso a uma ligação de Internet de qualidade que

nem sempre é viável em todas as famílias.

O apoio dos pais no período de confinamento poderá também ele ser um fator para

a qualidade da intervenção, uma vez que as crianças eram convidadas a treinar os textos

em casa, um fraco acompanhamento poderia desmotivar a criança de realizar este treino,

por  outro  lado,  um  acompanhamento  mais  atento  poderia  até  promover  uma  maior

motivação e melhor desempenho do aluno, de acordo com Bjorklund e Salvanes (2011), o

papel dos pais e cuidadores em casa é fundamental para minimizar o impacto da pandemia,

contribuído para a viabilidade do ensino à distância,  o mesmo autor refere ainda que o

desempenho dos alunos está positivamente correlacionado com a educação dos pais.

E não podemos esquecer a influência de fatores emocionais, inerentes ao contexto

de  pandemia.  Segundo  Ornell,  Schuch,  Sordi  e  Kessler  (2020)  afirmam  que  numa

pandemia, o medo aumenta os níveis de ansiedade e stress e que para além de um medo

concreto da morte, a pandemia COVID-19 tem implicações para outras esferas, das quais,

a  organização  familiar,  encerramento  de  escolas,  mudanças  nas  rotinas  de  trabalho  e

isolamento, levando a sentimentos de desamparo e abandono.

Os fatores contextuais  inerentes  à pandemia,  poderão ter  afetado os alunos mas

também os professores implicados na implementação da intervenção. Apesar de todos os

profissionais  envolvidos  no  projeto  terem  beneficiado  de  uma  formação  e

apoio/monitorização  na  implementação  do  programa,  a  forma  como  o  projeto  foi

implementado por cada profissional será eco dos seus estados emocionais, nomeadamente

motivacionais.  Fontaine  (2005)  afirma  que  a  motivação  está  presente  no  dia-a-dia  do

indivíduo, referindo a sua importância para iniciar, manter ou terminar qualquer ação. De

acordo com Fiorelli  (2009) pessoas  motivadas  tornam-se  mais  produtivas,  agindo com

maior  satisfação  e  tendem a atingir  os  resultados  previstos  ou até  acima  do esperado.

Sequesseque  (2019),  afirma  que  a  satisfação  laboral  do  colaborador  afeta  o  seu
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desempenho profissional, que tem influência na performance da organização, neste caso,

tem influência nos resultados da intervenção.

Conclusão

Os  resultados  do  presente  estudo  apoiam  a  ideia  de  que  um  programa  bem

desenvolvido  e  fundamentado  não  é  suficiente,  por  si  só,  para  produzir  eficácia.  É

necessário ter em conta um conjunto de fatores que, inter-relacionados poderão estar a ter

influência nos resultados esperados, dos quais, as atitudes e disposição dos administradores

do programa que poderão  influenciar  a  qualidade  da  implementação  da  intervenção,  a

formação  e  apoio  ao  longo  da  intervenção,  a  qualidade  dos  apoios  familiares,  a

possibilidade de acesso a computador e devida ligação à internet para poder participar nas

sessões de intervenção. 

Os  resultados  deste  estudo,  vem  neste  sentido  reforçar  a  importância  de  uma

completa avaliação do programa, segundo Fagan & Mihalic (2003), a adoção de programas

com resultados comprovados não é sinónimo de uma implementação bem sucedida,  de

modo  a  proceder  a  uma  distinção  entre  um  mau  programa  e  um  programa  mal

implementado, Fernández-Ballesteros (2004), afirma a pertinência de dividir as avaliações

dos programas em duas áreas, a avaliação da implementação e a avaliação do impacto de

um programa. 

Apesar da pertinência do projeto “Desempenho em Leitura Após o Contexto de

Confinamento”  comprovada  pela  literatura  tendo  em  conta  as  estratégias  utilizadas,  a

implementação  deste  no  agrupamento  alvo  do  presente  estudo  não  revelou  efeitos

significativos,  pelo que teria sido pertinente uma avaliação da implementação,  pois, tal

como afirma  Smith  e  Ragan (1999),  para  se  poder  deduzir  o  mérito  de  um programa

através dos seus resultados, é necessário que seja possível apreender, com precisão, o que

realmente aconteceu durante a sua implementação. Esta análise detalhada permitirá corrigir

possíveis  imperfeições  do projeto  de  modo a  fortalecer  a  sua  pertinência,  ao  invés  de

descartar todo o trabalho até então elaborado pela equipa do projeto de forma radical. 

No conjunto dos resultados, o presente estudo concentra o seu principal contributo

na importância da fidelidade da implementação de um programa, uma vez que as questões

de implementação terão impacto nos resultados. 
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