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2. AVALIACAO E INTERVENCAO
EM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM DA LEITURA

Fernanda Leopoldina Vviana

objectivos

1. Contextualizar a avaliacao das dificuldades deaprendizagem (nomea-
damente da leitura) numa avaliacio mais geral do sujeito e das suas
relacdes com o meio

2. Partilhar um esquema de avaliacdo das dificuldades em leitura, de
entre varios possiveis, usando alguns instrumentos j4 disponiveis
em lingua portuguesa

3. Apresentar propostas de intervencdo ao nivel das dificuldades em
leitura '

4. Evidenciar a necessidade de formacao especifica em psicologia da
leitura para os técnicos que lidam com a aquisicao desta competéncia
(p- e., educadores, professores, psicologos)

Pretende-se que o aluno:

5. Perceba o impacto que as dificuldades de aprendizagem da leitura
pode ter na construcéo da identidade da crianca e do jovem
Entenda a complexidade do acto de ler
Procure reunir indicadores que o ajudem a formular hipéteses
explicativas dos problemas de leitura

8. Desenvolva esquemas de avaliacdo psicopedagodgica que testem
aquelas hipdteses e que atendam aos processos mais basicos da com-
preens&o leitora: os microprocessos

9. Desenvolva competéncias de intervencio nas dificuldades de apren-
dizagem da leitura

1. Introduc3o

Nas dltimas duas décadas, Portugal assistiu & progressiva intervencio
de psic6logos em contextos escolares. Paralelamente, assistiu-se também
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a progressiva «integragdo» de alunos antes referenciados como potenciais
utentes do «ensino especial». Muito do primeiro trabalho dos psicélogos
em contexto escolar foi canalizado para este atendimento. Progressiva-
mente, a orientagio vocacional e as dificuldades de aprendizagem vieram
também fazer parte do leque de solicitacdes destes novos profissionais.
A maior parte dos psicélogos que desempenha tarefas em contexto escolar
encontra-se colocada em escolas dos 2.° e 3.° ciclos e secundarias.
O primeiro ciclo e a educagdo de infincia continuam ainda a ser os
«parentes pobres» da intervencdo do psicélogo e, quando ela existe, ocorre
mais no sentido remediativo do que no sentido preventivo.

O relatério sobre os dados do Plano Interministerial para a Promocio
do Sucesso Educativo ~ PIPSE (Braga, A. M., Marco de 1992, O Planea-
mento estratégico em educagdo — o caso do 1.° ciclo) evidenciou niveis
extremamente elevados de insucesso escolar, medido pelas elevadas taxas
de reprovagio. Estas elevadas taxas de reprovacio e de abandono escolar
constituiram razdes, s6 por si suficientes, para a implementacio de um
Programa Interministerial de Promogdo do Sucesso Educativo. Foi, no
entanto, o estudo Como léem as nossas criangas (Sim-Sim & Ramalho,
1993) que representou, no sistema educativo portugués, a primeira ava-
liagao dos niveis de literacia da populagio escolar portuguesa, obtendo-
-se dados comparativos em relagdo a outros 22 paises. Como referem as
autoras deste estudo, «Portugal pode, pela primeira vez, dispor de resul-
tados da aplicacio de medidas de avaliacio fidveis neste dominio, cons-
truidas com base em critérios cognitivos e linguisticos previamente defi-
nidos» (p. 8).

As conclusdes deste estudo, tendo por fonte o relatério internacional,
cuja versao proviséria foi divulgada em Julho de 1992, mostraram que o
desempenho em leitura dos alunos portugueses do 4.° ano foi bastante
inferior aos valores internacionais, apesar de Portugal registar taxas ele-
vadas de reprovagio. E interessante verificar que o Despacho Normativo
n.° 98-A/92, que apresentou um «Novo Sistema de Avaliacio dos Alunos»,
tem data de 20 de Junho do mesmo ano. O efeito mais visivel da aplicagio
deste despacho foi o da diminuigio das taxas de reprovacio que eram,
talvez, o indicador mais claro de insucesso escolar. Alteraram-se estatis-
ticas, mas ndo competéncias. Uma década volvida, os resultados da ava-
liagdo aferida (M. E., 2000) vieram, uma vez mais, mostrar o que ndo se
fez. Também os resultados do Programme for International Student
Assessment (PISA) 2000 (Ministério da Educacdo, 2001), para além de

nos colocarem na cauda dos niveis de literacia entre os 32 paises envol-
vidos, sdo ainda mais dramdticos se tivermos em conta que ficaram por
avaliar cerca de metade dos nossos jovens com 15 anos, dado terem ja
abandonado o sistema escolar, antes mesmo de concluida a escolaridade
obrigatéria.

2. Leitura e construcdo de identidade

Quando perguntamos a criangas pré-escolares por que é que vdo para
a escola, a primeira resposta é «para aprender a ler». De tudo o que tém
de aprender na escola, a leitura e a escrita sdo as aprendizagens mais
basicas. Praticamente tudo o resto se relaciona com estas competéncias.
Na realidade, ao entrar para a escola, num primeiro tempo a crianga vai
aprender a ler e a escrever, mas depressa terd de usar a leitura e a escrita
para aprender. A leitura e a escrita s3o, simultaneamente, objecto de estudo
e ferramenta de estudo, pelo que, se a crianca ndo der o primeiro passo
— aprender a ler e a escrever — ndo dara o segundo, ficando impedida de
aprender. As diferencas em leitura tendem a cristalizar-se ao longo do
tempo, pois a crianca que & mal comega por desinteressar-se desta activi-
dade e da escola em geral, que, no 1.° ciclo, dedica muito do seu tempo
ao ensino desta competéncia. De seguida dedica menos tempo a ler, quer
na escola, quer fora dela (Morais, 1994).

Aprender a ler é uma tarefa fundamental mas dificil. Para muitas
criancas, é mesmo uma tarefa tremendamente dificil ou quase impossivel.
Nio nos podemos esquecer que é na escola que a crianga tem de executar
tarefas importantes de desenvolvimento pessoal. Erikson (1982) fala-nos
da motivacio para a competéncia, que existe na fase da vida que se segue
3 sua entrada para a escola. Mas, para que a energia da crianga possa ser
posta ao servico da motivacdo para a competéncia pessoal, terd de ser
«divertido decifrar letras, aprender a escrever, somar e subtrair, pois cada
uma destas competéncias dd acesso a um novo conjunto de experiéncias
disponiveis: ler banda desenhada, escrever recados, fazer contas para saber
quanto é que a nova bicicleta custa e assim por diante» (Sprinthal &
Sprinthal, 1993, p.150). Se, face a este novo meio em que se movimenta,
a crianca nio se consegue envolver activamente, depressa nascerd um
sentido de inferioridade pessoal. Se é «nesta altura que a necessidade da
crianca funcionar e adquirir activamente miiltiplas competéncias afecta
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ao mdximo o seu sentido de mestria pessoal» (idem, p. 88), imaginar-
-se-4 0 que acontece ao nivel da identidade e da auto-estimia pessoal com
as criangas que, em cada dia que passa, sio confrontadas com as dificul-
dades e o insucesso. O simples facto de permanecer numa sala com os
companheiros habituais, que ela vé que dia a dia se distanciam mais de si
em termos de aprendizagens, ndo chega para inverter o processo de de-
senvolvimento pessoal no sentido da inferioridade, em vez de no sentido
da mestria. Desde bem cedo, as dificuldades em aprender a ler podem
comegar a mostrar os seus efeitos desastrosos em termos desenvolvi-
mentistas.

Quem de perto lida com criangas constata também as diferencas exis-
tentes nas suas atitudes face a tarefas em que sdo, de forma repetida, mal
sucedidas. Dweck e Licht (1980) procuraram explicar porque é que, face
ao fracasso, alguns alunos apresentavam uma melhoria dos desempe-
nhos, enquanto outros apresentavam desempenhos ainda mais fracos.
Um tipo de resposta tdo diferenciado €, segundo estes autores, explicado
pela existéncia de dois estilos atribucionais. Os primeiros atribuem o
fracasso a factores varidveis ou controldveis (e. g., esforco insuficiente,
mas estratégias de estudo, entre outros). Os segundos atribuem o fracasso
a factores invariantes ou incontrolaveis (e. g., falta de inteligéncia). Os
primeiros intensificam o esfor¢o e a concentragio. Os segundos refugiam-
-se no desdnimo e apresentam nitidos decréscimos de esforco e concentra-
¢do. Assim, para os primeiros, o fracasso é encarado como superdvel e
constitul até motor para mudanca (de cogni¢des e estratégias), enquanto
que para os segundos o fracasso é insuperavel e paralizante (Barros, 1986).

O construto de auto-eficicia (Bandura, 1977) é amplamente usado
em contexto escolar, mas cremos que nem sempre se atribuem as
percepgdes de auto-eficicia a importancia determinante que elas tém em
termos de desempenho escolar. A escola é o contexto de exceléncia para
o desenvolvimento e generalizagio de percepcoes de auto-eficicia. Se «os
julgamentos que as pessoas fazem acerca da sua eficdcia pessoal consti-
tuem os melbores preditores do seu envolvimento e persisténcia em dife-
rentes tarefas» (Gongalves, 1990, p. 76), é de esperar que criangas que se
julgam ineficazes acabem por manifestar desinteresse pelas tarefas que
lhes sdo propostas.

Em 1998 apresentamos (Viana, 1998) trés casos de jovens diagnosti-
cados como tendo Dificuldades de Aprendizagem (D. A.). Trés jovens
que tinham em comum o facto de serem considerados «muito estudiosos,

mas, simultaneamente, revoltados com eles préprios porque nio conse-
guem tirar positivas, apesar das alteracdes curriculares que foram
introduzidas» (palavras dos pais). Trés jovens com as marcas que 0s
insucessos repetidos frequentemente geram, isto €, baixa auto-
-estima, baixo autoconceito e depressdo. Todavia, mesmo quando os
motivos explicitos para o acompanhamento psicoldgico sao outros — fugas
A escola, actos de vandalismo sobre as instalagdes escolares, problemas
comportamentais — uma analise superficial € suficiente para deixar a des-
coberto uma hist6ria de D.A. E estas hist6rias tornam-se mais dramaticas
quando vemos que, ao longo da sua (s vezes ainda curta) vida, «teorica-
mente» ji usufruiram de apoios pedagdgicos e/ou do ensino especial,
bem como de «terapias» vérias. Aprofundando a anilise verificamos a
existéncia de apoios prescritos sem uma correcta avaliagdo dos problemas,
desenvolvidos de forma desarticulada e, por vezes, com opinides contra-
ditérias por parte dos varios «especialistas» envolvidos.

3. Uma avaliagdo abrangente

Quando partimos para a avaliagdo de uma crianga/adolescente com
D.A. teremos de ter em mente quatro objectivos principais.

3.1. Compreender o processo de desenvolvimento
da crianca e do probiema

Nesta compreensdo, uma analise da histéria de vida da crianga, com-
plementada com uma andlise dos manuais escolares utilizados, cadernos
e testes, permitem-nos verificar, com extrema frequéncia, que os proble-
mas apresentados comegaram a mostrar-se desde muito cedo. Partilhamos
com Lopes (2001) a convic¢do de que «Portugal, como pais periférico
que influencia pouco mas recebe muitas influéncias, nomeadamente no
campo educacional, tem-se mostrado altamente receptivo & nogdo do
“esperar para ver”, para evitar “rotular” as criangas e causar-
-lhes por essa via prejuizos “irrepardveis”. Opta-se pois, consciente ou
inconscientemente e seguramente mais por ignorancia do que por md fé,
por preferir que o aluno falbe, do que por fornecer-lhe apoio (uma vez
que o apoio comstitui o reconhecimento do “fracasso”). Os resultados
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desta atitude sdo, como as investigacoes longitudinais tém demonstrado,
desastrosos» (p. 41). _

A investigacdo de caricter longitudinal é urgente em Portugal.
F urgente que sejam desenvolvidos estudos e avaliagdes sobre o percurso
pessoal e académico de criangas referenciadas, as vezes até bastante pre-
cocemente, como apresentando dificuldades de aprendizagem, bem como
uma avaliacio rigorosa da eficicia dos apoios que lhes foram sendo, ou
nio, disponibilizados. Sabemos que tipificar trajectérias de desenvolvi-
mento é uma tarefa extremamente complexa, em virtude quer da diversi-
dade individual, quer do ntimero quase infinito de varidveis que
influenciam um individuo ao longo da sua existéncia. Todavia, a investi-
gacdo desenvolvida noutros paises é jd suficientemente clara para nos
mostrar que um diagnéstico e uma intervengio atempados dos problemas
de leitura e de escrita (isto é, logo nos dois primeiros anos) é determinan-
te para evitar eles se tornem perfeitamente impeditivos de um percurso
académico e pessoal «saudéavel».

A nossa experiéncia profissional mostra-nos que, na realidade, «a
actual abordagem dos problemas da aprendizagem da leitura peca por
ser pouca e tardia. Tal facto é tanto mais lamentdvel quanto existem
dados que nos permitem afirmar com relativa seguranca que sabemos
(1) o que fazer, (2) como fazer e (3) quando fazer» (Lopes 2001, p. 39).

3.2. Compreender as implicacdes que o problema apresentado
teve e tem na vida dos sujeitos

Quando uma crianga/adolescente vem referenciada para avaliagio ha,
no geral, um pedido implicito por parte dos pais e/ou educadores: «...ele/a
estd mal. Mude-ola, sem que nés necessitemos de mudar nada». Ora
ninguém vive isolado, todos nds vivemos em contextos/sistemas que
comunicam (melhor ou pior) entre si, pelo que a mudanga de um membro
desse sistema tem repercussdes em todo o sistema. Quantas vezes nos
aparecem familias em que o que as une é unicamente o problema dp
filho/a que, resolvido, deixard a descoberto um outro, porventura mais
dificil de encarar? Quantos alunos nos dizem que determinada aula «é
um suplicio»?

As dificuldades de aprendizagem reveladas por muitas criangas tém,
com frequéncia, consequéncias que se estendem a outros contextos que

nio apenas o escolar. Estas criancas véem-se muitas vezes impedidas de
frequentar contextos onde poderiam descobrir e/ou desenvolver as suas
areas fortes, mas, dada a sobrevalorizacio das aprendizagens estritamente
escolares, todo o tempo livre é ocupado em apoios ¢ explicacdes que
acabam por constituir «mais dose do mesmo», impedindo até que outras
competéncias «menos escolares» possam emergir.

Depois de uma escola que lhes devolve uma imagem de incompeténcia,
ndo € de estranhar que muitas criangas reajam mal 4 avaliagio psicoldgica,
dado que nesta avaliagdo se usam por vezes tarefas idénticas aquelas
com que sdo confrontados na escola. Isto é, mais uma vez tém de exibir
as suas (in)competéncias.

E 4 entrada para a escola que o desenvolvimento pessoal e emocional
se volta para o exterior. A familia continua a ser a principal base de
apoio, mas o grupo escolar vai desempenhar um importante papel em
termos de desenvolvimento pessoal. A enorme energia que as criancas de
6/7 anos apresentam &, como nos dizia Erikson (1982), posta ao servico
da motivacdo para a competéncia pessoal. Se a crianca é confrontada
com o fracasso, se ndo é encorajada a envolver-se activamente nas activi-
dades que lhe sdo propostas, o seu sentido de mestria rapidamente poderé
ser substituido pelo de inferioridade. As dificuldades iniciais com que
algumas criangas se véem confrontadas abalam de forma irreversivel a
sua predisposi¢do para aprender. De inicio a crianga ainda se esforcara,
mas cada fracasso vem consolidar a sua percepgio de inferioridade e
incompeténcia. Muitas criangas evitam as tarefas, para assim evitarem o
fracasso e a devolugdo de uma imagem depreciada. Este evitamento que
é, com frequéncia, lido pelos pais e professores como «preguica» ou como
falta de «forga de vontade», mais ndo é do que um comportamento mal-
-adaptativo face ao fracasso. Igualmente mal-adaptativo é o comporta-
mento disruptivo em contexto escolar, que, com muita frequéncia, surge
associado a dificuldades de aprendizagem.

Sendo a leitura e a escrita uma competéncia transversal, é de esperar
que as dificuldades registadas nestas 4reas tenham repercussbes impor-
tantes em todas as outras aprendizagens escolares, e na imagem que cada
aluno constréi de si mesmo. Nio raro vemos criangas que no 1.° ciclo nos
dizem «sG a portugués é que hd problemas», mas que no 7.° ano ja dizem
«sou man aluno a tudo menos a fisica (educagio fisica)... até gostava de
ciéncias mas agora...». Traduzindo isto por outras palavras, no 1.° ciclo
o problema era do portugués, agora no 3.° ciclo o problema é dele!
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3.3. Compreender como o problema é percepcionado

pelo aluno e por quem mais de perto com ele lida

Como dissemos acima, infelizmente a avaliacdo psicoldgica é mais
desenvolvida com a finalidade de remediagio do que com a finalidade de
prevencdo. Assim sendo, as criangas/adolescentes referenciadas para
avaliacdo psicolégica carregam ja o peso de uma série de «diagnosticos»
elou atribuicdes. «Tive uma professora md na 1.° classe e por isso nunca
gostei muito da escola»; «eu acho que ndo sou burro, mas-as coisas da
escola ndo entram»; «acho que tenho qualquer coisa no cérebro, por isso
estudo e ndo fixo nada»; «revolto-me porque estudo, estudo, e depois é
s6 negas... 0 meu irmio nio estuda nada e é um craque... eu ja disse aos
meus pais que sou burro, que nio dou para estudar, mas eles obrigam-
-me... de motas sei tudo, mas matemdtica... para que serve aquilo!»;
«sou disléxico, por isso nio consigo estudar... distraio-me», «quando
recebo wma nega apetece-me partir tudo, fazer desaparecer o professor...».

Aparecem-nos criangas/adolescentes profundamente marcados pelas
suas D. A., sem a percepgdo de que podem ser ajudados ou, quando a
tém, que eles ndo tém um papel activo nessa ajuda. Aparecem-nos também
criancas/adolescentes que agridem para ndo ser agredidos, duvidando a
partida da nossa competéncia para um «diagnéstico» que eles proprios
j4 consideram ter feito («Dizem sempre que eu nio me esforgo, mas... eu
ndo consigo...», »Se eu estudo, estudo, e nio percebo nada, é porque
ndo sou ld muito inteligente...»; «O meu pai queria ser doutor mas néo
conseguin, e quer que eu seja doutor d forga... ainda nio se convenceu
de que en ndo sou capaz... quem me dera ter ji 18 anos!»).

A avaliacdo das D. A. ndo pode centrar-se exclusivamente sobre a
crianca/adolescente. Para além de avaliar as percepgdes/atribuigdes dos
alunos, é imprescindivel avaliar também as percepgdes/atribuigdes dos
pais e dos professores, bem como a sua efectiva disponibilidade e capaci-
dade para ajudar. Paralelamente 2 avaliagdo dos aspectos mais directa-
mente ligados com as aprendizagens escolares é importante conhecer toda
a dindmica emocional, cognitiva, interpessoal e familiar, isto ¢, analisar
o funcionamento do individuo dentro dos diferentes contextos em que se
movimenta'.

1 A necessidade de, na consulta de D. A, se atender & crianca/adolescente néo apenas
como aluno/estudante, mas como pessoa, podera questionar a ’precomdade de uma
opcao entre as vias escolar e clinica na formag&o inicial dos psicologos.

3.4. Fazer um levantamento exaustivo das dificuldades?

Em Portugal constatamos que os resultados que a investigacdo no
dominio da leitura tem produzido nas Gltimas trés décadas s6 agora
comegam, de forma timida, a ser integrados na formacio dos professores.
Entretanto, como nio se reflectem nas préiticas da maioria dos professores
que serve de modelo aos que se estdo a formar, a actualizagdo das praticas
ndo se tem feito com a celeridade que se impde. Como nos diz Sim-Sim
(2002), «seria importante percebermos como é que nas diversas institui-
¢Oes que formam professores estd a ser desenvolvida a formacio para o
ensino da leitura», acrescentando que «a relagio entre o desempenho
dos alunos e a qualificacio profissional dos docentes comeca a surgir na
agenda investigativa de vdrios paises. Talvez ganhdssemos em estar atentos
a esses resultados e em desenvolver, também nés préprios, pesquisa neste
campo» (p. 19).

Como é 6bvio, ndo iremos, neste capitulo, enveredar por uma anélise
da formagéo dos professores, embora consideremos que a problematica
das dificuldades de aprendizagem da leitura nio esta de todo desligada
dela. Na introdugéo a publicagio do Ministério da Educacio, no ambito
da Reorganizagio Curricular do Ensino Bésico — Avaliacio das Aprendi-
zagens: das concepgdes s praticas — considera-se que «a avaliacdo envolve
interpretagao, reflexdo, informacio e decisdo sobre os processos de ensino
e aprendizagem, tendo como principal funcio ajudar ou melhorar a
formagio dos alunos» (Abrantes, p. 10). Das linhas transcritas parece-
-nos evidente que para avaliar e intervir na area da leitura (seu ensino e
aprendizagem) é necessario que se conhegam os processos envolvidos no
acto de ler, pelo que, como atras referimos, a problemitica da formacio
de professores para o ensino da leitura e, consequentemente, para atender
as dificuldades surgidas, seja uma varidvel que tenha de ser sempre con-
siderada.

Dados os objectivos deste capitulo, iremos dar especial destaque aos
processos linguisticos, processos que, como formadores de professores,
consideramos serem pouco valorizados, quer na formacio inicial, quer
na formacio continua.

#  Neste caso de leitura e de escrita, isto é, ndo analisar apenas produtos, mas tentar

analisar também processos.
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3.4.1. Avaliar a leitura

O que é ler? Hoje em dia é consensual que «ler é compreender»>.

Se ler é compreender, ao falarmos de compreensio na leitura estamos
a falar de um processo ou de um produto? £ a mudanca que é produzida
no conhecimento através da leitura? Ou é o processo através do qual a
mudanca € produzida? Neste tiltimo caso, trata-se de um tinico processo?
Trata-se de um conjunto de processos interligados e interdependentes?

A compreensio da leitura tem sido entendida ou como um processo
global ou como um processo composto por varios subprocessos. Os par-
tidarios da perspectiva holistica defendem que é impossivel decompor
processos mentais (Drahozal & Hanna, 1978; Thorndike, 1977).
Os partidérios da perspectiva compésita defendem que a compreensdo
leitora pode dividir-se em subprocessos discretos, mas todos eles impor-
tantes para a leitura eficiente (Davis, 1972; Irwin, 1986). E nesta pers-
pectiva que nos situamos, embora salvaguardando que, sendo a leitura
eficiente um acto complexo, ultrapassa em muito um simples somatério
destes subprocessos.

Independentemente da perspectiva tedrica em que nos coloquemos,
quando avaliamos dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita
interessa-nos perceber «qual a areia na engrenagem». Aos servigos de
Psicologia chegam diariamente pedidos de ajuda para criangas que apre-
sentam dificuldades ao nivel da leitura e da escrita. Todavia, quando
pretendemos objectivar estas dificuldades, verificamos que a avaliacdo
efectuada pelos professores se refere apenas a constatagdes («ndo [€»,
«tém muitas dificuldades na leitura», «nio compreende o que [&», «ndo
sabe interpretar»), sem nunca terem sido interrogados os processos (quer
os utilizados pelos alunos, quer os utilizados pelos professores), sem se
procurar entender os erros como hipéteses construtivas do conhecimento.
O que acontece com a leitura acontece igualmente com a escrita.
Os erros ortograficos de uma crianga que escreve «Derepente a cirene do
cuartel comessou a tocar» ou de outra que escreve «a gosa ves dosa de
sanora e salde de farotas» (a Joana fez doce de cenoura e salada de frutas)
revelam dificuldades muito diferentes e implicam tratamento demasiado
diferente para poderem ser todos classificados, fout court, como «erros
ortograficos».

3 para uma sintese de varia definicdes do acto de ler consultar Viana & Teixeira (2002).

A primeira frase, lida em voz alta, tem sentido, na medida em que os
erros ortograficos ndo nos impedem de perceber perfeitamente que
palavras as crianga queria escrever. Exceptuando a jungio da preposicio
de a palavra repente (e a ndo duplicacio do R que, por via desta jungio
se imporia), a crianca aplicou regras de conversio fonema/grafema
aceitaveis, mas incorrectas do ponto de vista da ortografia do portugués.
Os erros apresentados respeitam a forma fonoldgica das palavras, sendo,
por isso, classificados como erros fonéticos (Stackhouse & Snowling,
1992) . No segundo caso ¢ dificil, sem a «tradugdo», perceber o que a
crianga queria escrever havendo, nitidamente, um nao dominio da escrita.

Como vemos, hd diferencas demasiado profundas para podermos
aceitar que estas duas criancas sejam classificadas como «apresentando
dificuldades aprendizagem». O recurso a este exemplo permite ilustrar a
necessidade de aprofundamento e analise das dificuldades, cuja origem
diversa implicard formas de actuagio necessariamente diversas, deixando
claro que é importante pesquisar em que microtarefa do processo estio
as dificuldades, e qual o tipo de dificuldades, para que se possa desenhar
uma intervencdo direccionada, econémica e eficaz.

Entendemos a leitura enquanto processo sociocognitivo, resultante
da interac¢do de trés grandes componentes: leitor, texto e contexto.
Assumimos com Irwin (1986) dois grandes grupos de processos nos actos
de ler: a) os processos directamente ancorados no conhecimento linguistico
do leitor e b) os processos ancorados na capacidade cognitiva-afectiva
do mesmo. Em termos gerais, os primeiros englobam os microprocessos,
0§ Processos integrativos e 0s macroprocessos; os segundos, os processos
elaborativos e metaprocessos®.

Desta conceptualizacio resulta que a avaliagio da realizacio de um
acto de leitura s6 fica completa se forem analisados todos estes factores,
tarefa que néo é facil. Neste capitulo abordaremos apenas os processos
do primeiro tipo por uma razio simples: a convicgio de que sdo problemas
a estes niveis os mais frequentes nos dois primeiros ciclos do Ensino Ba-
sico, acabando por ndo permitir que se desenvolvam em pleno os processos
mais elaborados.

4 Para um estudo mais aprofundado destes processos recomendamos a leitura da obra
de Judith Irwin (1986).
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3.4.2. Microprocessos

Identificacéo de letras e palavras

As escritas alfabéticas permitiram, de uma forma eficiente e pratica,
codificar a linguagem oral. As palavras sio compostas por sons, e as
letras codificam esses sons. Com um ndmero reduzido de letras conse-
guimos reproduzir a infinidade de combinagdes sonoras que as palavras
de uma lingua constituem. Para ler é necessirio dominar este cédigo, e a
investigacdo tem mostrado que as competéncias de descodificacio sio
extremamente importantes para o reconhecimento das palavras, e que o
reconhecimento das palavras €, por sua vez, determinante para extrair
sentido do que é lido (compreender). '

Para ler uma palavra, a crianga tem de conseguir encontrar os sons
para as letras e combinagdes de letras, e fundi-los de modo a descobrir
uma (ou varias) hipétese de proniincia — Identificacio; de entre as varias
hipéteses colocadas tera de procurar, no seu léxico mental (mais propria-
mente no seu léxico fonolégico, i. €., no «armazém» de palavras orais
que possui) se tem uma forma fonoldgica para esta palavra.

Tomemos um exemplo que evidencia este trabalho: uma crianca ten-
tava ler a palavra bote. Como esta palavra nio fazia parte do seu léxico,
ela pronuncia, sucessivamente, boté, buté, bote e bute, pergunta. Como
esta palavra nio fazia parte do seu vocabuldrio foi-lhe impossivel encon-
trar a sua prontncia e proceder ao seu reconhecimento, o que evidencia
a importancia do conhecimento lexical para a aprendizagem da leitura.

Apesar de, a entrada no 1.° ciclo, muitas criangas identificarem ja
algumas palavras (e. g., o seu nome e o dos colegas, marcas comerciais)
vemos que esta identificagdo resulta de indicadores que advém da imagem
global da palavra e/ou dos contextos (e. g., as criancas dizem: aqui diz
Coca-Cola mas, se no mesmo aniincio o fundo vermelho for mudado
para azul, essa identificagdo praticamente deixa de existir).

O grande desafio que se coloca ao aprendiz leitor é o de ter de iden-
tificar e reconhecer a esmagadora maioria das palavras que encontra
escritas. E o trabalho de descodificagio que lhe permite ir identifi-
cando palavras que nunca viu escritas. Se j4 as conhece da oralidade,
este trabalho ficard facilitado, j4 que, para além de as identificar, também
as reconhece. O progressivo contacto com as formas escritas das
palavras ird permitir o seu armazenamento no que se chama de léxico
ortografico.

R N1 930 T i g ANRI I
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O modelo de dupla via para aceder ao léxico é um modelo consensual
em termos de investigagio (Ellis & Young, 1992; Vega, 1990; Morais,
1994), baseado na existéncia de dois procedimentos:

1. O primeiro — visual, léxica ou directa — é directo e supde que o
sujeito possui a representagio ortogréfica da palavra, representacio
essa que vai permitir o acesso ao vocabulario visual e ao significado.
O reconhecimento ser4, assim, imediato. Esta via funciona apenas
para palavras que fazem parte do vocabulario visual, isto é, palavras
ja armazenadas no léxico ortografico.

2. O segundo procedimento — via subléxica, indirecta ou fonologica —
é indirecto. Transformando cada grafema (ou grupo de grafemas)
no som que lhe corresponde, acede-se a representacdo fonoldgica
da palavra escrita. Quanto mais regular for a relacio entre os
grafemas e os fonemas numa lingua, mais eficaz e econémico serd
este procedimento que permite identificar, quer palavras encon-
tradas pela primeira vez, quer palavras para as quais ndo ha ainda
armazenada uma representacio ortografica.

Um leitor eficiente terd de usar estas duas vias para aceder 3s palavras.
Assim, «quando um leitor encontra uma palavra ndo familiar, ou recorre
ao contexto para identificar a palavra, ou faz correspondéncias grafema/
/fonema que lhe permitirdo aceder a uma forma fonoldgica da palavra.
Esta forma fonolégica é submetida a apreciacio do sistema auditivo
que avalia a existéncia (conbecimento) dessa palavra. Por exemplo, face
a palavra cabaga uma crianca 1é, por andlise visual, cabeca. Como a
palavra cabeca ndo faz sentido naquele contexto, a crianga volta atrds,
usa as correspondéncias grafemalfonema e soletra ca+ba+ca. Se a
palavra cabaca fizer parte do seu léxico interno (fonolégico) a crianca
acederd ao sentido. Se a palavra ndo fizer parte do seu léxico interno, ou
volta a usar pistas contextuais para atribuir novo sentido a palavra,
ou pergunta — O que é uma cabagai— , ou recorre ao diciondrio» (Viana
& Teixeira, 2002, pp. 89-90).

Leitura de grupos de palavras
Ainda que saibamos todas as palavras de um dicionério, ndo domina-
mos necessariamente uma lingua. Algumas palavras, de forma isolada,
activam conceitos. Contextualizadas, poderdo transmitir mensagens, mas
mensagens limitadas. Para transmitir informag¢do nova é preciso que essas
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palavras se agrupem numa estrutura superior — a oracdo (Viana, Pereira
& Teixeira, 2003, em preparagdo). Como nos diz Sim-Sim (1998, p- 145)
«as palavras sdo imprescindiveis, mas tdo importante quanto elas é a
organizacio que permite a sua estruturacdo em frases».

E, pois, necessério que a leitura se faca ligando os elementos que, na
frase, formam unidades de sentido. A leitura por unidades de significado
permite imprimir fluéncia ao acto de ler, pois permite organizar a infor-
macdo de forma a facilitar a extracgio de sentido. Quando lemos é ne-
cessdrio que a informagio seja armazenada na memoria de trabalho
(também chamada de meméria de curto prazo) pelo tempo suficiente
para ser tratada. Se a meméria de trabalho é muito limitada, quer no
tempo quer no ndmero de elementos que é capaz de processar em simul-
taneo, o agrupamento de palavras é uma artificio extremamente eficaz
para expandir as capacidades de meméria, j& que os grupos de palavras
(4 ou 5) sdo processados como um tnico elemento. Assim, se um leitor
soletra palavra a palavra, rapidamente esgotars a capacidade da memé-
ria de trabalho, e tornard muito mais dificil a extraccio do significado a
transferir para e meméria de longo prazo.

Como vemos, a eficicia deste segundo microprocesso (leitura de grupos
de palavras) deriva directamente da eficicia do primeiro (reconhecimen-
to de letras e palavras). Todavia, ndo é raro vermos alunos que dominam
O primeiro microprocesso e apresentam dificuldades com o segundo,
porque ndo ha na escrita, ao contrario do que acontece na oralidade,
indicios claros que permitam separar unidades de sentido. O papel da
pontuagdo, nao sendo suficiente, tem uma importincia que nio € de
desprezar, pelo que devera ser alvo de atengio logo desde o inicio da
escolaridade.

Microsseleccéo

Um terceiro microprocesso é a microsselecgdo, que pode ser definida
como a identificagdo da ideia principal de uma frase. A semelhanca do
que acontece com o discurso oral, quando lemos um texto, os significados
das frases isoladas vdo sendo esquecidos, porque «as oragbes sdo estagoes
intermedidrias entre sons e significados. Por sua vez, os significados sdo
estagOes intermedidrias entre as oragées e frases individuais, a caminbo
da memdria a longo prazo» (Golbert, 1988, p. 32). A medida que as
frases vao sendo lidas, apenas uma parte da informacio que elas veiculam
vai sendo retida na meméria a curto prazo. Dado que, como vimos, a

capacidade de memoria a curto prazo é limitada, hd que seleccionar a
informacdo relevante a reter, quer para ndo sobrecarregar a meméria,
quer para facilitar o relacionamento e a integracio com o anteriormente
lido e com o que se segue. Se por questdes didacticas os diferente
microprocessos sdo apresentados separadamente é, todavia, inquestio-
nével, que eles se encontram interligados no acto de ler. Assim, se a me-
moria do leitor estd a ser ocupada, por exemplo, com a identificagio de
letras ou palavras, restard pouco espaco seleccionar e reter informacio.
A extracgdo da ideia principal das frases por sua vez estd também depen-
dente da estrutura sintictica da mesmas, o que nos remete para os pro-
cessos integrativos, que nio abordaremos neste texto.

4. Meios e momentos de avaliacdo
4.1. A avaliacdo em idade pré-escolar

Em idade pré-escolar ndo poderemos propriamente falar em dificul-
dades de aprendizagem. Contudo, a investigagio recente tem mostrado a
importincia do dominio da linguagem oral e dos estruturadores dos com-
portamentos literacitos para a futura aprendizagem da leitura e da escrita.

Sabemos que dificuldades ao nivel da expressdo oral poderdo inibir
ou relegar para planos secunddrios esta forma de expressdo, em favor de
outras em que a crianga se sinta mais competente. Este facto torna dificil
aos Educadores de Infincia a tarefa de fazer uma avaliacdo da lingua-
gem baseada nas observagdes quotidianas. Assim, dificuldades ao nivel
da linguagem expressiva sdo confundidas com «timidez», «mimo»,
«dificuldades de adaptagdo ao grupo», esperando-se que o tempo valide
(ou nio) estas hipdteses. Assim, nos anos pré-escolares deve ser dada
maior aten¢io a avaliagdo do desenvolvimento da linguagem, nomea-
damente ao nivel das competéncias que se tém mostrado como preditoras
da aprendizagem da leitura, para que, ji neste nivel de ensino, possam
ser desenvolvidas medidas quer para colmatar as lacunas ji apresenta-
das, quer para evitar que, desde logo, a crianca seja confrontada com o
insucesso, promovendo a implementacdo de estratégias de ensino que
atendam as competéncias das criangas (ou a falta delas).

Mais uma vez, ndo podemos escamotear a problemadtica da formacio
dos Educadores de Infincia, sendo importante que estes profissionais
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possuam competéncias para, em tempo oportuno, identificar as criancas
que necessitardo de uma avaliacdo mais aprofundada, nomeadamente
em termos de linguagem.

Actualmente j 4 existem instrumentos em lingua portuguesa que ajudam
os técnicos num diagnéstico precoce de eventuais dificuldades de
aprendizagem da leitura e da escrita. Referimos, a titulo de exemplo,
o Teste de Identificagio de Competéncias Linguisticas (TICL, Viana,
1999); Avaliagdo da Linguagem Oral: Um contributo para o conheci-
mento do desenvolvimento linguistico das criangas portuguesas (Sim-
-Sim, 2001); Teste de Linguagem Técnica da Leitura (Martins et al., 1997);
Bateria de Avaliacdo dos Comportamentos Iniciais de Leitura (Teixeira,
1993).

4.2. A avaliacao em idade escolar

Em nossa opinido é no 1.° ciclo que deverdo ser centrados os principais
esforgos para evitar que as dificuldades apresentadas por muitas criancas
se cristalizem. Neste ciclo inicial, os dois primeiros anos tém uma impor-
tdncia acrescida, nomeadamente ao nivel das competéncias basicas de
leitura e de escrita. S3o os anos da aprendizagem do cédigo escrito, con-
di¢do determinante mas, como vimos, nio suficiente para que se possa
extrair sentido do que se I&, e para que a leitura passe de objecto de
estudo (a crianca aprendeu a ler) para ferramenta de estudo (a crianga
vai ler para aprender).

Como dissemos atrds, os professores tém muitas dificuldades em
objectivar os problemas de leitura apresentados pelas criancas. A maioria
das provas que os professores utilizam para avaliar a leitura, quer sejam
professores do 1.° ciclo, quer sejam do 2.° ou 3.° ciclos, estima outros

conhecimentos da lingua que ndo aqueles que é suposto avaliarem (Miras,

Solé & Castell, 2000; Solé, Miras & Castell, 2000). No 1.° ciclo é dado
especial relevo a leitura expressiva, atendendo 2 velocidade de leitura.
Na avaliagdo, é usada preferencialmente a modalidade de respostas a
perguntas sobre o texto. Menos frequentemente usados sdo os procedi-
mentos de preenchimento de lacunas, ordenamento de frases, e relacio-
namento de palavras e frases com imagens.

No entanto, face ao que referimos atris, e dado termo-nos centrado
em microprocessos, daremos énfase i avaliacio da leitura em voz alta.

Sdo vérios os processos utilizados neste tipo de avaliacio. Costa (1991)
refere-nos os seguintes: a) Analise dos movimentos dos olhos; b) Anilise
do tempo de laténcia em tarefas decorrentes da leitura e; ¢) Anélise do
discurso produzido na leitura oral (organizagio temporal da fala e erros
na leitura em voz alta).

Os erros produzidos na leitura em voz alta sdo, com muita frequéncia,
apresentados pelos professores como exemplos das dificuldades, embora
raramente procedam a uma anilise objectiva dos mesmos. Se bem que a
andlise dos erros na leitura em voz alta tenha sido utilizada por muitos
investigadores (Clay, 1969; Danks & Fears, 1979; Goodman & Marek,
1996), ndo ha, todavia, uma classificagio consensual na medida em que
as varias propostas de classificacio apresentadas reflectem diferentes con-
cepgdes de leitura. A classificagdo que a seguir apresentamos integra pa-
rametros da proposta de classificacdo de Stevens e Rumelhart (1975), e
pardmetros da proposta de Zorzi (1998), esta tiltima desenvolvida para
as alteracoes de escrita.

Assim, na avaliagdo dos erros cometidos na leitura em voz alta, para
além do registo do tempo que a crianga necessitou para ler o material
que lhe foi apresentado, sugerimos a seguinte classificacio:

1. Omissées
2. Insergodes
3. Alteragoes
3.1. Alteracdes por substitui¢io
a) Por sinénimos
b) Por palavras com a mesma raiz
Singular/plural (ou o inverso)
Masculino/feminino (ou o inverso)
Nos tempos verbais
Por grafias semelhantes
De particulas de ligacio
Por apoio na oralidade
De fonemas surdos por sonoros (o inverso € menos frequente).
3.2. Alteragdes por nio reconhecimento da palavra
a) Nédo descoberta da forma fonolégica da palavra. Pode
acontecer que a crianga ndo consiga chegar 4 forma fonolégica
da palavra. (e. g., a crianca [& «cor de taninja» em vez de cor
de laranja) e, consequentemente, nio a pode reconhecer;
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b) Nio descoberta da forma fonolégica da palavra como
resultado de representagdes maltiplas, isto é, quando uma
mesma letra pode ter vérios sons (e. g., a crianca 18 brassa
em vez de brasa);

c)  Nio descoberta da forma foniolégica como resultado do des-
conhecimento de convengdes ortograficas (e. g., a crianca
nio I& o U na palavra frequente, j4 que também nio o [¢
para a palavra gquente).

Para além da necessidade desta avaliagdo detalhada, é imprescindivel
analisar também qual das vias de acesso a0 léxico a crianca utiliza prefe-
rencialmente, ja que, utilizando uma linguagem metaférica, os «impedi-
mentos» poderdo estar numa ou noutra via. Assim, os alunos com difi-
culdades na via visual (Iéxica ou directa) tém um reduzido ntimero de
palavras armazenado no seu léxico interno, pelo que tém de descodificar
tudo o que léem, inclusivamente as palavras muito frequentes. Esta dificul-
dade ¢é resultante da ndo automatizagio dos processos de reconhecimento
global, pelo que parte da sua meméria de trabalho tem de ocupar-se da
decifragdo (descodificagdo), com prejuizo para os processos superiores
de compreensio.

E quando as dificuldades se situam ao nivel da via fonolégica? Como
vimos, a via indirecta (fonoldgica) é a via usada para ler as palavras
desconhecidas. Esta via permite-nos chegar ao reconhecimento das
palavras, através da transformagio de cada grafema em sons, cuja fusio
nos permite aceder a sua prontncia e ao seu significado. O uso desta via
exige o dominio das regras de conversio grafema-fonema e da sua fusio,
que seguem as convengoes ortograficas da lingua.

Ora, quando a crianga comega a aprender a ler, o que se est a desen-
volver € a via fonoldgica. A «abertura» desta via é uma tarefa dificil, na
medida em que a crianga: a) tem de desenvolver a consciéncia da estrutura
segmental da linguagem oral, isto € perceber que o discurso se divide em
segmentos mais pequenos (as palavras, as silabas e os fonemas); b) tem
de associar uns sinais graficos abstractos (as letras) com uns sons, associa-
¢ao que ¢ arbitréria, j4 que nada no desenho da letra d4 indicadores de
como se deve pronunciar e ¢) tem de associar e fundir os distintos sons
que vai obtendo (operagdes dependentes das convengdes ortograficas da
lingua) para obter a forma fonolégica das palavras, o que, por sua vez,
lhe permitird aceder ao seu significado. Lembramos que a obtencio da

forma fonolégica das palavras nio dita, por si s6, o acesso ao significado,
isto é, a crianga podera obter a forma fonoldgica correcta da palavra
manilba mas, dado que esta palavra nio faz parte do seu léxico, nido
aceder ao seu significado.

Para avaliar a integridade destas vias de acesso recorre-se a leitura de
palavras e pseudopalavras. Para avaliar a via directa podem utilizar-se
palavras de frequéncias diferentes. Quanto maior for a frequéncia com
que essas palavras aparecem grafadas, maior serd a probabilidade de que
a crianga tenha uma representacgdo interna da palavra e mais facilmente
e rapidamente sera lida®. '

Para avaliar a via fonoldgica a melhor tarefa é a da leitura de pseudopa-
lavras, ja que para estas ndo h4 hipétese da crianca ter construido repre-
sentagdes internas, pelo que a tnica forma de elas serem lidas é mediante
a utilizacdo das regras de conversio grafema-fonema. O tamanho destas
pseudopalavras, bem como a maior ou menor complexidade e frequéncia
das estruturas sildbicas que as compdem sdo relevantes para a maior ou
menor facilidade de descodifica¢io.

A proposta de avaliagdo das dificuldades de aprendizagem da leitura
que acabamos de apresentar, centrada, como se disse, na avaliacido de
microprocessos importantes (mas ndo suficientes para ler na sua verda-
deira acep¢io), ndo deixa de ser parcial e, de certo modo, redutora. Um
leitor eficiente usa ambas as vias, de acordo com o textos e os contextos,
pelo que muitas palavras sio antecipadas pelo contexto em que se encon-
tram inseridas —e. g., ...levantou-se, lavou a cara, penteou o... (cabelo é
a palavra esperada).

A opgido por este tipo de proposta pode até parecer paradoxal, na
medida em comegamos por chamar a atencio para a necessidade de uma
visdo holistica das dificuldades de aprendizagem. Sem perder de vista a
floresta, hda que atender as 4rvores, j4 que apenas algumas arvores
«doentes» podem pdr em risco toda uma floresta. Detectar a arvore
doente, isto €, detectar o que impede determinada crianga de ler bem é,
por esta razdo, essencial.

Referimos acima que a «abertura» da via fonoldgica (indirecta) para
aceder a vertente escrita da lingua é uma tarefa dificil para o aprendiz

5 Esta questao poderia conduzir-nos a dos habitos de leitura, e ao chamado efeito de
Mateus (Stanovich, 1986) traduzido por «l& melhor quem & mais e I& mais quem I&
methor». Guanto mais a crianca 1€, mais vezes é confrontada com a forma ortogréafica
das palavras, e maiores séo as possibilidades de enriguecimento do seu léxico ortogra-
fico. Assim, reconhece-as mais rapidamente, lendo melhor.
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leitor, na medida em que lhe exige um conjunto de competéncias de que
nio necessitava para dominar a lingua na sua vertente oral. Para a avalia¢io
destas competéhgias b4 ja alguns instrumentos de avalia¢do (ou subpro-
vas de alguns instrumentos) trabalhados em Portugal, nomeadamente para
as competéncias fonoldgicas (e. g., Subteste de Segmentac¢io e Reconstrugio
Segmental, Sim-Sim, 2001; Silva, 2001; Subescala Reflexdo sobre a
Lingua do Teste de Identificacio de Competéncias Linguisticas, Viana,
1999). Esta também a ser desenvolvida uma prova de avaliacio da com-
preensio leitora (Procomlei, Viana, Pereira & Teixeira, 2003), que tenta
abarcar um amplo conjunto de processos envolvidos na compreensio da
leitura. A falta de diciondrios de frequéncias de vocabul4rio infantil (oral
e escrito) tem, em nosso entender, impedido a construcio de mais instru-
mentos de avaliacdo fidedignos nesta area.

5. A intervencio

A intervencdo na via fonoldgica dependeri dos erros/dificuldades.
Tendo em conta que os subprocessos envolvidos na leitura de palavras
pela via fonoldgica sio trés, a intervengio tera também que implicar trés
tipos de actividades:

— Se o aluno tem dificuldades na segmentacio de fonemas, devera
comegar-se por tarefas simples de identificacao de fonemas, pas-
sando depois a tarefas mais complexas de omissio ou juncio (e. g.,
se a palavra ama juntarmos um /k/ o que fica?).

— Se as dificuldades estdo na aprendizagem das regras de transfor-
magdo grafema-fonema, podem ser utilizadas pistas que facilitem
o estabelecimento de alguma ligacio entre as letras e os sons. Pode-
remos, por exemplo, ensinar a letra O a partir do desenho de uns
6culos (porque a letra tem a forma da lente dos 6culos), mas dado
que a ligacdo forma da letra/som é arbitraria, ndo é facil seguir
esta estratégia. Poderd ser usada a via quinestésica para ajudar a
crianga nesta ligacdo, fazendo-a desenhar as letras com o dedo, em
areia (de preferéncia com os olhos vendados) ao mesmo que a
crianga descobre o seu som. Uma outra estratégia podera ser a
utilizacdo de letras méveis para escrever palavras que partilhem os
mesmos sons, para que a crianga se dé conta de que as palavras

que tém sons comuns também tém letras comuns. Posteriormente,
a crianga deverd nomear as letras 2 medida que as escreve.

A intervengio na via visual impde-se quando as dificuldades da crianca
se situam a este nivel, e devera visar um aumento do chamado vocabulario
visual, isto é, do niimero de palavras que a crianga é capaz de reconhecer
de «uma olhada». Quanto mais ler, maiores serdo as possibilidades de
enriquecimento deste léxico visual. A prescricio «tem de ler muito» &,
com muita frequéncia, aposta nas informagées enviadas pelos professores.
Todavia, como sabiamente nos diz Daniel Pennac (1993), o verbo ler
ndo suporta o imperativo (p. 11 ). A crianca sé lerd se tiver prazer nesta
tarefa, e sO terd prazer nesta tarefa se ler sem custos cognitivos. Ha,
portanto, que ajuda-la a ler sem esforco. Para tal poderemos:

~ Fazer um trabalho paralelo ao que ¢ feito com criancas com difi-
culdades ao nivel do léxico oral, isto é, apresentar desenhos junta-
mente com as palavras (desta vez grafadas) que os designam. Ndo
pode ser s6 um jogo de «adivinhagdo», sendo necessario ajudar a
crianga a atender ao escrito, «saboreando» as palavras;

— Usar um mesmo texto para varias actividades. Para conseguir uma
identificacdo automadtica, é necessaria muita pratica. Tal como um
jogador de futebol treina remates repetindo remates, também a
crianga tem de ler varias vezes o mesmo texto para que alcance um
nivel aceitavel de fluidez. Um texto novo todos os dias poder, por
1ss0, ndo ser a estratégia mais adequada;

— Preencher lacunas em textos. Depois de atingido um certo nivel de
fluidez poderdo ser suprimidas algumas palavras do texto (ou apre-
sentadas apenas as suas silabas iniciais), o que obrigara o aluno a
usar pistas contextuais para descobrir a palavra em falta;

— Ler um texto em voz alta para o aluno, solicitando que este o
acompanhe, em siléncio. As palavras mais dificeis deverdo ser des-
tacadas;

~ Desenvolver actividades conjuntas de leitura e de escrita (adulto/
Iprofessor e aluno). O professor (adulto) escreve palavras, pro-
nunciando as silabas. O aluno repete esta actividade e compara o
que escreveu com o que o adulto escreveu, analisando os desvios.
Para comprovar se ja sabe escrever, podera voltar a escrever mais
duas ou trés vezes.
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A maior parte das criangas comeca a ler grupos de palavras sem difi-
culdade, mas outros mantém uma leitura por palavras. Se as dificuldades
se situam ao nivel da leitura por grupos de palavras, o melhor caminho
para ajudar as criangas € a leitura acompanhada. Ouvir o adulto ler grupos
de palavras, e acompanha-lo nesta leitura pode ser suficiente para muitas
criangas. Reler um texto varias vezes é uma estratégia simples, mas cujos
resultados em termos de eficicia tem sido comprovados (Rashotte &
Torgesen, 1985; Dowhower, 1987). Uma outra estratégia é a da divisdo
do texto em grupos de palavras (unidades de sentido). Sdo dados 3 crianca
textos com esta marcagdo (por exemplo barras, obliquas ~/ — a cor de
laranja) e salientando também os sinais de pontuagio (e. g., virgulas a
cor de laranja e pontos finais a vermelho). Para este trabalho deverdo ser
utilizados como ponto de partida textos que a crianga ja conheca em
termos de oralidade, por exemplo, as histérias de que mais gosta.

Finalmente, se as dificuldades se situam ao nivel da microsseleccio,
as ajudas a proporcionar aos alunos devem incidir na extraccdo do
essencial de cada frase, sublinhando palavras-chave, determinando o que
€ importante reter e o que pode ser considerado acessério.

Como nota final gostariamos de chamar a atencio para dois aspectos
fundamentais para o trabalho de recuperagio das dificuldades de apren-
dizagem da leitura. O primeiro diz respeito 2 falta de motivacio para ler
que muitas criangas ja apresentam quando sio referenciadas para ajuda
nesta competéncia. O segundo tem a ver com a necessidade da prépria
crianga/adolescente ser parte activa neste processo de recuperacio. Nao
havendo motivagdo (intrinseca) para ler, ha que apostar numa motivacio
extrinseca, usando (com a devida prudéncia) esquemas comportamen-
tais de reforgo, e hierarquizando as propostas de trabalho de modo a que
as criancas/adolescentes sejam confrontadas elevadas probabilidades de
sucesso nas tarefas de recuperacdo. Por outro lado, nenhuma interven-
¢do devera ser iniciada se a prépria crianga nio tiver um papel muito
activo nesta intervengio, comegando por entender que se ela prépria ndo
quiser ser ajudada o trabalho néo resultara, participando na seleccio das
tarefas e registando os seus progressos e/ou as suas dificuldades.

Sintese

Embora este capitulo seja dedicado a avalia¢do de processos envolvidos
no acto de ler, comecamos por salientar a importincia do conhecimento
de toda a dindmica emocional, cognitiva, interpessoal e familiar do aluno,
enfatizando a andlise do funcionamento do individuo dentro dos dife-
rentes contextos em que se movimenta.

Partimos de uma conceptualizacio de leitura como um processo
sociocognitivo, resultante da interac¢do de trés grandes componentes:
leitor, texto e contexto. Assumimos com Irwin (1986) dois grandes gru-
pos de processos nos acto de ler: os processos directamente ancorados
no conhecimento linguistico do leitor e os processos ancorados na capa-
cidade cognitiva-afectiva do mesmo. Em termos gerais, os primeiros
englobam os microprocessos, 0s processos integrativos e os macropro-
cessos; os segundos, os processos elaborativos e meta processos. Assim,
para nés, ler envolve microprocessos, processos integrativos, macropro-
cessos, processos elaborativos e processos metacognitivos. Dai resulta
que a avaliagio da realizacdo de um acto de leitura sé fica completo se
forem analisados todos estes factores. O que € dificil, se ndo mesmo im-
possivel.

Todavia, consideramos que é possivel conhecer com alguma fiabilidade
alguns dos mecanismos envolvidos, nomeadamente aqueles que dizem
respeito a dimensio linguistica do acto de leitura, pelo que apresentamos
algumas propostas para esta avaliagdo ao nivel dos microprocessos. Esta
restri¢do justifica-se pelo facto de considerarmos que sdo problemas a
este nivel que estdo na base dos problemas de leitura no 1.° ¢ 2.° ciclos, e
porque a investigacdo € ja suficientemente clara para nos mostrar que
um diagnéstico e uma intervencio atempados dos problemas de leitura e
de escrita (isto €, logo nos dois primeiros anos) é determinante para
prevenir dificuldades que, atingindo uma competéncia transversal, irdo
ter repercussdes em toda a vida dos individuos.

Com base na conceptualizacio apresentada, sdo referenciados alguns
instrumentos de avaliagio ja produzidos em Portugal, e apresentadas
propostas para algumas actividades de intervencio.
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Glossario

Descodificar: capacidade para converter uma palavra escrita em fala, usando normal-
‘. .
mente os conhecimentos sobre as correspondéncias letra/som.

Fonema: do grego «som da voz», 0 termo desigha cada uma das unidades minimas
distintivas, sucessivas da articulac@o da linguagem.

Grafema: cada uma das unidades da palavra escrita, que podem ser letras (e.g., A, S, P)
ou conjuntos de letras (e. g., ch, ss, Ih).

Léxico mental: a express&o é usada para nos referirmos ao conhecimento que temos
sobre as palavras, como se pronunciam (representacdes fonoldgicas), o que signi-
ficam (representacdes semanticas), como se escrevem (representacdes ortogra-
ficas).
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