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RESUMO

A percentagem de alunos com dificuldades na aprendizagem e a sua maior prevaléncia em estratos
sociais desfavorecidos tem merecido uma atencdo privilegiada por parte de diferentes sistemas
educativos, incluindo o portugués, tendo em conta as implicacdes das mesmas nas trajetdrias
académicas dos alunos, no seu desenvolvimento a nivel interpessoal, pessoal e comportamental, nas

opcoes de carreira e no exercicio da cidadania.

As dificuldades registadas ao nivel da leitura conduzem ao comprometimento dos percursos
académicos e este, por sua vez, abre a porta ao abandono escolar precoce. Pela sua atualidade,
convocamos as palavras de Barbara Bush, em 1995, entdo primeira-dama dos Estados Unidos, no
prefacio da obra Family literacy. Connections in schools and communities (Morrow, 1995), no qual
afirmava estar convencida de que a criminalidade, a existéncia de cidaddaos sem abrigo, a violéncia, a
gravidez na adolescéncia e até a ocorréncia de diversas doencas poderiam diminuir se as pessoas
possuissem competéncias de literacia mais desenvolvidas. Alertou, também, para o facto de muitos
dos adultos — na época (mas também atualmente) — com frageis competéncias de literacia serem os
pais de criangas em risco de crescer e de falhar, também elas, como futuros pais, perpetuando-se um

circulo vicioso.

Os modelos de intervengdo de cariz remediativo tém-se mostrado pouco eficazes, eficacia que é tanto
menor quanto mais tarde se inicia a intervencdo. A passagem de um modelo intervencdo de cariz
remediativo para uma abordagem de indole preventiva constituiu uma mudanca no paradigma de
intervencdo, sistematizado nos modelos multinivel. O foco da acdo deixou de estar centrado
exclusivamente no aluno, passando a incorporar um conjunto de mudangas a nivel organizacional das
escolas e das praticas de ensino. Desde logo, a énfase colocada na transferéncia do conhecimento
cientifico para as praticas educativas deveria permitir uma redu¢do no niumero de alunos em risco.
Esta hipdtese foi confirmada em numerosos estudos que mostraram a redugdo no nimero de casos
sinalizados. Adicionalmente, verificou-se que esta abordagem contribuia para melhorar a
aprendizagem de todos os alunos, incluindo os que apresentavam ja um desempenho excecional.
Reconhecendo-se que em todos os sistemas educativos uma percentagem de alunos apresentara
dificuldades, a intervenc¢do tem de ser precoce e de natureza preventiva. Para tal, e a semelhanga do
gue acontece na medicina, é necessdrio proceder a rastreios universais e a monitoriza¢cdes
sistematicas, com recurso a técnicas terapéuticas desenvolvidas e validadas pela investigacdo
cientifica. Esta abordagem ndo elimina a necessidade de uma intervencdo remediativa nem a
necessidade de mobilizacdo de medidas que respondam aos alunos que, apesar desta abordagem

preventiva, ndo registam progressos na aprendizagem.



Nesta obra é apresentado o projeto «Da concecado a validacdao de um modelo integrado de intervencao
na leitura. Contributos para a operacionalizagdo do modelo multinivel” financiado pela Camara
Municipal de Guimardes e coordenado por investigadoras da Universidade do Minho (Centro de
Investigacdo em Psicologia e Centro de Investigacdo em Estudos da Crianca). Este projeto, de cariz
eminentemente preventivo, tinha os seguintes objetivos: i) assegurar a transferéncia do conhecimento
cientifico para o processo de ensino da leitura; ii) construir e testar um modelo que operacionalize as
medidas universais de aprendizagem; iii) definir, testar e validar procedimentos de sinalizacdo de
alunos em risco na aprendizagem da leitura; iv) validar modelos alternativos e inclusivos de
intervencdo nas dificuldades na aprendizagem da leitura; v) definir linhas orientadoras para a
implementacdo e posterior disseminacdo de um modelo de sinalizacdo, diagndstico e intervencao nas

dificuldades na aprendizagem da leitura; vi) promover o sucesso escolar na area da leitura.

Elencar o sucesso escolar em ultimo lugar é intencional, na medida em que se pretende enfatizar todo

0 processo a ele conducente.

O conhecimento cientifico produzido nas ultimas décadas no que concerne ao ensino da leitura e da
escrita deve ser apropriado por quem tem a complexa tarefa de ensinar estas competéncias basicas e
deve ser transformado em praticas refletidas. O capitulo dedicado a fundamentagao tedrica deste
projeto sintetiza e apoia esta apropriacdo; a formacdo facultada no ambito do mesmo confirmou que
a mudanca tem de ser apoiada por trabalho colaborativo que imprima seguranca, num processo de

investigacdo-acao.

O trabalho colaborativo desenvolvido conduziu a elaboracdo de um vasto conjunto de sequéncias

didaticas, que sao disponibilizadas, em anexo, num formato facilmente reproduzivel.

O modelo de interven¢do desenhado evidenciou a inexisténcia de instrumentos de avaliacdo
destinados ao rastreio universal de alunos «em risco», pelo que houve necessidade de os produzir, ao
mesmo tempo que se identificavam outros que pudessem, com as precauc¢des devidas, ser utilizados
para este mesmo fim. Lacuna idéntica foi constatada para a monitorizagao das aprendizagens, tendo
sido também criados instrumentos originais, merecendo especial destaque as provas de monitorizagao
desenvolvidas para aferir a progressdo dos alunos na aprendizagem das regras de conversao fonema-
grafema e grafema-fonema. Os instrumentos criados no ambito do projeto sdo também

disponibilizados.

O rastreio universal implementado permitiu a identificacdo precoce dos alunos «em risco» na
aprendizagem da leitura e a planificacao de intervenc¢ées que atendessem a diferentes perfis de risco,
num processo discutido e refletido com os professores titulares e de apoio educativo e do qual se da

conta nesta obra.



A progressiva diminuicdo dos alunos «em risco» ao longo dos anos letivos em que o projeto foi
implementado evitou que fragilidades e dificuldades iniciais se tivessem cristalizado. Os resultados
obtidos pelos alunos na Prova de Afericdao — 22 ano, que passaram a ser superiores aos registados a
nivel nacional, quando, antes deste projeto, se situavam abaixo, constituem uma valida¢do externa do
impacto do mesmo. Estes resultados sdo particularmente relevantes, atendendo a que a populagao-
alvo deste projeto era constituida, maioritariamente, por alunos oriundos de niveis socioecondmicos
desfavorecidos, com 60.3% dos mesmos abrangidos pela A¢do Social Escolar. Eles sdo, também, a
prova de que é possivel contrariar trajetdrias de insucesso determinadas pela desigualdade social e

que vale a pena arriscar a mudanca.

Esta obra encontra-se organizada em trés partes. Na primeira parte — Introdu¢do — sdo indicados os
objetivos do projeto, o contexto em que o mesmo foi realizado, a caracterizacdo dos alunos e o plano
de acdo que foi delineado. Segue-se a descri¢cdo das acOes previstas em diferentes eixos: i) formacdo
de professores; ii) construcdo de provas de rastreio e de monitorizagdo (cf. Anexo 2); iii) avaliacdo da
leitura no quadro da abordagem multinivel e a planificacdo da sua aplicacdo; iv) elaboragdo de
sequéncias didaticas (cf. Anexo 2) e; v) programacdo da avaliacdo e da intervencdo nos alunos

sinalizados «em risco».

A segunda parte — Desenvolvimento — esta organizada em trés capitulos. No capitulo 1, descreve-se o
racional tedrico que o enforma. O capitulo 2 é focado na implementacdo do projeto, acompanhado de
uma reflexdo sobre op¢des tomadas e/ou resultados obtidos. No capitulo 3, é efetuada uma anélise

das mudancas ocorridas e a apreciacdo do projeto pelos professores.

Na terceira parte — Conclusdo — é efetuada uma reflexdo relativa a cada um dos objetivos inicialmente
definidos e sobre os resultados alcancados, sendo encerrada com um ensaio sobre como organizar um

sistema de prevencgao das dificuldades na aprendizagem da leitura.

A obra é acompanhada de dois anexos. No primeiro, sdo apresentadas, de forma detalhada, as
sequéncias didaticas elaboradas para o ensino da leitura e exemplos de guiGes para a explora¢do de
obras de literatura para a infancia. No segundo, sdo apresentadas as provas de rastreio e de

monitoriza¢do concebidas no ambito deste projeto.
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| - INTRODUCAO

O projeto «Da concecdo a validacdo de um modelo integrado de intervencao na leitura. Contributos
para a operacionalizacdo do modelo multinivel»! nasceu da convergéncia entre investigadores do
Centro de Investigacdo em Psicologia da Universidade do Minho, do Centro de Investigacdo em
Estudos da Crianca da Universidade do Minho, da Camara Municipal de Guimardes e do Programa
Nacional de Promoc¢do do Sucesso Escolar em torno da aprendizagem da leitura (e das suas
dificuldades), da inclusdo e da equidade. Procurou-se que o mesmo contribuisse para a validagdo de
praticas pedagdgicas baseadas em conhecimento cientifico promotoras do sucesso escolar dos alunos
de todo o concelho de Guimaraes e generalizdvel a diferentes contextos. O modelo de intervencao
que foi concebido, experimentado e avaliado pretendia contribuir para a definicdo, por parte do
Municipio de Guimaraes?, de politicas educativas e de gestdo de recursos baseados em evidéncias

cientificas.

Este projeto teve por base as orientagBes gerais dos modelos multinivel, quer no que concerne ao
desenho universal da aprendizagem, quer no que concerne a avaliacdo (rastreio e monitorizagdo).
Considera-se um “modelo integrado” por contemplar as trés dimensGes nucleares do projeto: i) o

contexto; ii) a concegdo da avaliagdo; e iii) os parceiros envolvidos.

Relativamente a dimensdo contexto, as atividades previstas — de avaliacdo e de intervengao — foram
concebidas de modo a serem integradas nas sequéncias didaticas implementadas em sala de aula.
Tratou-se de organizar um ensino universal que incorporasse, nas praticas pedagoégicas, os dados da
investigacdo cientifica sobre a leitura. Quanto a segunda dimens3ao — conceg¢do da avaliagdo — os
instrumentos e procedimentos utilizados foram elaborados de modo a contribuir quer para a defini¢do
das medidas de apoio e/ou de intervencdo pedagdgica diferenciada a implementar, quer para a
monitorizacdo do progresso dos alunos. O propdsito ndo era o de classificar, mas de sinalizar
atempadamente alunos «em risco» e proporcionar aos mesmos um apoio imediato que impedisse a
cristalizacdo dos problemas de aprendizagem na leitura encontrados numa fase inicial da

escolarizacdo. Este modelo constitui um modo de assegurar a inclusdo e a equidade. Por ultimo, o

! Projeto financiado pela CAmara Municipal de Guimaraes e apoiado pela Fundag3o para a Ciéncia e Tecnologia
e Ministérios da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior e por fundos nacionais (PIDDAC), através das Unidades de
Investigacdo e Desenvolvimento (UID/PSI/01662/2019; UID/CIEC/00317/2019), estando associado ao Centro de
Investigacdo em Psicologia-UM e ao Centro de Investigacdo em Estudos da Crianga-UM.

2 0 Municipio de Guimardes manifestou, desde o inicio, a sua intencdo de disponibilizar os materiais e os
resultados obtidos a todos os potenciais interessados de quaisquer outros municipios ou escolas.
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projeto pressupde a articulacdo de todos os parceiros envolvidos: Agrupamento de Escolas, Autarquia

(Camara Municipal de Guimaraes), Ministério da Educag¢do (PNPSE) e Universidade do Minho.

O projeto, financiado pelo Municipio de Guimaraes, foi implementado ao longo de dois anos num
Agrupamento de Escolas deste concelho, mais especificamente em seis escolas do 12 Ciclo do Ensino
Basico. O Agrupamento foi selecionado por cumprir um conjunto cumulativo de critérios: a) pertencer
ao Municipio de Guimaraes; b) ter incluido no plano de promogao do sucesso escolar medidas dirigidas
aos alunos do 12 ano de escolaridade; c) ter o apoio explicito do Diretor; d) situar-se geograficamente
perto da Universidade do Minho; e) ter experiéncias prévias de colaboragdo com os dois centros de
investigacdo da Universidade do Minho. O projeto foi apresentado aos professores e aos encarregados

de educacgado e aprovado em Conselho Pedagégico.

Os dois primeiros anos de escolaridade sdo criticos para a aprendizagem da leitura em todos os paises.
Dificuldades na aprendizagem inicial da leitura tém, no geral, repercussdes quer nas trajetdrias de
sucesso dos alunos, quer no seu autoconceito como aprendizes e futuros leitores (Lopes, 2010). Por

estas razdes, os dois primeiros anos de escolaridade foram considerados o alvo deste projeto.

No que concerne aos professores, foi apresentado e analisado o racional tedrico subjacente e
organizado um modelo de trabalho estruturado a partir de uma formagdo acreditada. Ao longo dos
dois anos, estiveram envolvidos vinte e um professores titulares, cinco professores de apoio educativo,
um professor de educagdo especial, um técnico superior e a psicéloga do Agrupamento. A equipa da
Universidade era composta, inicialmente, por quatro investigadores, tendo sido contratada uma
bolseira de investigacdo a tempo inteiro durante dois anos, uma segunda bolseira contratada a tempo
parcial durante um ano, e uma bolseira de investigacdo do Grupo de Investigagdo em Linguagem,
Leitura e Escrita (CIPSI, EPSI-UM). A esta equipa juntaram-se, posteriormente, dois investigadores da
area da linguistica, um da Universidade do Minho e outro do Instituto Politécnico do Porto. O projeto
foi acompanhado pela estrutura da missdo do PNPSE, pela vereadora da Educagdo da Camara
Municipal de Guimardes e pelo Diretor do Agrupamento, tendo sido realizadas reunides periddicas

entre estas entidades e a equipa de investigagao.

1. Objetivos

O objetivo principal deste projeto foi o de promover o sucesso escolar dos alunos do 12 Ciclo do Ensino
Basico, apostando numa competéncia nuclear para o mesmo — a leitura. Como objetivos especificos

elencam-se:

a) assegurar a transferéncia do conhecimento cientifico para o processo de ensino da leitura;
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b) construir e testar um modelo que operacionalize as medidas universais de aprendizagem;

c) definir, testar e validar procedimentos de sinalizacdo de alunos «em risco» na aprendizagem da
leitura;

d) validar modelos alternativos e inclusivos de intervenc¢do nas dificuldades na aprendizagem da
leitura;

e) definir linhas orientadoras para a implementacdo e posterior disseminacdo de um modelo de
sinalizagdo, diagndstico e intervencgdo nas dificuldades na aprendizagem da leitura;

f) promover o sucesso escolar (especificamente na drea da leitura).

2. Contexto e alunos

De acordo com a informacgdo constante no projeto educativo do Agrupamento de Escolas, «predomina
uma economia rural, de subsisténcia ou de mercado», a maioria dos pais dos alunos trabalha em
fabricas (cutelarias ou téxteis). Ndo existe um nucleo urbano e a rede de transporte é escassa. Os
alunos e as suas familias manifestam pouco interesse pela escola e pelo estudo, bem como descrenca
na relevancia da escolarizagdo para a futura integragao profissional. No ano em que o projeto teve
inicio — ANO 1 — estavam inscritos no 12 ano de escolaridade 63 alunos (Grupo 1). Destes, apenas um
nao tinha o Portugués como lingua materna e 48 (76.19%) beneficiavam de Ag¢do Social Escolar. As
idades variavam entre os 5 e os 7 anos (5 anos: n=16; 6 anos: n=45; 7 anos; n = 1), sendo 38 do sexo
feminino (60.3%) e 25 do sexo masculino (39.7%). Estes alunos continuaram a participar no ANO 2 do

projeto.

No ANO 2 do projeto estavam inscritos no 12 ano de escolaridade 54 alunos (Grupo 2). Destes, apenas
trés ndo tinham o Portugués como lingua materna e 30 (55.6%) beneficiavam de Agdo Social Escolar.
As idades variavam entre os 5 e os 7 anos (5 anos: n=21; 6 anos: n=33; 7 anos=1), sendo 22 do sexo

feminino (40.7%) e 32 do sexo masculino (59.3%).

3. Plano de acao

A elaboragdo do plano de agdo foi organizada em varios eixos: i) formacdo de professores e apoio a
implementacgdo; ii) organizacao de um rastreio universal no inicio de cada ano letivo; iii) construgao de
sequéncias didaticas para o ensino da leitura e para a educacao literdria; iv) monitorizagdo sistemdtica
das aprendizagens; v) intervencdo atempada junto dos alunos identificados como «em risco» quer nos

rastreios, quer nas monitorizagdes.
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No ANO 1 do projeto, o plano foi implementado junto dos alunos do 12 ano de escolaridade (Grupo
1), sendo que no ANO 2 do projeto deu-se continuidade ao trabalho com este grupo e iniciou-se o

plano de agdo com os novos alunos do 12 ano de escolaridade (Grupo 2).

Na figura 1 apresenta-se o modo como a avaliacdo, o ensino e a intervencdo junto dos alunos «em
risco» foi planeada. Na figura 2 apresentam-se as mudancas efetuadas, no ANO 2, ao plano inicial do

projeto com os alunos do 12 ano.
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Figura 1 — A organizacdo do ensino no quadro dos modelos multinivel - ANO 1

No plano delineado para ambos os anos de implementagdo do projeto foram contemplados os
seguintes aspetos: a) a organiza¢do de sequéncias didaticas no quadro das medidas universais (cf.
Decreto-Lei n? 54/2018, de 6 de julho); b) a organizacdo de um sistema de avaliacdo a realizacdo de
um rastreio universal e a monitorizacdo das aprendizagens; c) a sinalizacdo dos alunos «em risco» e a
avaliagdo do seu perfil de risco; d) a organizacdo da intervengdo junto dos alunos «em risco»
enquadrada igualmente nas medidas universais. No ANO 2 do projeto, a monitorizagao semanal foi
substituida por duas monitorizacGes, realizadas no final de cada periodo letivo (cf. Figura 2), uma vez
gue se concluiu que a realizacdo de monitorizacbes semanais ndo era exequivel em todas as salas.

Todo o restante plano de acdo manteve-se idéntico ao do ANO 1 do projeto.
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Figura 2 - A organizagdo do ensino universal no quadro dos modelos multinivel - ANO 2

3.1. A formacgao de professores

A implementac¢do do projeto foi acompanhada por uma formacgao de professores, que decorreu no
Agrupamento de Escolas, na modalidade de oficina de formacdo (presencial) acreditada. Nos dois anos
em que decorreu o projeto, realizaram-se duas oficinas de formac¢do, com a duragdo de 25 horas cada,
uma em cada um dos anos letivos em que o projeto foi implementado. Os conteldos das oficinas de
formacdo incidiram nos seguintes temas: i) modelos multinivel; ii) desenho universal de aprendizagem;

iii) ensino da leitura e dificuldades na aprendizagem da leitura.
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3.2. O rastreio universal

No 12 ano de escolaridade, a planificagdo de um rastreio universal foi organizada de modo a permitir
a descricdo das areas fortes e frageis relativamente as competéncias facilitadoras da aprendizagem da
leitura. Apesar de muitos alunos ingressarem no 12 ano de escolaridade com trés anos de frequéncia
de educacdo pré-escolar, é grande a heterogeneidade no que se refere aquelas competéncias (como
o conhecimento de letras, os conceitos sobre o impresso e a consciéncia fonoldgica) (Cruz et al., 2014,

2023).

A realizacdo de provas de rastreio no inicio do 12 ano de escolaridade é importante, porque permite
ao professor conhecer o seu grupo de alunos e planificar a abordagem didatica em funcdo do grupo
real. A titulo de exemplo, e lembrando que o ensino da leitura e da escrita se faz do som para a letra,
guando se verifica que, ao nivel da consciéncia fonoldgica, uma grande percentagem de alunos
apresenta resultados que mostram que ainda ndo conseguem executar com sucesso tarefas de
segmentacdo silabica, de classificagdo com base na silaba ou no fonema inicial, pode-se aumentar o
numero de tarefas de andlise da linguagem oral. Se, pelo contrdrio, os niveis de consciéncia fonoldgica
sdo, no geral, bastante elevados, este nimero pode ser reduzido ou efetuado apenas por um grupo
restrito de alunos. Igualmente, quando se verifica que muitos dos alunos desconhecem os conceitos
de letra, numero, palavra, entre outros, é importante que, quando estes conceitos sdo incluidos na

interacdo professor-alunos, eles sejam explicitados e confirmada a sua compreensao.

O rastreio no 12 ano de escolaridade incidiu sobre trés areas: i) conhecimento de letras; ii)
compreensdo das convengles da leitura e da escrita; iii) consciéncia fonoldgica. No 22 ano de
escolaridade, o rastreio incidiu também sobre trés areas: i) fluéncia de leitura; ii) compreensdo do

texto ouvido; iii) compreensdo do texto lido.

3.3. Medidas universais: sequéncias didaticas para o ensino da leitura

No 12 ano de escolaridade — ao nivel da decodificagdo — foi elaborado um conjunto de sequéncias
didaticas. Dada a sua extensdo, o facto de se recorrer a um tipo de letra serifado, o mais adequado
para a aprendizagem inicial (Maia & Silva, 2008), e a facilidade de reproducédo para utilizacdo em sala
de aula, estas sequéncias didaticas constituem um documento auténomo (cf. Anexo 1). O racional
tedrico subjacente a metodologia adotada nas sequéncias didaticas foi explicitado e discutido com os
professores titulares de turma no contexto da formacao, pelo que as mesmas integram os contributos

desta reflexdao. Cada uma das sequéncias tem objetivos de aprendizagem definidos, que sdo, de um
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modo simplificado, os seguintes: a) identificacio de sons alvo e segmentacdo silabica
(desenvolvimento da consciéncia fonoldgica); b) associacdo fonema-grafema e grafema-fonema
(representacdo grafica dos sons alvo); c) aprendizagem da leitura e da escrita de palavras e de frases,
e; d) educacdo literaria. Para a sequéncia introdutdria sugere-se uma breve histdria da leitura, na qual

o professor explique a evolugdo da escrita até a invengdo do alfabeto e quais as vantagens do mesmo.

A compreensdo da leitura depende ndo apenas da fluéncia, mas também, e em grande medida, da
compreensdo da linguagem oral. Assim sendo, e dado que as competéncias de leitura auténoma por
parte dos alunos estdo condicionadas pelo processo de aprendizagem da decodificagdo em curso, foi

dada especial atengdo a compreensao do texto ouvido.

Uma analise das propostas de trabalho visando a compreensdo da leitura inseridas nos manuais
escolares realizada por Rocha em 2007 mostrou que elas eram constituidas, essencialmente, por
tarefas de compreensao literal. A primeira certificacdo de manuais escolares, que teve lugar em 2010,
e o PNEP - Programa Nacional de Ensino do Portugués, mudaram substancialmente este panorama.
No entanto, nas propostas do manual adotado pelo Agrupamento de Escolas, ainda era evidente o
predominio das tarefas de compreensao literal. Dado que as mesmas apenas implicam a identificacao
de ideias e de informagdes que se encontram de forma explicita no texto, considerou-se fundamental
incrementar a capacidade dos alunos ao nivel da compreensdo inferencial, da reorganiza¢do da
informacdo e da compreensao critica. No primeiro ano do projeto, a compreensdo do texto ouvido foi
trabalhada a partir dos textos presentes no manual escolar, para os quais foram elaboradas tarefas
complementares, de modo a contemplar todos os niveis de compreensdo e/ou a expandir
potencialidades ndo contempladas. As instru¢Ges para a realizacdo das tarefas eram lidas pelo

professor e respondidas, oralmente e em grupo, pelos alunos.

Todavia, a fim de permitir a generalizacdo deste projeto a outros contextos e, em simultaneo,
contribuir de forma mais focada para a educacdo literaria dos alunos, no segundo ano do projeto
optou-se por promover a compreensdo do texto ouvido através da exploracdo de obras integrais de
literatura para a infancia. A exploragao de obras de literatura para a infancia contemplada no dmbito
da Educacgdo Literdria, teve como principais objetivos: i) a promocdo do prazer da leitura; ii) o
desenvolvimento da linguagem oral, com especial énfase no vocabulario e; iii) a compreensdo do texto
ouvido. Esta exploragao permitiu um trabalho continuo no tempo, mais completo e de complexidade
crescente. Esta alterac3o foi acordada e aceite pelos professores titulares de turma3. Assim, no inicio

do ano letivo foi selecionado um conjunto de obras de literatura para a infancia e construiram-se os

3 Além destas obras, os professores efetuavam ainda a leitura das obras sugeridas no programa em vigor a data
em que o projeto decorreu.
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guides de exploracdo para as mesmas com os seguintes objetivos: i) aprender a compreender; ii)
aprender a exprimir ideias e opinides; iii) alargar o vocabulario; iv) expandir o conhecimento do

mundo; v) contactar com obras de literatura para a infancia, e; vi) motivar para a leitura.

Ao fazer-se uso de obras integrais, as possibilidades de trabalhar os varios niveis de compreensdo e a
facilitacdao de antecipagbes sdo acrescidas. Este uso implica, todavia, a necessidade de programar a
leitura de modo a que as interrup¢des da mesma ocorram em momentos especificos, para incentivar
a antecipacgdo, a curiosidade e o gosto por continuar a ouvir a histéria. A exploracdo de cada conto
teve por base os trés momentos habitualmente considerados — antes, durante e apds a leitura
(Giasson, 2005). Em cada guido de exploracdo optou-se pela proposta de tarefas que exigiam
diferentes tipos de resposta (resposta aberta, resposta de escolha multipla, resposta do tipo
verdadeiro e falso e completamento de frases). Todas as propostas eram lidas em voz alta pelo

professor.

A selecdo das obras teve por base a sua qualidade literdria, bem como a adequac¢do ao 12 ano de
escolaridade e aos interesses dos alunos, mas com uma limitacdo inultrapassavel: a necessidade de
existéncia, nas Bibliotecas Escolares e/ou na Biblioteca Municipal, do nimero de livros suficiente para

que todos os professores pudessem explorar as obras dentro da mesma janela temporal.

No 22 ano de escolaridade, e no que concerne ao ensino universal, foram, igualmente, construidas
sequéncias didaticas, cada uma delas tendo por base os textos e as propostas do manual escolar
adotado no Agrupamento de escolas. No entanto, constatando a insuficiéncia das propostas nele
inseridas, nomeadamente ao nivel dos diferentes processos de compreensdo, foi efetuada a sua
expansao, integrando também a vertente fluéncia de leitura, ortografia e educacdo literaria. Por razées
que se prendem com direitos de autor, no capitulo 2 serd apenas apresentado um exemplo destas

sequéncias.

3.4. A monitorizagao sistematica das aprendizagens e a intervencao junto dos

alunos em risco

No primeiro ano do projeto, ao longo dos trés periodos letivos realizaram-se monitorizagdes semanais
(cf. Anexo 2) relativamente a aprendizagem das regras de conversdo fonema-grafema e grafema-
fonema por parte dos alunos do 12 ano de escolaridade. Com base nos resultados obtidos, a

abordagem didatica ia sendo reavaliada.

No segundo ano do projeto, igualmente com os alunos do 12 ano de escolaridade, estas

monitorizagGes ocorreram, como ja referido, apenas no inicio do 22 e do 32 periodos letivos.
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As monitorizacdes, fossem semanais ou efetuadas no inicio do 22 e do 32 periodos letivos, forneceram
dados sobre a aprendizagem dos alunos, os quais foram usados para definir as estratégias de
diferenciacao pedagdgica. Alguns alunos, cujos resultados nas provas de rastreio ou de monitorizacao
configuravam «risco», conseguiram superd-lo. Todavia, um numero reduzido de alunos sé mais
tardiamente passou a integrar o grupo de «risco», tendo sido alvo de apoio sob diferentes
modalidades. No capitulo 2 procede-se a descricdo dos resultados obtidos e das diferentes

modalidades de intervencao.

No final do 32 periodo letivo, foi efetuada uma avaliacdo universal que permitiu o estabelecimento de
perfis de desempenho e o delineamento de objetivos de intervengao para os alunos ainda «em risco»,

a ter em consideracdo no inicio do 22 ano de escolaridade.

Em relacdo aos alunos do 2.2 ano de escolaridade, a aplicacdo da prova de rastreio permitiu identificar
os alunos «em risco». Uma andlise mais detalhada deste «risco» e da sua severidade foi efetuada com
recurso a avaliacdo proposta na plataforma «Ainda Estou a Aprender» (Ribeiro et al., 2016)*. A
semelhanca do que acontecera com os alunos do 12 ano de escolaridade, para a intervencao junto dos

alunos «em risco» foram adotadas varias modalidades, que serdo descritas no capitulo 2.

4 Esta plataforma, que ja foi de acesso livre, atualmente estd apenas disponivel para a equipa de autores, dado
gue nao tem sido possivel a obtencdo de recursos financeiros para a sua atualizacdo com vista a atender a atual
legislacdo sobre protecdo de dados. Assim, remete-se o leitor para a versdo impressa
(https://www.aindaestouaprender.com/img/livro.pdf), que redne todos os conteldos disponibilizados (mas ndo
as funcionalidades que a versao digital permite).
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Il. DESENVOLVIMENTO

CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

1. Introducao

A aprendizagem da leitura é um dos grandes desafios com que os alunos se deparam no 12 ano de
escolaridade. Se, para uma larga maioria, é fonte de satisfacao, e, até, de liberdade, como tdo bem
expressa um aprendiz — «...agora posso ler TUDO, TUDO o que quiser sem ter de pedir a ninguém» —,

para outros é, muito precocemente, fonte de angustia.

Em Portugal, no ano letivo de 2018/2019 frequentavam o 22 ano de escolaridade 101.740 alunos.
Destes, concluiram-no com sucesso 96.704 alunos. A percentagem de insucesso é de 4.9%°, a maior
de todo o 12 Ciclo do Ensino Basico, que se situava nos 2.1% (Ministério da Educag¢do, DGEEC, 2019).
Isto é, cerca de 5.000 alunos experimentaram insucesso escolar precoce. Sabendo que dificuldades na
fase inicial da aprendizagem da leitura sdo a principal razdo invocada pelos professores para a reten¢ao
no 22 ano de escolaridade (Rodrigues, Algada, Calcada, & Mata, 2017), estes numeros sdo tanto mais
preocupantes quanto sabemos que a eles devem ser adicionados os daqueles que, embora nao
incluidos nesta estatistica, transitaram para o 32 ano de escolaridade com dificuldades ébvias ao nivel
da leitura. Os anos letivos 2020/2021 e 2021/2022 foram particularmente atipicos, em virtude da
pandemia provocada pela Covid-19, o que aumentou a probabilidade de a aprendizagem da leitura,
nomeadamente nos anos iniciais, ter sido particularmente afetada. Assim sendo, e embora os nimeros
da retencdo tenham baixado, eles podem ndo corresponder a uma efetiva aprendizagem, como

mostram os resultados do PIRLS 2021 (https://pirls2021.org/results).

O «ensino universal de qualidade», previsto no Decreto-Lei n2 54, de 6 de julho de 2018, relembra a
necessidade de a didatica integrar os avan¢os que a investigacdo tem vindo a produzir,

especificamente na area da leitura, foco da intervencdo e do projeto que deu origem a esta obra.

Neste capitulo, serd descrita, de forma necessariamente breve, a fundamentagdo tedrica deste

projeto, ancorada em trés linhas de investigacdo. A primeira linha de investigacao, relacionada com

> Os dados referem-se a insucesso e abandono. No entanto, dado que o abandono no 2.2 ano de escolaridade é
praticamente nulo, esta percentagem é, na realidade, relativa ao insucesso.
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as especificidades da aprendizagem da leitura em linguas de escrita alfabética e as competéncias que
a facilitam, suporta as sequéncias didaticas visando o ensino das correspondéncias fonema-grafema e
grafema-fonema que foram elaboradas. Esta linha de investigacdo apoia, ainda, a compreensao dos
objetivos das provas de rastreio efetuadas no inicio do 12 ano de escolaridade. Identificar o nivel de
dominio das competéncias consideradas facilitadoras da aprendizagem da leitura fornece aos
professores uma «linha de base» que os ajuda a formular objetivos exequiveis e faculta informacgdes
relevantes para a abordagem pedagdgica a adotar. Dado que a leitura ndo se limita a uma «técnica»
ou ao dominio de um sistema de representacdo, esta linha de investigacdo foi complementada com

uma reflexao sobre o papel da educacdo literaria no ensino da leitura desde os anos iniciais.

A segunda linha de investigacao, relacionada com os desafios que a conceptualizacdo dos Modelos
Multinivel (MM) coloca a organizacdo do ensino e do processo de aprendizagem, apoia o plano de
desenvolvimento deste projeto. O modo como as escolas tiveram de se reorganizar para responder a
esta conceptualizacdo deu lugar, seguramente, a emergéncia de propostas diferentes das que foram
adotadas neste projeto. No entanto, independentemente das alternativas que possam ser

desenhadas, elas terdo de estar ancoradas na investigagao.

A terceira linha de investigagdo, relacionada com o Modelo Simples de Leitura (MSL), contribui para
a compreensdo dos fatores que explicam uma percentagem muito significativa das dificuldades na

aprendizagem desta competéncia e a énfase colocada na compreensao da linguagem oral.

2. O ensino da leitura

Dado que a grande maioria dos alunos que ingressa no 12 ano de escolaridade frequentou a educagdo
pré-escolar, muitos professores tém a expectativa de que os alunos dominem ja um amplo conjunto
de saberes sobre o sistema de escrita, como, por exemplo, que se escreve da esquerda para a direita,
ou onde estd a primeira ou Ultima letra de uma palavra. Como se tem verificado nos resultados das
Provas de Rastreio que, desde 2018, vém sendo aplicadas no ambito do projeto CAM —Conhecer, Atuar
e Mudar (Viana & Ribeiro, 2018), conceitos como os acima enunciados ndo sdo dominados por uma

parte significativa dos alunos. Tao-pouco a diferenga entre algarismo e letra é dominada.

Neste sentido, e sendo intencionalmente redundantes, no ensino inicial da leitura, o professor ndo
pode considerar que é um dado adquirido (ou imputavel a educagao pré-escolar) que os aprendizes
dominam as carateristicas do sistema de escrita, pelo que apenas terdo de aprender «o cédigo». Nao

considerar a enorme heterogeneidade dos alunos que ingressam no 12 ano de escolaridade é abrir
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portas a probabilidade de, desde logo, muitos deles se desmotivarem, em parte, pela dificuldade em

compreenderem os conceitos e/ou o vocabulario que sdo usados.

No que ao ensino da leitura diz respeito, uma breve andlise dos manuais escolares destinados ao 12
ano de escolaridade permite constatar a escassez de propostas visando apoiar o aprendiz leitor na
compreensdo do funcionamento do sistema alfabético, inferindo-se que os seus autores consideram

gue a mesma é um dado adquirido para todos os aprendizes.

A aprendizagem da leitura num sistema alfabético, através de qualquer método de ensino, exige que

os alunos dominem informac&es elementares e imprescindiveis:

a) alinguagem escrita representa a linguagem oral;
b) os grafemas (letras ou conjuntos de letras) representam os sons da fala;

c) asrelagdes fonema-grafema e grafema-fonema nao sdo (bi)univocas.

Este dominio justifica — a par dos dados da investigacdo recente sobre o ensino da leitura — algumas
das opcdes tomadas na organizacdo das sequéncias didaticas apresentadas, especificamente: i) partir
do som para a letra (ou letras, no caso dos digrafos); ii) explicitar a ndo existéncia de relacdes

biunivocas entre grafemas (letras ou grupos de letras) e sons.

Apesar dos dados da investigagdo, assiste-se ainda ao predominio de abordagens da letra para o som.
Na base deste predominio, estara, eventualmente, a dificuldade em isolar os sons da fala, dado que os
mesmos sdo coarticulados, e pelo facto de os fonemas serem abstratos. Serd que é indiferente
comecar pelas letras ou comecar pela identificagdo de fonemas? A investigacdo tem vindo a
demonstrar, de forma consistente, que nao é indiferente (MacGuinness, 2006). Assim sendo, é
imperativo que, no inicio do processo de alfabetizacdo, os alunos sejam convidados (e apoiados) a
«ouvir» os sons que integram as palavras. Depois da identificacdo dos sons é que a(s) sua(s) forma(s)

de representacdo grafica deve(m) ser introduzida(s).

A escrita alfabética — a que utiliza um alfabeto — é o resultado de um longo processo evolutivo.
Analisando as palavras faladas, o Homem percebeu que estas eram constituidas por unidades de som

justapostas. As letras do alfabeto permitem representar precisamente estas unidades na escrita.

A escrita alfabética foi desenvolvida a partir do alfabeto fenicio, constituido por 22 signos graficos que,
associados as unidades sonoras da linguagem oral, permitiam escrever qualquer palavra. Este alfabeto
foi adotado e aperfeicoado pelos gregos e, a partir dele, surgiram outros, como o etrusco e o latino. A
expansdo do Império Romano fez com que este se impusesse no Ocidente. Com apenas 23 letras (as
quais, em 2009, se juntaram as letras <k>, <y> e <w>, cujo uso é, porém, extremamente reduzido)
conseguem escrever-se todas as palavras do Portugués. Esta «economia» tem, no entanto, um lado

oculto. Os sons da fala sdo coarticulados e, por isso, dificeis de identificar e de isolar na cadeia acustica.
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Além disso, em muitas linguas, entre as quais o Portugués, as relagdes entre sons da fala (fonemas) e
letras ou conjuntos de letras (grafemas) ndo sdo biunivocas, isto é, ha sons que podem ser
representados por diferentes grafemas, grafemas que podem representar vdrios sons e outros que
nao representam som algum. Os alunos tém de aprender todas as hipéteses de correspondéncias
fonema-grafema e grafema-fonema, uma aprendizagem que é muito complexa. O Portugués é
considerado de transparéncia intermédia (Seymour, Aro, & Erskine, 2003) havendo, no entanto, graus
de dificuldade diferenciados entre leitura e escrita, com a escrita a registar um nivel mais elevado de
dificuldade (Castro & Gomes, 2000). Exemplificando, se o aprendiz leitor pode ndo hesitar na leitura
da palavra cinéfilo, mesmo que ndo a conheca — uma palavra considerada regular-regra, pois a leitura
da letra <c> antes da vogal <i> é regulada por uma regra —, podera errar na escrita da palavra sinodo
(provavelmente desconhecida), hesitando entre o uso das letras <c> ou <s>. Alids, muitas das
dificuldades manifestadas pelos alunos nos anos iniciais da aprendizagem ao nivel da escrita residem
no que Zorzi (1998) denomina «representacdes multiplas» (por exemplo: *cirene, *acou (verbo assar),
*geropiga). A escrita correta de muitas palavras exige que o aprendiz crie imagens mentais
consistentes da escrita das palavras, ou seja, que memorize a sua ortografia. No entanto, a meméria
perde protagonismo a medida que o conhecimento explicito da lingua vai aumentando e o processo
de ensino da escrita orienta a aten¢do do aprendiz para o apoio que a morfologia e a sintaxe podem

constituir para o ensino da ortografia.

Embora esteja relativamente difundida a ideia de que aprender a ler é aprender a dominar uma técnica
ou um cddigo, na realidade, o sistema alfabético ndo é um cédigo. Artur Gomes de Morais (2012)
convida-nos a desconstruir a ideia de que o alfabeto é um cédigo, propondo a comparacdo com a
aprendizagem do cddigo Morse. Samuel Morse converteu signos do sistema de escrita alfabética e do
sistema de numeragdo decimal em impulsos sonoros. Para conseguir aprender o cédigo Morse, era
preciso dominar previamente os sistemas alfabético e numérico e memorizar que impulsos sonoros
correspondiam a que letras ou algarismos, transformando-os numa mensagem legivel. A
aprendizagem do cddigo Morse pressupunha o dominio prévio de dois sistemas — alfabético e
numérico —, mas a crianga que vai aprender a ler ndo domina nenhum desses sistemas e precisa de

aprender muito sobre os mesmos.

Aprender a ler ndo é apenas conhecer e memorizar. Implica a integracdo de novo conhecimento no
gue o aluno ja sabe. Implica a transformacdo dos conhecimentos que as criangas, durante o periodo
gue antecede a entrada para o 12 ano de escolaridade, constroem sobre a linguagem oral e sobre a
linguagem escrita. Adotando uma perspetiva piagetiana, podemos dizer que o aluno, a entrada para o
12 ano, «lé» a informacdo nova usando os esquemas de a¢do e de pensamento que ja possui. No que

concerne a leitura, esses esquemas ndo lhe permitem, geralmente, processar a nova informacdo,
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introduzida com o ensino sistematico da leitura, obrigando-o a desenvolver novos esquemas, de forma
a poder integrar (e compreender) a nova informacdo com a qual se vai confrontar no quotidiano das

aulas. Aprender a ler ndo se limita, por isso, a memorizacdo de correspondéncias entre sons e letras.

Quando os alunos ingressam no 12 Ciclo do Ensino Basico, podem conhecer algumas das regras de
funcionamento do sistema de escrita — como, por exemplo, que para escrever sdo precisas letras ou
que se escreve da esquerda para a direita — mas ndo o dominam. Muitas criancas, a entrada do 12 ano
de escolaridade, conhecem 20 letras ou mais, mas ndo sabem que as letras representam sons da fala

e apresentam muitas dificuldades na discriminacdo destes sons (Ribeiro, 2019).

A educacdo pré-escolar permitiu que, atualmente, o impresso esteja presente no quotidiano de quase
todas as criancas antes da entrada no Ensino Bdasico. No entanto, esta presenca pode ocorrer de forma
muito diferenciada. Dependendo do seu background cultural, o impresso pode estar presente nos
diferentes contextos em que as criancas vivem ou apenas no contexto do Jardim de Infancia. E
necessario ter presente que o facto de existir «contacto» com o material impresso nao é, por si so,
suficiente para a construgdo de conhecimentos sobre a sua forma de funcionamento ou de
representacdo da linguagem oral. A presenca de mediadores que orientem a atencao das criancas para
o impresso, que as ajudem a levantar hipdteses sobre o seu funcionamento e que proporcionem
desafios cognitivos a partir do mesmo é determinante para que sejam elaborados novos esquemas
mentais que permitam processar a nova informacdo. Por sua vez, esta tem de ser apresentada de

modo a facilitar essa integracdo, isto é, tem de ter em conta o que a crianga ja sabe.

E importante que, no inicio da escolarizac3o, os alunos fiquem com uma percecéo tdo clara quanto
possivel de como a lingua funciona, tanto ao nivel oral, quanto ao nivel escrito, e que adquiram uma
capacidade crescente de refletir sobre a linguagem verbal. Assim, é necessario que possam refletir
sobre a forma como o fluxo sonoro pode ser dividido em diversas unidades — neste caso, as palavras,
as silabas e os fonemas. Esse é um passo fundamental para, posteriormente, perceberem a complexa

correspondéncia entre fonemas e grafemas.

O dominio desta correspondéncia, com as suas complicadas regras, exige uma abordagem sistematica
e consistente. Contrariamente ao que acontece na educagao pré-escolar, em que as tarefas podem
emergir de experiéncias que se proporcionam no quotidiano das criangas e em que ndo é esperado
que esta aprenda que grafemas sdo usados para representar os diferentes sons que constituem as
palavras, no 12 Ciclo do Ensino Basico é primordial que a crianga aprenda esta(s) relacdo(des). Se, na
educacgdo pré-escolar, as experiéncias deliberadamente proporcionadas as criancas ou emergentes do
seu quotidiano podem conduzir a que algumas aprendam que grafemas podem ser usados para

representar certos sons, nem todas constroem este conhecimento, nem tém de o fazer. Trata-se de
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uma oportunidade e ndo de uma obrigatoriedade. O que é verdadeiramente importante é que as
criangas apreendam o «principio alfabético», isto é, que as letras representam sons. Trata-se de um
principio cuja apreensdao conduz, no geral, a necessidade de perceber mais sobre o modo como a

escrita representa a linguagem oral.

Em Portugal, a entrada no 12 ano de escolaridade estd associada ao ensino formal da leitura e da
escrita. Procurar-se-a, de seguida, clarificar um conjunto de competéncias e de conhecimentos que se

constituem como facilitadores da aprendizagem da leitura.

3. As competéncias facilitadoras da aprendizagem da leitura e da

escrita

Até a década de setenta do século XX, a leitura era entendida como um processo essencialmente visual
e percetivo. Assim sendo, a preparacao para a aprendizagem da leitura e da escrita envolvia o treino
de competéncias neuropercetivo-motoras. Contudo, a investigacdo veio mostrar que a leitura é,
essencialmente, uma atividade linguistica e cognitiva (Vellutino, 1987). Esta mudanga na
conceptualizagdo teve importantes repercussdes no modo de pensar ndo sé o ensino da leitura e a
intervencdo nas dificuldades observadas na sua aprendizagem, mas também nos curriculos da
educagdo pré-escolar. As Orientagdes Curriculares para a Educag¢éo Pré-Escolar - OCEPE (Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016), publicadas pelo Ministério da Educagdo de Portugal, refletem esta
mudanc¢a. Embora o conceito de prontiddo para a leitura seja atualmente questionado, do ponto de
vista histérico chamou a atengdo para a relevancia das vivéncias dos anos pré-escolares e o seu
impacto na aprendizagem da leitura. Neste novo paradigma, o desenvolvimento linguistico nos anos
gue antecedem o ensino da leitura e da escrita passou a ser alvo de uma atencao especial, traduzida

na preocupac¢do em promover esta competéncia (Viana, 2002a).

Como a investiga¢do tem mostrado, a aprendizagem da leitura tem inicio bem antes do seu ensino
formal. Atualmente, encontra-se bem identificado um conjunto de competéncias consideradas
facilitadoras da aprendizagem da leitura e da escrita, competéncias estas que, por sua vez, também
sdo desenvolvidas com a aprendizagem da leitura e da escrita, numa dindmica de intera¢do. S3o elas:
a) o desenvolvimento da linguagem oral; b) os conhecimentos sobre leitura e sobre escrita (literacia
emergente); c) e a motivacdo para ler (Viana, Cruz, & Cadime, 2017). Este conjunto de competéncias
deve ser considerado pelos professores a fim de poderem, por um lado, adaptar o seu modelo didatico

ao grupo real de alunos e, por outro, identificar precocemente fatores de risco acrescido.
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Dada a cobertura da educacdo pré-escolar no pais (que se situa nos 93%, segundo dados da OECD,
2022), ha a tendéncia para considerar que, a entrada no 12 Ciclo do Ensino Basico, as criancas sabem
muito mais sobre leitura e sobre escrita do que realmente se verifica. H4 também a tendéncia
generalizada para enfatizar o trabalho ao nivel da consciéncia fonoldgica, trabalho este que, na
auséncia de uma compreensdo mais global sobre o funcionamento do sistema de escrita, corre o risco

de ndo servir o propdsito de facilitar a aprendizagem da leitura.

3.1. Desenvolvimento linguistico

O reconhecimento da relevancia do desenvolvimento linguistico para a aprendizagem da leitura e da
escrita é, como se viu, relativamente recente. Por sua vez, a investigacdo desenvolvida na area das
neurociéncias veio confirmar a estreita relacdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita.
Atendendo a que a reciclagem neuronal que a aprendizagem da leitura exige é feita, essencialmente,
a custa das rotas neuronais especializadas para a linguagem oral (Dehaene, 2012), facilmente se
compreendera o papel facilitador do desenvolvimento da linguagem oral na aprendizagem da leitura.
Isto é, «falar bem» facilitard o «ler bem». E 0 que é «falar bem»? E possuir um léxico alargado e usa-
lo nas trocas conversacionais; é conhecer variadas formas de combinar os morfemas em palavras e
estas em frases; é ser capaz de transmitir, por palavras, o que se deseja ou o que se pensa, adequando
esta transmissdo ao interlocutor e as circunstancias enunciativas, de acordo com as regras ou
convengdes sociais vigentes. Em suma, é preciso um conhecimento consistente do léxico, da

morfologia, da sintaxe e da pragmatica.

Para aprender a ler, além de «falar bem», é importante que o aluno seja capaz de orientar a sua
atencdo para os sons que constituem as palavras faladas, permitindo-lhe perceber que as palavras sdo
constituidas por segmentos menores e que estes segmentos se repetem em varias palavras. Ser capaz
de fazer estas operagbes é possuir o que se denomina «consciéncia fonolégica». A consciéncia
fonoldgica abrange niveis muito diferentes deste «saber fazer», que vdo de um nivel epi (isto é, ndo
consciente) até um nivel meta (consciente). Perceber, por exemplo, que duas palavras rimam pode

nao resultar de qualquer controlo consciente, situando-se, neste caso, num nivel epi.

3.1.1. Conhecimento lexical

Os resultados da investigacdo mostram que o conhecimento lexical € um preditor robusto da

aprendizagem inicial da leitura, quer na vertente decodificacdo, quer na vertente compreensao.
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Vamos procurar clarificar esta relacdo. Na fase inicial da aprendizagem da leitura, o conhecimento
sobre o significado das palavras a ler fornece importantes pistas para a obtencdo da sua forma
ortografica. Por exemplo, ao ler a palavra batata, que ndo possui qualquer acento, se esta ja integrar
o léxico mental do aluno, este facilmente encontra a sua forma fonolégica, pronunciando a vogal <a>
da silaba intermédia como tdnica e as restantes como atonas. O conhecimento lexical acompanha o
conhecimento no seu sentido mais lato, ja que ndo se aprendem apenas as formas orais e escritas das
palavras, mas também conceitos. Por exemplo, a medida que a ciéncia evolui é preciso encontrar
novas palavras para novos conceitos, acdes ou objetos. Veja-se o exemplo da palavra <rato>, que
passou a nomear o aparelho com que trabalhamos num computador. Um aluno pode conhecer e usar
uma palavra, mas sem conhecer todos os seus significados ou contextos de uso. Retomando o exemplo
da palavra <rato>, o seu significado pode ser conhecido apenas para denominar o animal roedor ou o
aparelho usado com os computadores, mas ndo para o associar a ladrdo. Provavelmente, terd também
dificuldades em extrair o seu significado em expressées como «rato de biblioteca» ou «rato de

laboratorio».

A expansao do repertorio lexical das criancas em idade pré-escolar deve ser alvo de particular atencao
nas praticas pedagdgicas em Jardim de Infancia e ao longo de toda a escolaridade, com especial
enfoque para o 12 Ciclo do Ensino Basico. Isto ndo quer dizer que seja menos importante no 22 Ciclo,
mas, a medida que a proficiéncia em leitura progride, muito do vocabuldrio novo é aprendido via
leitura. Esta expansdo deve contemplar também o que se denomina flexibilidade linguistica, isto &,
conhecer diferentes significados de uma mesma palavra. O exemplo acima referido relativo a palavra

<rato> ilustra a necessidade desta flexibilidade (Perfetti & Hart, 2002; Perfetti & Stafura, 2014).

Dado que o léxico mental se organiza em diferentes eixos, o vocabuldrio deve, em diferentes niveis de
escolaridade, ser alvo de ensino, nomeadamente fazendo uso de estratégias que mobilizem, por
exemplo, relagGes semanticas (hiperonimias e hiponimias; sindnimos e anténimos) e morfologicas
entre palavras (familias de palavras). Estas estratégias promovem o enriquecimento do léxico e

facilitam a compreensdo e a produgdo oral e escrita.

A promogdo do desenvolvimento lexical deve também permitir que a criancga se torne, desde cedo,
sensivel a identificacdo de palavras cujo significado desconhece, estimulando a sua curiosidade em
relagdo as mesmas. Deste modo, inicia-se um trabalho que constitui a base para o desenvolvimento
da metacompreensdo, especificamente na identificacio do que ndo é conhecido e que pode
comprometer a compreensao do texto ouvido ou lido. As interrogacdes de Marcelo, uma personagem
de uma histdria para criangas intitulada «Marcelo, Marmelo, Martelo» (Rocha, 2011), ilustram de
forma extrema e plena de humor a curiosidade de uma crianga em relacdo as palavras. Pergunta ele:

«Cadeira, por exemplo, devia chamar sentador, néo cadeira, que nGo quer dizer nada. E travesseiro?
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Devia chamar cabeceiro, 16gico?». Esta crianca questiona o motivo de se designar um objeto
(referente) por meio de uma determinada palavra, por referéncia a utilizacdo que fazemos dele. Existe
outro aspeto relevante nesta sensibilidade: o reconhecimento de que ndo se conhece uma palavra
nem o seu significado. O exemplo seguinte ilustra esta situagcdo. Um grupo de quatro professoras
trabalhava num espac¢o onde uma crianca (filha de uma delas) brincava tranquilamente com os seus
brinquedos. A certa altura, a crianga levanta-se, aproxima-se do grupo de adultos e diz: «-Dizem que
eu tenho um vocabulario grande, mas estou a ouvir muitas palavras que ndo conheco.». Os adultos
interrompem o trabalho e a m&e da crianca pergunta: «—Podes dar um exemplo?». Responde a crianca:
«—Curriculo, estdo sempre a falar de curriculo, ndo sei o que é um curriculo». Esta situagdo mostra a
sensibilidade da crianca para identificar, no discurso (que, neste caso, nem lhe é dirigido), palavras
desconhecidas, bem como a sua curiosidade e uma certa inquietacdo pelo desconhecimento. Na
verdade, ao questionar, vai aprender significados. No entanto, este ndo é o comportamento tipico de
muitas criancas, mas € funcdo da escola ensinar a identificar a palavra desconhecida, estimular a
curiosidade para conhecer o(s) seu(s) significado(s), e ensinar estratégias que permitam aos alunos

responder a pergunta «Como posso conhecer o que quer dizer...?».

Por ultimo, refira-se que o conhecimento lexical facilita a aprendizagem da leitura, mas esta, por sua

vez, como ja referido, rapidamente se torna numa das principais fontes para o alargamento do Iéxico.

Dado que os efeitos de um vocabulario limitado aumentam ao longo de toda a escolaridade (Song et
al., 2014; Verhoeven, van Leeuwe, & Vermeer, 2011), é importante que esta drea seja monitorizada e
alvo de ensino explicito. Esta preocupacdo deve estar presente quer na educagao pré-escolar, quer em
toda a escolaridade obrigatéria. Ndo se pode partir do principio de que o Iéxico se expande apenas por
exposicdo a lingua, pelo que cabe a escola (e ao Jardim de Infancia) promover essa expansdo. Por
exemplo, a existéncia de um quadro com as palavras novas que vao sendo aprendidas e que sao,

posteriormente, guardadas num «Bau do Tesouro»®, é uma estratégia lidica que pode ser usada para

a aprendizagem de novas palavras.

6 Estratégia sugerida na implementacdo do programa «Falar, ler e escrever. Propostas integradoras para Jardim
de Infdncia» (Viana & Ribeiro, 2017). Cada palavra nova aprendida é escrita num retangulo de papel e afixada
num quadro (placar ou folha de cartolina); as criancas sdo convidadas a criar frases com cada palavra nova
aprendida; a medida que novas palavras vao sendo afixadas, hd necessidade de retirar algumas, que sdo
arquivadas num «Bau do Tesouro», por ordem alfabética; Com alguma regularidade, este bau é aberto e sdo
retiradas, aleatoriamente, algumas palavras, a fim de relembrar o(s) seu(s) significado(s) e recordar o contexto
em que apareceram.
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3.1.2. Conhecimento morfoldgico

Um morfema é uma unidade minima de sentido, quer coincida com uma palavra ou ndo (ex: em <casa>
podemos falar de uma palavra e de um sé morfema, mas em <casinha> ja temos uma palavra e dois
morfemas, <casa> e <-inha>). No ambito da escrita, por os morfemas conterem informacgdo fonoldgica,
semantica, sintdtica e ortografica (Carlisle, 2003; Mahony, Singson, & Mann, 2000), é mais dificil
identificar o seu contributo especifico para a leitura. Todavia, a investigacdo disponivel permite
verificar que o processamento morfoldgico faculta uma via de acesso para a compreensdo e para o

uso da lingua.

Num estudo com um pequeno grupo de alunos portugueses, com e sem dificuldades ou perturbacdes
de leitura e escrita, levado a cabo por Gomes e colaboradores (2016), foi possivel observar uma
correlacdo estatisticamente significativa entre o desempenho dos alunos ao nivel da consciéncia
morfoldgica e o seu desempenho no dominio de leitura. Os autores concluiram que a estimulacdo da
consciéncia morfolégica pode efetivamente facilitar e auxiliar o desenvolvimento da aprendizagem da

leitura, sobretudo em alunos com dificuldades nestes dominios.

Compreender como as palavras estdo estruturadas, com radicais (raizes) e afixos (os morfemas),
constitui os alicerces do conhecimento morfolégico que as criancas constroem sobre a sua lingua
materna. E esta «extra¢do intuitiva de regras»’ que permite, por exemplo, que uma crianca de dois
anos adicione o morfema <-s> a palavra <casa>, evidenciando a compreensdo da sua fungdo como

marcador por exceléncia dos plurais no Portugués.

Muitas criancas em idade pré-escolar demonstram compreender o significado de prefixos e de sufixos
e reconhecem, por exemplo, concordancias em género e em nuimero. A realizacdo da expressdo
«deslarga a minha mdo», em vez de «larga a minha mdo», mostra que a crianga construiu
conhecimento intuitivo sobre o significado e o uso do prefixo des-. A producdo de *cdos para indicar
o plural de cdio, ou de cavala para indicar o suposto feminino de <cavalo>, constituem exemplos de

um trabalho cognitivo ativo que a crianga faz, de forma intuitiva, sobre a linguagem oral.

Dois casos reais podem ser evocados a este propdsito para ilustrar a compreensdo que as criangas

(mesmo antes da escolarizagdo) evidenciam acerca das componentes morfoldgicas.

O primeiro é de Pedro (nome ficticio), que, uma vez, pergunta a mae por que razdo a «mulher» do

cavalo ndo se chama cavala, mas égua. Esta pergunta mostra que o Pedro ja percebeu, por um lado,

7 Na realidade, n3o se trata de regras, mas de inferéncias efetuadas pela crianga em fun¢do do conhecimento
que possui da lingua como ouvinte e como falante.
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gue o sexo dos seres vivos e 0 género das palavras ndo sdo a mesma coisa. Por outro lado, também
evidencia que compreende que a substituicdo do fonema [e] pelo fonema [u] no final das palavras, ou
vice-versa, para indicar o género linguistico nem sempre se aplica. Esta pergunta mostra ainda um
outro aspeto importante: o Pedro ndo sé questiona, como observa o que acontece no seu quotidiano
na procura de solugdes. Curiosidade e observagao sdo aspetos a salientar, constituindo importantes

alicerces para a aprendizagem, ndo sé no 12 Ciclo do Ensino Bdsico, mas ao longo da vida.

O segundo caso é o de Vasco (nome ficticio), que faz uma visita a um jardim zoolégico com a turma do
Jardim de Infancia que frequenta. Mais tarde, questionado por um adulto sobre os animais de que
mais tinha gostado, cita varios, entre os quais inclui «golfos». Depois de varios pedidos de
esclarecimento sobre estes animais, o adulto compreende e exclama: «Ah, golfinhos!». E o Vasco
replica: «Ndo, porque aqueles eram grandes». Este caso ilustra exemplarmente que a crianca inferiu,
a partir dos usos que antes terd feito, que o morfema -inho expressa um valor semantico de tamanho,
mencionando que o animal seria pequenino. Obviamente, ninguém lhe ensinou que o sufixo em causa
tem aquele valor, mas a crianca fez essa deducdo a partir das suas experiéncias linguisticas
(<cadeira>/<cadeirinha>, <carro>/ <carrinho>, etc.). Conhecendo previamente o nome <golfinho>, e
perante a observag¢dao dos animais reais que viu no zooldgico, de grande porte, o Vasco depressa
deduziu que ndo poderiam ser pequenos <golfinhos>, mas grandes <golfos>. Cabera a escola ensinar
que -inho pode ser ou ndo morfema e que, sendo morfema, podera, ou ndo, expressar apenas um

valor de tamanho.

Quanto mais consistente for a compreensao, por parte do aprendiz leitor, dos radicais e dos afixos,
mais facil serd a sua compreensao de palavras novas ou de palavras polissildbicas. O significado da
palavra <infeliz> serd mais facilmente atingido se o aluno identificar o radical <feliz> e o prefixo de

negagao in-.

Muito do conhecimento morfoldgico é adquirido de forma implicita, através do contacto com a lingua
(oral e escrita). Assim sendo, é importante proporcionar as criangas experiéncias que permitam
orientar a sua atenc¢do para os elementos constituintes das palavras. Estas experiéncias, de carater
necessariamente ludico, precederdo o ensino explicito da morfologia aquando da inicia¢cdo ao sistema

de escrita.

3.1.3. Conhecimento sintatico

A relagdo entre o conhecimento lexical e a compreensdo da leitura estd claramente estabelecida.

Todavia, quando se procura perceber os problemas de compreensao da leitura por parte de muitos
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alunos, eles ndo podem ser reduzidos a limitagdes ao nivel do vocabuldrio. O conhecimento sintatico
permite formar frases, compreendé-las e, num patamar mais avancado, perceber como funcionam.
Este conhecimento implica compreender os sentidos subjacentes a ordem e a concordancia das
palavras nas frases, a sua estrutura e a pontuagao (no ambito da ortografia), pelo que fragilidades a
este nivel estdo na base das dificuldades experimentadas por muitos leitores na compreensdo dos

textos que leem e que ouvem ler, como é confirmado pela investigacdo (Logan, 2017).

Por vezes, a expressao «conhecimento sintatico» é associada ao termo «gramatica». Como salienta
Inés Duarte (2008), «no contexto educativo, o termo 'gramatica’ tem uma acegdo alargada, designando
tanto o estudo do conhecimento intuitivo da lingua que tém os falantes de uma dada comunidade,
como os principios e regras que regulam o uso oral e escrito desse conhecimento» (p. 17). Este
conhecimento intuitivo inclui, por exemplo, conhecimentos sobre como elementos gramaticais (ex:
pronomes, conectores ou expressoes referenciais) ajudam o aprendiz leitor a acompanhar a leitura

das frases (ou dos textos), dando pistas para a extracdo de sentido (Oakhill, Cain, & Elbro, 2015).

A forma como as palavras se organizam em sintagmas e em frases tem um impacto significativo na
capacidade de compreensdo. Frases com uma estrutura passiva podem suscitar mais dificuldades de
compreensdo do que frases com uma estrutura ativa, como «O desenho foi feito pelo Jodo.» / «O Jodo
fez o desenho.». Da mesma forma, frases com estruturas sintaticas que envolvem inversdes das
relacbes légicas apresentam igualmente o potencial de gerar dificuldades, como em «Porque
adormeceu, o Jodo chegou atrasado a escola.» face a «O Jodo chegou atrasado a escola, porque
adormeceu.»; ou, ainda, em «Cansado e molhado, devido a chuva que teve de enfrentar, o Jodo entrou
na escola deixando um rasto de dgua pelo chdo.». Neste Ultimo caso, acresce a distdncia entre os

adjetivos «cansado» e «molhado» e o nome que eles modificam.

A questdo ndo se cinge, contudo, aos limites da frase, mas alarga-se aos segmentos textuais e ao texto

no seu todo. As relagdes interfrasicas ndao sdao menos complexas do que as relagbes intrafrasicas.

Tipicamente, a linguagem escrita é diferente da linguagem oral. Elas distinguem-se, entre outros
aspetos, na formalidade, na complexidade, na variedade de estruturas sintaticas usadas e no Iéxico —
ainda que possamos falar com maior propriedade em discurso refletido e discurso ndo refletido,
podendo ambos ocorrer na forma oral e na forma escrita. A leitura de histérias em idade pré-escolar
proporciona as criangas o contacto com um nivel de estrutura¢do e de complexidade sintaticas tipico
do discurso refletido, mais frequente no registo escrito, que nao se encontra, no geral, na comunicagao
oral, contribuindo para a promocdo do conhecimento lexical, morfoldgico e sintatico. Além disso, é
uma via privilegiada para a aquisicdo do conhecimento em geral, o qual, por sua vez, é determinante

para a compreensdo da leitura. A partir da leitura de histérias, o educador pode fomentar a discussdo
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sobre determinadas frases ou segmentos de textos — por exemplo, solicitando parafrases — facilitando

o conhecimento implicito e desenvolvendo a mestria linguistica.

3.1.4. A capacidade para refletir sobre a lingua

Esta capacidade para refletir sobre a lingua pode ser do tipo epilinguistico ou metalinguistico. Esta
distingao é exemplificada por Gombert (1990) através de dois processos: a aquisicdo da linguagem oral
e a aprendizagem da linguagem escrita. A primeira depende de processos biologicamente
determinados, que sdo ativados através da imersdo numa comunidade linguistica. Quanto a segunda,
o contacto com a escrita é facilitador da sua aprendizagem, mas nao dispensa o ensino formal, exigindo

uma analise intencional e deliberada.

A distincdo entre os niveis epi e meta é aplicada a diversas componentes da linguagem. Neste ponto,
referir-nos-emos na sua aplicacdo a fonologia. A designacdo «consciéncia fonolégica» é geralmente
utilizada para referir uma competéncia macro que engloba diferentes tipos de «consciéncia»:
consciéncia de palavra (ex.: identificar trés palavras na frase <Hoje esta frio.>); consciéncia de silaba
(ex.: identificar que a palavra <casa> é constituida por duas silabas <ca.sa>); consciéncia de unidades
intrassilabicas (ex.: identificar que as palavras <feijao> e <baldo> acabam da mesma maneira); e

consciéncia fonémica (ex.: perceber que a palavra <mar> é constituida por trés fonemas)?.

Embora haja autores que consideram a consciéncia da palavra como uma dimensdo da consciéncia
fonoldgica (e.g. Anthony et al., 2003; Ellery, 2009), a evidéncia cientifica ndo tem produzido resultados
conclusivos. As OrientagGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar - OCEPE (Silva et al., 2016) ndo

incluem a dimensdo consciéncia de palavra no conceito abrangente de consciéncia fonoldgica.

A investigacdo tem mostrado o papel da consciéncia fonoldgica, mais especificamente da consciéncia
fonémica, na aprendizagem da leitura. Todavia, ndo existe consenso acerca de um eventual percurso
de desenvolvimento fonolégico da consciéncia da silaba a consciéncia do fonema. As silabas sdo
facilmente identificaveis na corrente acustica, nomeadamente em linguas como o Portugués, cuja
estrutura sildbica predominante é do tipo CV (Consoante + Vogal). Também a identificacdo de rimas e
de aliteragdes é conseguida por grande parte das criangas nos anos pré-escolares. Ja a identificagao

dos fonemas necessita de ser associada ao ensino da leitura, embora alguns fonemas continuos

8 para aprofundamento deste conceito, consultar Freitas, Alves, & Costa (2007). O conhecimento da lingua:
Desenvolver a consciéncia fonoldgica. Ministério da Educagao — DGIDC.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/o_conhecimento_da_lingua_desenv_conscie
ncia_fonologica.pdf
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(prolongaveis) como [s], [v] ou [f] possam ser identificados por muitas criangas precocemente. A
reducdo e, por vezes, a supressao vocdlica, carateristica do Portugués Europeu, introduz uma
dificuldade acrescida, exigindo que o leitor preencha estes hiatos. Frequentemente, ao falar, os sons
sofrem alteracGes em virtude da coarticulacdo, tornando as palavras menos percetiveis do que seria
desejavel. Quando usamos a lingua em circunstancias ndao formais, é frequente articular-se, por
exemplo, a palavra <telhado> sem a realizagao da vogal da primeira silaba (silaba pré-tdnica), como se
essa palavra sé tivesse duas silabas. Ora, os resultados da investigagdo mostram que o conhecimento
silabico (a consciéncia fonoldgica) interfere na capacidade de reconhecimento do nimero de silabas
da palavra. Falantes alfabetizados tendem a identificar trés silabas na palavra <telhado>, enquanto
falantes ndo alfabetizados ou falantes ndo nativos tendem a reconhecer no que, de facto, é dito,
apenas duas silabas (Freitas & Santos, 2001). Esta observacdo mostra que a alfabetizacdo ajuda a
reconhecer as formas fonoldgicas das palavras, mesmo quando a sua articulacdo é deficiente,
fragmentada ou alterada por processos fonoldgicos. Assim sendo, ndo pode ser assumido um percurso
desenvolvimental natural na aquisicdo da consciéncia fonolégica, mas antes um percurso
grandemente marcado pela escolarizacdo formal e pelas interacdes culturais e sociais. A prova desta
natureza ndo desenvolvimental esta nas dificuldades que os adultos analfabetos experimentam em

tarefas de consciéncia fonolégica (Castro-Caldas, 2002; Morais, 1997).

O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica tem sido identificado como um preditor robusto da
aprendizagem da leitura e da escrita (Cadime et al., 2009; Cruz et al., 2014; Defior, Serrano, & Marin-
Cano, 2008; Figueira & Botelho, 2017; Reis et al., 2010), tendo originado a elaboragdo de programas e
de materiais para a sua promocgdo. Neste ambito, a investigacdo tem mostrado que as competéncias
de manipulacdo e de analise da lingua promovidas nos anos pré-escolares sé sdo efetivas e com
potencial de generalizacdo a aprendizagem da leitura se realizadas em contextos de leitura
significativos. Isto &, as propostas de promoc¢do da consciéncia fonolédgica ndo devem constituir tarefas

isoladas e mecanicas, mas serem decorrentes e integradas em tarefas em que se escuta, se lé e se fala.

3.2. Conhecimentos sobre o impresso

Existe hoje conhecimento cientifico acumulado ndo sé sobre a natureza e o tipo de conhecimentos
gue as criangas constroem antes de se iniciar o ensino formal da leitura e da escrita, mas também
sobre como os mesmos sao facilitadores do processo de aprendizagem. Imersas num mundo em que
a escrita estad presente, as criangas, com maior ou menor apoio dos adultos, levantam hipdteses
explicativas e interpretativas sobre o que é ler e escrever e comecam a identificar algumas das fun¢des

e suportes da leitura e da escrita. Sem que haja um ensino explicito, muitas criangas descobrem,
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também, a direcionalidade e a organizacdo linear da escrita (alfabética), o conceito de letra, de palavra,
de frase, bem como vocabulario especifico dos atos de ler e de escrever. No entanto, outras precisam
de uma abordagem mais direta e explicita, pois, em face de um mesmo tipo de estimulacdo, umas

criangas aderem de forma entusiastica e outras manifestam total indiferenca.

A forma como as criangas constroem e se apropriam de conhecimentos sobre a escrita foi descrita por
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1979, 1985) num processo conhecido como Psicogénese da Escrita®.
De uma fase inicial de indiferenciacdo entre escrita e desenho, na qual a crianca nao relaciona a escrita
com a linguagem oral, esta pode evoluir, ao longo de uma série de fases (pré-silabica, silabica, silabica
com fonetizagdo, sildbica-alfabética e alfabética) que culminam na apropriagdo das regras de
conversdo fonema-grafema aquando do ensino formal da leitura. Todavia, é importante ressalvar que,
sendo a leitura e a escrita aquisicdes culturais, as diferentes etapas de apropriacdo ndo sao
equivalentes a etapas de desenvolvimento «naturais». Estes conhecimentos sobre a escrita ndo sao
adquiridos pela simples exposicao ao impresso ou a partir de informacgdes facultadas pelos educadores
ou professores. Eles resultam de um trabalho interno das criancas, de hipéteses que vao sendo ou ndo
validadas, de conflitos cognitivos com que se deparam e a que tentam dar resposta. Assim sendo, as
«diferentes etapas de apropriagdo ndo podem ser consideradas paralelas a estadios de
desenvolvimento naturais» (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011, p. 31). Isto é, o impresso até pode estar
presente no meio em que as criangas vivem, mas, se esta presen¢a nao for acompanhada de alguns
convites intencionalmente dirigidos para a sua analise, a construcdo de conhecimento pode ndo ter
lugar (Evans, Shaw, & Bell, 2000; Sénechal & LeFevre, 2002). O exemplo seguinte ilustra esta realidade.
Uma educadora relatava que os livros cartonados existentes no cantinho da leitura eram usados para
construir tlneis por onde as criangas passavam os carrinhos e ndo eram usados para serem «lidos».
Esta utilizagdo mostra a criatividade das criangas através do jogo simbdlico, usando um objeto (neste
caso, o livro) como se fosse um outro. Todavia, quando se fala em «contacto com material impresso»,
fala-se num contacto que implique a andlise do impresso em termos dos seus usos, finalidades e

funcionamento.

Vejamos a escrita de uma crianga de 5 anos que, voluntariamente, apds desenhar um carro e um aviao,
procede a legendagem das imagens (cf. Figuras 3 e 4). Ela demonstra ter construido um conjunto de
conhecimentos (ex.: escreve-se da esquerda para a direita; para escrever sdao usados uns sinais
especiais chamados letras) e de hipdteses sobre a escrita (ex.: as letras ndo se repetem nas palavras;

as palavras tém, pelo menos, trés letras ou pseudoletras). Os primeiros correspondem ao

° para aprofundamento, consultar Baptista, Viana, & Barbeiro (2011). O ensino da escrita: Dimensées grdfica e
ortogrdfica. Ministério da Educa¢do /DGIDC.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/ensino_escrita_net.pdf
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funcionamento do sistema de escrita usado no seu contexto; as segundas revelam tentativas efetuadas

para compreender este mesmo sistema.

Quando procede a legendagem do desenho do carro, a crianga seleciona quatro letras (CAVU) — que
correspondem, em seu entender, aos sons que ouve na palavra <carro> —, produzindo uma escrita
guase alfabética, acontecendo o mesmo com a legendagem do desenho do avido, escrevendo AVIU.
No entanto, apesar de parecer ter ja percebido que as letras tém correspondéncia com sons da fala,
observa atentamente as imagens e diz para si propria «os avides sdo muito grandes» e acrescenta a
sequéncia de letras AVIU as letras PTAO. A sua escrita revela o que Carraher e Rego (1981)
denominaram «realismo nominal», isto é, avido tem de ser escrito com mais letras do que carro
porque é maior. O seu ar interrogativo e um «Acho que ndo estd bem.» depois de ter efetuado o
acrescento das letras PTAO para legendar a imagem do avido, revelam o conflito cognitivo por que

estava a passar: as letras representam sons da fala ou propriedades dos objetos?

Figura 3 - carro Figura 4 - avido

O dialogo que se transcreve de seguida ilustra também o trabalho de apropriacdo e de integracdo que
as criancgas levam a cabo quando lhes sdo proporcionados contactos desafiantes com a escrita.

Se a Susana ja tinha percebido que a escrita representa a fala e ndo propriedades dos objetos, a reacdo
da Joana mostra o desequilibrio cognitivo gerado pela explicagdao dada pela Susana e refor¢cado pela

educadora. A Joana parece nao estar a conseguir integrar nos seus conhecimentos prévios esta nova
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informacao, isto é, de que o numero de letras necessdrio para a escrita de um nome nao depende do

tamanho da pessoa.

Ana: Na minha bata, estava escrito ANA e a minha m3e coseu uma etiqueta a dizer MARGARIDA.
Educadora: A Ana disse uma coisa interessante. Ouviram? A bata que era da Ana, agora, vai ser para
a mana dela... Temos de aproveitar as coisas...

A bata tinha o nome da Ana e, agora, como ja ndo serve a Ana, vai para a Margarida. Tem de ter o
nome da mana dela. Quem tem um nome maior? A Ana ou a Margarida?

Joana: A Ana é «mais grande» que a Margarida...

Educadora: Sim, a Ana é mais velha e é mais alta do que a Margarida... mas eu perguntei quem tem
0 nome maior.

Joana: A Ana.

Susana: Eu acho que é a Margarida... MAR-GA-RI-DA... é mais comprido...

Educadora (dirigindo-se a Joana): MAR-GA-RI-DA.... Demora mais tempo a dizer!

Joana (intrigada): Mas a Ana é mais alta que a irma dela, que ainda é pequenal!

Fonte: Viana & Parente, 2019, pp. 435-436.

Como demonstrou a investigacdo de Ferreiro e Teberosky (1979, 1985), as tentativas das criangas para
compreenderem o impresso que as rodeia leva-as a formular um conjunto de hipdteses sobre as
relagdes entre a linguagem oral e a linguagem escrita, conduzindo a descoberta de que as letras
representam os sons da fala. Esta descoberta, que constitui a esséncia do principio alfabético, é a base
da compreensdo das relagdes entre fonemas e grafemas. No final da educagao pré-escolar, é elevado
o0 numero de criangas que conhece mais de 20 letras do alfabeto (Ribeiro, 2019). No entanto, este
conhecimento é, essencialmente, um conhecimento «declarativo», isto é, as criangas associam um
nome a um signo grafico (ex.: em face da letra D conseguem nomea-la, dizendo que se trata da letra

'‘dé' mas ndo a identificam como representacdo grafica do fonema [d]).
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3.3. Motivagdo para aprender a ler e a escrever

A motivagdo, conceptualizada enquanto forga que impulsiona, dirige e mantém um comportamento
(Bandura, 1987), afigura-se como uma dimensdo central no processo de aprendizagem. A motivagdo
para aprender a ler e a escrever tem, pelas mesmas razdes, um papel fulcral a entrada no 12 ano de

escolaridade e ao longo de todo o percurso escolar dos alunos.

De entre os vdrios desafios com que os sistemas educativos tém de lidar, salienta-se a necessidade de
assegurar que os alunos tém curiosidade pelo conhecimento em geral, tém vontade de aprender, tém
uma postura de questionamento acerca do mundo e, no que concerne especificamente a leitura,
sentem que a leitura e a escrita sdo competéncias que lhes permitem aceder ao conhecimento e

aumentar a sua autonomia em relacdo aos adultos, entrando no seu mundo.

A motivacdo para aprender a ler é, pois, crucial para que as criangas invistam na sua aprendizagem.
Aprender a ler é uma tarefa exigente, pelo que criancas motivadas terdo uma maior probabilidade de
serem perseverantes em face dos desafios que aprender a ler apresenta. A motiva¢ao para aprender
a ler esta, por isso, fortemente correlacionada com a motivagao para ler. A relacdo entre ambas é de
natureza bidirecional, ou seja, as criancas que, nos anos pré-escolares, «leram» pela voz dos outros
tém mais probabilidades de estarem motivadas para aprender a ler e para o fazerem de forma

auténoma. Deste modo, aprender a ler aumentara a motivagdo para ler.

Dada a diversidade dos meios de pertenga das criangas, as experiéncias proporcionadas pelo Jardim
de Infancia terdo um contributo decisivo para a promogdo das competéncias previamente

abordadas?®.

O facto de haver criangas que chegam ao Ensino Basico com algumas fragilidades ao nivel das
competéncias que facilitam a aprendizagem da leitura ndo significa que elas venham
necessariamente a ter dificuldades de aprendizagem da leitura. Como o préprio nome indica, a sua
posse facilita a aprendizagem da leitura, mas a sua auséncia ndo a impede. Conhecé-las e conhecer o
qgue cada aluno sabe é crucial para que o professor possa organizar um ensino de qualidade para

TODOS os alunos.

10 para aprofundamento deste tema, bem como da sua operacionalizagio em sequéncias didaticas ajustadas a

educacgdo pré-escolar, sugere-se a consulta de Viana e Ribeiro (2017).
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3.4. Educacao literaria

«Dizer as pessoas o que ler é, em geral, ou inutil ou nocivo, pois a verdadeira apreciacdo da literatura
€ uma questdo de temperamento, ndo de ensinamento». Estas sdo palavras de Oscar Wilde, escritas
em 1886 e convocadas por Manguel (2020, p. 391). Pode ndo ser de ensinamento, no sentido estrito
da palavra, mas é de educacdo. A palavra educar significa guiar, conduzir, sendo neste sentido que
entendemos a educacao literdria — conduzir o leitor ao gosto pela leitura, modelando comportamentos
e atitudes, dando a conhecer, criando oportunidades de ler e de ouvir ler, guiando escolhas - sem
impor ou proibir -, aceitando que o jovem leitor leia o que gosta, mas, em simultaneo, abrindo-lhe
janelas de oportunidade para conhecer outros tipos e géneros textuais. A apreciacdo da leitura literaria
€ mais uma questdo de oportunidades do que de temperamento. Os comportamentos, em geral, e os
comportamentos leitores em particular, resultam das interacGes que ocorrem nos diferentes sistemas
(ou contextos) em que nos movemos (Brofenbrenner, 1996). A escola é um sistema que assume uma
enorme importancia no desenvolvimento e no crescimento dos alunos como cidaddos. Na escola, a

leitura é uma das medidas universais para assegurar um ensino de qualidade.

Como foi referido, a motivacdo para ler é importante para que o aprendiz leitor se mantenha
perseverante, mesmo quando ocorrem dificuldades. Na transicdo para o 12 ano de escolaridade,
muitas criangas tém dificuldade em compreender uma passagem abrupta de uma leitura de textos
completos e de alguma extensdo (feita pela voz de outros) que os ajudaram a construir projetos de
leitores, para textos limitados em termos de motivagao para a leitura, dados os constrangimentos
relativamente as palavras que podem ser usadas. Da leitura de textos completos, com coeréncia e
capacidade para maravilhar e prender o leitor, as criangas passam a ler textos muito breves,
correspondentes a frases «técnicas» para adquirir e treinar competéncias de leitura, sem qualquer
intencionalidade associada ao prazer da leitura. Ndo raras vezes também, é durante o 12 ano que
muitos pais — com a melhor das intencdes — deixam de ler para os filhos, com o argumento de que eles

ja sabem ler, como alerta Daniel Pennac (1996).

A aprendizagem formal da leitura ndo pode relegar para segundo plano a necessidade de continuar a
promover o contacto dos alunos com obras integrais de literatura para a infancia. O texto literario tem
de estar presente em contexto escolar, como objeto de educacdo e como objeto de fruicdo. Nesta
etapa, ndo se pretende que o aprendiz «aprenda literatura», mas, como é preconizado nas
Aprendizagens Essenciais - Portugués 12 Ano |12 Ciclo do Ensino Basico (Ministério da Educagéo,
2018b), proceder a uma «educacao literdria por meio de uma relagao afetiva e estética com a literatura
e com textos literarios orais e escritos, através de uma experimentacdo artistico-literaria que inclua

ouvir, desenhar, ler, escrever, dramatizar, representar, recitar, recontar, apreciar.» (p. 4). Para que,
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um dia, o agora aprendiz leitor possa apreciar os textos e ser um leitor critico, ele tem de conhecer um
numero consideravel e diverso de textos. Para muitas criancas, se este conhecimento ndo ocorrer na
escola, ndo ocorre de todo. Daqui se infere o importantissimo papel que o professor tem, em estreita
articulagdo com as bibliotecas escolares e/ou publicas, neste «dar a conhecer» textos e autores. Poder-
se-a perguntar se ndo sdo suficientes os textos inseridos nos manuais escolares. O que acontece com
estes textos € que eles acabam por ser (usados como) «pretextos» para ensinar as regras de conversdo
fonema/grafema ou grafema/fonema, a compreensao (oral ou da leitura), ou ser ponto de partida
para a abordagem de conteldos gramaticais. A nossa perspetiva, quando falamos de educacgdo
literaria, assenta, essencialmente, na necessidade (e da urgéncia) de fomentar o atrativo da obra
literaria em si mesma, sem qualquer tipo de «cobrancgas» (como sdo, por exemplo, certas fichas de
leitura, as quais se atribui uma classificagdo quantitativa) e, se possivel, em didlogo com outras formas

de arte.

Assim, a pratica da leitura — literdria e n3o literdria — ndo se pode restringir aos textos incluidos no
manual escolar, dado que, em muitos casos, como é do conhecimento geral, se limitam a excertos
e/ou a segmentos adaptados ou com supressdes. Importa contactar fisicamente com o livro e observar
as suas ilustragdes, para que a apreciacao da estética do texto seja, em certa medida, introduzida por

esta convivéncia sensorial, que favorece a ligacdo afetiva.

No sentido de integrar a abordagem do livro e, em particular, do texto literdrio neste projeto, visando
promover a iniciagdo a educacao literaria e a motivagdo para a leitura, foi selecionado um conjunto de
obras de literatura para a infancia, cuja leitura integral ocorreria em contexto de sala de aula. Sem
querer que estes textos acabassem por continuar a ser «pretextos para», ndo negamos a necessidade
de, sobre os mesmos, se formular questdes, fomentar inferéncias e a descoberta de sentidos
implicitos, interpretar e levar a interpretar ou a aceitar analises pessoais. O simples facto de nao ser
um texto extraido do manual escolar — e de, sempre que possivel, se colocar o objeto-livro a disposi¢ao
dos alunos —acabava por dar um sentido diferente e menos utilitario ou instrumental a leitura. Ndo se
iria ler para «fazer um trabalho escolar». Iria ler-se para «saborear a leitura», como referiram alguns
alunos que participaram no projeto, ou para, por outras palavras, interpretar os sentidos explicitos e

implicitos do texto literario.

A leitura em voz alta da obra por parte do professor constitui o que se denomina «modelagem de

leitura», ou seja, o professor oferece-se como modelo de leitor fluente.

A educacdo literaria é por nds entendida como uma «educacao pela sedugdo», na qual o professor
desempenha um importantissimo papel. Convocamos as palavras de Janudria Alves (citada por Reis,

2016), em entrevista publicada no Blogue da Rede de Bibliotecas Escolares a 3 de setembro de 2016:
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«Todos somos os mediadores da leitura do mundo de nossas criancas. Ler para elas, com
elas, observar o que nos cerca e conversar, perguntar o que veem e como veem, tudo isso
faz parte da educacdo literaria. Sem falar que nosso exemplo é o maior instrumento dessa
educacdo. Uma crianca que observa seus pais e professores lendo, percebendo os
fendbmenos que nos cercam e tentando compreendé-los vai entender que a leitura ndo so é
algo interessante, mas necessariapara compreender a nés mesmos e ao mundo em que

vivemos».

Partilhando desta filosofia e defendendo que a educacdo literadria deve permear todo o ensino da
leitura, foi sugerido que, a par do ensino da leitura e da escrita no sentido estrito, houvesse momentos
de leitura «sem cobrancas», com uma acentuada vertente lUdica, de modo a manter viva, nos
aprendizes leitores, a motivacdo para a leitura autdnoma. Estes momentos de leitura de fruicdo, que
ganharam espaco préprio aquando do langamento, em 2006, do Plano Nacional de Leitura, acabaram

por submergir ao que costumamos designar como «a tirania do programa».

4. Os modelos multinivel

Os Modelos Multinivel (MM) retomam a ideia do inicio do século XIX, que reforcava a necessidade de
uma sinalizagdo precoce, porém ultrapassam largamente esta concegdo, a qual pode ser sistematizada
em varios eixos: o modelo de ensino e de intervencdo nas dificuldades de aprendizagem; a avaliacdo

e a resposta pedagdgica diferenciada em func¢do das necessidades especificas de cada aluno.

Como o préprio nome sugere, os MM concebem o ensino e a organizacdo dos apoios as dificuldades
nas aprendizagens em varios niveis, que implicam a organizacdo de um sistema que permita a
sinalizacdo atempada de alunos «em risco» de apresentarem dificuldades na aprendizagem. A
mudanca de paradigma comeca por estar presente a nivel conceptual. O conceito de «risco» alerta
para a probabilidade da existéncia de dificuldades e/ou de fracasso, antecipando assim medidas
conducentes a superagao do «risco» e, consequentemente, a prevencdo de dificuldades e de
insucesso. Ndo se trata de uma questdo semantica, mas antes de uma mudanca radical na ética do

ensino, da avaliac3o e da intervengdo®®.

11 0s modelos multinivel n3o se aplicam apenas as questdes relacionadas com a aprendizagem da leitura.
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Os MM podem incluir um nimero variavel de niveis de prevencao, sendo que, no minimo, sao
identificados trés. Os niveis de prevencao distinguem-se no nimero de alunos envolvidos, podendo o
ensino incluir o trabalho direto com o grupo-turma, com um pequeno grupo ou com um aluno; na
intensidade da intervengdo e da monitorizagcdo. Vamos analisar como se articulam estas dimensdes
em cada um dos niveis de prevencdo. Nesta descricdo sera considerado um modelo com trés niveis,
adotando na sua descri¢do a terminologia usada a nivel internacional (prevencdo primaria, prevengao

secunddria e prevencao terciaria).

4.1. Niveis de prevencdo e avaliacao

Comegando pela primeira dimens3ao, no modelo de ensino e de intervengdao nas dificuldades
distinguem-se varios niveis de atua¢ao. O primeiro nivel tem como foco TODOS os alunos e assenta na
hipétese de que um ensino de qualidade permitira reduzir o nimero de alunos «em risco» ou «com
dificuldades». A expressao «ensino de qualidade» é usada para descrever uma pratica pedagogica
baseada nas evidéncias cientificas (Hougen, 2014; Stuart, 2009). Os dados da investigacdo mostram
que a adogdo desta abordagem conduz a uma redugdo de aproximadamente 20% para cerca de 5%
dos alunos «em risco». Os alunos que se encontram «em risco» devem ser atempadamente sinalizados
e receber o apoio necessario para lidar com os problemas que encontram no processo de
aprendizagem. Estes apoios, sob a forma de programas estruturados de intervencdo baseados na
evidéncia, implementados em pequeno grupo, com uma frequéncia de 2 a 3 vezes por semana, situam-
se num segundo nivel de intervengdo. A intervencdo em pequeno grupo reduz para aproximadamente
2% os alunos que permanecem «em risco». Apesar de beneficiarem de um apoio de qualidade, stes
alunos, descritos como «resistentes a intervencgdo» -, precisardo de um apoio/uma intervengdo
individualizado(a) e individual, baseado(a) na evidéncia cientifica e com uma frequéncia diaria,
passando para o terceiro nivel de prevengdo. Note-se que os alunos «em risco» que usufruem de uma

intervengdo enquadrada nos niveis 2 e 3 continuam incluidos no nivel 1.

A avaliagdo é crucial na abordagem dos MM. O recurso a provas de rastreio e de monitorizagao é
efetuado de modo sistematico na sinalizacdo dos alunos «em risco» e na avaliacdo da eficacia da
intervencdo. As provas de rastreio, baseadas no curriculo, de aplicagdo universal e a realizar no inicio
de cada ano letivo, visam a sinalizacdao atempada dos alunos que se encontram «em risco». Estes nao
sdo imediatamente encaminhados para o segundo nivel de prevencdo. Antes de ser tomada esta
decisdo, estes sdo avaliados com provas de monitorizagdo. Se neste periodo se mantiver a situacdo de
risco, tem inicio um apoio em pequeno grupo. Na situagdo contraria, o aluno deixa de ser considerado

«em risco». As provas de monitorizagdo permitem, deste modo, verificar em que medida, num periodo
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curto de tempo, o aluno consegue, ou nao, superar as dificuldades que encontra. Importa notar que
as provas de rastreio tém sempre associados muitos falsos positivos, ou seja, alunos que sao
sinalizados como estando «em risco» nas provas de rastreio, mas que ndo apresentam um «risco»
efetivo. Os dados da monitorizacdo permitem diferenciar os casos de falsos positivos (que nao
precisam de apoio/intervencdo) dos casos que se encontram efetivamente «em risco». As provas de
monitorizacdo apresentam, ainda, um outro propédsito. Uma vez iniciada a intervencdo junto dos
alunos «em risco», os resultados obtidos naquelas provas irdo permitir verificar se a mesma est3, ou
nao, a surtir efeito. Estes resultados serdo determinantes para tomar decisGes no sentido de: a) alterar
o tipo de intervencdo; b) ajustar a frequéncia e intensidade da intervencao (todos os dias e individual);
c) interromper a intervengdo uma vez que tenham sido superados os problemas na aprendizagem que

conduziram a sua elegibilidade para um programa de intervencdo/apoio.

O conceito de «risco» é um dos elementos diferenciadores entre a abordagem MM e o modelo «wait
to fail». O que caracteriza o primeiro é uma sinalizacdo atempada, acompanhada de uma intervencao
individualizada que devera impedir a cristalizacdo das ndo aprendizagens (a instalacdo de uma
condicdo permanente de dificuldades). No segundo modelo, o apoio/a intervencdo so é iniciado(a)
quando as dificuldades na aprendizagem s3o manifestas e jd4 com severidade. Outro elemento
fundamental de diferenciacdo prende-se com a adoc¢do de uma abordagem de cariz preventivo nos
modelos multinivel. Assim, o primeiro nivel de acdo é dirigido a todos os alunos, procurando-se, via
transferéncia do conhecimento cientifico, maximizar a qualidade do ensino, reduzindo a percentagem
de alunos «em risco». Os dados da investigacdo (ex.: Fuchs & Vaughn, 2012; Wanzek et al., 2016)
mostram claramente a eficacia desta abordagem. No nivel 1 é esperado que aproximadamente 80%
dos alunos tenham sucesso na aprendizagem da leitura, o que significa que cerca de 20%
experimentardo algumas dificuldades. Uma intervengdo atempada, sistematica e ancorada na
investigacdo pode reduzir para 5% os alunos «em risco», sendo que, neste grupo, encontraremos,
provavelmente, alunos «resistentes a intervengdo», os quais poderdo vir a precisar de uma
intervengdo mais intensiva e, eventualmente, individual. O ensino universal de qualidade, além de
contribuir para a prevencdo e para a intervenc¢ao precoces junto dos alunos «em risco», tem também
impacto positivo na aprendizagem de todos os alunos, incluindo os que sdo excecionais (Fuchs, Fuchs,

& Vaughn, 2008; O’Connor, Harty, & Fulmer, 2005).

Nivel 1 — Ensino universal de qualidade — prevencdo primaria

N ~

No primeiro nivel, que corresponde a prevenc¢do primaria, encontram-se todos os alunos. Varios

aspetos sdo de referir neste nivel. O primeiro corresponde a premissa segundo a qual um ensino
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universal de qualidade permite reduzir a percentagem de alunos com dificuldades na aprendizagem.
O que se entende por «ensino universal de qualidade?». Ensino universal n3o significa, como por vezes
é assumido, ensino igual para todos os alunos, mas um ensino que tem de chegar a TODOS os alunos.
Atendendo a diversidade de alunos que existe nas nossas escolas, para que o ensino seja, de facto,
universal, é preciso garantir equidade. Para garantir equidade, hd que monitorizar os alunos «em
risco» e proceder as adaptacdes pedagdgicas necessarias para minimizar ou eliminar este «risco». Por
sua vez, ensino de qualidade pressupde a incorporacao dos dados da investigacdo que vai sendo
produzida, no caso concreto, no ambito da leitura. A transferéncia do conhecimento cientifico para
todo o processo de ensino, seja na vertente didatica, seja na vertente da avaliagdo, constituiu uma
trave mestra dos MM. Quando estamos doentes e consultamos um médico, esperamos que ele
conheca as técnicas de diagndstico mais recentes e os novos medicamentos que sdo produzidos
(incluindo as suas vantagens e efeitos adversos). A mesma filosofia deve ser adotada no que concerne

a0 ensino.

A referéncia a um «ensino universal de qualidade» no Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho, conduziu
a muitas interrogacoes por parte dos professores, nomeadamente do tipo: «Entdo o meu ensino néo
é de qualidade? Como assim? Eu tenho taxas de sucesso elevadas. No geral nGo tenho mais do que um
ou dois alunos que ndo leem no final do 12 ano». A estes questionamentos podem ser contrapostos
outros. Ter dois alunos numa turma que chegaram ao final do 12 ano sem saber ler parece pouco, mas,
por exemplo, a nivel de um municipio podem ser 500 as criancas que chegam ao final do ano sem
saber ler. Estas criangas — a esmagadora maioria das quais frequentou educacdo pré-escolar sem
qualquer referenciagdo/alerta de «risco» — poderiam ter aprendido a ler se tivessem sido identificadas
como «em risco» e se tivessem sido alvo das diferenciacGes pedagdgicas necessarias para diminuir ou

eliminar o «risco» inicial.

De salientar que neste rastreio podem ser ja detetados casos em que se justifique, de imediato, uma

avaliagdo de diagndstico, seguida (ou ndo) da ativacdo de medidas seletivas ou adicionais.

Nivel 2 - Prevengdo secundaria

O ensino universal de qualidade conduz a diminui¢do drastica das dificuldades dos alunos, mas ndo as
elimina completamente, sendo necessario ativar um segundo nivel, o da prevencdo secundaria. Neste
nivel de prevencao, os alunos deverdo ter uma resposta (geralmente em pequeno grupo), de natureza
individualizada, que responda ao seu perfil ou padrao de necessidades. Este apoio deve basear-se na
utilizacdo de programas cuja eficacia tenha sido estabelecida empiricamente ou ser baseado em

estratégias de eficacia comprovada. Note-se que estes alunos continuam no nivel de prevencdo
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primaria, ou seja, integrados no seu grupo de turma, acrescentando-se um apoio diferenciado.
Novamente temos aqui a referéncia a um dos pilares dos MM, a transferéncia de conhecimento

cientifico, agora materializada na intervencao que é disponibilizada.

A maioria dos alunos responde favoravelmente a este nivel de diferenciacdo, ocorrendo uma reducao

no numero de alunos que apresenta uma situacdo de «risco».

Nivel 3 — Prevencdo tercidria

Os resultados da investigacdo mostram que, mesmo apds a adocdo de medidas do nivel 2, hd alunos
«resistentes a intervencao». Esta é, de todas, a medida mais intensiva dentro da abordagem multinivel.
Este nivel indica a passagem para uma intervengdo individual, com aumento da frequéncia e da

duracdo, com implicagdes também ao nivel da avaliacao.

A apresentagdo por niveis, aparentemente sucessivos, pode gerar alguns questionamentos. Se uma
das pedras angulares dos Modelos Multinivel é a rejeicdo de esperar que o aluno falhe para que haja
intervengdo, a transicao sucessiva entre niveis de prevengdo ndo configura também algo idéntico?
Como foi atras referido, os niveis sdo cumulativos. Os resultados do rastreio universal, que confronta
dados de provas objetivas com a avaliacdo dos professores, pode permitir identificar de imediato
situacBes em que se prevé que o ensino universal de qualidade ndo serd suficiente, pelo que, de
imediato — antes que haja insucesso evidente — deve ser solicitada uma avaliacdo aprofundada. Ha
uma diferenca que tem de ser estabelecida: ha alunos que apenas tém dificuldades de carater
transitdrio nas aprendizagens (e que constituem a maior parte dos problemas no processo de ensino),
e ha outros que apresentam dificuldades de carater permanente. Se ha dificuldades de carater
permanente, a identificacdo de «risco» deve ser feita nos anos pré-escolares, tanto mais que a
cobertura de educagdo pré-escolar é, no nosso pais, de 93% (OECD, 2022). H4, ainda, que distinguir
entre dificuldades transitérias, decorrentes do processo ou de fatores de contexto, como, por
exemplo, alunos oriundos de outros sistemas educativos, alunos que ndo tém o Portugués como lingua

materna ou alunos com elevado absentismo.

Outro aspeto que importa clarificar é o da transi¢ao entre os niveis de preven¢do. Uma vez alocado a
um nivel de prevencgao, o aluno sé permanecera nele enquanto for necessario, ou seja, enquanto se
mantiver numa situacdo de «risco» em termos de aprendizagem e/ou n3o tiverem sido superadas as
dificuldades que estavam a impedir a apreensdo dos contelidos que estavam a ser ensinados. A
monitorizacao das aprendizagens tem aqui um contributo essencial, pois determina a mudanca entre

niveis de prevencao, seja no sentido ascendente ou descendente. Em segundo lugar, quando um aluno
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é colocado no nivel de prevencdo secunddria ou tercidria, ele mantém-se sempre no nivel de
prevencdo primaria e, como tal, continua a participar do ensino do seu grupo-turma (Fuchs, Fuchs, &

Vaughn, 2008).

Os MM contemplam um sistema de avaliagdo integrado e articulado com o processo de ensino, que
informa a tomada de decisdo sobre as transi¢cdes entre niveis de prevengao, orientando o apoio aos
alunos «em risco». Consequentemente, introduziram conceitos e abordagens inovadoras — de que sdo
exemplos rastreio, monitorizacdo sistematica, pontos de corte, alunos «em risco», falsos positivos,
falsos negativos — que marcam o corte com a abordagem cldssica de esperar que o aluno entre numa

situacdo de insucesso (Mathes & Denton, 2002).

4.2. Os modelos multinivel e o decreto-lei n2 54/2018 de 6 de julho

Em Portugal, com a publicacdo do Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho, foi adotada a abordagem

proposta pelos MM. A este respeito pode ler-se:

«As opgdes metodoldgicas subjacentes ao presente decreto-lei assentam no desenho
universal para a aprendizagem e na abordagem multinivel no acesso ao curriculo. Esta
abordagem baseia-se em modelos curriculares flexiveis, no acompanhamento e
monitorizagdo sistematicos da eficacia do continuo das intervencGes implementadas, no
didlogo dos docentes com os pais ou encarregados de educacdo e na opg¢ao por medidas de
apoio a aprendizagem, organizadas em diferentes niveis de intervencao, de acordo com as
respostas educativas necessdrias para cada aluno adquirir uma base comum de
competéncias, valorizando as suas potencialidades e interesses. Afasta-se a conce¢ao de que
é necessario categorizar para intervir. Procura-se garantir que o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria seja atingido por todos, ainda que através de percursos
diferenciados, os quais permitem a cada um progredir no curriculo com vista ao seu sucesso
educativo. O presente decreto-lei consagra, assim, uma abordagem integrada e continua do
percurso escolar de cada aluno, garantindo uma educa¢do de qualidade ao longo da

escolaridade obrigatéria (p. 2919).»

Neste decreto encontram-se aspetos nucleares dos MM. Composto por trés niveis descritos por
medidas universais, seletivas e adicionais, estes ndo tém uma correspondéncia direta com os niveis de
prevencdo descritos previamente. O legislador optou por incluir no 12 nivel — medidas universais — o
ensino para todos os alunos, bem como a intervencgdo a proporcionar aos alunos sinalizados (art? 8.9,

ponto 2, «Consideram-se medidas universais (..) a intervencdo com foco académico ou
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comportamental em pequenos grupos»). Os niveis relativos as medidas seletivas sdo equivalentes ao
nivel 3 dos modelos multinivel (art2 9.2, ponto 1, «As medidas seletivas visam colmatar as necessidades
de suporte a aprendizagem ndo supridas pela aplicagdo de medidas universais»). Por sua vez, as
medidas adicionais ndo tém uma equivaléncia dbvia com os modelos multinivel (art2 10.2, «As medidas
adicionais visam colmatar dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da comunicacdo, interagao,
cognicdo ou aprendizagem que exigem recursos especializados de apoio a aprendizagem e a
inclusdo»). Apesar destas diferengas, mantém-se, no presente decreto-lei, os aspetos essenciais dos
modelos multinivel, sendo de notar que a palavra «modelos» aponta para a diversidade que é possivel

encontrar no numero de niveis que sdo considerados e na respetiva organizagao.

No Decreto-Lei n2 54 de 6 de julho de 2018,*? as opcBes a tomar «assentam no desenho universal para
a aprendizagem e na abordagem multinivel no acesso ao curriculo» (p. 2919) a que acresce a «op¢ao
por medidas de apoio a aprendizagem organiza¢cdo em diferentes niveis de prevengdo» (p. 2919) e
«(...) consagra uma abordagem integrada, e continua do percurso escolar de cada aluno garantindo
uma educacdo de qualidade ao longo da escolaridade obrigatdria» (p. 2019). Temos, assim, consignado
o desenho universal da aprendizagem, o modelo multinivel, diferentes niveis de prevencdo, e a
necessidade de, e passamos a citar, «monitorizagdo da eficacia dessas medidas» (p. 2919). Os niveis
de prevencdo sdo, no presente decreto-lei, enunciados nos artigos 8.2,92 e 10.9, tendo sido os mesmos
designados, respetivamente, como Medidas universais, Medidas seletivas e Medidas adicionais (p.
2021). Trata-se, pois, de uma opg¢do por trés niveis, contudo os mesmos ndao tém uma correspondéncia

com os niveis de prevencdo primaria, secundaria e tercidria que se descreveram.

A partir da figura 3 é possivel estabelecer a relagdo entre as medidas previstas no Decreto-Lei n2
54/2018 e os trés niveis de prevencdo (Ribeiro, Viana, Cadime, & Santos, 2019). A pirdmide, no lado
esquerdo da figura, representa os trés niveis de prevencdo. No nivel da preven¢do primaria
encontram-se todos os alunos; por sua vez, no nivel da prevengao tercidria é esperado um numero
reduzido de alunos. Do lado direito estdo representados os trés niveis adotados no Decreto-Lei n2
54/2018 de 6 de julho. Como se depreende, a op¢éo foi a de enquadrar no nivel da prevengdo primaria
todos os alunos, conforme se pode ler no ponto 1 do art. 82 «As medidas universais correspondem as
respostas educativas que a escola tem disponiveis para todos os alunos com o objetivo de promover a

participacdo e a melhoria das aprendizagens» (p. 2921).

No ponto 2 do mesmo artigo, sdo elencadas varias medidas universais previstas. A alinea e) contempla,

especificamente, «A intervencdo académica com foco académico ou comportamental em pequeno

12 https://dre.pt/application/conteudo/115652961).
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grupo», enquadrando-se nesta o que aparece geralmente associado a prevencao secundaria, isto &,
uma intervencao individualizada proporcionada a grupos pequenos de alunos e que permita intervir
nas areas em que os alunos se encontram «em risco». Por ultimo, e a semelhanca do que é previsto
nos modelos multinivel, nas medidas universais, incluem-se «todos os alunos, incluindo os que

necessitam de medidas seletivas e adicionais» (art. 82 ponto 3, p. 2921).

NIVEL 3 — MEDIDAS ADICIONAIS

NIVEL 1 NIVEL 2 — MEDIDAS SELETIVAS
PREVENCAO

TERCIARIA

NIVEL 1
PREVENCAQ
PRIMARIA

Art? 89, alinea e)
MEDIDAS UNIVERSAIS
NIVEL 1

Decreto-lei 54, julho 2018

Figura 6 - Niveis de prevencao

As medidas seletivas (art.2 9.2) sdo destinadas aos alunos nos quais «as necessidades de suporte a
aprendizagem ndo sdo supridas pelas medidas universais» (p. 2921). Por sua vez, «As medidas
adicionais visam colmatar dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da comunicacdo, interacao,
cognicdo ou aprendizagem que exigem recursos especializados de apoio a aprendizagem e a inclusdo»
(p. 2921). Embora a definicdo de medidas seletivas pudesse colocar alguma duvida no que concerne a
correspondéncia com o nivel de prevencdo secundaria, a analise das medidas seletivas elencadas
(percursos escolares diferenciados, adaptagdes curriculares ndo significativas, apoio psicopedagdgico,
antecipac¢do e reforco das aprendizagens e o apoio tutorial) clarificam a distingdo, assim como os

procedimentos que sdo usados para contemplar quer as medidas seletivas, quer as adicionais.

Estas diferengas de nomenclatura e a correspondéncia ndo constituem qualquer problema.
Independentemente do nimero de niveis adotados e da sua defini¢cdo, importa atender sobretudo ao
gue caracteriza os MM enquanto abordagem que procura maximizar o potencial de aprendizagem de
todos e de cada um dos alunos. Este propdsito esta articulado com a identificacdo atempada dos

alunos que se encontram «em risco», a organizagao de respostas individualizadas, a monitorizacdo do
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progresso e a tomada de decisdo informada que determinara: a) quando as medidas devem ser dadas
por terminadas, decisdo que é tomada quando os objetivos de intervencdo/aprendizagem dos alunos
«em risco» foram atingidos, ou b) se a intervencao deve ser modificada ou se devem ser ponderadas

medidas ao nivel da prevencao terciaria.

4.3. A avaliagao no quadro dos modelos multinivel

Importa comecar por salientar que em todos os sistemas de ensino, incluindo os que se classificam de
alta qualidade, encontrar-se-do sempre alunos «em risco» na leitura (Fuchs, Fuchs, & Vaughn, 2008).
O grande desafio que se coloca aos sistemas educativos é o de conseguir reduzir este numero. O
caminho aberto pelos MM passa por adotar uma abordagem de cariz preventivo, comecando por

identificar os alunos «em risco» e proporcionar-lhes uma resposta educativa adequada.

A avaliacdo num modelo multinivel cumpre uma tripla funcdo: i) identificar os alunos que precisam de
uma atenc3o diferenciada; ii) avaliar e monitorizar as respostas dos alunos a intervencdo/instrucio;

iii) programar a intervengdo junto dos alunos «em risco» e «resistentes a intervencdo».

As provas de rastreio, geralmente aplicadas no inicio do ano letivo, visam a recolha de dados que
permitam a identificacdo dos alunos que necessitam de uma atencao diferenciada. Trata-se de provas
breves, baseadas no curriculo, administradas a todos os alunos, que, com base em pontos de corte
previamente definidos, sdo divididos em dois grupos. Os que se encontram abaixo dos pontos de corte
enquadram-se na categoria «em risco», dada a maior probabilidade de virem a ter problemas na
aprendizagem. Um dos problemas destas medidas relaciona-se com o nimero de falsos positivos
(alunos que sdo classificados como estando «em risco», porém ndo se registam problemas na
aprendizagem) e de falsos negativos (alunos que sdo classificados como ndo apresentando «risco»,

porém registam-se problemas na aprendizagem).

Por sua vez, as provas de monitorizagdo permitem confirmar ou infirmar a hipétese de «risco»
associada aos alunos sinalizados nas provas de rastreio, confirmar a eficacia das medidas tomadas e,
também, eliminar a qualidade da instrugdo como uma explicagao varidvel potencialmente explicativa
dos resultados obtidos. Os alunos que ndo mostram ganhos significativos devem, de acordo com o
decreto-lei que tem vindo a ser referido, ser avaliados pelas Equipas Multidisciplinares de Apoio a
Educacdo Inclusiva (EMAEI) relativamente a varidveis que podem ter condicionado os resultados,
informando a reformula¢do da intervencdo e/ou a aplicagdo de outro tipo de medidas. Uma das

premissas dos MM é a de que a prevencdo e a intervencdo precoces aumentam a probabilidade de
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sucesso a longo prazo destes alunos e evitam a ocorréncia de dificuldades que tendem a cristalizar-se,

com todas as implicacdes que dai decorrem a nivel pessoal e social.

5. O Modelo Simples de Leitura

O Modelo Simples de Leitura (MSL) constituiu, também, uma das bases tedricas deste projeto. Trata-
se de um modelo que é empiricamente suportado por iniUmeros estudos (ex.: Kim, 2017; Lervag,
Hulme, & Melby-Lervag, 2017; L.R.R.C. & Chui, 2018; Ripoll et al., 2014) e que, embora simples na sua
formulagdo, abarca os principais processos convocados para a compreensdo de um texto. Na sua
formulagdo inicial (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990), traduzida pela formulaR=D x L,
a compreensdo da leitura (Reading) era concebida como o produto de dois processos principais: o
reconhecimento de palavras (D) e a compreensdo da linguagem oral (L). Como referem Viana e

Monteiro (2023, no prelo):

«A utilizac3o da letra <D'*> para a referéncia ao reconhecimento de palavras n3o foi uma
opgdo feliz, conduzindo a uma associagdo direta e redutora (que se generalizou) com a
identificagdo de palavras escritas, e ndo com o reconhecimento de palavras. Obter a forma
fonoldgica de uma palavra (identificar) ndo é equivalente ao seu reconhecimento, uma vez

gue so se (re)conhece o que ja se conhece.»

A associacdo generalizada do processo inicialmente designado como D a decodificagdo fonoldgica
conduziu, como os préprios autores afirmam, a reformulacdo do modelo (Figura 4), detalhando o
conjunto dos subprocessos que explicam grande parte da varidncia encontrada na compreensdo da
leitura (Hoover & Tunmer, 2020). Esta reformulacdo do modelo contribuiu, ainda, para evidenciar os
processos e/ou as areas a avaliar para uma compreensdo abrangente das dificuldades dos alunos em
reconhecer palavras e/ou em compreender o que leem. Por exemplo, quando se constatam
dificuldades no reconhecimento de palavras, a avaliagdo deve permitir responder a um conjunto de
hipoteses, derivadas dos processos que convoca: i) ha problemas ao nivel da consciéncia fonémica?;
ii) ha problemas ao nivel da identificacdo de letras?; iii) ha problemas ao nivel da associagdo

grafema/fonema?; iv) ha problemas ao nivel da fusdo fonémica?

13D - Decoding
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Figura 7 - Modelo Simples de Leitura (Traduzido de Hoover & Tunmer, 2020, p. 86)

Nos anos iniciais da aprendizagem da leitura, o reconhecimento de palavras explica uma grande parte
da variancia encontrada nos desempenhos em compreensdo da leitura. Todavia, a medida que este
reconhecimento se encontra automatizado, a compreensao da linguagem oral passa a desempenhar
o papel principal.

No caso especifico deste projeto, um «ensino universal de qualidade» teria de contemplar uma
atencdo especial a automatizacdo do reconhecimento das palavras escritas, convocando as
abordagens e estratégias que a investigacdo tem identificado como mais adequadas e inclusivas, de

modo a responder também a um dos objetivos deste projeto que era o de assegurar a transferéncia

do conhecimento cientifico para o processo de ensino da leitura.

Em sintese, uma reflexdo sobre a fundamentacdo tedrica subjacente a este projeto evidencia a
complexidade do processo de incorporacdo do conhecimento cientifico na pratica pedagogica. A esta
complexidade acresce o facto de a intervencdo nas dificuldades na aprendizagem ter,
tradicionalmente, uma dimensao individual e ndo organizacional e ser mais reativa do que preventiva.

Os desafios sdo muitos e variados, mas a mudanca é possivel.



CAPITULO 2 - IMPLEMENTACAO DO PROJETO

Neste capitulo, sdo descritos os aspetos relacionados com a avaliagdo (rastreio e monitorizacdo) e com
a implementacdo de medidas universais (junto de todos os alunos e junto do grupo de alunos «em

risco»). A apresentacdo é efetuada pela seguinte ordem:
Grupo 1 | 12 e 22 anos de escolaridade | ANO 1 e ANO 2 do projeto;

Grupo 2 | 12 ano de escolaridade | ANO 2 do projeto.

2.1. Promocado da leitura - Grupo 1|12 ano de escolaridade| ano 1

2.1.1. A formacdo de professores e outros técnicos

A implementacdo do projeto, nas suas vdrias vertentes, implicou o envolvimento de todos os
professores do 12 ano de escolaridade. Para o efeito, realizaram-se duas oficinas de formacdo, uma
em cada um dos anos letivos de implementacdo do projeto, com a duracdo de 25 horas. As sete
primeiras sessdes de formagdo tinham uma frequéncia semanal. As restantes seis foram realizadas
com frequéncia mensal. Os conteludos das oficinas de formacdo incidiram nos seguintes temas: i)
modelos multinivel; ii) desenho universal de aprendizagem; iii) ensino da leitura e dificuldades na
aprendizagem da leitura. Estas sessdes de formacdo constituiram-se, também, como momentos para
a apresentac¢do das provas de rastreio e de monitorizagao, para a construgao e a analise das sequéncias
didaticas destinadas ao ensino das regras de conversao fonema-grafema e grafema-fonema, para a
apresentacgao e reflexdo sobre os resultados das atividades realizadas pelos professores em contexto
de sala de aula e para a reflexao critica sobre os resultados obtidos nas varias provas de rastreio e
monitoriza¢do. Nas sessoes de formagdo eram analisados os resultados globais de todas as escolas do
19 ciclo do Agrupamento. A informagdo sobre os resultados individuais dos alunos nas provas de
rastreio e de monitorizacdo era devolvida pelas bolseiras de investigacdo’* a cada um dos professores

titulares de turma, em reunides especificas marcadas para o efeito.

14 As bolseiras envolvidas foram selecionadas tendo como critérios: i) experiéncia na avaliacdo e intervencdo
com alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, nomeadamente ao nivel das dificuldades de aprendizagem; ii)
experiéncia de trabalho com professores; iii) conhecimentos sobre o ensino da leitura; iv) conhecimentos de
estatistica e na utilizacdo do programa de estatistica SPSS.
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Além dos professores titulares de turma, também os professores de educacgao especial, os de apoio ou
coadjuvacdo e outros técnicos, nomeadamente psicélogos, tiveram a possibilidade de participar nas
acdes de formacao. As bolseiras de investigacao participaram, igualmente, nesta formacao, sendo que,
durante a mesma, planificavam, em conjunto com os professores, as diferentes atividades e
estratégias a implementar na sala de aula. Paralelamente, a equipa cientifica foi construindo os
materiais de suporte ao ensino e a avaliacdo da leitura no quadro de uma abordagem multinivel,
materiais que foram alvo de discussdao com os professores e experimentados em contexto de sala de

aula.

2.1.2. Rastreio universal: medidas e procedimentos

Um dos elementos de especial relevancia na abordagem multinivel prende-se com a realizacdo de um
rastreio universal (isto €, incluindo todos os alunos), no inicio do ano letivo. No rastreio universal,
efetuado no inicio do 12 ano de escolaridade, foram utilizadas diversos instrumentos, que visavam
identificar um conjunto de competéncias consideradas facilitadoras da aprendizagem da leitura: i)
reconhecimento de letras; ii) conhecimentos culturais acerca do impresso; iii) consciéncia fonoldgica
A tarefa de reconhecimento de letras foi construida especialmente para o projeto. Na tabela 2.1

elencam-se os instrumentos usados na Prova de rastreio no 12 ano de escolaridade.

Tabela 2.1 - Instrumentos utilizados na prova de rastreio no 12 ano de escolaridade®®

Instrumentos Descrigao

Teste de Avaliado a partir de uma tarefa informal com 23 itens (nesta prova nao
Reconheciment | foram incluidas as letras <k> <w> e <y>). Em cada item sdo apresentadas
o de letras trés letras, devendo o aluno rodear aquela que é nomeada em voz alta

pelo professor e/ou psicologo.

Numero de itens: 23.

Pontuagdo mdxima: 23 pontos.

Tipo de aplicagdo: Coletiva.

15 Nesta prova de rastreio foi também incluida, no ANO 1 do projeto, a avalia¢cdo das concecdes sobre a escrita
através de uma prova de «escrita inventada». Todavia, e confirmando o que acontecera em projetos anteriores,
os resultados desta prova ndo apresentavam correlagdes significativas com os das restantes provas nem foram
preditores dos resultados dos alunos em nenhum dos trés periodos letivos.
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Tabela 2.1 (cont.) - Instrumentos utilizados na prova de rastreio no 12 ano de escolaridade

Teste de Este é um dos subtestes da Bateria de Provas de Avaliacdo dos

Compreensdo Comportamentos Iniciais da Leitura (Teixeira, 1993). Avalia:

das convencgbes | a) o conhecimento sobre a ordem e sequéncia da leitura/escrita;

da leitura e da b) a habilidade para identificar nimeros, letras, palavras, frases e sinais de

escrita pontuacao;

(Teixeira, 1993) | c) a habilidade para identificar frases e palavras como unidades linguisticas
distintas e compreender termos tais como letra maiuscula e minuscula, e
sinais de pontuacao.

Numero de itens: 30.
Pontuagdo maxima: 30 pontos.

Tipo de aplicagdo: Coletiva.

PACOF - Prova Esta prova é constituida por 16 tarefas. Neste projeto foram apenas
de avaliacdo da | aplicadas as tarefas de Segmentacdo Silabica (9 itens), Identificacdo da
consciéncia Silaba Inicial (9 itens) e ldentificacdo do Fonema Inicial (7 itens). A
fonoldgica pontuacdo na prova corresponde ao numero de itens respondidos
(Meira, Cadime, | corretamente.

Viana, & Numero de itens: 25.

Almeida, 2021a, | Pontuagdo mdxima: 25 pontos.

2021b) Tipo de aplicagdo: Individual.

No 22 ano de escolaridade, a prova de rastreio incluiu tarefas de avalia¢do da fluéncia de leitura, da

compreensdo do texto ouvido e da compreensdo do texto lido (cf. Tabela 2.2).
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Tabela 2.2 - Instrumentos utilizados na prova de rastreio no 22 ano de escolaridade

leitura (Ribeiro

et al., no prelo).

Instrumentos Descrigao

TFL Este teste é composto por um texto inédito que é lido, em voz alta, pelos
Teste de alunos, durante trés minutos, sendo registado o numero de palavras
fluéncia de corretamente lidas por minuto.

A pontuacdo no teste corresponde a média, por minuto, de palavras
corretamente lidas nos trés minutos.

Tipo de aplicagdo: Individual

TCTMO-n-1
Teste de
compreensdo de
textos na
modalidade
oral-narrativo
(Viana, Ribeiro,
Santos, &
Cadime, 2014).

Este teste integra a BAL - Bateria de Avaliagdo da Leitura. E constituido por
quatro textos, seguidos de um conjunto de perguntas com resposta de
escolha multipla. Textos e questdes sdo apresentados em formato audio.
O aluno deve selecionar a resposta correta.

Numero de itens: 30.

Pontuagdo maxima: 30 pontos (nota bruta, que depois é transformada em
nota ponderada).

Tipo de aplicagdo: Coletiva.

ACL-11
Avaliacdo da
compreensao
leitora (Catala et
al., 2001,
Adaptacao de
Mendoncga,

2008).

Esta prova foi adaptada para Portugal no ambito de uma dissertagdo de
mestrado. E composta por um conjunto de textos, seguidos de perguntas
com resposta de escolha multipla. A pontuagao total é calculada com base
no nimero de respostas corretas.

Numero de itens: 24.

Pontuagdo maxima: 24 pontos.

Tipo de aplicagdo: Coletiva.

16 0 uso desta prova, ndo equalizada, para a avaliagdo da compreensio do texto lido, justifica-se pelo facto de a
BAL - Bateria de Avaliacdo da Leitura incluir apenas provas equalizadas de compreensao de textos lidos para o
2.9,3.2 e 4.2 anos de escolaridade. Na avaliacdo da compreensédo de textos lidos (ACL-1) e ouvidos (TCTMO-n-1),
foram usadas as versdes destinadas ao 1.2 ano de escolaridade, dado que a avaliagdo estava a ser efetuada no

inicio do 2.2 ano e as notas ponderadas destas provas reportam-se ao final do 1.2 ano.
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2.1.3. Rastreio universal: resultados

Na tabela 2.3 apresentam-se os resultados obtidos na prova de rastreio. Atendendo a que a
consciéncia fonoldgica foi avaliada com recurso a trés subtestes, sdo discriminados os resultados totais

e em cada um dos testes.

Tabela 2.3 - Resultados obtidos na prova de rastreio dos alunos do 12 ano - Grupo 1 - ANO 1

Competéncias avaliadas M (DP) Minimo Maximo
Reconhecimento de letras 18.8 (4.40) 7 23
Conhecimentos culturais sobre o impresso 16.3 (4.68) 0 26
Segmentacdo silabica 4.1 (1.99) 0 8
Classificacdo da silaba inicial 7.1(1.75) 0 8
Classificagdo do fonema inicial 5.29 (1.43) 0 6
Consciéncia fonoldgica (total) 16.5 (4.09) 0 22

Nota: M = Média; DP = Desvio Padrdo.

Os resultados, considerando o desvio padrao e os valores minimo e maximo, indicam uma dispersdo
elevada, reveladora da enorme heterogeneidade das competéncias com que os alunos iniciam o 1¢

Ciclo do Ensino Basico.

A representacdo grafica das percentagens de respostas corretas permite uma visualizagdo mais clara
dessa heterogeneidade. Uma percentagem elevada de alunos reconhece um nimero elevado de letras
(cf. Gréfico 1). No entanto, como foi explicado aos professores, a nomeacdo correta de uma letra ndo
significa que os alunos tenham aprendido as regras de conversdo grafema-fonema ou fonema-
grafema. Este processo tem de ser objeto de um ensino explicito. No que concerne aos conhecimentos
culturais acerca do impresso (cf. Grafico 2), os dados mostram também uma heterogeneidade muito
elevada, indicando que, quando o professor usa, por exemplo, palavras ou expressdes como «letray,
«palavra», «frase», «primeira letra» ou «ultima letra», estas podem ndo ser conhecidas por um
numero consideravel de alunos. Assim sendo, é necessadrio que a explicitacgdo das mesmas seja

efetuada no quadro da interacdo didatica.
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Nos graficos 3 a 6, podem observar-se os resultados nas provas de consciéncia fonolégica. Nas provas
de classificacdo da silaba e do fonema inicial, observa-se uma tendéncia para a constituicao de dois
grupos extremos. Estes resultados, quando analisados por turma, permitem ao professor a
identificacdo das necessidades especificas dos alunos ao nivel da consciéncia fonoldgica, necessidades
que terdo de ser compensadas durante o processo de ensino explicito das regras de conversdo
fonema-grafema e grafema-fonema, o que aconteceu durante a implementagao deste projeto, em que
se optou por uma abordagem do som para a letra. A apresentacao da letra era sempre precedida de

atividades de consciéncia fonoldgica.
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Grafico 1 — Reconhecimento de letras
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Gréfico 5 — Identificagdo do fonema inicial
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Gréfico 6 — Total consciéncia fonoldgica

Como referido anteriormente, os resultados foram devolvidos a cada um dos professores titulares de

turma, que foram apoiadas na sua interpretagao.

Reflexdo: além de constituirem uma importante fonte de informacao para a planificacdo das atividades
letivas do 192 ano de escolaridade, os resultados podem, também, contribuir para uma reflexao sobre
a educacao pré-escolar do Agrupamento. Neste ultimo caso, podem apontar para a necessidade de
refletir sobre o modo como sdo operacionalizadas as OrientagBes Curriculares para a Educac¢do Pré-
escolar, de modo a otimizar o desenvolvimento das competéncias facilitadoras da aprendizagem da

leitura e da escrita no 12 Ciclo do Ensino Basico, potenciando sinergias entre os dois niveis educativos.

2.1.4. Medidas universais: sequéncias didaticas para o ensino da leitura

2.1.4.1. Ensino das regras de conversio fonema-grafema e grafema-fonema, da

compreensao e educacao literaria

No ambito do projeto, foi elaborado um conjunto de sequéncias didaticas para o ensino da leitura,
focadas nas regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema, mas integrando também
compreensdo da leitura e escrita (cf. Anexo 1). A primeira sequéncia foi desenhada para apoiar os

professores na explicitagdo do sistema de escrita alfabética, ao mesmo tempo que apoia os alunos na
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reflexdo sobre o que sdo a leitura e a escrita. De acordo com a abordagem adotada — do som para a
letra — as sequéncias seguintes, elaboradas tendo por referéncia os documentos oficiais do Ministério
da Educacdo, vao introduzindo as diferentes correspondéncias entre sons e as respetivas
representacbes graficas (vogais, ditongos, consoantes, digrafos, ataques ramificados e encontros

consonantais).

Cada sequéncia didatica é organizada em etapas. Na primeira etapa, sdo apresentados os objetivos de
aprendizagem. A segunda etapa — Operacionalizagao — tem inicio com a proposta de realizacdo de um
conjunto de atividades de consciéncia fonolégica, nomeadamente a identificacdo de sons-alvo em
palavras e a sua localizacdo na palavra (em que silaba esse som ocorre). Estas atividades, que podem
assumir o formato de jogo realizado em grupo-turma, permitem trabalhar a consciéncia fonolégica (ao
nivel da silaba, das unidades intrassilabicas e do fonema) em contexto real de leitura e de escrita, ao
mesmo tempo que promovem a expansado do vocabulario. Segue-se a apresentac¢do da letra (ou das
letras) que podem representar, na escrita, os sons alvo identificados na etapa anterior, procurando
sempre levar os alunos a extrair as regras subjacentes a esta representacdo. Em algumas das
sequéncias, a operacionalizacdo integra propostas de discriminacdo auditiva entre sons que sao

frequentemente confundidos na produgado oral, como, por exemplo, [v] e [b].

Na terceira etapa - Consolidacdo - é proposta a leitura e a escrita de palavras e frases, adotando-se
praticas descritas na investigacdo (e.g., observacdo de um modelo de leitura, leitura em eco, leituras
repetidas e leitura em voz alta seguida de feedback, nas trés dimensées da fluéncia - precisao,
velocidade e prosddia). Nas palavras e frases propostas (e disponibilizadas em anexo, de modo a
poderem ser reproduzidas) adotou-se a segmentacdo sildbica a preto/cinza, de acordo com o Método
Jodo de Deus (1876), a fim de facilitar a apreensdo da estrutura segmental da lingua sem quebrar a

unidade grafica da palavra (Maia e Silva, 2008; Viana, 2002b).

A quarta etapa — Educagdo literaria — é dedicada a leitura em extensdo de obras de literatura para a
infancia, cujo procedimento é detalhado de seguida. Como anteriormente referido, as sequéncias

didaticas foram apresentadas e discutidas nas sessées de formagao.

2.1.5. A educacao literaria

A Ultima etapa relativa a operacionalizacdo das sequéncias didaticas referida no ponto anterior é
dedicada a compreensdo do texto ouvido, em articulacdo com a educacdo literaria. A compreensao da
leitura depende grandemente da compreensao da linguagem oral (Hoover & Tunmer, 2020). Quando

os alunos estdo a aprender a ler na sua lingua materna, ha a tendéncia a considerar que a dominam.
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No entanto, a medida que a complexidade dos textos aumenta emergem dificuldades de compreensao
da leitura que derivam de dificuldades ao nivel da compreensdo da linguagem oral. No capitulo 1 foi
realcada a importancia de ler para (e com) os alunos. A leitura constitui uma via para promover o
desenvolvimento linguistico, para alargar o conhecimento do mundo e para pensar sobre ele, emitindo
juizos e opinides, para compreender os sentidos explicitos e os figurados e para desenvolver
estratégias cognitivas e metacognitivas. Todos estes objetivos podem ser alcangados através de
interacGes prazerosas com os textos, dai a necessaria atencao que deve ser dada a educacdo literdria
logo no 192 ano de escolaridade. Para apoiar este desiderato, foram desenvolvidos, no ambito deste
projeto, guides de exploragdo de varias obras de literatura para a infancia. Estes guiGes tém como
principal objetivo promover a compreensdo da linguagem oral. Nao pretendem ser modelos

universais, pelo que muitas outras obras poderao ser exploradas.

A elaboracdo de guides de exploracdo permitiu aos professores estruturar de modo mais intencional
o trabalho ao nivel da compreensdo do texto ouvido e fazer pontes com as vivéncias dos alunos no
mundo extraescolar. Esta estruturagdo, como ficou demonstrado noutros trabalhos (e.g. Viana, 20023;
Viana, & Ribeiro, 2017), torna mais ativo o papel do professor como mediador e incentivador da
participacao. A ansia de participacao por parte de alguns alunos pode levar a que apenas um grupo
monopolize a comunicagdo. Cabera ao professor o dificil papel de incentivar, dar a palavra ou elogiar
a intervencdo de um aluno menos participativo, sem nunca perder de vista o carater ludico destes
momentos de leitura. Na elaboracdo dos guies de exploracdo das obras — que ndo pretendem, de
modo algum, constituir um receitudrio, mas antes um modelo, entre outros possiveis — foram
considerados trés momentos: i) antes; ii) durante; e iii) depois da leitura. Reiteramos que a exploragdo

sugerida apds a leitura de cada episddio (excerto) deve assumir um cariz ludico.

Estas atividades eram implementadas ao longo da semana, integradas na planificagdo de cada um dos
professores. Cada uma das sequéncias era discutida nas sessdes de formagao, sendo justificadas,

sempre que relevante, as opgdes tomadas.

Reflexdo: um dos equivocos que enfermam o ensino inicial da leitura diz respeito a crenca de que, uma
vez dominadas as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema, a compreensdo acontece.
Aguele dominio é necessario, mas ndo é suficiente, pelo que é necessario que, desde o inicio, a leitura

com sentido(s) seja integrada no processo de ensino.

Um outro equivoco consiste em considerar que os alunos que estdo a ser escolarizados na sua lingua
materna compreendem todo o discurso que lhes é dirigido, dispensando um trabalho especifico ao

nivel da compreensao da oralidade.
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Neste projeto procurou-se refletir sobre estes equivocos com os professores, tendo por base a

investigacao.

2.1.6. Monitorizacdo da aprendizagem da leitura

2.1.6.1. Medidas e procedimentos

A aprendizagem das regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema, bem como a sua

automatizacdo, tem uma enorme relevancia para atingir um nivel de leitura fluente que, por sua vez,

permite libertar recursos cognitivos para a extragdo de sentido(s). Por esta razdo, a aprendizagem e a

automatizacdo destas regras foi sujeita a uma monitorizacdo sistematica durante o 12 ano de

escolaridade, a fim de identificar, o mais atempadamente possivel, os alunos que comecassem a

manifestar alguns indicadores de «risco» e necessitassem de estratégias didaticas diferenciadas a fim

de os superar. A monitorizacdo foi realizada todas as semanas. Cada tarefa era apresentada sob a

forma de jogo, introduzindo uma vertente ludica neste processo. A descricdo e o modo de aplicacdo

sdo detalhados na Tabela 2.4.

Tabela 2.4 - Descrigdo das tarefas de monitorizagao

letras e os ditongos?»

letra manuscrita) as letras
(maidsculas/mindsculas) ou os ditongos

solicitados pelo professor.

Monitoriza¢ao Designagio da tarefa/do Descrigao da tarefa Aplicagao
jogo
1 «Sons escondidos» E pedido ao aluno que identifique se Coletiva
ouve o0s sons-alvo nas palavras ditadas
pelo professor.
«Como se escrevem as | E pedido ao aluno que rodeie as letras | Coletiva
letras?» solicitadas pelo professor.
2-5 «Sons escondidos» E pedido ao aluno que identifique se Coletiva
ouve os sons-alvo nas palavras ditadas
pelo professor.
«Como se escrevem as | E pedido ao aluno que escreva (usando Coletiva
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Tabela 2.4 (cont.) - Descri¢do das tarefas de monitorizagdo

palavras?»

palavras ditadas pelo professor.

Monitorizagao Designacdo da tarefa/do Descri¢cdo da tarefa Aplicagao
jogo
6 «Caca as letras, as silabas e | E pedido ao aluno que rodeie a letra, a Coletiva
aos ditongos» silaba ou o ditongo solicitados pelo
professor.
«Como se escrevem as | E pedido ao aluno que escreva (usando Coletiva
letras, as silabas e os | letra manuscrita) as letras
ditongos?» (maiusculas/minusculas), as silabas e os
ditongos solicitados pelo professor.
«Caca as silabas» E pedido ao aluno que rodeie a silaba Coletiva
solicitada pelo professor.
7-9 «Como se escrevem as | E pedido ao aluno que escreva (usando Coletiva
letras e as silabas?» letra manuscrita) as letras
(maiusculas/minusculas) e as silabas
solicitadas pelo professor.
«Como se leem as | Efornecida ao aluno uma lista de Individual
palavras?» palavras que ele deve ler. Aquando da
leitura, o professor regista, na grelha de
10-34 avalia¢do, a forma como a palavra foi lida
e a atribui a respetiva pontuagao.
«Como se escrevem as | E pedido ao aluno que escreva as Coletiva

Os resultados das provas eram devolvidos a cada um dos professores titulares de turma e apreciados

gualitativamente, em reunides agendadas entre estes e as bolseiras de investigacdo. Para assegurar o

envolvimento dos alunos durante a realizagdo das provas, foi utilizado um sistema de reforco,

constituido pela aposicdo de dois carimbos — um por cada parte da prova, atribuidos em funcdo da sua

conclusao e independentemente dos resultados obtidos — numa caderneta individual, na qual estavam

elencadas todas as monitorizacdes previstas.

Reflexdo: a carimbagem da caderneta revelou-se altamente motivadora, com todos os alunos a

guererem obter todos os carimbos. A devolucdo semanal dos resultados de cada um dos alunos
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revelou-se Util, ndo sé para a consecucdao do objetivo visado, mas também para o trabalho do
professor. Quando os resultados mostravam que uma determinada aprendizagem ainda ndo estava
consolidada, professores e alunos envolviam-se na elaboracdo de tarefas adicionais e/ou diferenciadas
para a atingir. A participacdo ativa dos alunos neste processo promove o desenvolvimento de

estratégias de autorregulacao.

2.1.6.2. Resultados e implicacdes para a diferenciacio pedagdgica e intervengao em

pequeno grupo

No quadro da abordagem multinivel, e tendo como referencial o modelo adotado em Portugal
(Decreto-Lei n? 54, de 6 de julho de 2018), no ensino universal estd prevista a implementacdo de
praticas pedagdgicas visando todos os alunos e a possibilidade de implementar acdes em pequeno
grupo, de foco académico, destinadas aos alunos que comegam a manifestar alguns problemas na
aprendizagem. As sequéncias didaticas respondem ao propdsito do ensino universal, e a
monitoriza¢do, por sua vez, permite fazer a ligacdo entre os resultados observados e a organizacdo de

uma intervencdo individualizada em pequeno grupo.

Os alunos sinalizados na prova de rastreio foram alvo de uma avaliagdo complementar, na qual foi
adotado o modelo proposto na plataforma «Ainda Estou a Aprender» (Ribeiro et al., 2016), que
contempla a leitura de palavras, a articulagdo de silabas e constituintes silabicos, o reconhecimento
de letras e a consciéncia fonoldgica. Esta avaliagdo, mais detalhada, permitiu identificar, com maior
detalhe, os problemas especificos de cada um dos alunos e organizar um plano de intervengdo
individualizado, com o envolvimento dos professores titulares de turma e dos professores de apoio. O
trabalho com os alunos realizava-se trés vezes por semana, em sessdes com a dura¢do de 30 minutos.
Para este acompanhamento complementar foi também utilizada a plataforma «Ainda Estou a

Aprender» (Ribeiro et al., 2016).

Em colaboragdo com os professores titulares de turma e de apoio educativo, e de acordo com as

necessidades de cada grupo-turma, foram desenhados trés planos de intervencao:

a) Plano 1: Atividades de reforco, dirigidas ao grupo-turma, e integradas no plano de aula;

b) Plano 2: Interven¢do em pequeno grupo, assegurada pelo professor titular de turma. O professor
de apoio efetuava o trabalho direto (ensino universal de aprendizagem) com os restantes alunos da
turma;

c) Plano 3: Intervencdo em pequeno grupo, efetuada pelo professor de apoio.
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Reflexdo: o trabalho direto e colaborativo com os professores — partilha da informacao sobre a
organizacao do processo de avaliacdo e de intervencao, definicdo das vdrias modalidades de apoio,
planificacdo conjunta da intervencdo — é uma estratégia muito eficaz para assegurar a transferéncia
do conhecimento cientifico para a pratica pedagdgica em geral, e para a avaliacdo e para a intervengao

junto dos alunos «em risco» ou com dificuldades na aprendizagem da leitura em particular.

Para assegurar a intervengdo em pequeno grupo foi necessario conhecer os recursos (humanos e
materiais) existentes no Agrupamento de escolas e reorganizar o trabalho dos professores titulares e
dos professores de apoio, o que gerou alguma resisténcia, dado que constituia uma mudanca

significativa relativamente a praticas anteriores.

A semelhanca da maioria dos agrupamentos, os professores de apoio estavam alocados a uma escola
e iam apoiar alunos indicados pelos professores. No entanto, eram, também, com frequéncia,
chamados a substituir professores titulares de turma quando estes faltavam, pelo que o plano de apoio
nem sempre podia ser escrupulosamente cumprido. O envolvimento da direcdo do agrupamento e a

sua capacidade para gerir planos de contingéncia foi determinante.

2.2. Promocao da leitura - Grupo 1|22 ano de escolaridade|ano 2

Neste rastreio foi avaliada a Fluéncia de leitura, a Compreensdo do texto ouvido e a Compreensdo do
texto lido com recurso a provas estandardizadas de leitura: TFL - Teste de fluéncia de leitura, TCTMO-
n - Teste de Compreensao de Textos na Modalidade Oral - narrativo e ACL - Avaliacdo da Compreensdo
Leitora. A descricdo das mesmas foi apresentada na tabela 2.2. Na prova de fluéncia de leitura os
pontos de corte foram definidos com base nos valores das curvas ROC, atendendo aos valores de
sensibilidade e de especificidade. Nas provas de compreensdo foram considerados os resultados dos
alunos que se situavam abaixo do percentil 25. A identificacdo dos alunos em risco permitiu elaborar

e implementar um plano individualizado que atendesse as necessidades de cada aluno.

2.2.1. Medidas universais: sequéncias didaticas para o ensino da leitura

A primeira linha de acdo com este grupo, enquadrada pelos modelos multinivel, dirigiu-se ao ensino
universal. Foram elaboradas sequéncias didaticas para o 22 ano de escolaridade, as quais tiveram como
base o manual escolar selecionado pelo Agrupamento de escolas. Esta escolha resultou de um

consenso entre a equipa de investigacdao e os professores titulares de turma. Por razdes que se
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prendem com direitos de autor, apenas é incluido um exemplo destas sequéncias que ilustra o trabalho
ao nivel da compreensdo. A exploracao do texto era precedida de um conjunto de atividades a realizar
«antes da leitura» as quais podiam incluir ativacdo de conhecimentos prévios, andlise de vocabuldrio
e articulagdo com as experiéncias e vivéncias dos alunos. Cada um dos textos trabalhados incluia a
realizacdo de um conjunto de atividades dirigidas para a Fluéncia de leitura. No final do dia de aulas

era lida uma obra ou parte de uma obra de literatura para a infancia.



Exemplo de Sequéncia Didatica

Sequéncia didatica n¢

Texto:

68

Paginas do manual escolar

Texto: «Saber dar o lugar»

No transporte em que viajas,
se logo encontras lugar,
é natural que te apresses

para nele te ires sentar.

E um direito que tens
e ndo deves recusar,
a ndo ser que alguém precise

ainda mais desse lugar.

A gravida que esta de pé
ou o senhor deficiente
precisam que te levantes

para que um deles se sente.

Podes perder o conforto
que repousa e sabe bem
mas ficas com a alegria

de ter ajudado alguém.

Objetivos de aprendizagem

- Aprender a compreender.

- Aprender a exprimir ideias e opinides.

- Alargar o vocabuldrio.
- Alargar o conhecimento do mundo.

- Exprimir ideias e pensamentos.

José Jorge Letria, «Porta-te bem!»

4.2 Edigao, Ambar, 2009.
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- Emitir juizos e opinides.

- Desenvolver estratégias cognitivas e metacognitivas (metacompreensdo).

Operacionalizagao

1. Modelagem de leitura e repetigdo da leitura

a) Leitura do texto, em voz alta, efetuada pelo professor (modelagem);

b) Identificacdo de palavras cujo significado seja desconhecido. Apds o fornecimento do(s) respetivo(s)
significado(s), convidar os alunos a produzir frases que integrem essas palavras;

c) Leitura em coro (professor e alunos);

d) Leitura em pares (um aluno |1é uma quadra e o par |é a outra quadra).

2. Compreensdo da leitura
Nota: As tarefas propostas no manual escolar'’ (pp. 100-101), eram acrescentadas outras, no sentido
de abranger todos os niveis de compreensao. No caso concreto deste texto, as quatro primeiras tarefas

eram as propostas no manual.

A. Assinala com X a opcdo que completa a frase.
Nos transportes publicos, deves ...

o guardar um lugar para te sentares.

O dar o lugar sentado a quem dele precisa.

O seguir a ordem de chegada para ocupares um lugar sentado.

B. Assinala com X se as afirmagdes sdo verdadeiras ou falsas.

N3o tens direito a um lugar sentado. Y F
Nao hd qualquer satisfagdo em perder o conforto de ir sentado. Vv F
Deve ceder-se os lugares sentados as gravidas e as pessoas deficientes. \" F

C. Copia do texto os versos que te permitem considerar que uma das afirmagGes anteriores é falsa.

7 Mota, A, J., Lima, E., Patronilho, F., Santos, M. M., Barrigdo, N. & Pedroso, N. (2017). TOP- Portugués 2.2 ano
(pp. 100-101). Porto Editora.
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D. Na tua opinido, para além das pessoas referidas no poema, a quem também se devera ceder o

lugar?

Tarefas complementares propostas

E. Lé a primeira quadra do texto e responde.

|II

Por que razdo é “natural” que nos apressemos a sentar quando entramos nos transportes publicos?

Marca com um X a alternativa que achares correta.

Porque é mais seguro e cdmodo viajar sentado. A
Para permitir a entrada e a saida de passageiros. B
Para evitar que outros se sentem antes de nds. C

F. Lé agora a segunda quadra do texto e responde.
Achas que s6 deves ceder o lugar a mulheres gravidas ou a pessoas com deficiéncia? Justifica a tua

resposta.

G. Lé a ultima quadra do texto e completa o pequeno texto que se segue com as palavras que
considerares adequadas.
Quando cedemos o nosso lugar nos transportes publicos, por um lado perdemos o mas,

por outro lado, sentimo-nos

H. Este texto foi extraido de um livro cujo titulo é «Porta-te bem». Leste apenas um dos poemas do

livro. Com base nesta leitura, achas que o titulo foi bem escolhido? Porqué?

3. Fluéncia de leitura: OrientagGes para o professor

O treino de leitura devera ser efetuado em trés etapas. Nas duas primeiras, serd usada uma lista de
palavras extraidas do texto®. Nesta lista, as palavras eram apresentadas segmentadas silabicamente,
nas cores preto e cinza, a semelhanga do que tinha sido efetuado nas sequéncias didaticas elaboradas

para o ensino das regras de conversao fonema-grafema e grafema-fonema.

18 No caso concreto deste texto foram selecionadas as palavras: transporte, deficiente, encontras, conforto,
apresses, precise, alguém, repousa e recusar.
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1.2 Etapa:

a) Distribuicdo, aos alunos, da lista de palavras;
b) Modelagem de leitura (professor);
c) Leitura em coro, em grande grupo;

d) Leitura autbnoma, em casa.

2.2 Etapa:

a) Concluida a 12 etapa, selecionar de modo aleatério alguns alunos para a leitura, em voz alta, da
lista de palavras.

b) Feedback sobre a leitura efetuada, indicando, se aplicavel, quais as palavras cuja leitura ainda

precisa de ser melhorada.

32 Etapa:
a) Distribuic3o, aos alunos, do texto®’;
b) Modelagem de leitura (professor);
c) Leitura em coro (grande grupo);
d) Selecdo, aleatdria, de alguns alunos, para a leitura, em voz alta, do texto. Em alternativa, pode

proceder-se a uma leitura em pares (um aluno |é uma estrofe e o par |é a seguinte).

4. Ortogrdfia

Efetuar o ditado das palavras selecionadas para a leitura. Apds o ditado:

a) Identificar o tipo de erro (exemplo: erros de origem fonoldgica, erros por apoio na oralidade, erros
por irregularidade da palavra, erros por desrespeito das regras de ortografia, etc.) e a sua frequéncia

no grupo-turma;

b) Analisar com os alunos os problemas ortograficos ocorridos;
c) Solicitar autocorregdo (o aluno escreve, corretamente, a palavra que escreveu previamente com

erro).

5. Educagdo literdria
Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia a selecionar pelo professor e/ou pelos

alunos.

1% Todos os textos foram reescritos, procedendo-se a divis3o silabica das palavras nas cores preto/cinza.
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Os materiais necessarios a realizagdo das varias atividades eram enviados semanalmente pelas
bolseiras de investigacdo e analisado com os professores titulares de turma, os quais eram

responsdveis pela sua integracao no ensino da leitura.

2.2.2. Medidas implementadas em pequeno grupo

Estd comprovada a eficacia na redu¢do do nimero de alunos com dificuldades na aprendizagem como
resultado de um ensino de qualidade. Todavia, existem sempre alunos que precisam de um apoio
individualizado. Como se organiza este apoio individualizado e a diferenciacdo pedagodgica?

Descrevem-se, de seguida, os procedimentos adotados no ambito do projeto.

Tendo como referencial teérico o MSL, para dar resposta as necessidades identificadas foram definidos

trés perfis de dificuldade e identificadas as fases de intervencdo adequadas a cada um dos perfis:

Perfil 1 - «em risco» ao nivel da fluéncia e da compreensdo do texto lido (n=6):
Fase 1 - Treino da fluéncia de leitura;

Fase 2 - Treino da fluéncia de leitura e ensino da compreensdo do texto lido.

Perfil 2 - «em risco» ao nivel da compreensdo do texto ouvido e na compreensao do texto lido (n=3)
Fase 1 - Ensino da compreensao do texto ouvido;

Fase 2 - Ensino da compreensdo do texto ouvido e do texto lido.

Perfil 3 - «em risco» ao nivel da fluéncia, da compreensdo do texto ouvido e da compreensdo do texto
lido (n=8):

Fase 1 - Treino da fluéncia de leitura;

Fase 2 - Treino da fluéncia de leitura e ensino da compreensdo do texto ouvido;

Fase 3 - Treino da fluéncia de leitura e ensino da compreensdo do texto ouvido e lido;

Fase 4 - Treino da fluéncia de leitura e ensino da compreensdo do texto lido.

Para os alunos dos perfis 1 e 3, a intervencgao iniciou-se pelo treino na fluéncia de leitura. No perfil 2
ndo ha necessidade de treinar a fluéncia de leitura e, no perfil 3, todas as competéncias tém de ser
alvo de intervencdo. As atividades e materiais a usar sdo semelhantes para os trés perfis de

dificuldades.

Para a interveng¢do na fluéncia de leitura recorreu-se ao programa «Ouvintes Sortudos» (Borges &

Viana, 2020). Para a interven¢do na compreensdo do texto lido e ouvido, foram implementadas as
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atividades e usados os materiais disponiveis na plataforma «Ainda Estou a Aprender» (Ribeiro et al.,

2016). Em fungdo do perfil de dificuldades dos alunos, os apoios foram facultados de acordo com a

sequéncia sugerida nesta plataforma.

No que concerne as modalidades de implementacdo destes apoios, elas foram as seguintes:

a)

b)

Modalidade A - foi aplicada quando se entendia que todo o grupo-turma beneficiaria da
intervencdo e que esta contribuiria para a consolidagdo das aprendizagens. Foi o que
aconteceu com o trabalho que foi efetuado ao nivel da fluéncia, com o professor titular;
Modalidade B - foi adotada quando era requerida uma acdo individualizada junto dos
alunos «em risco» em turmas mistas. Esta intervencdo individualizada era assegurada pelo
professor de apoio e pela bolseira de investigacdo, com o professor coadjuvante a assumir
0 ensino universal;

Modalidade C - foi adotada quando as competéncias para as quais era necessdria
intervencdo se situavam muito aquém das competéncias do grupo-turma. Nesta
modalidade, a abordagem assumia, com frequéncia, apoio individual, a facultar pelo
professor titular ou pelo professor de apoio (dependendo da forma como estes

pretendessem organizar-se).

Reflexdo: esta andlise remete para a necessidade de reflexdo sobre o significado do conceito de

diferenciacdo pedagdgica. Esta estratégia é convocada como forma de responder aos problemas na

aprendizagem, tendo presente uma dicotomizagao entre alunos «com» ou «sem» problemas na

aprendizagem. No entanto, esta dicotomia é falaciosa, na medida em que os alunos «com» problemas

na aprendizagem tendem a ser considerados como um grupo homogéneo, o que estd longe da

realidade. Os alunos «com» problemas na aprendizagem sao um grupo heterogéneo, com perfis muito

diferentes de dificuldades e com niveis de severidade distintos. Assim, a diferenciacdo pedagdgica tem

que atender a estas diferencas.

Os dados obtidos com a segunda prova de monitorizacdao permitiram verificar que:

a)

b)

dos alunos «em observagdo», apenas num se confirmou a existéncia de «risco», pelo que este

passou a beneficiar de apoio em pequeno grupo;

dos alunos classificados «em risco», dois ndo registaram progressos. Dada a enorme

discrepancia entre o seu desempenho e o dos pares, foram encaminhados para a Equipa

Multidisciplinar de Apoio a Educacdo Inclusiva (EMAEI). Trés dos alunos foram considerados

«sem risco», mantendo-se uma monitorizacao da sua aprendizagem com base no trabalho em
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sala de aula. Os restantes alunos progrediram de modo substantivo, pelo que se manteve o

plano de intervencao.

2.2.3 Implicagdes para a pratica

O cdlculo da estatistica descritiva e a comparac¢do de médias sdo procedimentos tipicamente presentes
na investigacdo. Porém, em que medida as andlises estatisticas dos resultados sdo importantes no
processo de ensino/aprendizagem? A comparagdo de médias entre grupos de alunos «em risco» e
«sem risco» é importante porque nos permite apreciar as diferengas entre eles. Contudo, tal como se
fez neste projeto, os dados estatisticos tém de ser analisados com objetivos que ndo se esgotam na
comparagdo entre grupos. Eles permitem uma andlise individual dos resultados e dos padrdes dos
mesmos. Consideremos, a titulo de exemplo, o mapa de «risco» de trés dos dezassete alunos

identificados como «em risco» no inicio do 22 ano de escolaridade (cf. Tabela 2.5).

Tabela 2.5 - Perfis de «risco» de trés alunos

Alunos «Risco» na fluéncia «Risco» na compreensao «Risco» na compreensao
de leitura do texto ouvido do texto lido
A X X X
B X X
C X X

Analisando estes resultados, e tendo como referéncia o Modelo Simples de Leitura, descrito no

capitulo 1, constata-se que:

a) O aluno A apresenta dificuldades na fluéncia de leitura, na compreensdo do texto ouvido e na
compreensdo do texto lido. Por esta razdo, o «risco acumulado» (revelado pelo numero de
competéncias avaliadas em que existe «risco») é elevado. Serd necessario verificar se, para as
dificuldades registadas ao nivel da compreensdo da leitura concorrem, de igual modo, as dificuldades
de compreensdo oral e a fluéncia. Dado o «risco acumulado», este aluno precisara de apoio com maior

frequéncia semanal.

b) O aluno B ndo se encontra «em risco» na fluéncia. Todavia, observam-se problemas de
compreensdo. Sera necessdrio confirmar se os problemas residem ao nivel do Iéxico ou da sintaxe.
Sendo a compreensdo um processo de nivel superior, mudancas neste ambito exigem uma intervengao

mais prolongada no tempo.
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c) O aluno C apresenta problemas na fluéncia de leitura e na compreensdo do texto lido. Ndo se
registando dificuldades na compreensao do texto ouvido, pode supor-se que os problemas de
compreensao da leitura podem estar essencialmente relacionados com os problemas observados na

fluéncia de leitura.

Este tipo de andlise fornece indicadores importantes para a tomada de decises ao nivel da
modalidade de intervengdo. Os trés alunos apresentam problemas ao nivel da compreensdo dos textos

lidos e, dois deles apresentam, concomitantemente, dificuldades ao nivel da fluéncia.

Atendendo a que no 22 ano de escolaridade deve ser consolidada a fluéncia de leitura em todos os
alunos, a intervencdo ao nivel da fluéncia pode ser dirigida ao grupo-turma, com os alunos A e B a
precisarem de ser objeto de uma monitorizacdo sistematica de modo a determinar se o trabalho em
sala de aula estd a ser suficiente ou se precisardo de uma intervencdo individualizada em pequeno
grupo.

Y

Relativamente a compreensdo, sendo esta uma competéncia central no ensino do Portugués, é
necessario avaliar se um reforgo das atividades a realizar em sala de aula (e, eventualmente, em casa),
guer no que concerne a compreensado dos textos ouvidos, quer em relagdo a compreensado dos textos
lidos, seria suficiente. Além de ser necessario monitorizar os desempenhos destes alunos ao nivel dos
diferentes niveis de compreensdo, serd prudente que, em paralelo com as atividades pedagdgicas
dirigidas para todos os alunos, estes beneficiem de uma intervencdo individualizada em pequeno

grupo.

No ambito deste projeto, e dado ter-se recorrido ao uso da Plataforma «Ainda Estou a Aprender»
(Ribeiro et al., 2016), o trabalho em pequeno grupo beneficiou das potencialidades de individualizacdo

gue a mesma permite.

Os dados recolhidos no 22 ano de escolaridade sdo também ilustrativos da complexidade das
dificuldades na aprendizagem da leitura. De um modo quase unanime, é reconhecida a importancia
do 12 ano de escolaridade e o impacto das «ndo aprendizagens» das competéncias basilares nas
trajetdrias de aprendizagem dos alunos. Contudo, supor que o sucesso no 12 ano de escolaridade é
condigdo suficiente para assegurar um percurso de sucesso contraria os dados da investigacao e dos
proprios modelos multinivel. Dada a possibilidade de aumentar o nimero de alunos «em risco» em
funcdo do aumento da complexidade dos conteldos a aprender, as dificuldades de aprendizagem de
emergéncia tardia, presentes em alunos que tiveram sucesso nos anos iniciais de aprendizagem da

leitura sdo, hoje em dia, objeto de investigacdo (e.g., Etmanskie, Partanen, & Siegel, 2016).
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2.3. Promocdo da leitura - Grupo 2 | 12 ano de escolaridade | ano

2

No segundo ano do projeto estavam inscritos no 12 ano de escolaridade 54 alunos, com idades que
variavam entre os 5 e os 8 anos (5 anos: n=20; 6 anos: n= 32; 7 anos; n=1). Destes, apenas trés ndo
tinham o Portugués como lingua materna. Trinta e nove alunos (72.2%%) beneficiavam de Apoio Social

Escolar. A percentagem de alunos (n=32, 59.3%) era superior a percentagem de alunas (n=22, 40.7%).

2.3.1. Rastreio Universal

No segundo ano do projeto, o rastreio universal aos alunos do 12 ano de escolaridade seguiu a mesma
metodologia adotada no ano anterior, tendo sido usados os mesmos instrumentos e procedimentos.
Na tabela 2.6 apresentam-se os resultados obtidos na prova de rastreio. Atendendo a que a

consciéncia fonolégica foi avaliada com recurso a trés provas, sao discriminados os resultados totais e

em cada uma delas.

Tabela 2.6 - Resultados obtidos na prova de rastreio dos alunos do 12 ano de escolaridade — ANO 2 do

projeto
Competéncias avaliadas M (DP) Minimo Maximo
Reconhecimento de letras 18.9 (3.48) 10 23
Conhecimentos culturais sobre o impresso 16.7 (4.29) 4 23
Segmentacao silabica 5.7 (1.83) 1 8
Classificacdo da silaba inicial 7.1(1.51) 2 8
Classificacdo do fonema inicial 5.62 (0.95) 1 6
Consciéncia fonoldgica (total) 18.28 (3.10) 8 22

Nota: M = Média; DP = Desvio Padrio
Os resultados, considerando o desvio padrdo e os valores minimo e maximo, indicam, a semelhanga
do que ocorrera no primeiro ano do projeto, uma dispersdo elevada, confirmando a enorme

heterogeneidade das competéncias com que os alunos iniciaram o 12 Ciclo do Ensino Basico, visivel na

representagao grafica proporcionada nos Graficos 7 a 12.
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Gréfico 8 — Conhecimentos culturais sobre o impresso
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Grafico 11 — Classificagdo do fonema inicial
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Grafico 12 — Total consciéncia fonolégica
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2.3.2. Medidas universais: sequéncias didaticas para o ensino da leitura

Dado que os resultados da prova de rastreio ndo apresentavam diferencas significativas relativamente
aos registados no Grupo 1, na implementacdo do projeto foi também adotada a metodologia do ano
anterior, com excecao da monitorizacdao semanal, que apenas foi efetuada durante o primeiro periodo

letivo, a fim de confirmar ou infirmar o «risco» potencial de alguns alunos.

2.3.2.1. Ensino das regras de conversiao fonema-grafema e grafema-fonema e da
compreensao e educacao literaria

Para o ensino das regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema, da compreensao e para a

educacdo literaria, foram usadas as sequéncias didaticas constantes do Anexo 1.

2.3.2.2. Monitorizacao

Em funcdo dos recursos humanos disponiveis, a monitorizacdo das aprendizagens nao foi, como
referido anteriormente, realizada semanalmente. Foi efetuada uma primeira monitorizagdo em
janeiro, na qual foram sinalizados 16 alunos «em risco». Para esta monitorizacao foi usada a Prova de
Monitorizagdo Final do 12 Periodo e a Prova 1 - Monitorizagdo da Compreensdo do Texto Ouvido,

ambas constantes do Anexo 2.

2.3.2.3. Intervengao junto dos alunos «em risco»

Na monitorizagdo das aprendizagens realizada em janeiro, foram sinalizados 10 alunos «em risco», os
quais, a semelhanca do que foi efetuado no primeiro ano do projeto, foram alvo de uma avaliacdo
complementar com recurso a plataforma «Ainda Estou a Aprender» (Ribeiro et al., 2016), visando
identificar, com maior detalhe, os problemas especificos de cada um dos alunos e organizar um plano
de intervencdo individualizado, com o envolvimento dos professores titulares de turma e com os
professores de apoio.

Os resultados de 6 alunos, embora ndo os situassem dentro do grupo de «risco», estavam muito
proximos dos pontos de corte estabelecidos, pelo que foram considerados «em observagdo» e alvo de
estratégias de diferenciagao pedagdgica e reforco em contexto de ensino universal.

A existéncia de vdrias turmas com dois anos de escolaridade implicou uma dificil gestdo de recursos.
Em fungdo dos recursos disponiveis no Agrupamento de escolas e dos perfis de dificuldades dos alunos,

foram adotadas as seguintes modalidades de intervengao:

a) Modalidade A - Ensino universal e diferenciacdo pedagdgica. Foi aplicada quando as

competéncias a necessitar de intervencdo eram frageis em todo o grupo-turma;
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b) Modalidade B - Regime de coadjuvacdo a turma. Esta modalidade foi adotada quando se
verificaram as condi¢des da modalidade anterior, mas, adicionalmente, era requerida uma
acao direta e focada num subgrupo de alunos. O recurso a esta modalidade foi mais
frequente em turmas com mais do que um ano de escolaridade. Nestes casos, o professor
coadjuvante assumia o ensino universal.

c¢) Modalidade C - Intervengdo de um professor de apoio para um aluno ou para um grupo
reduzido de alunos. Esta modalidade foi adotada quando as competéncias que requeriam
intervencdo se situavam muito aquém das do grupo-turma. A opc¢do entre apoio individual
ou em pequeno grupo era ditada, essencialmente, pelo nimero de alunos «em risco» num
grupo-turma ou numa determinada escola. Esta intervencao foi efetuada pelo professor de

apoio educativo.

Em todas as modalidades, foi sempre mantida uma articulacdo muito préxima entre os professores
titulares de turma e os professores de apoio educativo. Durante este ano do projeto, as diferentes
modalidades de intervencdo tiveram a colaboracdo de uma Técnica Superior do Agrupamento,
também professora. O trabalho com os alunos realizou-se trés vezes por semana, em sessdes com a
duracdo de 30 minutos. Para este acompanhamento foi utilizada a plataforma «Ainda Estou a
Aprender» (Ribeiro et al., 2016).
Foi efetuada uma segunda monitorizacdo das aprendizagens, em abril, com recurso a Prova de
Monitorizacdo Final do 292 Periodo e a Prova 2 — Monitorizacdo da Compreensdo do Texto Ouvido,
ambas constantes do Anexo 2.
Nesta monitorizacdo, sete dos dez alunos identificados como «em risco» na primeira monitorizacdo
estavam a progredir. No entanto, dois mantinham-se «resistentes a mudanga», tendo sido
referenciados para avaliagao diagndstica por parte da equipa EMAEI, ao mesmo tempo que se procedia
a revisdo dos apoios facultados. Um aluno evidenciava dificuldades nas aprendizagens em geral, pelo
que foi também referenciado para avaliagcdo por parte da equipa EMAEI e provavel enquadramento
em medidas seletivas.
No final do 12 ano de escolaridade, foram aplicadas as mesmas provas usadas na avalia¢do dos alunos
do Grupo 1 do ANO 1 do projeto. Com base nestes dados, verificou-se que:

a) Para um dos alunos encaminhados para avaliacdo pela EMAEI foram adotadas medidas

seletivas;
b) Um aluno, embora tendo evoluido, continuou com apoio pedagdgico;

c) Cinco alunos deixaram de estar na situagdo «em risco».



CAPITULO Il - RESULTADOS

Este projeto tinha como um dos seus principais objetivos promover o sucesso escolar apostando numa
competéncia nuclear para o mesmo — a leitura. Os dados recolhidos foram usados sobretudo para o
ensino, para a sinalizacdo e para a intervencdo junto dos alunos identificados como estando «em
risco». Todavia, os resultados obtidos permitem, igualmente, comparar os resultados em momentos

especificos. A sua descricdo constitui o objetivo principal deste capitulo.

As andlises efetuadas sdo descritas para os alunos do Grupo 1 e do Grupo 2. No Grupo 1 compararam-

se:

a) as mudangas de desempenho na fluéncia de leitura, na compreensao do texto ouvido e do
texto lido em todos os alunos entre o final do 12 ano e o final do 22 ano, considerando dois
grupos: alunos «sem risco» e «em risco»;

b) as diferengas de resultados entre os alunos «em risco» e «sem risco» no final do 12 ano e no
final do 22 ano de escolaridade;

c) os resultados na Prova de Afericdo Nacional (22 ano de escolaridade) dos alunos que

participaram no projeto, com os resultados nacionais.

Para efetuar as comparagdes referidas em a), foi usado um teste t para amostras emparelhadas; para
analisar as diferencas referidas em b), recorreu-se ao teste t para amostras independentes. Na andlise
da magnitude do efeito, adotaram-se os critérios de Cohen (1992), tendo sido consideradas
magnitudes pequenas os valores de “d” entre 0.2 e 0.3; magnitudes médias os valores entre 0.5 e 0.8;

magnitudes grandes os valores superiores a 0.8.

A andlise dos resultados nas provas de afericdo baseou-se na comparacdo com os resultados obtidos

a nivel nacional.

O Grupo 2, conforme descrito previamente, foi acompanhado ao nivel do ensino e da intervencdo
junto dos alunos sinalizados como estando «em risco». No 2.2 ano de escolaridade ndo foram

recolhidos dados para este grupo, uma vez que o projeto tinha apenas a duragao de dois anos letivos.
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3.1. Grupo 1: Implementacao do projeto no 12 e no 22 anos de

escolaridade

Nestas analises foram incluidos os resultados de todos os alunos que participaram no projeto e que
realizaram as provas de avaliacdo da Fluéncia de leitura, da Compreensdao do texto ouvido e da
Compreensao do texto lido. Foram, ainda, analisados os resultados dos alunos do Grupo 1 na Prova de

Afericdo Nacional - 22 ano (cf. tabela 1).

Tabela 3.1 - Resultados nas provas de Fluéncia de leitura e de Compreensao do texto ouvido

Alunos Varidveis e momentos N M DP t gl p
Todos Fluéncia de leitura
Final do 12 ano 60 25.95 16.46 | 24.726 59 .000
Final do 22 ano 60 62.77 18.3

Compreensdo do texto ouvido

Final do 12 ano 59 97.07 5.83 8.413 58 .000

Final do 22 ano 59 106.17 9.64

«em risco» | Fluéncia de leitura

Final do 12 ano 11 11.39 8.561 | 11.813 10 .000

Final do 22 ano 11 52.21 16.26

Compreensao do texto ouvido

Final do 12 ano 11 95.45 5.80 2.568 10 .028

Final do 22 ano 11 100.09 5.08

«sem risco» | Fluéncia de leitura

Final do 12 ano 49 29.22 16,07 | 21.912 48 .000

Final do 22 ano 49 65.14 17,973

Compreensdo do texto ouvido

Final do 12 ano 48 97.44 5.831 21 47 .000

Final do 22 ano 48 107.56 9.929 | 8.275 47 .000

Nota: M = Média dos resultados; gl = graus de liberdade; t- valor do teste; p = valor de significancia estatistica.
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Esta andlise tem como objetivo analisar as mudancas de desempenho na fluéncia de leitura, na
compreensao do texto ouvido e do texto lido em todos os alunos entre o final do 12 ano e o final do
22 ano, e considerando dois grupos: alunos «sem risco» e «em risco». Na tabela 3.1, apresentam-se os
resultados obtidos nas provas de Fluéncia de leitura (FL) e de Compreensdo do texto ouvido (CO) no
final do 12 (n=59) e do 22 (n=60) anos de escolaridade. Estes resultados sdo, ainda, descritos em fun¢do

do grupo de alunos «em risco» e «sem risco».

Da andlise de resultados verifica-se que, quer para o grupo total de alunos, quer para os dois grupos
(«em risco» e «sem risco»), se verificam diferencas estatisticamente significativas na Fluéncia de
leitura e na Compreensdao do texto ouvido. O tamanho do efeito (d de Cohen) em todas as
comparacdes de médias é elevado, variando entre 0.77 e 3.56. Para apreciar as diferencas de
resultados entre os alunos classificados, no final do 12 periodo letivo, como «em risco» e «sem risco»,
no final do 12 e do 22 anos de escolaridade foi efetuado um teste t para amostras independentes aos
resultados obtidos nas varidveis Fluéncia de leitura e Compreensado do texto ouvido. No final do 22 ano
de escolaridade compararam-se, adicionalmente, as diferencas na varidvel Compreensdo da leitura.

Os resultados s3o apresentados na tabela 3.2%.

Com excec¢ado da varidvel Compreensdo do texto ouvido, avaliada no final do 12 ano de escolaridade,
na qual ndo se registam diferengas estatisticamente significativas entre os dois grupos, nas restantes

as diferencas sdo estatisticamente significativas e favoraveis aos alunos do grupo «sem risco».

O valor de magnitude do efeito, de acordo com os critérios de Cohen (1992), varia entre baixo
(compreensdo do texto ouvido no final do 2.2 ano de escolaridade) e elevado (fluéncia de leitura e

compreensdo do texto lido no final do 22 ano de escolaridade).

Em sintese, os resultados obtidos indicam que, embora se verifiquem melhorias no grupo de alunos
«em risco», o seu desempenho mantém-se inferior ao do grupo de alunos «sem risco». Este padrdo
aponta para a necessidade de refletir sobre o efetivo apoio facultado, dado que, como referido
anteriormente, os professores de apoio eram frequentemente solicitados para outras tarefas,
nomeadamente a substituicdo de colegas. A existéncia de turmas com dois anos de escolaridade

colocava também exigéncias acrescidas a efetiva diferenciacdo pedagdgica.

20 0 ntimero de casos desta tabela difere dos apresentados na tabela 3.1. Esta variacdo é devida ao procedimento
estatistico usado. Na tabela 3.1. s6 podem ser considerados os alunos que completaram as provas no final do 1.2
e do 2.2 ano de escolaridade, constrangimento que ndo se aplica ao calcular o teste t para amostras
independentes.
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Tabela 3.2 - Comparacao entre o grupo de alunos «em risco» e «sem risco» no final do 12 e do 22 anos

de escolaridade

Varidveis | Grupo N M DP t gl p ME (IC)
FL «semrisco» | 51 28.58 | 16.240 | 3.394 | 60 0.001 1.128 (.44, 1.806)
12 ano

«em risco» 11 11.39 8.561

FL «sem risco» | 49 65.14 | 17973 | 2.191| 58 0.032 .732(.061, 1.395)

22 ano
«em risco» 11 52.21 | 16.256

co «semrisco» | 52 97.13 | 5.851 | 0.866 | 61 0.390 2.88 (-.366, .939)

12 ano
«em risco» 11 95.45 5.803

co «sem risco» | 48 107.56 | 9.929 | 2412 | 57 0.019 .290 (-.380, .945)

22 ano
«emrisco» | 11 100.09 | 5.088

CL-2%2ano | «sem risco» | 49 103.49 | 7.736 | 2.003 | 58 0.050 | .668(.000, 1.331)

«emrisco» | 11 98.00 | 10.208

Nota: FL = Fluéncia de leitura, CO = Compreensdo do texto ouvido, CL = Compreensdo do texto lido, t = valor do

teste, gl = graus de liberdade, ME = Magnitude do efeito; IC = Intervalo de confianga.

De acordo com as informagdes do diretor, o Agrupamento no qual decorreu o projeto apresentava,
nos anos anteriores a implementacdo do mesmo, resultados abaixo dos nacionais nas provas de
afericdo do 22 ano de escolaridade. Ndo tendo tido acesso aos resultados anteriores a implementagéo
do projeto, procedeu-se apenas a comparacao dos resultados, nas Provas de Afericdo Nacionais, dos
alunos-alvo do projeto, com os resultados nacionais. Os resultados das Provas de Aferi¢cdo constituem,

assim, um indicador externo do impacto positivo do projeto (cf. Tabela 3.3).

A analise das diferencas (apresentadas em valor absoluto) entre os dados nacionais e os resultados do

Agrupamento na dimensdo «Compreensao do oral» mostram que:

1. Na categoria «Conseguiu» se observa um resultado muito superior, no Agrupamento, aos

resultados nacionais (diferenca de 23.1%);
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2. Na categoria «Conseguiu, mas», a percentagem de alunos, no Agrupamento, é inferior a
registada a nivel nacional (diferenca de 4.1%), dado que um maior nimero de alunos se situou
na categoria «Conseguiu»;

3. Na categoria «Revelou dificuldades», a percentagem de alunos no Agrupamento &, também,
inferior a nacional (diferenca de 11.5%);

4. Na categoria «N3do conseguiu», a percentagem de alunos no agrupamento é, também, inferior

a nacional (diferenca de 4.2%).

Tabela 3.3 - Resultados nas Provas de Aferi¢cdo no final do 22 ano de escolaridade (nacionais e do

agrupamento de escolas)

Competéncias Dados Nacionais Dados do Agrupamento

(%) (%)

c CM RD NC C CM RD NC

Compreensdo do oral 22.5 32 26.5 19 456 | 279 | 14.7 11.8

Leitura e iniciagdo a

educacdo literaria 23.2 | 393 29.6 7.7 47.1 | 33.8 | 16.2 2.9

Nota: C = Conseguiu; CM = Conseguiu, mas; RD = Revelou dificuldades; NC = Ndo conseguiu.

Na dimensdo «Leitura e iniciacdo a educagdo literdria», a tendéncia é similar a descrita para a
«Compreensdo do oral», a saber:
1. Na categoria «Conseguiu», observa-se um resultado, no Agrupamento, superior ao obtido a
nivel nacional (diferenca de 23.9%);
2. Na categoria «Conseguiu, mas», a percentagem de alunos, no Agrupamento, é inferior a
nacional (diferenga de 5.5%);
3. Na categoria «Revelou dificuldades», a percentagem de alunos, no Agrupamento, é inferior a
nacional (diferenga de 13.4%);
4. Na categoria «Ndo conseguiu», a percentagem de alunos, no Agrupamento, é também inferior
a nacional (diferenga de 4.8%).
Reflexdo: os resultados da Prova de Afericdo Nacional — 22 ano mostram um aumento acentuado da
percentagem de alunos na categoria «Conseguiu», com a consequente reducdo nas categorias
«Revelou dificuldades» e «Ndo conseguiu». Estes resultados situam-se acima dos obtidos a nivel
nacional. Este dado é de particular relevancia, atendendo a que a populacdo-alvo deste projeto era

constituida, maioritariamente, por alunos oriundos de niveis socioecondmicos desfavorecidos, com



87

60.3% dos mesmos abrangidos pela Agao Social Escolar (ASE). Estes dados contrariam, de algum modo,
os resultados reportados no estudo «Desigualdades socioecondmicas e resultados escolares I, 22 Ciclo
do Ensino Publico Geral» (Mestre & Baptista, 2016). Ao analisar os percursos de sucesso no 22 ciclo do

Ensino Basico, os autores concluem que:

«entre os alunos que ndo recebem qualquer apoio ASE, a percentagem de percursos de sucesso no 29
ciclo é de 63%. Entre os alunos com maior apoio ASE (escaldo A), portanto alunos oriundos de
agregados familiares com condi¢des econémicas mais modestas, a mesma percentagem de percursos

de sucesso é apenas de 27% (p. 6.)».

Embora o estudo que acabou de ser citado incida sobre resultados de alunos do 22 Ciclo do Ensino
Basico, a investigacdo mostra que os percursos de insucesso come¢am a tracar-se (demasiado) cedo
na vida dos alunos (Stanovich, 2009) e que a «reprovacdo» no 12 Ciclo do Ensino Basico € um indicador
de risco para os niveis de escolaridade subsequentes (Lopes, 2010), pelo que partilhamos a
preocupacdo dos autores sobre a existéncia de «um grupo numeroso de escolas publicas onde, devido
as condicdes socioecondmicas dos alunos e a outros fatores, apenas um em cada cinco alunos tem um

percurso de sucesso no 22 ciclo.» (Mestre & Baptista, 2016, p. 18).

Os resultados nas provas de afericdo sdo distintos dos observados nas provas estandardizadas de
leitura. Esta discrepancia é relatada em investigacdes em que se observa um padrdo idéntico ao
encontrado. A utilizacdo de provas estandardizadas permitiu sinalizar um maior nimero de alunos
«em risco» que, adicionalmente ao ensino universal, receberam um apoio diferenciado nas
competéncias de leitura em que se encontravam «em risco». Com as devidas precaucdes, estes dados
apontam no sentido da eficacia do modelo multinivel como abordagem a promoc¢do do sucesso, na

intervencdo junto dos alunos «em risco» e na inclusdo.

3.2. Grupo 2: Implementacdao do projeto no 12 ano de

escolaridade

Os alunos deste grupo (12 ano de escolaridade, n=54) foram incluidos no projeto no segundo ano de
vigéncia do mesmo. Assim, os dados disponiveis referem-se apenas ao 12 ano de escolaridade. Assim
sendo, procede-se apenas a comparagao de resultados entre os alunos «em risco» que tiveram uma
intervencdo atempada ao longo do ano letivo com os alunos «sem risco». As medidas, os
procedimentos e as andlises estatisticas realizadas foram similares aos descritos para o Grupo 1.

Na tabela 3.4, apresentam-se os resultados para o grupo-turma e em funcdo da condicdo de «risco».

Verifica-se que, nas dimensdes de Fluéncia de leitura e Compreensdo do texto ouvido, ndo se registam
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diferengas estatisticamente significativas entre os alunos «sem risco» e «em risco». Resultados
distintos sdo encontrados para a Compreensao do texto lido, com diferencas favoraveis ao grupo «sem
risco». Estas diferencas sdo estatisticamente significativas e o valor da magnitude do efeito é

moderado.

Tabela 3.4 - Resultados dos alunos do Grupo 2 no final do 12 ano de escolaridade

Competéncia de | Grupos N M DP t gl p ME

leitura

Fluéncia de leitura | Sem risco 32 | 28.48 | 14.897 1.758 | 45 | .085 -
Em risco 15 | 20.36 | 14.464

Grupo-turma | 47 | 25.89 | 15.095

Compreensao texto | Sem risco 32 | 97.21 7.52 459 45 | .648 -

ouvido
Em risco 15 | 96.13 7.615

Grupo turma |47 | 96.87 | 7.485

Compreensao texto | Sem risco 33 11.85 | 4.705 2.422 46 | .020 |.772

lido
Em risco 14 8.36 4.031

Grupo turma | 47 10.81 | 4.753

Nota: M = Média, DP = Desvio-padrao; t = valor do teste t; gl = graus de liberdade; p = valor de significancia

estatistica; ME = Magnitude do efeito.

Reflexdo: a analise dos resultados da fluéncia de leitura e da compreensao do texto ouvido mostra que
o desempenho dos alunos do 12 ano sinalizados em janeiro como estando «em risco» se aproximou
do grupo «sem risco». Ja as diferencas na compreensdo do texto lido sdo favoraveis ao grupo «sem
risco». Na interpretacdo destas diferencas, é necessario que a compreensdo da leitura envolva, em
simultaneo, as competéncias de fluéncia de leitura e da compreensdo do texto ouvido, pelo que se

trata de uma mais exigente do ponto de vista dos processos cognitivos envolvidos.
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3.3. A avaliacao pelos professores

No processo de avaliacdo do impacto do projeto, foram realizadas entrevistas aos professores
envolvidos, cujo guido incluia os seguintes parametros: i) Formacao; ii) Uso da plataforma «Ainda Estou

a Aprender» (Ribeiro et al., 2016); iii) O projeto na sua globalidade.
Formacgao

A aprecia¢do da formacao facultada foi muito positiva, baseada em razdes como o trabalho entre pares

ou o impacto ao nivel da pratica pedagdgica.
Exemplos:
«0O balanco que faco desta oficina de formacado é claramente positivo»;

«Apetrechei-me de varios recursos que melhoraram e melhorardo o meu trabalho enquanto
professora e contribuiram e contribuirdo para aumentar a motivacdao dos meus alunos, contribuindo

assim para melhorar o seu processo de aprendizagem ao nivel da compreensao leitora e escrita»;
«Proporcionou aos formandos a troca e partilha de experiéncias pedagdgicas»;
«Permitiu criar dinamicas de grupo, as quais conduziam ao enriquecimento das praticas pedagdgicas»;

«A sua estruturagdo permitiu um aprofundamento do conhecimento cientifico, didatico e curricular,

tendo em conta as atuais orientagdes curriculares”;

Utilizacdo da plataforma «Ainda Estou a Aprender» (Ribeiro et al., 2016)

A utilizacdo desta plataforma digital para a intervencdo junto de alunos com dificuldades foi apontada

como util e eficaz na aprendizagem da leitura e na motivacdo dos alunos.
Exemplos:

«A aplicacdo desta intervencdo nas dificuldades na aprendizagem da leitura promoveu o

desenvolvimento da competéncia leitora»;

«Foi possivel superar dificuldades e melhorar niveis de desempenho no que se refere a competéncia

leitora»;

«(A Plataforma) contempla um conjunto de orienta¢cbes e procedimentos que se mostraram

extremamente Uteis para a avaliacdo e intervengdo nas Dificuldades de Aprendizagem da Leitura»;
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«Os alunos que revelavam maior indice de inseguranca e ansiedade perante a tarefa da leitura foram,
gradualmente, desdramatizando o processo a medida que eram confrontados com a melhoria dos

resultados»;
«A motivagdo para a leitura aumentou tambémpy;

«Os alunos gostam muito das atividades propostas e participam com muito interesse, especialmente

nos jogos de leitura e escrita».



11l. CONCLUSAO

A avaliagdo e a intervengao junto de alunos «em risco» na aprendizagem da leitura no quadro da
abordagem multinivel foi o foco do projeto «Da concegdo a validacdo de um modelo integrado de
intervengcdo na leitura. Contributos para a operacionalizagdo do modelo multinivel». Todavia,
distingue-se, em termos de objetivos, dos habituais projetos de intervencdo nas dificuldades na
aprendizagem da leitura, nos quais, tipicamente, se visa avaliar a eficacia dos mesmos, utilizando um
design com grupos experimentais e de controlo, sendo os participantes avaliados antes e apds a
conclusdo do programa, podendo ou ndo ter momentos de follow-up. Adicionalmente, pode ou nao
avaliar-se o impacto de: i) varidveis sociodemogréficas, sendo as diferencas em funcdo do nivel
socioeconémico e do sexo dos alunos as mais frequentes; ii) varidveis cognitivas e/ou psicoldgicas,

sendo que as mesmas dependem da especificidade do projeto.

O presente projeto foi planeado com objetivos distintos e, consequentemente, com uma abordagem
metodolégica diferente. A reflexdo sobre a execugdo do projeto e as implicacdes que dai decorrem
para conceptualizar um modelo de intervencdo, promotor do sucesso de todos os alunos, foi o fio
condutor de todas as atividades desenvolvidas. Estimar diferengas nos resultados dos alunos em
fungdo de varidveis como o nivel de habilitagdes académicas das maes, o nivel socioecondmico ou o
sexo nao constituiu uma prioridade. Sabendo-se que existe uma associagdo entre estas varidveis e o
sucesso escolar importa justificar esta opgdo. A escola é de TODOS e para TODOS. Aos alunos que se
encontram «em risco» em termos de aprendizagem escolar devem ser proporcionadas,
atempadamente, medidas para mitigar ou eliminar este «risco», independentemente de quaisquer
condicOes sociodemograficas. Ndo existe um ensino e uma intervencdo destinados a alunos de familias
de nivel socioeconémico baixo ou em situagdo de pobreza e um ensino e uma intervencdo destinados
a alunos cujas familias se encontram na situacdo oposta. Responder as desigualdades implica
assegurar a equidade e ainclusdo. Garantir o sucesso educativo como alavanca para eliminar o impacto
inicial da pobreza passa por um ensino baseado na prevengdo, tal como é conceptualizado na

abordagem multinivel.

A operacionalizacdo desta abordagem em contexto de sala de aula constituiu um dos principais
desafios deste projeto. Assim, os objetivos incluidos na introdugdo desta obra, que aqui se

transcrevem, sdo adotados na organizagao da presente reflexdo. Sao eles:
1. Assegurar a transferéncia do conhecimento cientifico para o processo de ensino da leitura;

2. Construir e testar um modelo que operacionalizasse as medidas universais de aprendizagem;
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3. Definir, testar e validar procedimentos de sinalizacdo de alunos «em risco» na aprendizagem

da leitura;

4. Validar modelos alternativos e inclusivos de intervencao nas dificuldades na aprendizagem da

leitura;

5. Definir linhas orientadoras para a implementacgao e posterior disseminagdo de um modelo de

sinaliza¢do, diagndstico e intervencdo nas dificuldades na aprendizagem da leitura.

6. Promover o sucesso escolar.

1. Assegurar a transferéncia do conhecimento cientifico para o

processo de ensino da leitura

O atual «estado da arte» da investigacdo sobre leitura e escrita (e sobre a sua didatica) ndo justifica
intervencdes baseadas em «ensaio e erro», dado que existe ja um amplo conhecimento cientifico
baseado em evidéncias. No ambito deste projeto, a formagdo e o trabalho conjunto com os
professores assegurou esta transferéncia de conhecimentos cientificos para ancorar a pratica

pedagdgica reflexiva e refletida, fundamental para sustentar o processo de inovagao.

2. Construir e testar um modelo que operacionalize as medidas

universais de aprendizagem

A adoc3o, subjacente ao Decreto-Lei n2. 54/2018, de 6 de julho, de um modelo multinivel implica uma
mudanca profunda no modo de conceptualizar o ensino e a intervengao nas dificuldades na
aprendizagem no nosso pais. O foco deixa de estar quase exclusivamente no aluno (que apresenta
dificuldades) e é colocado no sistema, que tem de se organizar para identificar os alunos «em risco»
(adotando uma perspetiva eminentemente preventiva) e ndo apenas quando estes apresentam
dificuldades expressas num desvio considerdvel em relagdo as aprendizagens essenciais e ao curriculo.
A implementag¢do de modelos multinivel requer, também, que estejam disponiveis provas de rastreio
e de monitorizacdo, programas de intervencdo cuja eficacia tenha sido comprovada pela investigacao,
bem como a presenca de um profissional, identificado como especialista em leitura, que tem uma
funcdo de facilitacdo do trabalho do professor. Em Portugal hd, por isso, ainda muito trabalho a
desenvolver, que beneficiara da criagdo de sinergias entre Associa¢des de Professores, Ministério da

Educacgado, Autarquias e Instituicées de Ensino Superior, de que é exemplo este projeto.
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Os modelos multinivel constituem uma base sélida de conceptualizagdo, na qual avaliagdo e ensino
interagem de forma articulada para equacionar diferentes niveis de prevencao e de intervencdo que
se ajustam aos padrdes das (ndo) aprendizagens dos alunos, promovendo a inclusdo. A forma
pragmatica como estes modelos equacionam toda a organizagdo das ag¢les pedagdgicas nos varios
niveis de prevencdo sugere que a sua implementacdo é simples. Todavia, como ja referido
anteriormente, a sua adog¢do exige uma mudanca (radical) de paradigma, que implica mudancas
significativas nos contextos escolares, nomeadamente nas praticas educativas e no modo como os

recursos humanos sao geridos.

A operacionalizacdo das medidas universais implica a conciliagdo entre praticas pedagdgicas
destinadas a todos os alunos e diferenciacdo pedagodgica relativamente aos alunos identificados como
«em risco». Esta conciliacdo origina alguns questionamentos. De que modo o apoio aos alunos «em
risco» é uma medida universal, quando, afinal, ele ndo se destina ao universo dos alunos? O conceito
de aluno «em risco» é fundamental para encontrar uma resposta. Embora este conceito seja, com
frequéncia, usado como equivalente a apresentacdo de dificuldades, ao usa-lo esta-se a assumir a
hipotese de que, no processo inicial da aprendizagem da leitura estdo a ter problemas temporarios,
decorrentes das exigéncias da aprendizagem da leitura numa lingua alfabética, as quais podem ser
superadas com recurso a diferenciacdo pedagdgica, concretizada através de ensino explicito ou de
reforco, desenvolvidos em pequeno grupo. Para esta acdo, de cariz eminentemente preventivo e
visando impedir a cristalizacdo desses problemas iniciais, foi elaborado um conjunto de sequéncias

didaticas baseadas na investigacao cientifica.

As sequéncias didaticas para o ensino da leitura e da escrita, elaboradas para o 12 ano e para o 22 ano
de escolaridade, tém por base o conhecimento cientifico. A sua estrutura revelou-se adequada,
segundo o feedback dos professores. Um dos constrangimentos referidos aquando da elaboragao das
tarefas destinadas especificamente ao ensino das regras de conversdao fonema-grafema e grafema-
fonema diz respeito a ordem pela qual foram introduzidas. Nao sendo a ordem sugerida pela
investigacdo, houve uma tentativa de conciliagdo entre esta, a pratica dos professores e os recursos
que lhes sdo habitualmente disponibilizados (hnomeadamente manuais escolares, ja selecionados a
data de inicio do projeto). Também a abordagem do som para a letra, adotada nas sequéncias
destinadas ao ensino das regras de conversao fonema-grafema e grafema-fonema, tornou clara que a

ordem adotada na maior parte dos manuais escolares deve ser repensada.

Quanto a educacdo literaria, os guides de exploracdo implicam um trabalho sistematico e intencional,
cujo objetivo se prende, principalmente, com a expansdo do vocabuldrio, da compreensdo oral e do
desenvolvimento do gosto pela leitura (primeiramente pela voz dos outros). Dentro da planificacdo

semanal, a definicdo de momentos dedicados a educacéao literaria foi de extrema importancia. O
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reforco da educacao literaria, como dito anteriormente, tem implicagGes nos niveis de compreensao

oral dos alunos, aspeto esse que, pelos resultados da avaliacao final, se revelou uma area a reforgar.

As sequéncias didaticas para o 22 ano de escolaridade foram elaboradas segundo os mesmos
principios. A metodologia adotada — partir dos textos do manual escolar dos alunos — foi geradora de
alguns constrangimentos, mas contribuiu, de modo muito evidente, para que os professores
assumissem uma posicdo muito mais critica relativamente aos mesmos, compreendessem a
necessidade de atender a todos os niveis de compreensao da leitura e constatassem as potencialidades

do uso de obras integrais no ensino da leitura.

3. Definir, testar e validar procedimentos de sinalizacao de alunos

«em risco» na aprendizagem da leitura

A avaliacdo preconizada pelos modelos multinivel constitui um primeiro desafio. Em primeiro lugar, é
importante atender a necessidade de elaboracdo de provas que permitam: i) identificar os alunos «em
riscow; ii) monitorizar as aprendizagens, visando quer a confirmac¢do da situagdo de «risco», quer a
tomada de decisdo, necessariamente informada, sobre a continuidade do processo de intervengdo
junto dos alunos «em risco». Em segundo lugar, é necessario ponderar que recursos humanos e perfis
de formagdo s3ao necessdarios para administrar provas, cota-las, analisar os dados e interpretar os

resultados.

A sinalizagdo de alunos «em risco» e a sua confirmagdo (ou ndo) constituem dimensdes nucleares dos
modelos multinivel. E esta informac3o que permite organizar uma intervencdo precoce junto daqueles
alunos. Vdrios paises dispéem ja de provas de avaliacdo e de monitorizacdo. Em Portugal, a data em
gue se iniciou este projeto, ndo dispiunhamos deste tipo de provas. Assim sendo, houve necessidade
de as elaborar e de ser equacionado o uso de outro tipo de provas, preferencialmente com

caracteristicas psicométricas robustas.

Para o rastreio das competéncias facilitadoras da aprendizagem da leitura e da escrita, foi elaborada
uma tarefa original para a identificacdo de letras, complementada com tarefas extraidas de outras

provas.

Para a monitorizacdo da aprendizagem das regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema,
foram elaboradas provas semanais (cf. Anexo 2). No primeiro ano do projeto, estas provas foram
realizadas com esta periodicidade. No segundo ano do projeto, por constrangimentos relativos a

gestdo dos recursos humanos, apenas foram aplicadas no primeiro periodo letivo. No segundo ano do
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projeto, foram desenvolvidas duas provas de monitorizacao, a serem aplicadas no final do 12 e do 22

periodos letivos (cf. Anexo 2). A sua disponibilizacdo é um dos contributos deste projeto.

Para a monitorizacdo das aprendizagens no final dos 12 e 22 anos de escolaridade, foi efetuada a

selecdo de trés instrumentos ja disponiveis e que integram a BAL - Bateria de Avalia¢do da Leitura:

i) O TLP-Teste de Leitura de Palavras (Viana, et al., 2014c); Viana et al., 2014d), que disponibiliza pontos

de corte para o final dos 1.9, 2.2, 32 e 42 anos de escolaridade;

ii) O TCTMO-n - Teste de Compreensdo do Textos na Modalidade Oral — narrativo 1 e 2 (Viana, Ribeiro,

Santos, & Cadime, 2014a); Viana, Ribeiro, Santos, & Cadime, 2014 b);

iii) O TCTML-n - Teste de Compreensdo do Textos na Modalidade de Leitura - narrativo 2 (Ribeiro,

Viana, Cadime, Santos, & Spinillo, 2014).

Os testes referidos em i) e iii) ndo tém pontos de corte. No entanto, é possivel usar os critérios da
investigacdo (Chaves-Sousa et al., 2016) e tomar como referéncia os valores que se situam um desvio

padrdo abaixo da média.

Dado que o TCTML-n ndo dispde de uma versdo para o 12 ano de escolaridade, foi usado o seguinte

instrumento:

iv) ACL - Avaliacdo da Compreensdo Leitora 1 (Catala et al., 2001, adaptagdo de Mendonga, 2008).

Varias questées relacionadas com a avaliagdo foram colocadas a equipa ao longo da implementagéo
deste projeto, questdes que, estamos em crer, surgirdo também por parte dos leitores, pelo que

merecem ser partilhadas, bem como as respostas as mesmas.
a) Como se sinalizam os alunos «em risco»?

A sinalizagdo deve ser efetuada com base em provas de rastreio e de monitorizagdo. As primeiras
permitem sinalizar os alunos que podem estar «em risco». As segundas permitem identificar a
evolugdo, confirmando a sinalizacdo anterior, avaliar a eficacia da intervencdo e rastrear dificuldades

de aprendizagem de emergéncia tardia.

Nas provas de rastreio e de monitorizacdo, os resultados sdo devolvidos aos professores, que
procedem a uma analise dos mesmos, a fim de diminuir o eventual nimero de falsos positivos e de
falsos negativos. Esta andlise revela percentagens bastante elevadas de concordancia, o que conduz a

uma segunda interrogagao.

b) Por que razdo ndo se pergunta aos professores quem sdo os alunos «em risco» dispensando a

aplicacao de provas de rastreio e de monitorizagdao?
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Quando se pergunta aos professores quem sao os alunos «em risco», estes tendem, sobretudo, a
sinalizar as situacdes mais complexas, nas quais o desvio em relacdo aos pares e/ou ao curriculo é
elevado. Os alunos com algumas dificuldades tendem a nao ser referenciados, o mesmo acontecendo
com alunos cujas dificuldades se situam apenas numa ou duas competéncias. Nestes casos assiste-se,
por parte dos professores, a ado¢cdo de uma postura de «benevoléncia», esperando que, com o tempo
(ou com o esforgo), a situacdo de dificuldade desapareca. A apresentacdo, aos professores, dos
resultados discriminados por competéncia e que demonstram o «risco acumulado» (revelado pelo
nimero de competéncias avaliadas em que existe «risco») conduz a uma analise mais reflexiva, mais

focada nas aprendizagens e mais orientada para a prevencao.
c) Quando um aluno deixa de estar «em risco», deve ser interrompido o apoio?

De acordo com os principios da abordagem multinivel, se a monitoriza¢do das aprendizagens indica
gue o aluno deixou de estar em situacdo de «risco», o apoio deve ser interrompido. Em alguns casos,
esta interrupcdo é acompanhada de monitorizacdo sistemdtica, de modo a confirmar que o aluno

mantém uma progressao dentro do que é esperado.

d) Quais as medidas a adotar junto dos alunos que, apesar de estarem a beneficiar de intervengao

individualizada, permanecem «em risco»?

Esta pergunta tem varias respostas, que exigem, uma vez mais, atender aos referenciais dos modelos
multinivel. Quando um aluno esta a ser alvo de intervencdo mas ndo se observam ganhos de relevo, é
necessario considerar: a) as eventuais lacunas do plano de intervengdo e a sua revisao; b) a adequacao
da frequéncia das sessGes em pequeno grupo; c) a necessidade de equacionar um apoio ainda mais
diferenciado e, eventualmente, individual; d) a necessidade de uma avaliacdo especializada, que
permita um diagndstico da etiologia das dificuldades observadas e a ponderacdo de enquadramento

em medidas seletivas (conforme a designa¢do adotada em Portugal).

4. Validar modelos alternativos e inclusivos de intervencao nas

dificuldades na aprendizagem da leitura

A tradigdo da utilizagdo do modelo «esperar que fracasse» para pensar e organizar a intervengao nas
dificuldades na aprendizagem da leitura era a opgao dominante antes da publicacdo do Decreto-Lei n?
54/2018, de 6 de julho. A operacionalizacdo do mesmo ndo se reduz a aspetos semanticos e exige
mudancas, mudancas estas que geram inseguranca. Este projeto contribuiu para validar uma forma de

operacionalizagdo, repensando praticas pedagdgicas e a gestao de recursos humanos orientadas para
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a prevencao e para a inclusdo, mas aponta também para a necessidade de refletir sobre as condi¢des

gue sdo necessarias para que se possa generalizar.

As sequéncias didaticas agora disponibilizadas constituem um importante contributo do projeto, pois
€ necessario que os professores tenham disponiveis atividades e materiais a usar no ambito das
medidas universais. Nesta obra disponibiliza-se um conjunto de sequéncias para o 12 ano de
escolaridade e fornece-se um modelo para o 22 ano de escolaridade. Nao diabolizando o manual
escolar, importa apoiar a comunidade educativa a desenvolver conhecimentos sobre como os «ler»,
otimizar e/ou criticar a luz da investigacdo que vem sendo produzida sobre leitura e sobre a sua
didatica.

Neste projeto, foram usados recursos ja disponiveis e validados para a avaliacdo e a intervencao,
apoiando a transferéncia do conhecimento cientifico para a pratica pedagdgica. A confirmacdo da
situacdo de «risco», a determinacdo da linha de base em termos de aprendizagem e a intervencao
foram efetuadas recorrendo aos materiais da plataforma «Ainda Estou a Aprender» (Ribeiro et al.,
2016), permitindo a consecucdo de uma real diferenciacdo pedagdgica, muitas vezes convocada mas
de dificil concretizacdo pela complexidade que comporta. Os recursos digitais permitem rentabilizar a

intervencao, respondendo a duas questdes essenciais: O que fazer? Como fazer?

As diferentes modalidades de intervencdo foram implementadas tendo em conta os recursos
humanos, fisicos e materiais das diferentes escolas do Agrupamento. No decurso do projeto foram
construidos e testados numerosos materiais e atividades dirigidas para o ensino universal, bem como
provas de rastreio e de monitorizagdo. A plataforma «Ainda Estou a Aprender» (Ribeiro at al, 2016)
nao se encontra disponivel para o publico em geral, mas todos os recursos estdo acessiveis em formato
papel (https://hdl.handle.net/1822/42431). Atualmente esta disponivel outra plataforma — Ensinar e
Aprender Portugués (https://lusoinfo.com/eap/) — que pode ser usada para a diferenciagdo

pedagdgica e para a recuperagdo das aprendizagens.

A progressiva diminuicdo dos alunos «em risco» ao longo dos anos letivos em que o projeto foi
implementado e o crescimento profissional dos professores envolvidos contribuem para a validagdo

do modelo adotado.
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5. Definir linhas orientadoras para a implementacao e posterior
disseminacao de um modelo de sinalizacao, diagndstico e intervencao

nas dificuldades na aprendizagem da leitura

O modelo aqui proposto estd organizado para dois anos, mas no 32 e no 42 anos de escolaridade aplica-
se o processo descrito para o 22 ano. Comum a todos os anos, é necessario que, no mesmo, se adote
o0 que na legislacdo portuguesa é designado como «medidas universais». Estas incluem, ndo sé o
desenho universal para a aprendizagem (concretizadas neste projeto via inovagdo no processo de
ensino), mas também na organizacdo de um sistema que associa a avaliagdo (incluindo-se nesta provas
de rastreio e de monitorizagdo) com a intervencgao individualizada (na qual se planificam os objetivos),
as estratégias a usar (incluindo-se nestas atividades e materiais), a modalidade adotada e o(s)
responsavel(veis) pela sua implementacao, incluindo a especificacdo do envolvimento do professor

titular de turma.

Concluido este projeto, com base na reflexdao sobre como o mesmo foi organizado e implementado, é
possivel chegar a uma proposta de modelo que integre as vdrias linhas de acdo. Na figura Ill.1

esquematiza-se 0 mesmo.
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6. Promover o sucesso escolar

A progressiva diminuicdao dos alunos «em risco», ao longo dos anos letivos em que o projeto foi
implementado, evitou que fragilidades ou dificuldades iniciais se cristalizassem. Os resultados obtidos
pelos alunos na Prova de Afericdo — 22 ano, que passaram a ser superiores aos registados a nivel
nacional, quando, antes deste projeto, se situavam abaixo, é um indicador externo do impacto do
mesmo. Estes resultados sao particularmente relevantes, atendendo a que a popula¢ao-alvo deste
projeto era constituida, maioritariamente por alunos oriundos de niveis socioecondmicos
desfavorecidos, com 60.3% dos mesmos abrangidos pela A¢ao Social Escolar. Eles sdo, também, a

prova de que é possivel contrariar trajetérias de insucesso determinadas pela desigualdade social.

Assumindo como referéncia o modelo multinivel, é, no entanto, importante realcar que o mesmo nao
atende a problemas de indole comportamental e emocional dos alunos. Tal ndo significa que os
mesmos ndo devam ser valorizados, tanto mais que podem apresentar nexos de causalidade com o
desempenho académico. O modelo multinivel, enquanto fio condutor deste projeto, constituiu uma
forma de assegurar a equidade, i.e., «a garantia de que todas as criancas e alunos tém acesso aos
apoios necessarios de modo a concretizar o seu potencial de aprendizagem e desenvolvimento»
[alinea b) do art? 3, Decreto-Lei n.2 54 de 6 de julho de 2018] e a inclusdo, i.e. «o direito de todas as
criangas e alunos ao acesso e participagdao, de modo pleno e efetivo, aos mesmos contextos

educativos» [alinea c) do mesmo artigo].

Sabemos que ndo existe uma Unica forma de operacionalizar um modelo multinivel. Assim, esta obra

nao é «um manual a adotar». O que se apresenta é «um» modelo e ndo «o» modelo.

Este projeto teve a duracdo de dois anos. Para que um projeto se mantenha e produza os resultados
esperados no tempo, é necessdrio «manter acesa a chave da inovagdo». Para tal, é necessario o

envolvimento de TODA A ESCOLA.
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1.2 PARTE: SEQUENCIAS
DIDATICAS PARA O ENSINO
DA LEITURA E DA ESCRITA

Introducao

Como foi referido na introducdo deste trabalho, pretendia-se apoiar os professores na adocao
de praticas no ensino da leitura e da escrita que incorporassem 0S avancos recentes da
investigacdo nesta area. As sucessivas mudancas e exigéncias com que os docentes sdo
confrontados, aliadas a quase imposicdo de «inovar» ou de «implementar projetos» sobre 0s
quais, por vezes, ndo sdo ouvidos, cria resisténcias, resisténcias estas alimentadas também por
anos de pratica considerada eficaz. Esta incorporacdo so seria efetiva com a participacdo dos
professores como parceiros, apontando constrangimentos, necessidades e propostas de
melhoria. A riquissima experiéncia dos professores e a sua operacionalizacdo das atividades e
materiais propostos constituiram uma enorme mais-valia para o sucesso deste projeto. Por
exemplo, no primeiro ano de implementacdo do projeto, as provas de monitorizacdo semanal
foram aplicadas pelos professores, sendo os resultados tratados por uma bolseira de
investigacdo e devolvidos aos professores. Num agrupamento com predominancia de turmas
mistas, foi apontada a dificuldade em assegurar esta aplicagédo semanal. Assim, no segundo ano
do projeto, esta aplicacdo passou a ser efetuada pela bolseira de investigacdo, contratada
enquanto durou o projeto, e pela técnica superior da escola. Todas as propostas eram
fundamentadas, explicadas, discutidas e, por vezes, modeladas. Os materiais fornecidos foram
acompanhados do respetivo racional. A implementacdo das propostas de atividades e dos

materiais foi apoiada, para que os docentes se sentissem esclarecidos, seguros e confiantes.

O leitor estard, provavelmente, a pensar algo como: «Como poderd, entdo, ser replicada uma
intervencao destas sem todos estes apoios proximos que davam seguranga para assumir o risco
que qualquer mudanca comporta?». A obra que agora se disponibiliza constitui, estamos em
crer, a materializacdo da filosofia subjacente ao projeto. As sequéncias didaticas que serao
apresentadas incluem os contributos dos colegas que, em sala de aula, arriscaram fazer
diferente. Elas ndo constituem um «receituario», mas ninguém cria a partir do nada e 0s
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professores sdo extremamente criativos. Recordamos um exemplo paradigmatico, que
passamos a apresentar. A professora Helena (nome ficticio), ciente da dificuldade que a
identificacdo de ditongos encerra, pela existéncia de vogais e semivogais pronunciadas em
conjunto e dificeis de identificar na cadeia acustica (e revelada pelos resultados das provas de
monitorizacdo), adotou a seguinte estratégia: a) em etiquetas autocolantes, escreveu 0s
diferentes ditongos; b) cada crianga recebia, diariamente, uma etiqueta com um ditongo, que
colava no peito; ¢) 0os nomes das criangas eram substituidos pelos respetivos ditongos (i.e. a
professora dirigia-se aos Ul ou aos Al... as criangas tinham de se referir entre si de igual modo).
No dia seguinte, o procedimento era repetido, mas a distribuicdo dos ditongos pelas criancas,
que era aleatoria, gerava mudangas. A criatividade ndo precisa de ser complicada e, com esta
estratégia, os resultados ao nivel da aprendizagem foram imediatos.

Sequéncias dediaticas para o Ensino da Leitura e da Escrita

Nas paginas seguintes, sdo apresentadas as sequéncias didaticas que operacionalizam as
propostas de ensino da leitura e da escrita implementadas. Na primeira sequéncia, a fim de
apoiar os alunos na compreensdo de que a escrita € uma das mais poderosas invencgdes da
humanidade e de que ela é uma forma de representar a linguagem oral — ndo a Unica, mas,
talvez, a mais poderosa —, sugere-se a apresentacdo de uma historia, que pode ser
complementada com a visualizacdo de imagens que ilustram conceitos ou vocabulos referidos

Na mesma.

A ordem pela qual ¢ introduzida a analise fonémica e a(s) respetiva(s) correspondéncia(s) em
termos de grafia resulta, como referido, de uma solu¢do de compromisso entre 0 que a
investigacdo sugere, as praticas dos professores e 0 manual ja adotado pelo Agrupamento de
Escolas. Atendendo a que a investigacdo aponta para que o ponto de partida seja do som para a
letra, seria l6gico que a ordem respeitasse um crescendo em termos do grau de dificuldade na
identificacdo dos fonemas na cadeia acUstica, com 0s sons relativos a vogais orais e a
consoantes fricativas a serem 0s primeiros a serem abordados. Todavia, em face dos
constrangimentos atras referidos e para ndo efetuar um corte abrupto com as praticas
dos professores, foi mantida uma sequéncia préoxima da proposta na maior parte dos
manuais escolares, esperando-se que, a medida que os professores se fossem apropriando do

«novo» racional de ensino, eles proprios questionassem esta ordem, o que acabou por acontecer.
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Em cada sequéncia, séo detalhados os procedimentos sugeridos e sao apresentadas as palavras
que podem ser usadas, mas, como foi referido, poder&o ser selecionadas outras. Foi intencional
0 balanceamento entre palavras com grande probabilidade de serem conhecidas pelos alunos e
palavras em que esta probabilidade ¢é reduzida, a fim de contribuir para a expansao do Iéxico,
tdo importante para a aprendizagem da leitura. Sdo também facultados, em apéndices, 0s

materiais necessarios a implementacdo das sequéncias didéticas.

Este conjunto de sequéncias didaticas insere-se no nivel 1 dos modelos multinivel — ensino
universal de qualidade. Na estruturacdo de cada uma delas procurou-se integrar as orientacfes
relativas aos objetivos e as atividades de ensino. A gestdo do tempo € prerrogativa de cada
professor, bem como a atencdo aos diferentes contextos culturais em que leciona. Atendendo a
que estas orientacdes sdo gerais (e ndo especificas para os primeiros anos de escolaridade), a
sugestdo de duas horas diarias dedicadas a leitura revela a importancia atribuida a esta

ferramenta basica da aprendizagem.
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SEQUENCIA DIDATICA 0-Breve historia da escrita

Objetivos de aprendizagem
e Compreender a necessidade de um sistema de escrita.
e Compreender a evolucéo dos sistemas de escrita.
e Compreender a existéncia de varios sistemas de escrita.
e Compreender que, no sistema de escrita alfabético as letras representam sons da
fala.
2» OPERACIONALIZACAO

Info

Uma vez que os alunos estéo a iniciar o processo de aprendizagem formal
da leitura e da escrita, € essencial que reflitam sobre as suas concegoes
(funcionalidade, aspetos figurativos, aspetos conceptuais, etc.). Sugere-se,
desta forma, um conjunto de questdes e de atividades introdutérias para

orientar esta exploragao.

A escrita foi uma invencdo muito importante para o homem, tal como o
computador ou o avido. Esta invencao nasceu da necessidade de registar
informacio, uma vez que uma mensagem, quando passada de “boca em
boca”, sofre alteracoes e pode ser esquecida. A escrita do Portugués é

alfabética. Cada som pode ser representado por uma ou mais letras.

Questdes introdutorias:
-Oque é ler?
- Para que serve ler?
- Para que serve escrever?
- Por que razdo € preciso aprender a ler e a escrever?
- Quem sabe ler?
- Quem sabe escrever?

- Onde estdo coisas escritas dentro da sala?

Nota: O professor pode sugerir aos alunos uma pequena caga ao tesouro (0s alunos procuram, na

sala, diferentes tipos de suportes escritos, tais como rdétulos, etiquetas, livros, dicionarios, etc.).
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Explicar que a escrita representa sons da fala. Com recurso a revistas ou a folhetos
publicitarios, explorar com os alunos alguns termos como letra, nimero, palavra, frase,

linha, etc.

Com recurso a um livro, explorar a direccionalidade da leitura (e da escrita), perguntando:

- Por onde se comecga a ler?

- Por onde se comega a escrever?

Nota: Explicar que, muito embora existam crianga canhotas, a dire¢ao da escrita e da leitura é

sempre a mesma (da esquerda para a direita). No entanto, ndo é assim em todos os sistemas de

escrita. Na escrita arabe, por exemplo, a direccionalidade é da direita para a esquerda.

Elementos orientadores para a elaboracéo de uma breve histdria da escrita

Primeiro, o Homem falou.

Como ser social, o desenvolvimento da linguagem oral surgiu da necessidade de comunicar.
Contudo, a informag&o transmitida oralmente sofre altera¢Ges e ndo perdura ao longo do tempo.
Sugestdo de atividade: jogo “passa a palavra”.

O professor diz, ao ouvido do aluno, a frase seguinte “Nédo vas pelo caminho de terra, porque
podem aparecer lobos. Vai antes pelo caminho que tem arvores e flores.”. A frase é passada
verbalmente de aluno em aluno, ao ouvido, e o ultimo di-la em voz alta.

Como resultado, os alunos devem constatar que a frase sofreu alteragBes, dai surgir a
necessidade de registo/escrita.

Sabe-se que a escrita surgiu em diferentes lugares do mundo, tornando-se um forte apoio a
memoria humana. Inicialmente, os povos antigos usavam as marcas graficas como ferramenta
para registar o movimento do comércio e, posteriormente, para registar os acontecimentos que
envolviam a sociedade. Usavam materiais diferentes e os textos eram copiados a mdo, um a
um. A possibilidade de registar informagé&o, concedia a durabilidade necesséria para garantir a

sua conservacao.

Sugestdo de atividade: o professor escreve a frase do jogo anterior e pede a uma funcionéria, a
um aluno de outra turma ou a outro professor, que a leia, com o objetivo de concluirem que o que
esta escrito € sempre dito da mesma forma, i.e., que ndo sofre alteragdo. Ao mesmo tempo, sera

evidenciada também a direcionalidade da escrita.

Esta necessidade de registar os acontecimentos, surgiu com o homem primitivo, no tempo das
cavernas, quando este comecou a gravar imagens nas paredes para contabilizar o gado ou

retratar acontecimentos importantes, como cagadas (mostrar imagens de pinturas rupestres).
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Com o tempo, estas imagens foram-se convertendo em simbolos que, por sua vez, passaram a

representar ideias (mostrar imagens de escrita ideogréfica).

Os primeiros sistemas de escrita surgiram h& milhares de anos. Os hieréglifos egipcios sdo
um exemplo deste tipo de escrita (mostrar imagens de escrita hieroglifica). No entanto, o
elevado nimero de simbolos dificultava a memorizagdo e, consequentemente, a
interpretacdo. Como solucdo, o Homem percebeu que fazia mais sentido que a escrita
registasse, através de alguns sinais, a lingua falada, ou seja, que representasse 0s sons da fala.
Existem vérios sistemas de escrita, que diferem na forma como codificam a linguagem oral.
O sistema de escrita da lingua portuguesa € um sistema alfabético e deriva do alfabeto grego e
romano, entre outras influéncias. A palavra «alfabeto» advém das duas primeiras letras do

alfabeto grego, alfa e beta.

Levar os alunos a compreender, preferencialmente com recurso a imagens ilustrativas®, que
ha varios sistemas de escrita. O sistema que irdo aprender é um sistema alfabético, no qual
as letras representam sons da fala, pelo que terdo de dar atencdo especial aos sons que
constituem as palavras. Descobrir que letras representam esses sons sera um dos grandes

desafios a que irdo dar resposta.

1 Na Internet podem ser encontradas imagens ilustrativas dos diferentes sistemas de escrita.
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SEQUENCIA DIDATICA 1 - <i>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar o som [i] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonologica.
e Desenvolver competéncias de segmentacdo silabica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como o som [i] pode ser representado na escrita.

e Alargar o vocabulério.
I OPERACIONALIZACAO

Do som para a letra
Explicar aos alunos que vao aprender a identificar o som [i] em palavras. Pedir-lhes que
digam algumas palavras em que ouvem o som [i], de acordo com determinadas &reas

vocabulares, tais como nomes de pessoas, de animais ou de objetos.

Exemplos:
Nomes de pessoas: lIgor, Maria, Sofia, Matilde...
Nomes de animais: iguana, chita, tigre, golfinho...

Nomes de objetos: 1apis, pipeta, livro, carteira, mochi/a...

De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiguem aquelas em que ouvem o som-alvo — neste caso, o [i] — e regista-las no
quadro. Ao escrever as palavras no quadro, sugere-se que o espagamento entre linhas seja
grande, de modo a permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas

circunferéncias.

Nota: E muito provavel que os alunos proponham palavras em que o som [i] seja grafado com a

letra <e>. Caso isso aconteca, proceder a uma explicacdo complementar, chamando a atencdo dos

alunos para o facto de as relagfes fonema-grafema e grafem-fonema néo serem biunivocas. Um

mesmo som pode ser representado, na escrita, por varias letras.
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Som [i]
1.2 série — 0 som [i] como silaba inicial:

[i] — idade, amora, igual, bola, iguana, seda, exemplo, maga, carro, igreja, quadro,
educacéo.

2.2 série — o0 som [i] na silaba inicial:

[i] — letra, sino, milagre, dedo, fruta, lima, bolha, vento, pilha, mimo, rosa, fila.

3.2série — 0 som [i] na silaba intermédia e na silaba final:

[i] — mochila, garrafa, magico, colher, saco, pucara, patife, janela, andarilho, boneco,
javali, tremoco, juri, pegar, pedi, mentol, escolhi.

Nota: Optou-se por incluir palavras cujo som [i] é escrito com a letra <e>.

Pedir aos alunos a andlise das palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o numero de silabas. Por baixo de

cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.

Exemplo: jd-ri
O O
De seguida, pedir aos alunos que pintem o circulo correspondente a silaba em que ouvem
o som [i].
Exemplo: jd-ri

O @

Apos estes trabalhos de identificagdo do som-alvo em palavras, analisar as silabas em que
0 som [i] foi assinalado e convidar os alunos a descobrir quais sdo as letras que podem
representar este som. Sera s6 uma? Ou sera mais do que uma?

Concluir que o som [i] pode ser representado pela letra <i> e pela letra <e>.

1. Aescritada letra
Modelar a grafia da letra <i> maidscula, minascula, manuscrita e de imprensa. Apoiar 0s
alunos de modo a que a grafia seja efetuada corretamente (Apéndice 1.1). Distribuir,
pelos alunos, folhetos, revistas, jornais ou outros materiais impressos e pedir-lhes que
rodeiem a letra <i>.
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2. Consolidacéo
Pedir aos alunos que identifiqguem a silaba em que ouvem o som-alvo (Apéndice 1.2). O
professor deve dizer as palavras duas vezes, pronunciando-as de modo silabado. Apds a
leitura de cada uma das palavras pelo professor, na ficha de trabalho os alunos devem
colorir o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [i]. Nos itens da série A,
os alunos terdo o auxilio da respetiva imagem. Nos itens das séries B e C, as palavras
serdo apenas pronunciadas pelo professor (sem qualquer suporte de imagem). O professor

diré as seguintes séries de palavras:

A) 1. limdes, 2. mochila, 3. javali,
B) 4. fita, 5. elefante, 6. camisa,
C) 7. binéculos, 8. apito, 9. pedido.

3. Extenséo
Sugerir um trabalho de pesquisa, em casa. Os alunos devem pedir aos pais ou outros
familiares préximos que os ajudem a encontrar palavras em que oicam o som [i] e trazé-
las memorizadas (ndo escritas), no dia seguinte. Esta atividade pode ser assumida como
um jogo, e, nesse caso, ganhara o aluno que trouxer mais palavras. Estas palavras devem
ser registadas no quadro para que os alunos possam continuar a descobrir em que silaba

ouvem o som [i] e a expandir o seu vocabulario.

4. Educacao literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 1.1. Cartbes com a letra <i> maiuscula, minascula, manuscrita e de

imprensa
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Apéndice 1.2. Identificar a silaba com o som-alvo [i]

A
B
4. OO 5. 0000 6. 000
C
7. 0000 8.000 9.000
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SEQUENCIA DIDATICA 2 - <u>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar o som [u] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonologica.
e Desenvolver as competéncias de segmentacao silabica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como o som [u] pode ser representado na escrita.

e Alargar o vocabulério.

2 OPERACIONALIZACAO

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que vao aprender a identificar o som [u] em palavras. Pedir-lhes que
digam algumas palavras em que ouvem o som [u], de acordo com areas vocabulares, tais

como nomes de pessoas, de objetos e de animais.

Exemplos:
Nomes de pessoas de pessoas: Ulisses, Marco, Abilio, Lucas...
Nomes de animais: urso, cavalo, burro, gnu...

Nomes de objetos: agulha, boneca, bule, dado...

De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em que ouvem o som-alvo — neste caso, o [u] — e regista-las no
quadro. Ao escrever as palavras no quadro, sugere-se que o0 espacamento entre linhas seja
grande, de modo a permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas
circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, 0s alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.
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Som [u]:
1.2 série — 0 som [u] como silaba inicial:

[u] —uma, licor, unir, casa, urina, milagre, utente, imagem, unidade, seda.

2.2 série — 0 som [u] na silaba inicial:

[u] — nuvem, pinha, chuva, idade, gula, amora, lula, mac4, talipa, lima.

3.2série — 0 som [u] na silaba intermédia e na silaba final:
[u] — garrafa, bétula, bosque, largura, pantera, pantufa, legume, pilar, dedo, amigo,

peru, tigre, pano, caju, cadeira.

Nota: Optou-se por incluir palavras cujo som [u] é escrito com a letra <o0>.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo

palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o nimero de silabas.

Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.

Exemplo: lu-la
O O

Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [ul].

Exemplo: lu-la
® O

Ap0s estes trabalhos de identificacdo do som-alvo em palavras, analisar as silabas em que
0 som [u] foi assinalado e convidar os alunos a descobrir quais sdo as letras que podem
representar este som. Sera s6 uma? Ou sera mais do que uma?

Concluir que o som [u] pode ser representado pela letra <u> e pela letra <o0>, relembrando
que as letras representam os sons da fala e que esta relacdo ndo € univoca, ou seja, 0

mesmo som pode ser representado de mais do que uma maneira.

2. Aescrita da letra
Modelar a grafia da letra <u> maiuscula, minascula, manuscrita e de imprensa. Apoiar 0s

alunos de modo a que a grafia seja efetuada corretamente (Apéndice 2.1).
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Distribuir pelos alunos folhetos, revistas, jornais ou outros materiais. Pedir-lhes que

rodeiem a letra <u>.

3. Consolidacéo

Pedir aos alunos que identifiguem a silaba em que ouvem o som-alvo (Apéndice 2.2). O
professor deve dizer as palavras duas vezes, pronunciando-as de modo silabado. Apds a
leitura de cada uma das palavras pelo professor, na ficha de trabalho os alunos devem
colorir o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [u]. Nos itens da série A,
os alunos terdo o auxilio da respetiva imagem. Nos itens das séries B e C, as palavras
serdo apenas pronunciadas pelo professor (sem qualquer suporte de imagem). O professor
dira as seguintes séries de palavras:

A) 1. buzina, 2. caju, 3. duna.

B) 4. pudim, 5. fabula, 6. tatu.

C) 7. tartaruga, 8. Urano, 9. largura.

4. Extensao

Sugerir aos alunos um trabalho de pesquisa, a realizar em casa. Estes devem pedir aos
pais que os ajudem a encontrar palavras em que oicam o som [u] e trazé-las memorizadas
(ndo escritas) no dia seguinte.

Estas palavras devem ser registadas no quadro, de forma a completar a lista construida
anteriormente. A semelhanca das atividades anteriores, os alunos devem continuar a
descobrir em que silaba ouvem o som [u].

E provavel que os pais apenas refiram palavras cuja escrita seja realizada com a letra <u>,
pelo que o professor pode continuar a expansdo da lista com outras palavras, nas quais 0

som [u] é grafado com a letra <0>.

5. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 2.1. Cartdes com a letra <u> maiuscula, minascula, manuscrita e de

imprensa

U U
1, AL
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Apéndice 2.2. Identificar a silaba com o som-alvo [u]

1. OO0 2. OO 3. OO
4.00 5. 000 6. 00
7.0000 8.000 9. 000
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SEQUENCIA DIDATICA 3 - <ui>/<iu>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar os sons [uj] e [iw] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonologica.
e Desenvolver as competéncias de segmentacao silabica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como os ditongos [uj] e [iw] podem ser representados na escrita.

e Alargar o vocabulério.

2 OPERACIONALIZACAO
Info
Quando juntamos dois ou mais fonemas vocalicos consecutivos numa palavra,

temos um encontro vocalico. Os mais comuns sdo os ditongos e o0s hiatos.

Ditongo: é o encontro de uma vogal e de uma semivogal na mesma silaba (por
exemplo, peixe, saudade, paixao, agua). Os ditongos podem ser crescentes ou
decrescentes, orais ou nasais.
Para compreendermos o que é um ditongo oral ou um ditongo nasal,
precisamos de entender que:
ha vogais e semivogais que sdo pronunciadas somente pela
boca, chamadas orais;
ii) h& vogais e semivogais que sdo pronunciadas também pelo

nariz, chamadas nasais.

Uma vez que a aprendizagem dos ditongos é uma tarefa complexa, sugere-se

gue, numa fase inicial, a atividade seja orientada para cada um dos ditongos,
separadamente. O professor pode comecar, por exemplo, a apresentar as
palavras com o ditongo [uj], fazendo a respetiva exploracdo, e,

posteriormente, passar para o ditongo [iw].

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que véo aprender a identificar os sons [uj] e [iw] em palavras. De
seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que identifiquem
aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as palavras no
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quadro, sugere-se que 0 espacamento entre linhas seja grande, de modo a permitir que,
por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar braco sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

Som [uj]
1.2 Série — 0 som [uj] em monossilabos:
[uj] — Rui, rir, ui, borracha, fui
2.2 Série — 0 som [uj] na silaba inicial:
[uj] - licor, ruiva, casa, uivo, lima, uivar, lula, cuidado
3.2 Série — 0 som [uj] na silaba final:

[uj] — unir, evolui, boneco, polui

Som [iw]

1.2 Série — 0 som [iw] em monossilabos:
[iw] —riu, ave

2.2 Série — 0 som [iw] na silaba final:

[iw] — fugiu, torre, queque, fingiu, lengo, puma, corrigiu, escada, subiu

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o nimero de silabas.
Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
Exemplo: ui-vo

O O

Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [uj].
Exemplo: ui-vo
O @

Repetir a mesma sequéncia para o ditongo [iw].

Ap0s estes trabalhos de identificacdo dos sons [uj] e [iw] em palavras, analisar as silabas
em gue esses sons foram assinalados e levar os alunos a descobrir quais séo as letras que
representam, na escrita, os sons [uj] e [iw].
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Explicar que estes sons séo representados por duas letras que ja aprenderam: a letra <i>
e a letra <u>. Se for possivel, usar um espelho para que os alunos vejam que movimentos
articulatorios fazem para pronunciar [uj] e [iw]. Ao escrever o ditongo, colocar por baixo

uma seta, para cima ou para baixo, indicando se sdo crescentes ou decrescentes.

2. Aescrita das letras
Modelar a grafia dos ditongos [uj] e [iw] (sequéncias gréaficas <ui> e <iu>). Apoiar 0s
alunos de modo a que a grafia seja efetuada corretamente.
Distribuir pelos alunos folhetos, revistas, jornais ou outros materiais e pedir-lhes que
rodeiem os ditongos [uj] e [iw]. Sera necessario analisar 0s casos em que as sequéncias
<ui> ou <iu> ndo correspondem a ditongos, j& que é previsivel que os alunos assinalem
todos 0s casos em que estas ocorréncias graficas se verifiguem, mesmo aquelas em que o

ditongo néo existe.

Convidar os alunos a rodearem, nas frases seguintes, o ditongo [uj] a verde e [iw] a azul
(Apéndice 3.1).

Lista de frases:

O Pedro ouviu o lobo a uivar.

O Rui subiu para a cadeira e caiu.
Ele partiu o copo.

A Aida abriu o livro com cuidado.

3. Consolidacéo
Realizar um exercicio de discriminagdo auditiva com os ditongos [uj] e [iw]. Distribuir,
pelos alunos, os cartdes com os ditongos (Apéndice 3.2). O professor deve pronunciar as
palavras duas vezes, de modo silabado. Os alunos devem identificar os sons-alvo,
levantando o cartdo correspondente
Lista de palavras:
rugiu, flui, viu, agiu, cuidado, seguiu, uivar, partiu, intuito, descuido.
Os alunos devem identificar a silaba em que ouvem o som-alvo [uj] ou [iw], pintando o

circulo correspondente (Apéndice 3.3).
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No primeiro item de cada uma das séries A e B, os alunos terdo o auxilio da respetiva
imagem. Nos restantes itens, as palavras serdo apenas pronunciadas pelo professor (sem
qualquer suporte de imagem). O professor dir& seguintes séries de palavras:

A) 1. uivar, 2. polui, 3. fui
B) 4. rugiu, 5. pediu, 6. abriu
C) 7. dilui, 8. inclui, 9. subiu

4. Extensao
Sugerir aos alunos um trabalho de pesquisa, a realizar em casa. Estes devem pedir aos
pais ou outros familiares préximos que os ajudem a encontrar palavras em que oigam 0s
sons [uj] e [iw] e trazé-las memorizadas (ndo escritas) no dia seguinte.
Estas palavras devem ser registadas no quadro, de forma a continuar a lista construida
anteriormente. A semelhanga das atividades anteriores, os alunos devem ser incentivados

a descobrir em que silaba ouvem os sons-alvo.

5. Educacao literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 3.1. Rodear, nas frases, os ditongos <ui> e <iu>

O Pedro ouviu o lobo a uivar.

O Rui subiu para a cadeira e caiu.

Ele partiu o copo.

A Aida abriu o livro com cuidado.

O Pedro ouviu o lobo a uivar.

O Rui subiu para a cadeira e caiu.

Ele partiu o copo.

A Aida abriu o livro com cuidado.

O Pedro ouviu o lobo a uivar.

O Rui subiu para a cadeira e caiu.

Ele partiu o copo.

A Aida abriu o livro com cuidado.

Viana, F. L., Ribeiro, 1. Morgado, C., Cadime, I., Santos, S., Rodrigues, B., Costa, H., Cosme, M? Céu & Ramos, R. (2023).
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Apéndice 3.2. Diferenciar os ditongos <ui> e <iu>
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Apéndice 3.3. Identificar as silabas com os sons-alvo [uj] e [iw]

A
10O 2.00 3.0

B
5.00 6. 00

C
7.00 8. 00 9.00
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SEQUENCIA DIDATICA 4 - <0>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar os sons [o], [0] e [u] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonoldgica.
e Desenvolver as competéncias de segmentacdo silébica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como os sons [2], [0] e [u] podem ser representados na escrita.

e Alargar o vocabulario.

OPERACIONALIZACAO

Info

A letra <o> representa os sons [2] (como em pg), [0] (como em
todas) e [u] (como sapo). Como a aprendizagem deve partir do som
para a letra, devera ser apresentado e explorado, inicialmente, cada

um dos sons separadamente: comecgar por identificar o som [3] em

palavras e depois passar para os sons [0] e [u]; posteriormente,

explicar que todos estes sons sdo representados, na escrita, pela letra

<0>.

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que véo aprender a identificar os sons [o], [0] e [u] em palavras. Pedir-
Ihes que digam algumas palavras que conhecam e em que ougam, por exemplo, 0 som
[5], de acordo com areas vocabulares diversas, tais como nomes de pessoas, nomes de
animais e de objetos.
Exemplos:
Nomes de pessoas: Olivia, Dora, Hondrio, Pedro
Nomes de animais: ovelha, foca, borboleta, cobra

Nomes de objetos: bolo, colher, copo, 6culos

Ler as palavras apresentadas de acordo com as séries e pedir aos alunos que identifiquem
aquelas em que ouvem os sons-alvo. Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar
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atentos aos sons que compdem as palavras e levantar braco sempre que a palavra inclui o
som alvo. Em caso de erro, este deve ser discutido e esclarecido. Repetir o procedimento

para 0s outros sons.

Som [3]

1.2 Série — 0 som [5] em monossilabos:

[0] — po, pé, meu, do, 14, tia, nd, vi, mo.

2.2 Série — 0 som [2] na silaba inicial:

[0] — foca, fita, rosa, tecla, mola, seda, dpera, lima, dleo, casa, bola, melga, bota.
3.2 Série — 0 som [3] na silaba intermédia:

[0] — batota, tampa, argola, placa, amora, letra, caixote.

4.2 Série — 0 som [5] na silaba final:

[0] — trend, jipe,esquimd, mesa, avo.

Som [0]

1.2 Série — 0 som [0] na silaba inicial:

[0o] — rolha, garrafa, boca, macd, bicicleta, bolha, doce, goma, prego, coxa.
2.2 Série — 0 som [0] na silaba intermédia:

[0] — tecla, azeitona, café, nuvens, prato, verde, cebola, dica, cantora.

Som [u]
1.2 Série — 0 som [u] na silaba inicial:

[u] — bolacha, menta, manta, bochecha, meia, bolina, mapa, chorar, assim, cometa,
pincel.

2.2 Serie — 0 som [u] na silaba intermédia:
[u] — acolher, caneta, decorar, dente, farinha, época, letra.
3.2série — 0 som [u] na silaba final:

[u] — aco, prata, pano, pega, lapis, dedo, anel, amarelo, batatas, martelo.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o0 numero de silabas.

Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
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Exemplo: mo-la
O O
Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [o].

Exemplo: mo-la
® O

Repetir a mesma sequéncia para os sons [0] e [u].

Apods estes trabalhos de identificacdo dos sons-alvo em palavras, analisar as silabas em
que os sons [o], [0] e [u] foram assinalados e incentivar os alunos a descobrir quais séo
as letras que, na escrita, podem representar esses sons.

Explicar aos alunos que o0s sons [o], [0] e [u] sdo representados pela letra <o>.

Nota: Podera relembrar-se que o o som [u] pode ser igualmente representado, na escrita,

pela letra <u>, como em <tu> e <uva>.

Regra: Quando a palavra termina com o som [u], este é representado, usualmente, pela letra

<0> e ndo pela letra <u>, como nas palavras limpo, medo, sapato. Se o som [u] aparece em

silaba tonica, é sempre escrito com a letra <u>, como em caju e peru.

2. Aescrita da letra
Modelar a grafia da letra <o> maidscula, minascula, manuscrita e de imprensa. Apoiar 0s
alunos de modo a que a grafia seja efetuada corretamente (Apéndice 4.1).
Distribuir pelos alunos folhetos, revistas, jornais ou outros materiais impressos e pedir-

Ihes que rodeiem a letra <o0>.

3. Consolidacéo
Pedir aos alunos que identifiqguem a silaba em que ouvem o som-alvo (Apéndice 4.2). O
professor deve dizer as palavras duas vezes, pronunciando-as de modo silabado. Os
alunos devem colorir o circulo correspondente a silaba em que ouvem os sons-alvo. No
primeiro item das séries A, B e C, os alunos terdo o auxilio de imagens ilustrativas. Nos
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itens seguintes, as palavras serdo apenas pronunciadas pelo professor, sem qualquer

suporte de imagem. O professor dira as seguintes séries de palavras:

A) 1. bola, 2. amora, 3. caixote.
B) 4. folha, 5. escova, 6. cebola.

C) 7. vaso, 8. sino, 9. cometa.

4. Extensdo
Sugerir aos alunos um trabalho de pesquisa, em casa. Estes devem pedir aos pais, ou a
outros familiares proximos, que os ajudem a encontrar palavras em que oi¢cam os sons [o],
[0] e [u] e trazé-las memorizadas (ndo escritas) no dia seguinte.
Estas palavras devem ser registadas no quadro, de forma a completar a lista construida
anteriormente. Assim como nas atividades anteriores, os alunos devem continuar a
descobrir em que silaba ouvem os sons-alvo. Esta atividade ajuda a expansdo do

vocabulario.

5. Educacdao literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 4.1. Cartbes com a letra <o> maiuscula, minuscula, manuscrita e de

imprensa

OO0
O ©
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Apéndice 4.2. Identificar a silaba com os sons-alvo [3], [0] e [u]

1. 00 2.000 3.000

4.00 5.000 6.000

7.00 8.00 9.000
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SEQUENCIA DIDATICA 5 - <0i>/<ou>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar os sons [0j] e [ow] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonologica.
e Desenvolver as competéncias de segmentacao silabica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como representar 0s sons [0j] e [ow] na escrita.

e Alargar o vocabulério.

2 OPERACIONALIZACAO

Info

Uma vez que a aprendizagem dos ditongos é uma tarefa complexa, sugere-se
que, numa fase inicial, a atividade seja orientada para cada um dos ditongos,
separadamente. O professor pode comegar, por exemplo, a apresentar as
palavras com o ditongo [0j] e fazer a respetiva exploracdo e, posteriormente,
passar para o ditongo [ow].

O professor deve informar que, em algumas regides se diz toiro e oiro e noutras
touro e ouro.

Além disso, ha que considerar que, em varias zonas do pais (nomeadamente,
no centro e no sul do territério continental), ha a tendéncia para a
monotongacao, isto €, para ndo pronunciar a sequéncia <ou> como [ow], mas

como [o]. Quer isto dizer que ha falantes da lingua portuguesa que, por

exemplo, dizem pouco, com o ditongo [ow] na primeira silaba, e outros que

dizem *p[o]co, néo realizando o ditongo, mas articulando a palavra como se a
primeira silaba tivesse s6 a vogal <o0>. O professor cujos alunos realizam
oralmente o ditongo tera um trabalho facilitado no acompanhamento desse

alunos na escrita, porgue o pronunciam.

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons [0j] e [ow] em palavras.
De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
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palavras no quadro, sugere-se que o espacamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar braco sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

Som [oj]

1.2 Série — 0 som [0j] em monossilabos:

[0j] — boi, deu, foi.

2.2 Série — 0 som [0j] na silaba inicial:

[0j] — noiva, dado, loiro, ficha, doido, cadeira, foice, arvore, noite, garfo, coitado.
3.2 Série — 0 som [0j] na silaba intermédia:

[0j] — papoila, animal, orelha, baloico, revista, biscoito, sentido, pernoitar, caloiro.

Som [ow]

1.2 Série — 0 som [ow] em monossilabos:

[ow] - vou, fui.

2.2 Série — 0 som [ow] na silaba inicial:

[ow] — dourado, pouco, sentir, ouvido, saltar, outono, vaso, roupa, couve, cortina.

3.2 Série — 0 som [ow] na silaba intermédia:

[ow] — cenoura, matelo, miradouro, coracao, tesouro, casaco, estouro, panela, besouro.
4.2 Série — 0 som [ow] na silaba final:

[ow] — falou, peito, escutou, parou, ditam, lavou, escape.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o numero de silabas.
Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
Exemplo: oi-to

O O
Solicitar aos alunos que pintem o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som
[oj].
Exemplo: oi-to

® O
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Repetir a mesma sequéncia para o ditongo [ow].

Ap0s estes trabalhos de identificagdo do som-alvo em palavras, analisar as silabas em que
0s sons [0j] e [ow] foram assinalados e incentivar os alunos a descobrir quais séo as letras
que, na escrita, representam esses sons.

Explicar aos alunos que estes sons sdo representados por letras que j& aprenderam: a letra

<0>, a letra <u> e a letra <i>.

2. Aescrita das letras
Modelar a grafia dos ditongos [0j] e [ow] — (sequéncias graficas <oi> e <ou>). Apoiar 0S
alunos de modo a que a grafia seja efetuada corretamente.
Distribuir pelos alunos folhetos, revistas, jornais ou outros materiais impressos e pedir-

Ihes que rodeiem os ditongos [0j] e [ow].

Nota: Serd necessario analisar os casos em que as sequéncias <oi> e <ou> ndo correspondem a

ditongos, ja que é previsivel que os alunos assinalem todos os casos em que estas ocorréncias graficas

se verifiguem, mesmo aquelas em que o ditongo ndo existe (como, por exemplo, em proibir ou

autoimune).

Convidar os alunos a rodear, nas frases seguintes, o ditongo [0j] a verde e o ditongo [ow]

a azul (Apéndice 5.1).

Lista de frases:
A Ana viu o touro, 0 ourico e o boi.
O Sim&o andou de baloico.
O noivo da Joana é loiro.
No outono, o Rui usa uma boina.

O ladréo roubou o tesouro.

3. Consolidacéo
Realizar um exercicio de discriminacdo auditiva com os ditongos [0j] e [ow]. Distribuir
pelos alunos os cartes com o0s respetivos ditongos (Apéndice 5.2). O professor deve
pronunciar as palavras duas vezes, de modo silabado. Os alunos identificam os sons-alvo,

levantando o cartdo correspondente.
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Lista de palavras:

noite, chourigo, louro, loiga, ourives, ouro, doutor, coice, coitado, louco.

Pedir aos alunos que identifiqguem a silaba em que ouvem os sons-alvo (Apéndice 5.3).
Os alunos devem colorir o circulo correspondente a silaba em que ouvem os sons-alvo
[0j] e [ow]. No primeiro item das séries A, B e C, os alunos terdo o auxilio da imagem
ilustrativa. Nos itens seguintes, as palavras serdo apenas pronunciadas pelo professor,

sem qualquer suporte de imagem. O professor dira as seguintes séries de palavras:

A) 1. baloico, 2. biscoito, 3. oito.
B) 4. cenoura, 5. ourigo, 6. tesouro.

C) 7. touro, 8. coisa, 9. agouro.

4. Extensao
Sugerir um trabalho de pesquisa em casa. Os alunos devem pedir aos pais, ou outros
familiares proximos, que os ajudem a encontrar palavras em gque ouvem 0s sons [0j] e
[ow] e trazé-las memorizadas (ndo escritas), no dia seguinte.
Estas palavras devem ser registadas no quadro, de forma a que os alunos continuem a

descobrir em que silaba ouvem os sons-alvo e a expandir 0 vocabulario.

5. Educacdao literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 5.1. Rodear, nas frases, os ditongos <oi> e <ou>

A Ana viu o touro, o ourico e o boi.

O Siméo andou de baloigo.
O noivo da Joana é loiro.
No outono o Rui usa uma boina.

O ladrao roubou o tesouro.

A Ana viu o touro, o0 ourico e o boi.

O Simao andou de baloico.
O noivo da Joana é loiro.
No outono o Rui usa uma boina.

O ladrao roubou o tesouro.

A Ana viu o touro, o0 ourico e o boi.

O Siméo andou de baloigo.
O noivo da Joana é loiro.
No outono o Rui usa uma boina.

O ladrao roubou o tesouro.
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A Ana viu o touro, o0 ourico e o boi.
O Siméo andou de baloigo.

O noivo da Joana ¢ loiro.

No outono o Rui usa uma boina.

O ladrao roubou o tesouro.

A Ana viu o touro, o0 ourico e o boi.
O Simao andou de baloico.

O noivo da Joana é loiro.

No outono o Rui usa uma boina.

O ladrao roubou o tesouro.

A Ana viu o touro, o0 ourico e o boi.
O Siméo andou de baloigo.

O noivo da Joana é loiro.

No outono o Rui usa uma boina.

O ladrao roubou o tesouro.
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Apéndice 5.2. Diferenciar os ditongos <oi> e <ou>

Ou
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Apéndice 5.3. Identificar a silaba com os sons-alvo [0j] e [ow].

A
1.000 2.000 3.00
B
5.000 6. OO0
C
7.00 8.00 9.000
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SEQUENCIA DIDATICA 6 - <a>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar os sons [a] e [e] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonologica.
e Desenvolver as competéncias de segmentacao silabica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como os sons [a] e [e] podem ser representados na escrita.

e Alargar o vocabulério.

3 OPERACIONALIZACAO

Info

A letra <a> representa os sons [a] (como em pato) e [e] (como em fazer). Como
aaprendizagem parte do som para a letra, devera ser apresentado e explorado,
inicialmente, cada um dos sons separadamente. Por exemplo, comegar por

identificar o som [a] em palavras e depois passar para o som [e].

Posteriormente, explicar que ambos 0s sons séo representados pela letra <a>.

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons [a] e [e] nas palavras. Pedir-
Ihes que digam algumas palavras em que ougam, por exemplo, o som [e], de acordo com
areas vocabulares, tais como nomes de pessoas, de animais e de objetos.
Exemplos:
Nomes de pessoas: Amélia, Bela, Abilio, Camila.
Animais: avestruz, abelha, camelo.

Obijetos: apito, caneta, panela.

De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiguem aquelas em que ouvem os sons-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espagamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.
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Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

Som [a]
1.2 Série — 0 som [a] em monossilabos:

[a] — m4, pé, 14, meu, no, pa, si, da.

2.2 Série — 0 som [a] na silaba inicial:

[a] — ato, bergo, dado, gorro, fato, fio, jarro, disco, aro, tubo, aco.

3.2 Série — 0 som [a] na silaba intermédia:
[a] —idade, vestido, tomate, dentuca, inteiro, vestido, remate, cidade, golo, colete, gelado,

espaco.

4.2 Série — 0 som [a] na silaba final:

[a] — cracha, figo, comer4, lote, papa, mito, acola, leite, sofa, boné, Canada.

Som [e]
1.2 Série — 0 som [e] na silaba inicial:
[e] — abeto, jogo, agosto, filtro, apito, clipe, papel, jogo, anel, bisturi, caderno, azulejo,

foguete.

2.2 Série — 0 som [e] na silaba intermédia:

[e] — trovador, pepino, embater, filete, bisavd, bisneto, cortador, Gltimo, citadino.

3.2 Série — 0 som [e] na silaba final:

[e] — bola, leque, mula, pote, vela, espelho, unha, novelo, hora, escova.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo

palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o0 numero de silabas.

Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
Exemplo: da-do
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o O

Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [a].
Exemplo: da-do
® O

Apos estes trabalhos de identificacdo dos sons-alvo em palavras, analisar as silabas em
que os sons [a] e [e] foram assinalados e incentivar os alunos a descobrir qual é a letra
que representa, na escrita, estes sons. Concluir que ambos 0s sons sdo representados pela

letra <a>.

2. Aescrita da letra
Modelar a grafia da letra <a> maiuscula, mindscula, manuscrita e de imprensa. Apoiar 0s
alunos de modo a que a grafia seja efetuada corretamente (Apéndice 6.1).
Distribuir pelos alunos folhetos, revistas, jornais ou outros materiais impressos e pedir-

Ihes que rodeiem a letra <a>.

3. Consolidacéo
Pedir aos alunos que identifiquem a silaba em que ouvem o som-alvo (Apéndice 6.2). O
professor pronuncia as palavras duas vezes, de modo silabado. Na ficha de trabalho, os
alunos devem colorir o circulo correspondente a silaba em que ouvem os sons [a] e [e].
Nos itens da série A, os alunos terdo o auxilio de uma imagem ilustrativa. Nos itens das
séries B e C, as palavras serdo apenas pronunciadas pelo professor, sem qualquer suporte

de imagem. O professor pronunciara as seguintes séries de palavras:

A) 1. lapis; 2. nabo; 3. casa.
B) 4.puma; 5. trela; 6. camelo.

C) 7. cabelo; 8. cabine; 9. ovelha.

4. Extensao
Sugerir um trabalho de pesquisa em casa. Os alunos devem pedir aos pais, ou outros
familiares préximos, que os ajudem a encontrar palavras em que ouvem 0s sons [a] e [e]

e trazé-las memorizadas (ndo escritas), no dia seguinte.
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Estas palavras devem ser registadas no quadro, de forma a completar a lista construida
anteriormente. Assim como nas atividades anteriores, 0os alunos continuam a descobrir
em que silaba ouvem os sons [a] e [e]. Esta atividade ajuda a expansao do vocabulario.

5. Educacdao literaria
Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.

Viana, F. L., Ribeiro, I. Morgado, C., Cadime, I., Santos, S., Rodrigues, B., Costa, H., Cosme, M@ Céu & Ramos, R. (2023).
Arriscar a mudanca. Os desafios dos modelos multinivel no ensino da leitura e da escrita.
Fundac&o Vasco Vieira de Almeida | Fundacéo Calouste Gulbenkian | Investigare.



151

Apéndice 6.1. Cartfes com a letra <a> maiuscula, mindscula, manuscrita e de

A a
A, O
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Apéndice 6.2. Identificar a silaba com os sons-alvo [a] e [e]

A

1.00 2.000 3.000
B

4.00 5.00 6.000
C

7.000 8.000 9.000
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SEQUENCIA DIDATICA 7 - <ai>/<au>/<&0>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar os sons [aj], [aw] e [w] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonologica.
e Desenvolver as competéncias de segmentacao silabica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como os sons [aj], [aw] e [w] podem ser representados na escrita.

e Alargar o vocabulério.

3 OPERACIONALIZACAO

Info
Uma vez que a aprendizagem dos ditongos é uma tarefa complexa, sugere-se que,

numa fase inicial, a atividade seja orientada para cada um dos ditongos,

separadamente. O professor pode comecar, por exemplo, a apresentar as palavras

com o ditongo [a]] e fazer a respetiva exploracéo e, posteriormente, passar para 0s

1. Do som para a letra

Explicar aos alunos que véo aprender a identificar os sons [aj], [aw] e [ew] em palavras.
De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em que ouvem os sons-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espacamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui 0 som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

Som [aj]
1.2 Série — 0 som [aj] em monossilabos:
[aj] —ai, eu, pai, pau, sai, fui, vali, ler.
2.2 Série — 0 som [aj] na silaba inicial:
[aj] — Aida, vidro, raiva, alga, Raimundo, ninho, baile, cruzado, gaivota, doer, aipo,
despesa, caixa.
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3.2 Série — 0 som [aj] na silaba intermédia:

[aj] — andaime, invasdo, apaixonado, espelho, mosaico, arvore, encaixe.

4.2 Série — 0 som [aj] na silaba final:

[aj] — saltai, quadro, falai, aurora, pintai, aqui, tornai, cantei, amai.

Som [aw]
1.2 Série — 0 som [aw] em monossilabos:

[aw] — pau, bau, dou, mau.

2.2 Série — 0 som [aw] na silaba inicial:

[aw] — Paulo, jornal, aula, camisa, aumentar, carro, orelha, automovel, vassoura,
baunilha, passeio, autocarro, fauna, alegre.

3.2 Série — 0 som [aw] na silaba intermédia:

[aw] — instaurar, andaime, restauro, centauro, cadeira, besouro, inaugurar.

4.2 Série — 0 som [aw] na silaba final:

[aw] — carapau, dado, cacau, varapau, baralhou, diviséo, bacalhau, cantou, calhau.

Som [ew]
1.2 Série — 0 som [&w] em monossilabos:

[ew] — méo, vou, péo, dou, téo.

2.2 Série — 0 som [ew]na silaba final:

[ew] — mel&o, pena, lim&o, livrou, irm&o, pulou, pavao.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o numero de silabas.

Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.

Exemplo: ai-po
O O
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Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [aj].
Exemplo: ai-po
® O

Repetir a mesma sequéncia para os ditongos [aw] e [Bw].

Apos este trabalho de identificacdo dos sons-alvo em palavras, analisar as silabas em que
os sons [aj], [aw] e [@w] foram assinalados e incentivar os alunos a descobrir quais sao as

letras que representam esses sons na escrita.

Nota: Quando o professor introduzir o ditongo [aw], é importante esclarecer a diferenca entre a

sua representacao gréafica <au> e <ao>.

Sempre que <ao> aparece sozinho (i.e., contracao de preposicao e artigo), como, por exemplo, “Eu

vou ao supermercado.” ou “Ao lado do cdo esta uma casota.”, escreve-Se <ao>.

Explicar aos alunos que estes sons sdo representados por letras que ja aprenderam: o som
[aj] é representado pelas letras <a> e <i>, 0 som [aw] pelas letras <a> e <u> e 0 som

[Bw] pelas letras <a> e <0>.

2. Aescrita das letras
Modelar a grafia dos ditongos [aj], [aw] e [&w] (sequéncias gréaficas <ai>, <au> e <ao>).
Apoiar os alunos de modo a que a grafia seja efetuada corretamente.
Distribuir pelos alunos folhetos, revistas, jornais ou outros materiais impressos e pedir-
Ihes que rodeiem os ditongos [aj], [aw] e [w].
Convidar os alunos a rodear, nas frases seguintes, os ditongos [aj] a azul, [aw] a vermelho

e [ew] a verde (Apéndice 7.1).

Lista de frases:
A Aida tem um gato e um pavao.
O Raimundo deu um automével ao irmao.
No mercado, comprei pdo, bacalhau e carapau.
No baile, a Aurora usou um vestido.
O pai leva 0 Jodo a aula de inglés.

3. Consolidagéo
Realizar um exercicio de discriminacdo auditiva com os ditongos [aj], [aw] e [Bw].
Distribuir, pelos alunos, os cartbes com os respetivos ditongos (Apéndice 7.2). O
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professor pronuncia as palavras duas vezes, de modo silabado. Os alunos identificam os

sons-alvo levantando o cartdo correspondente.

Lista de palavras:

baixo, Macau, alemdo, Mauro, faixa, saraiva, nacdo, cacau, pao, meldo.

Pedir aos alunos que dentifiquem a silaba em que ouvem os sons-alvo (Apéndice 7.3). Os
alunos devem colorir o circulo correspondente a silaba em que ouvem os sons [aj], [aw]
e [ew]. No primeiro item das séries A, B e C, os alunos terdo o auxilio da imagem
ilustrativa. Nos restantes itens, as palavras seréo apenas pronunciadas pelo professor (sem

qualquer suporte de imagem).

O professor dira as seguintes séries de palavras:
A) 1. caixote, 2. encaixe, 3. saltai.
B) 4. cauda. 5. paulada, 6. carapau.

C) 7. pavao 8. limdo, 9. baldo.

4. Extenséo
Sugerir um trabalho de pesquisa em casa. Os alunos devem pedir aos pais, ou a outros
familiares proximos, que os ajudem a encontrar palavras em gue ouvem o0s sons [aj], [aw]
e [ew] e trazé-las memorizadas (ndo escritas), no dia seguinte.
Estas palavras devem ser registadas no quadro, de forma a completar a lista construida
anteriormente. Assim como nas atividades anteriores, os alunos devem continuar a
descobrir em que silaba ouvem os sons [aj], [aw] e [2w]. Esta atividade ajuda a expanséo

do vocabulario.

Nota: Nas palavras que os alunos trouxerem, podem registar-se algumas confusdes e/ou problemas

de pronuncia. Estes erros ou variacdes devem ser aproveitados para repetir as palavras com a

prondncia tao proxima do padréo quanto possivel.

5. Educacao literaria
Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 7.1. Rodear, nas frases, os ditongos <ai>, <au> e <ao>

A Aida tem um gato e um pavao.

O Raimundo deu um automével ao irmao.

No mercado, comprei péo, bacalhau e carapau.

No baile, a Aurora usou um vestido.

O pai leva 0 Jodo a aula de inglés.

A Aida tem um gato e um pavao.

O Raimundo deu um automoével ao irmao.

No mercado, comprei péo, bacalhau e carapau.

No baile, a Aurora usou um vestido.

O pai leva 0 Jodo a aula de inglés.

A Aida tem um gato e um pavao.

O Raimundo deu um automével ao irmao.

No mercado, comprei pao, bacalhau e carapau.

No baile, a Aurora usou um vestido.

O pai leva 0 Jodo a aula de inglés.

A Aida tem um gato e um pavao.

O Raimundo deu um automovel ao irmao.

No mercado, comprei pdo, bacalhau e carapau.
No baile, a Aurora usou um vestido.

O pai leva 0 Jodo a aula de inglés.

A Aida tem um gato e um pavao.

O Raimundo deu um automdvel ao irmao.

No mercado, comprei pdo, bacalhau e carapau.
No baile, a Aurora usou um vestido.

O pai leva 0 Jodo a aula de inglés.

A Aida tem um gato e um pavao.

O Raimundo deu um automovel ao irmao.

No mercado, comprei pao, bacalhau e carapau.
No baile, a Aurora usou um vestido.

O pai leva 0 Jodo a aula de inglés.
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Apéndice 7.2. Diferenciar os ditongos <ai>, <au> e <ao>
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Apéndice 7.3. Identificar a silaba com os sons-alvo [aj], [aw] e [Ew]

2.000 3.00
5.000 6. 000
7.00 8. 00 9.00
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SEQUENCIA DIDATICA 8 - <e>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar os sons [¢], [i], [e], [i] e [8] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonologica.
e Desenvolver as competéncias de segmentacdo silabica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como os sons [¢], [i], [e], [i] e [8] podem ser representados na escrita.

e Alargar o vocabulério.

2 OPERACIONALIZACAO

Info

A letra <e> pode representar, na escrita, 0s sons [€] (como em pé), [i] (como
em medida), [e] (como em medo) e [i] (como em escola) e, ainda, 0 som [&]
(como em telha) em realizagdes orais de algumas zonas do pais. Como a

aprendizagem deve partir do som para a letra, deverao ser apresentados e

explorados, inicialmente, cada um dos sons separadamente. Por exemplo,

comecar por identificar o som [€] em palavras e, depois, passar para 0s sons
[#], [e], [i] e [®]. Posteriormente, explicar que todos esses sons Ssao

representados pela letra <e>.

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons [¢], [i], [€] e [i] nas palavras e
pedir-lhes que digam algumas palavras, em que ouvem o som [e], de acordo com
determinadas areas vocabulares, tais como nomes de pessoas, de animais ou de objetos.
Exemplos:

Nomes de pessoas: Elsa, Elvira, Salomé.

Nomes de animais: égua, jacaré, lebre.

Nomes de objetos: caneca, régua, tripé.

Repetir o procedimento para os sons [i], [e] e [i].
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De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiquem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espagamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

Som [¢]
1.2 Série — 0 som [€] em monossilabos:

[€] — pé, pao, fé.

2.2 Série — 0 som [¢] na silaba inicial:

[€] —ela, olho, elo, macd, época, oficial, pedra, belo, amora.

3.2 Série — 0 som [g] na silaba intermédia:

[€] — castanha, adega, mirante, boneco, varanda, bicicleta, inscricéo.

4.2 Série — 0 som [€] na silaba final:

[€] — banzé, puré, café, boné, pontapé, chaminé.

Som [i]
1.2 Série — 0 som [i] na silaba inicial:

[] — relaxar, fita, gelado, rosa, meloa, limao, veloz, cegonha, piano.

2.2 Seérie — 0 som [i] na silaba intermédia:

[{] — porcelana, tomada, comecar, colagem, Barcelona, amassar, anemia.

Som [e]
1.2 Série — 0 som [e] em monossilabos:

[e] — V&, pa, I&, po, dé.

2.2 Série — 0 som [e] na silaba inicial:
[e] — seda, rolha, gelo, dedo, foca, pinguim, sebo.
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3.2 Série — 0 som [e] na silaba intermédia:

[e] — cometa, batota, antena, capota, frota, vidraria, modelo, corda, vaso, caneta.

4.2 Série — 0 som [e] na silaba final:

[e] — vocé, aquilo, caravana, truta, relé, formiga, rosa, dossié, porqué.

Som [i]
1.2 Série — 0 som [i] na silaba inicial:

[i] —educar, escola, abelha, capela, exame, garrafa, tropa, exaustor.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o nimero de silabas.
Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
Exemplo: be-lo

O O
Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [e].

Exemplo: be-lo
® O

Repetir a mesma sequéncia para os sons [i], [e] e [i].

Apos estes trabalhos de identificacdo dos sons-alvo em palavras, analisar as silabas em
que os sons [¢], [i], [€] e [i] foram assinalados e incentivar os alunos a descobrir qual € a
letra que, na escrita, representa estes sons. Concluir que estes sons sdo representados pela
letra <e>.

Relembrar que, na escrita, as letras representam os sons da fala e que esta relacdo ndo é
univoca, ou seja, 0 mesmo som pode ser representado varias maneiras. O som [i], por
exemplo, pode ser representado pela letra <e> (como em escola), mas também pela letra

<i> (como em ilha).

Regra: Quando a palavra termina com a letra <e>, usualmente esta representa o som [i] (como

em fome), exceto quando a silaba é acentuada, como em acontece nas palavras boné e reveé.
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2. Aescrita da letra
Modelar a grafia da letra <e> mailscula, minascula, manuscrita e de imprensa. Apoiar 0s
alunos de modo a que a grafia seja efetuada corretamente (Apéndice 8.1). Distribuir pelos
alunos folhetos, revistas, jornais ou outros materiais impressos, e pedir-lhes que rodeiem

a letra <e>.

3. Consolidagéo
Pedir aos alunos que identifiguem a silaba em que ouvem o som-alvo (Apéndice 8.2). Os
alunos devem colorir o circulo correspondente a silaba em que ouvem os sons-alvo. No
primeiro item das séries A, B, C e D, os alunos terdo o auxilio de uma imagem ilustrativa.
Nos itens seguintes, as palavras serdo apenas pronunciadas pelo professor, sem qualquer

suporte de imagem. O professor dira as seguintes séries de palavras:

A) 1. canela, 2. meta, 3. afeto.

B) 4. dedo, 5. cotovelo, 6. cabelo.

C) 7. exame, 8. elogio, 9. educar.

D) 10. cebola, 11. adesdo, 12. abacate.

4. Extenséo
Sugerir aos alunos um trabalho de pesquisa, em casa. Estes devem pedir aos pais, ou a
outros familiares préximos, que os ajudem a encontrar palavras em que ouvem 0S SONS
[€], [i], [e] e [i] e trazé-las memorizadas (n&o escritas) no dia seguinte.
Estas palavras devem ser registadas no quadro, de forma a completar a lista construida
anteriormente. Tal como nas atividades anteriores, os alunos podem continuar a descobrir

em que silaba ouvem os sons-alvo. Esta atividade ajuda a expansdo do vocabulario.

5. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 8.1. Cartbes com a letra <e> maiuscula, minuscula, manuscrita e de

E e
& 9
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Apéndice 8.2. Identificar a silaba com os sons-alvo [g], [i], [e] e [i]

L0066 2.00 3.000

bt

®

4.00 50000 6.000
8.0000 9.000
11.000 12.0000
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SEQUENCIA DIDATICA 9 - <ei>/<eu>/<&e>/<de>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar os sons [gj], [ew], [8]] e [6]] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonoldgica.
e Desenvolver as competéncias de segmentacdo silébica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como representar, na escrita, os sons [ej], [ew], [2]] e [67].

e Alargar o vocabulario.

3 OPERACIONALIZACAO

Info

Uma vez que a aprendizagem dos ditongos é uma tarefa complexa, sugere-se

que, numa fase inicial, a atividade seja orientada para cada um dos ditongos,

separadamente.

1. Do som para a letra

Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons [ej], [ew], [2]] e [6]] em
palavras.

De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que 0 espagamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

Som [ej]
1.2 Série — 0 som [ej] em monossilabos:
[ej] — sei, que, dei, dou, rei.
2.2 Série — 0 som [ej] na silaba inicial:
[ej] — cheia, dores, meigo, sentido, leite, revista, peixe, vestido, feira, orelha, deitado.
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3.2 Série — 0 som [ej] na silaba intermédia:
[ej] — recreio, cortina, ameixa, florista, cadeira, estendal, madeira, vassoura,
passadeira, saltitdo, laranjeira, sentidos.

4.2 Série — 0 som [ej] na silaba final:

[ej] — falei, quadro, comecei, garrote, leopardo, comei, ponei, laranja, calei, pensar.

Som [ew]
1.2 Série — 0 som [ew] em monossilabos:
[ew] — eu, ar, meu, pau, mao, teu, deu.
2.2 Série — 0 som [ew] na silaba inicial:
[ew] — deusa, boneca, ponderar, feudal, neutro, carro, eucalipto, tronco, Eugénia,
estrada,
3.2 Série — 0 som [ew] na silaba intermédia:
[ew] — pasteurizar, transporte, rodilha, terapeuta, barbeiro, lapiseira, celeuma.
4.2 Série — 0 som [ew] na silaba final:
[ew] —judeu, arvore, astronomo, camafeu, pigmeu, visdo, joelho, coliseu, garrafeira,

museu, simpatia, perdeu.

Som [#&j]

1.2 Série — 0 som [&]] em monossilabos:
[2j] — mae, deu, péo.

2.2 Série — 0 som [&j] na silaba inicial:

[ej] — pé@ezinhos, perneira, cochim, caezinhos.

Som [6j]

1.2 Série — 0 som [6]] em monossilabos:
[6j] — pbe, dai, foi.

2.2 Série — 0 som [8]] na silaba final:

[6]] - dispbe, repde, férias, 6rgdo, contrai, interpde, descanso, retiro, supde.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o numero de silabas.

Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
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Exemplo: pei-xe

O O
Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [ej].
Exemplo: pei-xe

® O

Repetir a mesma sequéncia com os restantes ditongos.

Ap0s estes trabalhos de identificacdo do som-alvo em palavras, analisar as silabas em que
os sons [e]], [ew], [8]] e [0j] foram assinalados e incentivar os alunos a descobrir quais
séo as letras que, na escrita, representam esses sons.

Explicar aos alunos que estes sons sao representados, na escrita, por letras ja aprendidas:
o som [e]] é representado pelas letras <e> e <i>, 0 som [ew] pelas letras <e> e <u>0 som

[2j] pelas letras <a> e <e>, e 0 som [0]] pelas letras <o0> e <e>.

2. Aescrita das letras
Modelar a grafia dos ditongos [¢j], [ew], [8]] e [6j]. Apoiar os alunos de modo a que a
grafia seja efetuada corretamente.
Distribuir pelos alunos folhetos, revistas, jornais ou outros materiais impressos e pedir-

Ihes que rodeiem os ditongos [ej], [ew], [2]] e [6]].

Nota: Mais uma vez, serd necessario analisar os casos de sequéncias de grafemas que né&o

correspondam aos ditongos em estudo (como em reimprimir ou transeunte).

Pedir aos alunos que rodeiem, nas frases seguintes, o ditongo [e]] a azul, [ew] a vermelho,
[2j] a verde, e [6j] a amarelo (Apéndice 9.1).

Lista de frases:
O meu tio comeu uma ameixa.
A mée pde o0 peixe no aquario.
A Eunice comprou um chapéu para o Eurico.
Hoje, andei de ponei e fui ao museu.

O Amadeu leu um livro sobre caezinhos.
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3. Consolidacéo
Realizar um exercicio de discriminacéo auditiva com os ditongos [ej], [ew], [2j] e [6]].
Distribuir, pelos alunos, os cartdes com os respetivos ditongos (Apéndice 9.2). O
professor pronuncia as palavras duas vezes, de modo silabado. Os alunos identificam os

sons-alvo, levantando o cartdo correspondente.

Lista de palavras:

peito, mée, seu, poleiro, liceu, padeiro, Romeu, pde, cadeira, paezinhos, dei, neutro.

Pedir aos alunos que identifiquem a silaba em que ouvem o som-alvo (Apéndice 9.3). O
professor pronuncia as palavras duas vezes, de modo silabado. Na ficha de trabalho, os
alunos devem colorir o circulo correspondente a silaba em que ouvem os sons [e]], [ew],
[2j] e [6]]. Nos itens da série A, os alunos terdo o apoio de uma imagem ilustrativa. Nos
itens das séries B e C, as palavras serdo apenas pronunciadas pelo professor (sem qualquer
suporte de imagem). O professor diré as seguintes séries de palavras:

A) 1. queijo, 2. peneira, 3. feito.
B) 4. euro, 5. museu, 6. Europa.
C) 7. céezinhos, 8. mae.

D) 9. dispde, 10. compde.

4. Extenséo
Sugerir aos alunos um trabalho de pesquisa, em casa. Estes devem pedir aos pais, ou a
outros familiares, que os ajudem a encontrar palavras em que ouvem 0s sons [ej], [ew],
[2]] e [Gf] e trazé-las memorizadas (ndo escritas) no dia seguinte.
Estas palavras devem ser registadas no quadro, de forma a completar as listas construidas
anteriormente. A semelhanca das atividades anteriores, os alunos podem continuar a
descobrir em que silaba ouvem o0s sons-alvo. Esta atividade ajuda a expansdo do

vocabulario.

Nota: Nas palavras que os alunos trouxerem memorizadas, podem registar-se algumas confusdes

e/ou problemas de prondncia. Estes erros ou variagdes devem ser aproveitados para repetir as

palavras com a pronuncia tdo préxima quanto possivel da norma padrao.
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5. Educacdao literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 9.1. Rodear, nas frases, os ditongos <ei> <eu> <de> e <0e>

O meu tio comeu uma ameixa.

A mée pbe 0 peixe No aquario.

A Eunice comprou um chapéu para o Eurico.

Hoje andei de ponei e fui ao museu.

O Amadeu leu um livro sobre caezinhos.

O meu tio comeu uma ameixa.

A mée p0e 0 peixe No aquario.

A Eunice comprou um chapéu para o Eurico.

Hoje andei de ponei e fui ao museu.

O Amadeu leu um livro sobre caezinhos.

O meu tio comeu uma ameixa.

A mée pbe 0 peixe No aquario.

A Eunice comprou um chapéu para o Eurico.

Hoje andei de podnei e fui ao museu.
O Amadeu leu um livro sobre caezinhos.

O meu tio comeu uma ameixa.

A mae pde 0 peixe no aquério.

A Eunice comprou um chapéu para o Eurico.
Hoje andei de ponei e fui ao museu.

O Amadeu leu um livro sobre caezinhos.

O meu tio comeu uma ameixa.

A mae pde 0 peixe No aquario.

A Eunice comprou um chapéu para o Eurico.
Hoje andei de ponei e fui ao museu.

O Amadeu leu um livro sobre caezinhos.

O meu tio comeu uma ameixa.
A mae pde 0 peixe No aquario.
A Eunice comprou um chapéu para o Eurico.

Hoje andei de ponei e fui ao museu.
O Amadeu leu um livro sobre cdezinhos.
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Apéndice 9.2. Diferenciar os ditongos <ei> <eu> <&e> e <de>
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Apéndice 9.3. Identificar a silaba com os sons-alvo [ej], [ew], [&]] e [6]]

; &)

1.00 2.000 3.00
B

4.00 5.00 6. 000
c

7.000 8.0
D

9.0 10.0 O
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SEQUENCIA DIDATICA 10 - <p>

Objetivos de aprendizagem

* Identificar os sons ['pa], [pe]. ['pe]. [pe], ['pe], [pi], ['pil [pi] . ['pa], ['po]. ["pul,
[pul, ['poj]. ['pow], ['paj], ['paw], ['pew], ['pew], ['pej], [PO]], [piw] e ['pej] em
palavras.

e Desenvolver a consciéncia fonologica.

e Desenvolver as competéncias de segmentacdo silébica.

e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.

e Aprender a representar o som [p].

e Aprender a representar os sons ['pa], [pe], ['pel, ['pel, [pi], [pil, ['pal, ['pol, [pul,
['pojl, ['pol. ['pajl, ['paw], ['pewl, ['pew], ['pej], [pS]], [piw] e ['pEj] na escrita.

e Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <p>.

e Alargar o vocabulario.

3 OPERACIONALIZAGCAO

Info

Na introducéo das consoantes, e dado que a grande maioria delas ndo tem
valor fonético proferivel isoladamente, estas serdo apresentadas juntamente
com as vogais, considerando os diferentes valores que estas podem assumir, e
com os ditongos. No entanto, aconselha-se que este processo seja feito por
séries:

1.2 série: consoante com vogal ténica — ['pal, ['pel, ['pil, [ 'p3], [ pul;

2.2 série: consoante com vogal atona — [pe], [pel, [pi], [pi] [pul;

3.2 série: consoante com ditongos — ['pojl, [ pow], [pajl, [ paw], [ pgwl], [ pew],

['pejl, ['pajl, ['piw], ['pej].

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que véo aprender a identificar os sons ['pa], [pe], ['pel, ['pe],
[pi], [pil, ['pal, ['pol, [pul. ['pojl, ['powl, ['pajl, ['pawl, ['pewl, ['pew], ['pejl, [PGjl,
[piw], ['p#j] nas palavras e pedir-lhes que digam palavras em que ouvem esses sons, de
acordo com determinadas areas vocabulares, tais como nomes de pessoas, de

instrumentos musicais, de animais e de alimentos.
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Exemplos:
Nomes de pessoas: Pedro, Pilar, Patricia, Paulo.
Nomes de instrumentos musicais: harpa, trompete, piano.
Nomes de animais: impala, peru, puma, pota.

Nomes de alimentos: pdo, empada, compota, puré, néspera.

De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espacamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar braco sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

1.2 Série —['pa], [p"e], [pi], ['pal, ['pu] ['pe] ['po]:

['pa] — p4, lago, pato, cinto, carne, sapato, cdo, espaco, mola, constipado, agrupado.
['pe] — pé, braco, pedra, zorro, folha, pétala, tigela, flor, rato, pele, sinal, peca.

[<'pe] — Pedro, sucata, casota, boné, capelo, camido, chupeta, limpeza pera, toalha,
cadeira, peso, ameixa, guitarra, tapete, cenoura,

['pi] — pilha, mota, pico, batata, salada, pinha, figo, carroca, rima, janela, apito,
cupido, faca, borracha, terra, espirro, despi, corda, rompi, entupi, muleta, janela, vaso,
esculpi.

['po] — poda, mito, farinha, tapete, pote, colher, martelo, pobre, foca, jasmim, capota,
tarefa, compota, vinagre.

['po] — podre, patife, espada, esposa, telhado, poco, cigarro, potro, caneta, povo.

['pu] — pulo, atum, salto, puro, gazela, sardinha, pula, sobra, puxa, lanche, punho,

lince, chapéu, espuma, ledo, apura tigre.

2.2 Série — [pe], [pe], [pi], [pi] [pu]:

[pe] — palito, salada, igreja, patife, pacote, vidraga, calica, palavra, milho, apagar, bule,
capa, sopa, altar, laranja, equipa, igreja, Filipa.

[pe] — apegado, fralda, cobertor, apelar, terco, apelido competicao.

[pi] — pijama, aranha, folhagem, picada, redondo, piloto, hospital.
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[pi] — pegar, fita, perigo, laco, penedo, falésia, peludo, Opera, compelir, gruta, gripe,
golpe, galope, ruido, entope.
[pu] — bispo, lesma, copo, espirito, garrafa, mangueira, camponés, poleiro, violino,

exposicao.

3.2 Série —['poj], ['pow], ['paj], ['paw], ['pew], ['pew], ['pej], [PO]], ['piw], [pEj]:
['poj] — poiso, bidé, chupeta, apoio, nota.

['pow] — pouco, pirata, tanque, sanita, pousa, bolota, agrafe repousar, moeda.
['paj] — paixao, tropa, paisagem, policia, elmo, barco, painel, espairecer.

['paw] — pau, chefe, tesoura, pausa, avestruz, comandante, pauta, passaro, carapau.
['pew] — péo, cupdo, policia, pordo, Japao, pijama, roupdo, canalizador.

['pew] — terapeuta, empresario, chefe, secreto, Europeu, fisioterapeuta.

['pej] — golfinho, peixe, camelo, jarra, peito, rissol, parapeito, estante, copeira,
psicéloga, respeito.

[p6j] — pde, gota, chavena, supde, professor, panqueca, compde.

['piw] — cientista, macaco, esculpiu, lupa, lavar, desntupiu, caiu, fiscal.

[p2j] — pdezinhos, jardim, paneldo, bolachas .

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o niumero de silabas.
Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
Exemplo: pa-to

O O
Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som ['pa].
Exemplo: pa-to

® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.

Apos este trabalho de identificacdo dos sons-alvo em palavras, incentivar os alunos a
descobrirem qual é a letra que, combinada com as vogais e os ditongos que ja aprenderam,
representa os sons ouvidos. Explicar aos alunos que este som é representado pela letra

<p>.
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2. Aescrita das letras
Modelar a grafia da letra <p> maitscula, minuscula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
10.1), assim como das sequéncias <pa>, <pe>, <pi>, <po>, <pu>, <piu>, <pou>, <pai>,

<pau>, <pdo>, <pei>, <peu> <pde> e <pae>.

Nota: Ao solicitar a escrita das sequéncias, o professor deve pronunciar as silabas do tipo consoante-

vogal ou consoante-ditongo utilizando os diferentes valores fonol6gicos que as vogais podem assumir

(ex: <pe>como em <pé> e em como em <pera>).

Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <p<>, <pe>, <pi>,
<po>, <pu>, <pau>, <pei>, <pdo> e <pau> (Apéndice 10.2). As silabas com consoantes

ainda ndo ensinadas ja se encontram previamente grafadas.

1. pimenta, 2. puma, 3. pote, 4. pala, 5. pele.
6. sapato, 7. computador, 8. espelho, 9. cupido, 10. compota.
11. pauta, 12. peixe, 13. roupéo, 14. carapau, 15. paisagem.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser nomeadas.

3. Consolidacéo
a) Leitura e escrita de palavras

Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apo6s distribuir aos alunos a lista

de palavras (Apéndice 10.3), sugerem-se 0s seguintes procedimentos:
1.  Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;
2 Leitura em coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;
3 Treino individual em casa;
4.  Leituraem voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio?;
5 Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino
especifico, pede ao aluno que repita, da reforgo positivo, elogia os esfor¢os e 0s

avancos do aluno, etc.).

2 Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associacdo grafema-fonema ndo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os
que se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.
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Lista de palavras:

pido, pia, pé, pa, papa, pipo, pao, pbe, pio, pai, Pepe, poupa, pau, pipa, poupo, pua.

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 10.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar aos alunos a sua cdpia ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das palavras,

sempre que se considerar necessario.

b) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apos distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 10.4), sugere-se a adog¢ao dos mesmos procedimentos do treino

da leitura de palavras.

Lista de frases:
E o pido e a pa.
E 0 Pepe e 0 p&o.
O Pipo poupa.
E a Pipa e o pai.

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 10.4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar, aos
alunos, a sua copia, ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que

se considerar necessario.

4. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 10.1. Cartdes com a letra <p> maiuscula, minuscula, manuscrita e de
imprensa
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Apéndice 10.2. Legendar imagens
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Apéndice 10.3. Ler e escrever palavras

piao pidao pido piao pido
pi pi pi pi pi

pe pé pé pé pé
pa pa pa pa pa
papa papa papa papa papa
pipo pipo pipo pipo pipo
pao pao pao pao péo
poe poe pde poe pde
pi pi pi pi pi
pai pai pai pai pai
Pepe Pepe Pepe Pepe Pepe
poupa poupa poupa poupa poupa
pau pau pau pau pau
Pi Pi Pi Pi Pi
pou pou pou pou pou
pu pu pu pu pu

Viana, F. L., Ribeiro, I. Morgado, C., Cadime, I., Santos, S., Rodrigues, B., Costa, H., Cosme, M2 Céu & Ramos, R. (2023).
Arriscar a mudanca. Os desafios dos modelos multinivel no ensino da leitura e da escrita.
Fundac&o Vasco Vieira de Almeida | Fundacéo Calouste Gulbenkian | Investigare.



182

Apéndice 10.4. Ler e escrever frases

Eopioeapa Eopiceapa
O Pepe pde o pao. O Peje pde o pao.
O Pipo poupa. O Pipo pou

E a Pip- e o pai. E a Pip e o pai.
Eopiceapa Eopioeapa
O Pe e pde o pao. O Pe e poe o pao.
O Pipo poupa. O Pipo pou

E a Pip~ e o pai. E a Pio~ e o pai.
Eopioeapa Eopioeapa
O Pe e pde o pao. O Pe pde o pao.
O Pipo poupa. O Pipo pou

E a Pip- e o pai. E a Pip~ e o pai.
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SEQUENCIA DIDATICA 11 - <t>

Objetivos de aprendizagem

Identificar os sons ['ta], ['te], ['te], ['ti], ['to], [ 'to], ['tu], [te], [ti], [ti], [tu] [ tu],
['tiw], ['toj], [ tow]/[tow], ['taj], ['tej] /[tej], [ taw]/[taw], [ tew], ['t&j], [ tew]::
[ta], [te], ['te], ['te], [t], ['ti], [ti], ['to], ['to], ['tu], [tu], ["tuj], [tiw], [‘tof],
[‘tow], [taj], [tej], ['taw], ['tew], ['tgj] e [ tew] em palavras.

Desenvolver a consciéncia fonoldgica.

Desenvolver as competéncias de segmentacéo silabica.

Aprender as regras de conversao fonema-grafema e grafema-fonema.

Aprender a representar o som [t].

Aprender a representar 0s sons sons ['ta], ['te], ['te], ['ti], ['to], ['to], ['tu], [te], [ti],
[ti], [tu] ['twj], ['tiw], ['toj], [ 'tow]/[tow], ['taj], ['tej] /[tej], [ taw]/[taw], ['tew], [ t&j],
[‘tew]:: ['ta], [te], ['tel, ['te], [ti], ['ti], [ti], ['to], ['to], ['tu], [tu], ['twj], ['tiw], [ toj],
['tow], [taj], [tej], [ 'taw], ['tew], ['t&j] e [ 'tew] Na escrita.

Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <t>.

Alargar o vocabulario.

3» OPERACIONALIZACAO

Info

Uma vez que a grande maioria das consoantes ndo tem valor fonoldgico
proferivel isoladamente, estas serdo apresentadas juntamente com as vogais,

considerando os diferentes valores que estas podem assumir, € com 0S

ditongos. No entanto, aconselha-se que este processo seja feito por séries:

1.2 série: consoante com vogal tonica — ['ta], [ te], [ 'te], [ 'ti], [ 'ta], [ to], [ tu];
2.2 série: consoante vogal &tona — [te], [ti], [ti], [tu];

3.2 série: consoante com ditongos — ['tuj], ['tiw], [ toj], [ tow]/[tow], [ taj],
[ 'tej]/[tej], [ taw]/[taw], [ teéw], [ t&j], [ tew].

1. Do som para a letra

Explicar aos alunos que véo aprender a identificar os sons ['ta], [ 'te], ['te], ['ti], ['to], ['tO],

["tu], [te], [ti], [ti], [tu] ["tuj], ["tiw], ["toj], ["tow]/[tow], ['taj], ['tej] /[tej], ['taw]/[taw], ["téw],
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['t8j], [ tew]:: ['ta], [te], ['te], ['te], [ti], ['ti], [ti], ['to], ["to], ['tu], [tu], [ tuj], ['tiw], ["toj], ['tow],
[taj], [tej], ['taw], ['t8Bw], ['t&j] e [ 'tew] Nas palavras e pedir-lhes que digam palavras em que
ouvem esses sons, de acordo com determinadas areas vocabulares, tais como nomes de

pessoas, de animais, de alimentos e de objetos.

Exemplos:
Nomes de pessoas: Teresa, Anita, Edite, Tomas, Tiago.
Nomes de animais : touro, pantera, tarantula, tigre, tucano.
Nomes de alimentos: manteiga, iogurte, azeitona, tomate, abacate.

Nomes de objetos: porta, touca, chupeta, cortina, televisdo, tubo.

De seguida, ler as palavras apresentadas nas series abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espacamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar braco sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

1.2 Série —['ta], ['te], ['te], ['ti], ['ta], ['tO], ['tu]:

['ta] — tala, quadro, taco, ficha, tapa, carrela, taca, cadeira, atado, fosforo, patada,
arvore.

['te] — tela, terra, garfo, espelho, cautela, pular, biblioteca, coragdo, lampreia, teto,
gorro, tese.

['te] — teso, chacota, biberdo, antena, medalha, ladrilho, tema, alteza.

['ti] — tira, metida, invasdo, tipo, flor, batido, ativo, alegre, botija, destino, passeio,
cometi, combati, ramo.

['to] — toca, boneca, toma, toga, casaco, orelha, batota, piano, floresta, toque, dentada.
['to] —tolo, cartola, ditado, tojo, pimenta, anzol, todo, tarefa, pedra, tona, torre.

['tu] — tule, camisa, tudo, doer, blusa, descanso, tuna, jornal, coracdo, fatura, lapis,

régua, futuro.
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2.2 Série — [te], [ti], [ti], [tu]:

[te] — tabela, ler, tapete, tarefa, cruzado, pétala, jarra, lotaria, bota, mota, ninho, fita,
alca, agita, bonita, vidro, bolota.

[ti] — tigela, almogo, trovao, tijolo, destilar, rapazote, alfabético, alecrim, tomate,
altitude, taco, aquatico, articular, jovem, lenha, critica, cativeiro.

[ti] — tecido, temido, borracha, dote, panela, arte, jaula, tanque remate, carro, filosofia,
colete, saudade, chinelo, capote.

[tu] — rétulo, alergia, atleta, capim, gato, tucano, espirro, sapato, ciclismo.

3.2 Série — ['tuj], ['tiw], ['toj], ['tow]/[tow], ['taj], [ tejl/[tej], [ taw]/[taw], ['tew], ['t&j],
['tew]:

['tuj] — gratuito, l&pis, livro, intuito, caderno, lanterna, fortuito.

['tiw] — partiu, bicada, alfinete, cobrador, sentiu, salgado, romaria, vestiu, cera.

['toj] — estoiro, regador, texugo, toiro, vida, lampada, retoicar.

['tow]/[tow] — touca, algas, touro, toupeira, lodo, escutou

['taj]/[taj] — taipal, girassol, tailandés, francés, capitao, serrote. voltai.

['tej)/[tej] — batoteiro, bigode, bilheteira, ouvido, remela, inteiro, manteiga, dedos,
vassoura, carteiro, teimoso.

['taw]/[taw] — restauro, restaurante, bisnaga, navio, centauro, submarino.

['taw] — t&o, margarida, gestao, betdo, rosa, cartéo, cravo, sultdo, capitéo.

['tgj] —tem, liberdade, presunto, café, mantém, amanha, ontem.

['tew] — ateu, humidade, pasteurizar, lencol, arroz, teu, fugir.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o numero de silabas.Por baixo de

cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.

Exemplo: ta-co

O O
Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som ['ta].
Exemplo: ta-co

® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.
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Apoés estes trabalhos de identificacdo dos sons-alvo em palavras, convidar os alunos a
descobrirem qual é a letra que, quando combinada com as vogais que ja aprenderam,

representa 0s sons ouvidos.

2. Aescrita das letras
Modelar a grafia da letra <t> maidscula, minascula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
11.1), assim como das sequéncias <ta>, <te>, <ti>, <to>, <tu>, <tui>, <tiu>, <toi>, <tou>,
<tai>, <tau>, <tdo>, <tei> e <teu>. Apoiar 0s alunos de modo a que a grafia seja efetuada

corretamente.

Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <ta>, <te>, <ti>, <to>,
<tu>, <toi>, <tou>, <tdo>, <tei> e <tau> (Apéndice 11.2). Nestas palavras, as silabas que

contém consoantes ainda ndo ensinadas aparecem ja grafadas.

1. tatu, 2. taca, 3. telefone, 4. tomada, 5. tigela.
6. apito, 7. pétala, 8. antena, 9. botija, 10. rétulo.

11. touca, 12. cartédo, 13. manteiga, 14. restaurante, 15. toiro/touro.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser previamente

nomeadas.

3. Consolidacédo

a) Leitura e escrita de palavras
Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apds distribuir a lista de palavras
(Apéndice 11.3) sugere-se o uso dos seguintes procedimentos:
1. Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;
2. Leitura em coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;
3. Treino individual em casa;

4, Leitura em voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio®;

% Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associagdo grafema-fonema ndo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.
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5. Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino especifico,
pede ao aluno que repita, da reforco positivo, elogia os esfor¢os e os avangos do
aluno, etc.).

Lista de palavras:
tio, pauta, tapa, ata, tdo, teu, até, tipo, topo, auto, patio, tua, tia, pata, pota, pote, tapete,

oito, tapo, apito, pato.

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 11.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar aos alunos a sua cdpia ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das palavras,

sempre que se considerar necessario.

b) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apos distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 11.4), adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de

palavras.

Lista de frases:
O Tito tapa o pote.
O Pepe ata o toto.
E o tio e o tapete.
O pai apitou ao Pipo.

A pauta é tua?

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 11.4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar aos alunos
a sua copia ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que se

considerar pertinente.

4. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 11.1. CartGes com a letra <t> maiuscula, minascula, manuscrita e de

imprensa

T t
J I
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Apéndice 11.2. Legendar imagens

- ___GCa ____mada ____gela

R Car__ man_ _ _ Qga res_  _ ran__ _TIo
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Apéndice 11.3. Ler e escrever palavras

ti ti ti ti ti
pau pau pau pau pau
ta fa fa ta ta

a a a a a
téo téo téo téo téo
teu teu teu teu teu
a a a a a

ti ti ti ti ti

to to to to to

au au au au au
paiio paiio paiio paio paio
tu tu tu tu

ti ti ti ti ti

pa pa pa pa pa
po po po po po
po po po po po
tapcte taocte taocte tapcte tapcte
oi oi oi oi oi

ta ta ta ta ta
anito apito apito apito apito
pa pa pa pa pa
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Apéndice 11.4. Ler e escrever frases

O Tito tan= o po
O Pepcalaoto
E o tio e o tap-te.
O pai aj'tou ao Pi

Apauic étu?

O Tito tan= o po
OPescacoto
E o tio e o tap-te.
O pai aj'tou ao Pi
Apauic étu?

O Tito tap= o po
O Pepcalzoto
E o tio e o tapte.
O pai aj'tou ao Pi

Apauic étu?

O Tilctaro opo
O Pepcalaoto
E o tio e o tap-te.
O pai apitou ao Pi

Apauic étus?

O Tilotaroopo
OPecaicoto
E o tio e o tapcte.
O pai apitou ao Pi
Apauis étus?

O Tito tan= o po
OPepcalzoto
E o tio e o tapte.
O pai apitou ao Pi

Apauis étu?
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SEQUENCIA DIDATICA 12 - <I>

Objetivos de aprendizagem

e Identificar os sons ['la], ['le], ['le], ['1i], ['1o], ['1o], [ 'Tu], [Le], [1], [1i], [Lu], ['Tuj],
['liw], ['1oj], [1'ow], ['low], ['Lej], ['law], [I'&w], [ 'lej] e ['lew] em palavras.

e Desenvolver a consciéncia fonoldgica.

e Desenvolver as competéncias de segmentacdo silébica.

e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.

e Aprender a representar, na escrita, o som [l].

e Aprender como os sons ['la], [le], ['le], ['1e], [l], ['1i], [1i], ['1o], ['1o], [lu], [lu],
['luj], [’liw], ['loj], ['low], ['lej], ['law], ['Iew], ['lej] e [lew] podem ser
representados na escrita.

e Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <I>.

e Alargar o vocabulario.

3» OPERACIONALIZACAO

Info
Uma vez que a grande maioria das consoantes ndo tem valor fonoldgico
proferivel isoladamente, estas serdo apresentadas juntamente com as vogais,
considerando os diferentes valores que estas podem assumir, e com 0S
ditongos. No entanto, aconselha-se que este processo seja feito por séries:

1.2 série: consoante com vogal ténica — ['l1a], ['l€], ['le], ['1i], ['15], ['1o], [ Tu];

2.2 série: consoante com vogal atona — [le], [li], [li], [lu];

3.2série: consoante com ditongos — [ 'luj], [ 'liw], [ loj], [1'ow], [low], [1ej], [ '1law],

['Tew], ['lej], ['lew].

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons ['la], ['le], ['le], ['1i], ['Io],
['lo], ['u], [te], [1], [1i], [lu], ['Tuj], ['liw], ['1oj], [1'ow], [ 'low], ['1ej], ['law], [1'&w], [ 'lej]
e ['lew] em palavras e pedir-lhes que digam palavras em que ouvem esses sons, de acordo
com determinadas areas vocabulares, tais como nomes de pessoas, de animais ou de

objetos.
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Exemplos:
Nomes de pessoas: Leticia, Alice, Luciano, Paulo, Laura, Lara
Nomes de objetos: bola, lima, palito, binoculo, lata, lupa

Nomes de aimais: galo, elefante, lobo, impala

De seguida, ler as palavras apresentadas nas series abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espacamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar braco sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

1.2Série—['la], ['l¢], ['le], ['1i], ['1a], ['10], ['lu]:

['la] — laco, quadro, lata, frasco, lago, frade, dado, lava, ficha, luta, palavra, enlace,
cadeira, gelado, milagre.

['le] — leme, pensar, leve, arvore, leque, alegre, garfo, colega, copo, bolero, jantar.

['le] - ledo, borrego, pimenta, lema, luneta, fogueira, torrada, alface letra, jumento,
vitral, muleta.

['1i] — lixo, liga, sentir, prato, linho, sorrir, bloco, folia, falar, vaso, baliza, ali, beber,
serrote, ter, dali.

['l1o] — logo, cortina, sofa, porteito, lota, cacau, noz, loja, candeeiro, galope, biscoito,
bolota.

['lo] — loto, pelgas, tigela, totoloto, jornal, pereira, logro, fbife, lobo, sentido, sapatos,
lodo, duna, arrepio, lona, zeloso, galinha, piloto, galocha, meloso.

['lu] - lua, ponderar, vestido, luta, estrada, boneca, luzes, tronco, carro, volume, peludo,

maluco, revista, doer.

2.2 Série — [le], [1i], [li], [lu]:
[le] — lagosta, janota, laranja, espargos, lacarote, roseira, vaidoso, alameda, simples,
teatro, bailarino, falador, ginastica, vila, bola, natacao, gola, hotel, lista, janela, anotar,

comeer, argola, chaminé, bengala, poco.
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[li] — levantar, levar, migas, doce, aleméo, ferro, goma, elemento, delegar, salgado,
acucar, aperitivo, bule, truta, sardinha, caule, carapau, aquele, marido, legume, laranja,
leproso, lutador, letreiro.
[li] - lim&o, quivi, banana, sélido, farinha, alicate, futebol, elixir, grelos, aliado, cavalo,
doninha, avaliar, calice.
[lu] — lugar, anel, corriméo, luneta, iluséo, calgada, brinco, bolo, motot, talo, prego,

jazigo, gelo, vidraca, martelo, rotulo, cinza, elo.

3.2Série — ['luj], ['liw], ['1oj], [1'ow], ['low], ['lej], ['1law], ['&w], ['lej], ['lew]:

['luj] — conluio, moda, gula, aleluia, meco, polui.

['liw] — aboliu, sorte, evoluiu, braseiro.

['loj] - loiro, preso, loica, nata, camisa, suspiro, baloico.

['low] —lousa, igreja, tambor, mosteiro, parede, falou, chdo, buzio, pelouro, carcaga,
remo, loucga, brincar, louro.

['low] - loucura, patife, barriga, louvado, caramelo, Lourenco, correr, louvar, podre,
inveja, alourar,

['lej] — laia, meia, lenco, gancho, galaico, voz, atalaia, triste.

['law] — Laura, comércio, susto, escola, Nicolau, aprender, rabisco, chimbalau, escrevo,
pintar, laudo.

['lew] — azuldo, brinquedo, colher, comildo, tdbua, ferro, saldo, granito, baléo, areia.
['lej] — lei, cavaleiro, escultura, sinagoga, carne, leite, arquitetura, calei.

['lew] — leu, rim, jubileu, figado, trapos, celeuma, estdbmago, Galileu.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo

palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o nimero de silabas.

Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.

Exemplo: la-ta
O O

Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som ['la].
Exemplo: la-ta

® O
Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.
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Apos este trabalho de identificacdo dos sons-alvo em palavras, convidar os alunos a
descobrirem qual é a letra que, quando combinada com as vogais e ditongos que ja

aprenderam, representa 0s sons ouvidos.

2. Aescrita das letras
Modelar a grafia da letra <I> mailscula, minuscula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
12.1), assim como as sequéncias <la>, <le>, <li>, <lo>, <lu>, <lei>, <lui>, <loi>, <lou>,
<lau>, <ldo>, <lei> e <leu>. Apoiar os alunos de modo a que a grafia seja efetuada
corretamente.
Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <la>, <le>, <li>, <lo>,
<lu>, <loi>, <lou>, <ldo> e <lei> (Apéndice 12.2). Nestas palavras, as silabas que contém

consoantes ainda ndo ensinadas aparecem ja grafadas.

1. loto, 2. leque, 3. lim&o, 4. lume, 5. laranja.
6. baliza, 7. piloto, 8. janela, 9. bule, 10. lupa.

11. lousa, 12. baloico, 13. leite, 14. baldo, 15. cavaleiro.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser nomeadas.

3. Consolidacédo

a) Leitura e escrita de palavras
Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apds distribuir a lista de palavras

(Apéndice 12.3) aos alunos, o professor deve usar 0s seguintes procedimentos:

Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;
Leitura em coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;

Treino individual em casa;

> w0 np e

Leitura em voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio*;

4 Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associagdo grafema-fonema ndo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.
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5. Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino
especifico, pede ao aluno que repita, da reforgo positivo, elogia os esfor¢os e 0s

avancos do aluno, etc.).

Lista de Palavras:
lata, luta, elo, lei, pele, ali, talo, pala, pétala, taldo, leu, tolo, apelo, lapela, aula, paleta,

Lipa, lapa, pula, papoila.

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 12.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar, aos alunos, a sua coOpia, ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das

palavras, sempre que se considerar necessario.

b) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apds distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 12.4), adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de

palavras.

Lista de frases:
O Paulo é piloto.
A Leila leu o taléo.
E a Lipa e a papoila.
A Paula pde a lata e o leite ali.

O Apolo apitou a Lila.

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 12.4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar, aos
alunos, a sua copia, ao lado da producéo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que

se considerar pertinente.

4. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 12.1. Cartdes com a letra <I> mailscula, minuscula, manuscrita e de

| |
L L
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Apéndice 12.2. Legendar imagens

il
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Apéndice 12.3. Ler e escrever palavras

la la la la la
lu lu lu lu lu
e e e e e
lei lei lei lei lei
pe pe pe pe pe
a a a a a
ta ta ta ta ta
pa pa pa pa pa
péi-la péi-la péila péila pei-la
ta ta fa fa ta
leu leu leu leu leu
to to to to to
a lo a lo a lo a lo a lo
la la la la la la la la la la
au au au au au
palcta pacta palcta palcta pal-ta
Li Li Li Li Li
la la la la la
pu pu pu pu pu

pa-oila pacoilla  papoila pa-oila pa-oila
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Apéndice 12.4. Ler e escrever frases

O Pau'o é piloto. O Pau'o é piloto.

A Leilo leuotal o, A Leil= leuota
EaLipaeapaioila E a Lipaeapapoila.

A Paul- pbéealai=eoleiicall. EaLivceapaoila.

O Apolo apitou a Lil=. A Paul- poealai=eoleiicall.
O Pau'o é piloto. O Pau'o é piloto.

A Leilz leuotal o, A Leil= leuota
EaLivoeapaoila. EaLivceapaoila.

A Paul- pbéealai=eoleiicall. A Paul- poealai=eoleicall.
O Apolo anitou a Lilz. O Apolo apitou a Li

O Pau'o é piloto. O Pau'o é piloto.

A Leilo leuotalio. A Leil= leuota
EaLivoeapaoila. EaLivceapaoila.

A Paul- pbéealai=eoleiicall. A Paul- pbealai=eoleii-all.
O Apolo anitou a Lilz. O Apolo apitou a Li
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SEQUENCIA DIDATICA 13 - <al>/<el>/<il>/<ol>/<ul>

Objetivos de aprendizagem
e Identificar os sons ['at], [1], [it], [of], [o], ['ut] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonoldgica.
e Desenvolver as competéncias de segmentacdo silébica.
e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.
e Aprender como 0s sons [at], [1], [i1], [of], [o], ['ul] podem ser representados na
escrita.

e Alargar o vocabulario.

3» OPERACIONALIZACAO

Convidar os alunos a analisar a diferenca entre, por exemplo, as
silabas/constituintes silabicos [a] e [la] e a respetiva representacdo grafica. O professor
deve tentar levar os alunos a pensar na letra, que ja conhecem, que marca a diferenca pela

posicdo ocupada na silaba.

Info
Na aprendizagem das silabas/constituintes silabicos [a¥], [1], [i1], [of], [o], [uf],

é expectavel que os alunos apresentem alguma dificuldade, sobretudo na

escrita.

E importante compreender a diferenca entre pronunciar, por exemplo, [la] e

[a}]. Quando se produz [ 'la], ['l€], ['li], ['15] e ['lu], a lingua vai do palato para
a posicdo normal (de repouso). Ao produzir [at], [}, [it], [of], [oH], [ul], a lingua

faz 0 movimento inverso, ou seja, sobe da posicdo de repouso para o palato.
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Com recurso a um espelho, os alunos podem verificar que, quando
pronunciam ['la], a lingua desce ao pronunciar a vogal [a]; quando quando
pronunciam [af], a lingua sobe e fica «pendurada» no palato.

Na pronudncia dos constituintes silabicos [at], [¢H], [it], [of], [21], [ uf] em posi¢éo

final, é importante levar os alunos a perceberem que a lingua fique

«pendurada» no palato. Isto ajuda-os a, na escrita (e na pronuncia), nao
escreverem ou dizerem, por exemplo, *papele. Os alunos podem ver, no
espelho, como posicionam a lingua ao dizerem papel e *papele.

Sugere-se que esta abordagem silabicos seja feita de forma gradual e
considerando duas séries distintas:

1.2 série — palavras comecadas por [at], [€}], [it], [o1] e [u].

2.2 série — palavras que contém [at], [¢1], [if], [1] e [u}] na Ultima silaba.

3.2 série — palavras que contém [at], [e1], [iH], [o1] e [ul] em silaba inicial,

intermédia ou final.

1. Do som para letra
Explicar aos alunos que véo aprender a identificar os sons [at], [e1], [it], [o1], [o1] e [ul] em
palavras, e pedir-lhes que digam palavras em que ouvem esses sons, de acordo com

determinadas areas vocabulares, tais como nomes, de pessoas, de animais e de objetos.

Exemplos:
Nomes de pessoas: Rafael, Albino, Raul, Daniel, Elsa
Nomes de objetos: almofada, toldo, funil, bolsa, anel

Nomes de animais: pardal, caracol, alce, polvo, melga, pulga

De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em gque ouvem o som-alvo e regista-las no quadro.

Para identificar os sons-alvo, 0s alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.
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1.2 Série — palavras comecadas por [af], [¢], [i1], [o1] e [u]:

[at] — alma, quadro, dado, alto, almogo, ficha, cadeira, alface, pensar.
[e1] — elmo, jante, muleta, Elvas, vaso.

[it] — llda, padréo, tomate.

[o1] — olmo, gaiola, risada olfato, bochecha, olvidar.

[uf] — ultra, laca, tinta, ultimo, nulo, secador.

2.2 Série — palavras que contém [at], [1], [it], [o1] e [u¥] na Gltima silaba:

[at] — cal, colcha, mal, tigre, sal, garrafa, final, arvore, tacho, animal, garfo, social,
maré, dedal, copo, trend, avental.

[e1] —fel, remar, mel, ter, poco, papel, dentada, pincel, cortina, ponderar, hotel, ventania,
estrada, painel, tijolo, anel, ralar, tinel.

[it] — vil, tronco, mil, folha, tracado, abril, rocha, funil, bravo, fruto, barril, traje, cantil,
orelha, pescoco, fossil, arranjo, vestido, facil.

[01] — luvas, meias, sol, colar, anzol, sapatos, farol, lengol, revista, futebol, doer, bruxa,
girassol, bezerro, cachecol, bancada, sofa, rouxinol, baliza.

[ul] — nulo, secador, sul, manteiga, azul, compasso, grito, calinada cénsul.

3.2 Série — palavras que contém [a#], [f], [it], [oF] e [ul] em silaba inicial, intermédia ou
final

[at] — calda, penso, salto, falta, ferido, maldade, curativo, palmeira, acalma, ambulancia,
abalroar, coro, estendal.

[el] — celta, missa, relva, melro, sozinho, belga, longe, delgado, remelgado, famelgo,
abrolho, enfelpar, conversar, rebelde, papel.

[i1] — sopro, filme, cacau, facilmente, forro, flauta, silvas, trompete, filtro, civilmente,
abelha, cabeca, inutilmente, guitarra, fossil.

[ot], [o1] — bolsa, polpa, caracol , samba, dancar, polvo, festa, solta, folga, animacéo,
colmeia, envolver, aniversario, empolgar, sopa, anzol.

[ut] — multa, legume, coentros, culto, pulga, papaia, pulseira, cultura, manga, oculto,
ruga, adulto, baunilha, desculpa, couve, barco, expulsar, consulta, cenoura, faculdade,

trompete, pepino, Raul, facultativo.

Convidar os alunos a analisar algumas das palavras registadas, dividindo-as silabicamente
(batendo palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o nimero de silabas.
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Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
Exemplo: al-to

O O
Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [at].

Exemplo: al-to
® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.

2. Aescrita das letras
Modelar a grafia das sequéncias <al>, <el>, <il>, <ol> e <ul>. Apoiar os alunos de modo

a que a grafia seja efetuada corretamente.

Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <al>, <el>, <il>, <ol>
e <ul> (Apéndice 12.1.1). Nestas palavras, as silabas que contém consoantes ainda nao

ensinadas aparecem ja grafadas.

1. colmeia, 2. funil, 3. sal, 4. féssil, 5. polvo.
6. cantil, 7. pulseira, 8. mel, 9. avental, 10. pulga.
11. estendal, 12. anel, 13. relva, 14. dedal, 15. sul.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser nomeadas.

3. Consolidacao

a) Discriminagéo auditiva
Propor a realizacdo de um exercicio de discriminacdo auditiva entre [at]/[la], [e] /[le],
[i1)/[1i], [ot)/[lo], [o1)/[1o], [ut}/[lu]. Para tal, distribuir, pelos alunos, os cartdes do Apéndice
12.1.2. O professor pronuncia as palavras da lista abaixo e os alunos identificam os sons-

alvo, levantando o cartdo correspondente.

Lista de palavras:

lava, almoco, lata, alce, lupa, Elvira, leva, melga, pulseira, leme, livro, filme, lobo, funil,
palito, Olga, golfinho, ultimo, lugar, logo.
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b) Leitura e escrita de palavras
Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apds distribuir a lista de palavras
(Apéndice 13.1) aos alunos, usar os seguintes procedimentos:

1. Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;

2. Leitura em coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;

3. Treino individual em casa;

4. Leitura em voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio®;

5. Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino especifico,

pede ao aluno que repita, da reforco positivo, elogia os esforcos e os avangos do

aluno, etc.).

Lista de palavras:
tal, alto, polpa, til, papel, alteia, leal, pautal, apalpo, palpite, taipal, paul, pelta, tatil,

letal, papal.

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 13.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar a sua cépia, ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das palavras, sempre

que se considerar necessario.

c) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Ap6s distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 13.4), adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de
palavras.
Lista de frases:
A paleta é alta.
O Tito tapa a lapela.
O Paulo leu o papel.
E o pai e a polpa.

E o pau, o pote e o taipal.

5> Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associacdo grafema-fonema nao devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.
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Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 13.4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar, aos
alunos, a sua copia, ao lado da producéo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que

se considerar pertinente.

4. Educacao literaria
Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.

Viana, F. L., Ribeiro, I. Morgado, C., Cadime, I., Santos, S., Rodrigues, B., Costa, H., Cosme, M@ Céu & Ramos, R. (2023).
Arriscar a mudanca. Os desafios dos modelos multinivel no ensino da leitura e da escrita.
Fundac&o Vasco Vieira de Almeida | Fundacéo Calouste Gulbenkian | Investigare.



207

Apéndice 13.1. Legendar imagens
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Apéndice 13.2. Diferenciar <la>, <le> <li>, <lo> e <lu> de <al>, <el>, <il>, <ol> e <ul>

lale 1 lolu

al el 1l ol ul
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Apéndice 13.3. Ler e escrever palavras

tal tal tal tal tal
al al al al al
pol pol pol pol pol
til til til til til
pa pa pa pa pa
alicia alicia alicia alicia alicia
le le le le le
pau pau pau pau pau
anapo anaipo apalpo anaipo apaipo
palite palite palite palite palite
tai tai tai tai tai
pa pa pa pa pa
pel pel pel pel pel
ta ta ta ta ta
le le le le le
pa pa pa pa pa
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Apéndice 13.4. Ler e escrever frases

A pal-ta é alie. A paleta é al

O Tito tap= a lapela. O Tito tapa a lapela.
O Paulo leu o papel. O Paulo leu o pa

E o0 pai e a polpa. E o0 pai e a polpa.

E o pau, 0 pote e 0 taipal. E o pau, 0 pote e 0 tai
A palcta é alta. A palcta é al

O Tito tapa a lapela. O Tito tapa a lapela.
O Paulo leu o papel. O Paulo leu o pa

E o0 pai e a polpa. E o0 pai e a polpa.

E o pau, o pote e o taipal. E o pau, 0 pote e o tai
A palcta é alta. A palcta é al

O Tito tapa a lapela. O Tito tapa a lapela.
O Paulo leu o papel. O Paulo leu o pa

E o0 pai e a polpa. E o pai e a polpa.

E o pau, o pote e o taipal. E o pau, 0 pote e o tai
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SEQUENCIA DIDATICA 14 - <d>

Objetivos de aprendizagem

1.

Identificar os sons ['da], ['de] ['de], ['di], ['do], ['do], ['du], [de], [di], [di], [du],
['diw], ['doj], ['dow], ['daj], [ dew], ['dej] e [ dew] em palavras.

Desenvolver a consciéncia fonoldgica.

Desenvolver as competéncias de segmentacéo silabica.

Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.

Aprender a representar, na escrita, o som [d].

Aprender como os sons ['da], ['de] ['de], ['di], ['do], ['do], ['du], [de], [di], [di],
[du], ['diw], ['doj], [ dow], ['daj], ['dew], ['dej] e [ dew] podem ser representados
na escrita.

Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <d>.

Alargar o vocabulario.

OPERACIONALIZACAO

Uma vez que a grande maioria das consoantes ndo tem valor fonoldgico

proferivel isolada

mente, estas serdo apresentadas juntamente com as vogais, considerando 0s
diferentes valores que podem assumir, e com os ditongos. No entanto,
aconselha-se que este processo seja feito por séries:

1.2 série: consoante com vogal ténica — [ 'da], ['de] ['de], [ 'di], ['d>], ['do],
[‘du] ;

2.2 série: consoante com vogal atona — [de], [di], [di], [du].

3.2 série: consoante com ditongo — ['diw], ['doj], [ dow], ['daj], ['d&w], [ 'dej],
[ dew].

Do som para a letra

Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons ['da], ['de] ['de], ['di], ['do],
['do], ['du], [de], [di], [di], [du], ['diw], ['doj], ['dow], ['daj], ['déw], ['dej] e [‘dew] em
palavras e pedir-lhes que digam palavras em que ouvem esses sons, de acordo com

determinadas areas vocabulares, tais como nomes de pessoas, de paises e cidades e de

animais.
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Exemplos:
Nomes de pessoas: Addo, Dora, Dério, Dinis, Duarte
Nomes de paises e de cidades: Agueda, Amadora, Esposende, Dinamarca,
Canada, Dubai, Fundéo

Nomes de animais: doninha, andorinha, crocodilo, veado

De seguida, ler as palavras apresentadas nas series abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espacamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

Nota: a letra <d> pode ser articulada com um som mais oclusivo [d], que se ouve mais curto, como

em data ou duro, ou com um som oclusivo fricatizado [8], que é mais longo, como em adulto ou dragao.

No entanto, dados os objetivos destas sequéncias e o nivel de escolaridade, ndo sera assinalada a

diferenca.

1.2 Série—['da], ['de] ['de], ['di], ['da], ['do], ['du]:

['da] — data, bolota, dalia, lupa, adaga, cidade, vidro.

['de] — débil, roseira, carcaca, adega, calor, livrete, musgo, cadela, tinel.

['de] — dedo, galocha, brinco, abadessa, torrada, brilhante, cabedelo, cartola, trinco,
cadete,brago, agudeza.

['di] — calar, trend, queijo, pedido, nuvem, dito, carro, penedo, bendito.

['do] — do, filho, mel, carga, dote, chispe, ddcil, neto.

['do] — doce, azeite, garca, doze, caderno, nata, dolo, cajueiro, calculadora.

['du] —duna, altura, videira, duro, musgo, taco, dupla, presépio, adubo, natal, gota,

maduro, hindu, precipitacéo.

2.2 Série — [de], [di], [di], [du]:

[de] — dali, milho, danados, damasco, salsa, nada, moda, pimenta, fada, moeda, cauda,
paprica, pomada, penso, piada, cogumelos.
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[di] - aderir, truta, condenar, gruta, candelabro, sardinha, rude, javali, grade, abade,
cobarde, rato, sede, serpente.

[di] — ditado, calar, dilema, refletir, digital, divisdo, ter, dinheiro, flor, divino, mota,
cardinal.

[du] — dureza, presépio, davida, durante, natal, educar, reducéo, pinheiro, ondular,

gota, precipitagdo, medo, lencol, caldo, lote, azedo, bailado.

3.2 Série — ['diw], ['doj], ['dow], ['daj], [ d&w], ['dej], [ dew]:

['diw] — pediu, polpa.

['doj] — doido, tomate, garca, casadoiro, cegonha, alface, chamadoiro.

['dow] — douro, amargo, roupa, doutor, fisga, miradouro, lince.

['daj] — andaime, compasso, judaico, gandaia, esquadro.

['d&éw] — bidao, mesa, cidaddo, palco, traje, certiddo, lesma, brilho, aptidao.
['dej] — dei, telhado, bandeira, barro, salsicha, cadeira, piscina, madeira, alma.

['dew] — deu, mimo, deusa, caleira, varanda, Amadeu, carinho, judeu, abraco.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o nimero de silabas.
Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.

Exemplo: da-ta
O O

Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem ['da].

Exemplo: da-ta
® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes casos.

Apos este trabalho de identificacdo dos sons-alvo em palavras, convidar os alunos a
descobrirem qual é a letra que, quando combinada com as vogais e ditongos que ja

aprenderam, representa 0s sons ouvidos.

Explicar que este som € representado pela letra <d> em conjugacdo com as diferentes
vogais e os diferentes ditongos.
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2. A escrita das letras

Modelar a grafia da letra <d> maitscula, mindscula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
14.1), assim como das silabas <da> <de>, <di>, <do>, <du>, <diu>, <doi>, <dou>, <dai>
<ddo>, <dei> e <deu>. Apoiar os alunos de modo a que a grafia seja efetuada
corretamente.

Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <da> <de>, <dé>,
<do>, <du>, <dou>, <dai> <ddo> e <dei> (Apéndice 14.2). Nestas palavras, as silabas

gue contém consoantes ainda nao ensinadas aparecem ja grafadas.

1. cadela, 2. domind, 3. manada, 4. dedo, 5. gelado.
6. cauda, 7. bigode, 8. grade, 9. duna, 10. bidé.
11. miradouro, 12. bidao, 13. cadeira, 14. andaime.

15. passadeira.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser nomeadas.

3.  Consolidacdo

a) Leitura e escrita de palavras
Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apds distribuir a lista de palavras
(Apéndice 14.3) aos alunos, usar 0s seguintes procedimentos:

1.  Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;

2. Leituraem coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;

3. Treino individual em casa;

4. Leitura em voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio®;

5. Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino

especifico, pede ao aluno que repita, da reforco positivo, elogia os esforcos

e 0s avancos do aluno, etc.).

& Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associacdo grafema-fonema nédo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.
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Lista de palavras:
data, idade, piada, dia, ditado, pedido, dote, deita, dieta, duelo, dela, deu, tudo, pode,
dao, pitada, poda, Alda, tapado.

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 14.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar, aos alunos, a sua copia, ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das

palavras, sempre que se considerar necessario.

b) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apos distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 14.4), adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de

palavras.

Lista de frases:
A Dalia pede o pao a Alda.
O Addo leu o ditado ao tio.
E o dia da poda.
Pedi a lupa e o papel a Dalila.

O idolo do Paulo é o pai.

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 14. 4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar a sua
copia, ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que se considerar

pertinente.

4. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 14.1. Cartdes com a letra <d> maiuscula, mindscula, manuscrita e de

D d
D d
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Apéndice 14.2. Legendar imagens
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Apéndice 14.3. Ler e escrever palavras

da da da da da
idade idade idade idade idade
piada piada piada piada piada
di di di di di
ditado ditado ditado ditado ditado
pecido pecido pedido pedido pecido
do do do do do

dei dei dei dei dei
dicta dicta dicta dicta dicta
duclo duclo duclo duclo duclo
de de de de de

Al Al Al Al Al
deu deu deu deu deu

tu tu tu tu tu

po po po po po
déo déo déo dao déo
pitada pitada pitada pitada pitada
po po po po po
tapado tapado tapado tapado tapado
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Apéndice 14.4. Ler e escrever frases

A DalapeccopdoaAld:. A Déal'ape’c opaoaAl

O AdZo leu o ditado ao tio. O AcZo leu o ditzdo ao tio.
E o di= da poc/a. E o di= da po

Pedialu eopa abDa la. Pedialu eopa aDa la.
Oi lodoPau ¢€opai. Oi lodoPau ¢€opai.

A Déalla pecc o péoa Al A Dé&llapeic o péoa Al

O Ao leu o ditado ao tic. O AcZo leu o ditzdo ao tio.
E o di= da pocia. E o di= da po

Pedlalu eopa aDa la. Pedlalu eopa aDa la.
Oi lodoPau  ¢€opai. Oi lodoPau ¢€opai.

A D& apecopdoaAldl:. A Déa'ape‘c opaoaAl

O Ad“o leu o ditado ao tio. O AcZo leu o ditzdo ao tio.
E o di= dapoca. E o di= da po

Pedialu eopa abDa la Pedialu eopa abDa la
Oi lodoPau ¢€opai. Oi lodoPau ¢€opai.
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SEQUENCIA DIDATICA 15 - <m>

Objetivos de aprendizagem

Identificar os sons ['ma], [ 'me], [ 'me], [ mi], [ 'mo], [ 'mo], [ mu], [me], [mi], [mi],
[mu], [mju], ['moj]/[ ' moj], [maj], [maw], [ mBw], [ ' mew] ¢ [ 'mej] em palavras.
e Desenvolver a consciéncia fonologica.

e Desenvolver as competéncias de segmentacao silabica.

e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.

e Aprender a representar o som [m] na escrita.

e Aprender como 0s sons [ 'ma], [ ' me], [ me], ['mi], [ 'mo], [ ' mo], [ ' mu], [me], [mi],
[mi], [mu], [mju], ['moj]/[ ' moj], [maj], [maw], [ mew], [ mew] e [ ' mej] podem
ser representados na escrita.

e Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <m>.

e Alargar o vocabulério.

3» OPERACIONALIZACAO

Info

O fonema [m] é dificil de identificar na cadeia acustica. E uma consoante

oclusiva, ndo tem valor proferivel. E fundamental que os alunos observem a
diferenca entre a articulacdo dos sons [a] e [ ma] e vejam a forma como
colocam a boca para pronunciar estes sons. Este exercicio pode ser feito com
recurso a um espelho.

Dado que esta consoante ndo tem valor fonolégico proferivel, sugere-se que
esta seja apresentada juntamente com as vogais, considerando os diferentes
valores que estas podem assumir, e com o0s ditongos. No entanto, aconselha-se
gue este processo seja feito por séries:

1.2 série: consoante com vogal ténica — ['ma], ['mg], ['me], [ ' mi], [ ' m3], [ ' mo]
[ ' mu];

2.2 série: consoante com os outros sons das vogais — [me], [mi], [mi], [mu];
3.2série: consoante com ditongos — [mju], [ ' moj]/[ ' maj], [maj], [maw], [ m&w],

['mew] e [m'&j].
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1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons ['ma], ['me], ['me], [ 'mi],
['mo], ['mo], ['mu], [me], [mi], [mi], [mu], [mju], ['moj}/[ ' moj], [maj], [maw], ['mew],
['mew] e [ 'mej] em palavras e pedir-lhes que digam palavras em que ouvem esses sons,
de acordo com determinadas areas vocabulares, tais como nomes de pessoas, de objetos

e de animais.

Exemplos:
Nomes de pessoas: Matilde, Mauro, Miguel, Simé&o, Micaela, Melissa...
Nomes de objetos: machado, medalha, missangas, mochila, muletas...

Nomes de animais: salméo, macaco, ledo, minhoca, mula, mocho...

De seguida, ler as palavras apresentadas nas series abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espacamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar braco sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

1.2 Série —['ma], ['me], ['me], [ mi], ['ma], [ mo], [ mu]:

['ma] — mapa, reldgio, maca, anel, mala, tomada, pulseira, tomate, remate, brinco,
pomada, camada, papel.

['me] — meta, médico, nota, meca, policia.

['me] — medo, camelo, teatro, ameno, cinema, cometa, escultura.

['mi] — mina, farmécia, mimo, moderno, mica, mito, amor, amiga, comida, paixao,
temido, agradecer, postigo, camisa, comi, seguro, casebre, temi.

['mo] — mota, mola, simplicidade, amora, complexo.

['mo] — mofo, sofa, famoso, campismo, escuta, almoco.

['mu] — portdo, sacola, muro, calcada, mula, imune, jumento, mamute, celeiro.

2.2 Série — [me], [mi], [mi], [mu]:
[me] — macio, comércio, maduro, vendedor, macada, rematar, saldos, tema, compras,
puma, lima, economia, pijama, toma.
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[mi] — mexer, pintura, menino, cera, medida, metade, competicdo, remelar, campedes,
fome, leme, vencedor, cume, perdedor, arame, salame, derrota, volume, campeonato.
[mi] — amizade, janeiro, lagosta, minuta, florista, lamina, mimalho.

[mu] — mover, dificil, morada, moreno, organizado, comoda, cimo, sumo, arrumacao,
décimo, fumo, remo, funcionario, cavalo, mudar, mugido, caracol, muleta, lesma,

timulo, golfinho, falc&o.

3.2 Série — [mju], [ mojI/[ maj], [maj], [maw], [ mew], [ ' mew] e [ mej]:

[mju] — miudinho, bombeiro, esmiucar, pintor.

['moj] /['moj] — moita, professor, educador, tramoia.

[maj] — maior, quimica, historia, maionese, desmaiar.

[maw] — ciéncias, mauritana, portugués, mauriciano, chinés.

['méw] — mao, corpo, alemdo, jiboia, corrimao, foca, treno, irmédo, pulmao, coral,
salmao, fragata, sardinha, limé&o.

['mew] — carapuca, meu, pimenta, pescada, pigmeu.

['mej] — meia, filetes, bicicleta, meigo, mdvel, arroz, ameixa, cimeira, massa, fumeiro,

enguia, enfermeiro.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o numero de silabas.

Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.

Exemplo: ma-pa

O O
Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som ['ma].
Exemplo: ma-pa

® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.

Apo0s este trabalho de identificacdo dos sons-alvo em palavras, incentivar os alunos a
descobrirem qual € a letra que representa 0 som que aparece nas palavras associado as
vogais e ditongos e ja aprendidos. Explicar que este som é representado, na escrita, pela
letra <m>.
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2. Acescrita das letras
Modelar a grafia da letra <m> maiuscula, minascula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
15.1), assim como das sequéncias <ma>, <me>, <mi>, <mo>,<mo>, <miu>,<mui>,
<moi>, <mou>, <mai>, <mau>,<mdao>, <mei>, <meu> e <mée>. Apoiar os alunos de
modo a que a grafia seja efetuada corretamente.
Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <ma>, <me>, <mi>,
<mo>, <mu>, <mai>, <mao> e <mei> (Apéndice 15.2). Nestas palavras, as silabas que

contém consoantes ainda ndo ensinadas aparecem ja grafadas.

1. maca, 2. menino, 3. milho, 4. mola, 5. mula.
6. cometa, 7. tomate, 8. camisa, 9. comoda, 10. mamute.

11. mao, 12. ameixa, 13. maionese, 14. limao, 15. meia.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser nomeadas.

3. Consolidacédo

a) Leitura e escrita de palavras
Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apos distribuir a lista de palavras
(Apéndice 15.3) aos alunos, o professor deve usar 0s seguintes procedimentos:
1.  Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;
2 Leitura em coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;
3 Treino individual em casa;
4.  Leituraem voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio’;
5 Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino
especifico, pede ao aluno que repita, da reforco positivo, elogia os esforgos e 0s

avancos do aluno, etc.).

Lista de palavras:
puma, meta, mimo, mal, muda, mée, amuleto, dama, meu, mau, lema, moita, medo,

melodia, muito, limite, modelo, pomada, alemao, meia, mel.

7 Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associacdo grafema-fonema ndo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.

Viana, F. L., Ribeiro, I. Morgado, C., Cadime, I., Santos, S., Rodrigues, B., Costa, H., Cosme, M@ Céu & Ramos, R. (2023).
Arriscar a mudanca. Os desafios dos modelos multinivel no ensino da leitura e da escrita.
Fundac&o Vasco Vieira de Almeida | Fundacéo Calouste Gulbenkian | Investigare.



224

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 15.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar, aos alunos, a sua copia, ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das

palavras, sempre que se considerar necessario.

b) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apos distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 15.4) adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de

palavras.

Lista de frases:
A Ema leu 0 mapa de Mil&o.
O Damiéo da mimo a mula.
O puma mete medo ao Paulo.
O meu tio é de Almada.
Metade do mel&o é da Amélia.

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 15.4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar, aos
alunos, a sua copia, ao lado da producéo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que

se considerar pertinente.

4. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.

Viana, F. L., Ribeiro, I. Morgado, C., Cadime, I., Santos, S., Rodrigues, B., Costa, H., Cosme, M@ Céu & Ramos, R. (2023).
Arriscar a mudanca. Os desafios dos modelos multinivel no ensino da leitura e da escrita.
Fundac&o Vasco Vieira de Almeida | Fundacéo Calouste Gulbenkian | Investigare.



225

Apéndice 15.1. Cartdes com a letra <m> maiuscula, minuscula, manuscrita e de

imprensa

M m
M M
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Apéndice 15.2. Legendar imagens

co__ ca Sa co

ity

-
e

= 0 [=
\_/
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Apéndice 15.3. Ler e escrever palavras

pu pu pu pu pu
me me me me me

mi mi mi mi mi
mal mal mal mal mal
mu mu mu mu mu
mae mae mae mae mae
anule amnule amnule anule anule
da da da da da
meu meu meu meu meu
mau mau mau mau mau
le le le le le

moi moi moi moi moi
me me me me me
me!odi me!odi me!odi me!odi me!odi
mui mui mui mui mui
linite linite linite lirnite linite
mocclo mocclo mocclo mocclo mocclo
poada poada poada poada poada
alcmao alcmao alcmao alcmao alcmao
mei mei mei mei mei
mel mel mel mel mel
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Apéndice 15.4. Ler e escrever frases

AEm-leuomaps de Milco. A Em leuomaps de Mi

O Darmidodamimoamule. O Darmidodamimoamu

O purma mete meco ao Paulo. O purma mele mecio ao Pau

O meu tio é de Alinada. O meu tio é de Alinada.
Mei-de dome/ -0 éda Amnclio, Mei~de do me!-0 éda Armcliz.
A Emoleuomaps de Milco. A Em leuomapa de Mi

O Darmidodamimoamule. O Darmido damimoamu

O purma mete medo ao Paulo. O purma melc mecio ao Pau

O meu tio é de Alinada. O meu tio é de Alinada.
Mei-de dome/ -0 éda Armclio, Mei-de do me!-0 éda Armclic.
A Emo leuomapa de Milco. A Em leuomaps de Mi

O Darmidodamimoamule. O Darmido damimoamu

O purma mete meco ao Paulo. O purma mete mecio ao Pau

O meu tio é de Aliada. O meu tio é de Aliada.
Mei-de dome/-0 éda Arnclio, Mei~de do me!-0 é da Armclic.
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SEQUENCIA DIDATICA 16 - <v>

Objetivos de aprendizagem

e Identificar os sons ['va], ['ve], ['ve], ['vi], ['va], ['vo], ['vu], [ve], [vi], [vi], [vu], [vaj],
['vaw], ['véw] e ['vej] em palavras.

e Desenvolver a consciéncia fonologica.

e Desenvolver as competéncias de segmentacao silabica.

e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.

e Aprender a representar 0 som [v] na escrita.

e Aprender como 0s sons ['va], ['ve], ['Vve], ['vi], ['va], ['vo], ['vu], [ve], [vi], [vi], [vu],
[vaj], ['vaw], ['véw] e ['vej] podem ser representados na escrita

e Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <v>.

e Alargar o vocabulério.

3 OPERACIONALIZACAO

Info
Uma vez que a grande maioria das consoantes ndo tem valor proferivel

isoladamente, estas serdo apresentadas juntamente com as vogais,
considerando os diferentes valores que estas podem assumir, e com 0S
ditongos. No entanto, aconselha-se que este processo seja feito por séries:

1.2 série: consoante com vogal ténica— ['va], [ 've], ['ve], ['vi], ['¥3], [ Vo], [ vu]:

2.2 série: consoante com 0s outros sons das vogais — [ve], [vi], [vi], [vu]:

3.2 série: consoante com ditongos — [vaj], [ vaw], [ véw] e [ vej].

1. Do som para a letra

Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os ['va], ['ve], ['ve], ['vi], ['va], ['vol,
['vu], [vel], [vi], [vi], [vu], [vaj], ['vaw], ['véw] e ['vej] nas palavras e pedir-lhes que digam
palavras em que ouvem esses sons, de acordo com determinadas areas vocabulares, tais

como nomes de pessoas, de animais e de frutos e legumes.
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Exemplos:
Nomes de pessoas: Viviane, Vicente, Vera, Vitor...
Nomes de animais : vaca, veado, javali...

Nomes de frutos e de legumes: vagem, uva, quivi, couve...

De seguida, ler as palavras apresentadas nas series abaixo e pedir aos alunos que
identifiguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espacamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

1.2 Série —['va], ['ve], ['ve], ['vi], ['va], ['vol], ['vu]:

['va] — vaga, truta, vaca, vale, esquilo, vara, vaso, sapo, gravado, elefante, aprovado,
cavalo, pinheiro, carvalho.

['ve] — vela, veto, salgado, velho, vénia, tampa, caravela.

['ve] — novelo, costura, palhaco, armério, gaveta.

['vi] — vira, salina, vila, vida, vidro, helicéptero, camido, adivinha, barco, aviso,
azevinho, bovino, comovido, divino, ervilha.

['vo] — vota, tropecar, voto, cair, vossa, questionar, gaivota, interrogacdo, avo,
exclamacao, bisavo, pontuacao.

['vo] — nervoso, sobra, raivoso, secreto, avo, tio, bisavo, fita.

['vu] —alvura, cobica, gravura, nervura, fervura.

2.2 Série — [ve], [vi], [vi], [vu]:

[ve] — valor, tesouro, vassoura, cofre, valente, medroso, elevador, adjetivacéo, manada.
[vi] — veludo, comoda, veneno, transparente, aveld, opaco, avenida, chavena, tatuagem,
ave, crocodilo, nave, clave, turbuléncia, breve, chave, rancho, couve, concerto.

[vi] — vitdria, virose, visita, avido, civico.

[vu] — faculdade, volume, volante, universidade, arvore, formacéo, convocar, favorito,
curso, revolugdo, disciplinas, novo, alvo, corvo, salteador, bravo, ladrdo, adesivo,

valvula.
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3.2 Série — [vaj], ['vaw], ['vew] e ['vej]:

[vaj] — faixa, vaivém, urso, vaidade, vaidoso, alem&o, havaiano, preguicoso, desvairado,
sensivel.

['vaw] — vau, retrato.

['véw] — vao, carvao, petro, nevao, cobra, pavao, trovao, troco.

['vej] — veio, tarde, aveia, caveira, manhg, chuveiro, geleia, oliveira, linguagem, silveira,

ninhada.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo
palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o numero de silabas.
Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.

Exemplo: va-so
O O

Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [v'a].

Exemplo: va-so
® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.

Apbs estes trabalhos de identificacdo dos sons-alvo em palavras, o professor deve
convidar os alunos a descobrirem qual € a letra que, quando combinada com as vogais
que ja aprenderam, representa 0s sons ouvidos. Explicar que estes sons sdo representados

pela letra <v>em conjugacdo com as diferentes vogais e os diferentes ditongos.

2. A escrita das letras

Modelar a grafia da letra <v> maidscula, mindscula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
16.1), assim como das sequéncias <va>, <ve>, <vi>, <v0>, <vu>, <viu>, <vou>, <vai>,
<vau>, <vdo> e <vei>. Apoiar os alunos de modo a que a grafia seja efetuada

corretamente.
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Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <va>, <ve>, <Vi>, <v0>,
<vai>, <vdo> e <vei>. (Apéndice 16.2). Nestas palavras, as silabas que contém

consoantes ainda ndo aprendidas aparecem j& grafadas.

1. vaso, 2. volante, 3. vela, 4. vidro, 5. vassoura.
6. cavalo, 7. aveld, 8. avido, 9. gaivota, 10. ervilhas.
11. vaivem, 12. carvao, 13. chuveiro, 14. pavao, 15. oliveira.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser nomeadas.

3. Consolidacédo

a) Leitura e escrita de palavras
Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apés distribuir a lista de palavras
(Apéndice 16.3) aos alunos, o professor deve usar os seguintes procedimentos:
1. Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;
2 Leitura em coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;
3 Treino individual em casa;
4.  Leituraem voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio®;
5 Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino
especifico, pede ao aluno que repita, da reforgo positivo, elogia os esfor¢os e 0s

avancos do aluno, etc.).

Lista de palavras:
ovo, viola, voto, vida, vale, vaidade, vao, ativo, veludo, lavou, veia, adotivo, valete, alvo,

ave, dadiva, veto, vivo, elevado, avo.

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 16.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar, aos alunos, a sua copia, ao lado da producéo inicial. Repetir o ditado das

palavras, sempre que se considerar necessario.

8 Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associacdo grafema-fonema ndo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.

Viana, F. L., Ribeiro, I. Morgado, C., Cadime, I., Santos, S., Rodrigues, B., Costa, H., Cosme, M@ Céu & Ramos, R. (2023).
Arriscar a mudanca. Os desafios dos modelos multinivel no ensino da leitura e da escrita.
Fundac&o Vasco Vieira de Almeida | Fundacéo Calouste Gulbenkian | Investigare.



233

b) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apos distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 16.4), adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de

palavras.

Lista de frases:
A Violeta levou o loto a Ivete.
A Eva deu a aveld ao tio Vilela.
O Ivo viu o veado da mata da vila.
A Eva lavou a mala de veludo.

Aviola é do pai.

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 16.4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar, aos
alunos, a sua copia, ao lado da producéo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que

se considerar pertinente.

4. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 16.1. Cartdes com a letra <v> maiuscula, mindscula, manuscrita e de

imprensa

V V
V
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Apéndice 16.2. Legendar imagens

i

__lan__ __dro ____ssoura

=)
% e
D0

__________ gai__ er___ lhas

car chu  ro ra
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Apéndice 16.3. Ler e escrever palavras

0 0 0 0 0
viola vicla vicla viola viola
VO VO VO VO VO

Vi vi vi Vi Vi

va va va va va

vaic ade vaicade vaicade vaicade vaicade
vao Vao vao vao vao
alvo alvo alvo alvo alvo
ve'udo veludo veludo veludo veludo
la la la la la

vel vei vei vei vei
a‘oti a‘oti a‘oti aloti a‘oti
valcte valcte valcte valcte valcte
al al al al al

a a a a a
daciva daciva daciva daciva daciva
ve ve ve ve ve

Vi Vi Vi Vi Vi
elova elova elova eleva eleva
a a a a a
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Apéndice 15.4. Ler e escrever frases

A Violetz levouoloioa lvete. AVioletz levouoloio alvete.
AEvodeuaavcldaotio Vilcla. AEvodeuaavcldaotio Vilcla,
O Ivoviu o verdo damai= da vil . O Ivo viu o verdo damai= da vi
A Dalllalavou amala de veludo. A Dalllalavou amala de veludo.
A viola é do pai. A viola é do pai.

A Violetz levouoloioa lvete. AVioletz levouoloioalvete.
AEvodeuaavcldaotio Vilcla. AEvodeuaavcldaotio Vilcla,
O lvoviu o verdo damai= da vilz. O Ivo viu o vendo damai= da vi
A Dalllalavou amala de veludo. A Dalllalavor amala de veludo.
Aviola é do pai. Aviola é do pai.

A Violetz levouolotoa lvete. A Violetz levouoloio alvete.
AEvodeuaavcldaotio Vilcla. AEvodeuaavcldaotio Vilcla,
O lvoviu o veado damaia davila. O Ivo viu o vendo da mai~ da vi
A Dallalavouamals de veludo. ADalllala amal~ de veludo.
A viola é do pai. A viola é do pai.
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SEQUENCIA DIDATICA 17 - <c>/<¢>

Objetivos de aprendizagem

o ldentificar os sons [ 'se], ['sel, [st], ['si], [si], ['sej], ['sew], [ 'sa]/[sa], [ 'so], ['sO],
[sul, ['sew], ['ka], [ke], ['ko], ['ko], ['ku], [ku], [kwi], ['koj], ['kaj], ['kaw] e
['kew] em palavras.

e Desenvolver a consciéncia fonoldgica.

e Desenvolver as competéncias de segmentagdo silabica.

e Aprender as regras de conversao fonema-grafema e grafema-fonema.

e Aprender as regras de representacao dos sons [s] e [k] com a letra <c>.

e Aprender como 0s sons ['se], ['se], [si], ['si], [si], ['sej], ['sew], [ 'sa]/[sa], ['sa],
['so], [su], ['sew], ['ka], [ke], ['ko], ['ko], ['ku], [ku], [kwi], ['koj], [ 'kaj], ['kaw]
e [ '’kew] podem ser representados na escrita.

e Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <c>/<¢>.

e Alargar o vocabulario.

3» OPERACIONALIZAGCAO

Info

Nesta sequéncia didatica, os alunos vao aprender que uma mesma letra pode
representar, na escrita, mais do que um som e, ainda, que, um mesmo som
pode ser representado, na escrita, por mais do que uma letra.

O som [s] pode ser grafado com as letras <c>/<¢>, <s>e <x>e com o digrafo
<ss>. Por sua vez, o som [K] pode ser representado pelas letras <c>e <g>. Nesta
sequéncia, sdo apenas abordados os casos em que 0 som [s] € representado com
as letras <c>/<¢>e o som [K] pela letra <c>.

Uma vez que a grande maioria das consoantes ndo tem valor fonoldgico
proferivel isoladamente, estas serdo apresentadas juntamente com as vogais,

considerando os diferentes valores que estas podem assumir, e com 0S

ditongos. Aconselha-se a que este processo seja feito por séries:

1.2série: palavras em que a letra <c> representa o som [s];
2.2 série: palavras em que a letra <¢> representa o som [s];

3.2 série: palavras em que a letra <c> representa o som [K].
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Explicar aos alunos que a letra <c> ¢ “especial” porque pode representar, na escrita, SONS

diferentes em fungéo das vogais que estdo a seguir a ela.

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons [ 'se], ['se], [si], ['si], [si], ['sej],
['sew], ['sa]/[sa], ['so], ['so], [su], ['sew], ['ka], [ke], ['ko], ['ko], ['ku], [ku], [kwi],
['koj], ['kaj], ['kaw] e [ 'kew] em palavras.

Informar os alunos que védo ouvir ler uma lista de palavras e que terdo de identificar,

conforme a instrugéo do professor, aquelas em que ouvem 0s sons [s] ou [K].

Lista de palavras:

Cidalia, Célia, cegonha, silaba, caracol, sal, alce, cigarra, couve, sapo, sino, sol,
cacador, cebola, Catia, alface, cenoura, queijo, acdo, aglcar, acelga, leque, vaca,
quilo, cabra, Catarina, céo, aquilo.

Tarefa 1 — som-alvo [s]

Convidar os alunos a identificar, nas palavras ouvidas, aquelas em que ouvem o som [s]
(independentemente de este ser representado, na escrita, com as letras <c>/<¢> ou <s>).
De seguida, escrevé-las no quadro. O registo dever ser organizado em trés colunas: numa
listando as palavras em que esse som se representa, na escrita, pela letra <c> sem cedilha;
noutra em que 0 som se representa com a letra <c> com cedilha; noutra ainda, as palavras
em que 0 som se representa com a letra <s>. Por fim, levar os alunos a inferir que 0 som
[s] se pode representar, na escrita, de maneiras diferentes. No entanto, nesta sequéncia,

apenas sera abordada a letra <c> com e sem cedilha.

Tarefa 2 — som-alvo [K]

Convidar os alunos a identificar, nas palavras ouvidas, aquelas em que ouvem o som [K]
(independentemente de este ser representado, na escrita, com as letras <c> ou <g>).

De seguida, escrevé-las no quadro. O registo dever ser organizado em duas colunas: numa
listando as palavras em que esse som se representa, na escrita, pela letra <c>; noutra em
que 0 som se representa com a letra <g>. Por fim, levar os alunos a inferir que o som [K]
se pode representar, na escrita, de maneiras diferentes. No entanto, nesta sequéncia,
apenas sera abordada a letra <c>.
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De seguida, ler as palavras apresentadas nas series abaixo e pedir aos alunos que
identifiguem aquelas em que ouvem cada um dos sons-alvo e regista-las no quadro, em
colunas diferentes. Ao escrever as palavras no quadro, sugere-se que o0 espagamento entre
linhas seja grande, de modo a permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas
circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

1.2 Série — 1.2 série: palavras em que a letra <c> representa o som [s]:

['se] — cego, olfato, cela.

['se] — cedo, tarde, morcego, pulga, aceno, faceta, fantasma.

[si] — cenoura, medo, cebola, terror, cenario, cereja, morangos, bracelete, aveld, face,
doce, lince, alce, alface, tuba.

['si] — cimo, filmagem, civico, ritual, domino, recibo, aborrecido, bagagem, teci,
garagem, venci, torci, desci, goma.

[si] — filmagem, ritual, cinema, domind, cidade, acidente, bagagem, terreno, décimo.
['sej] — receita, porta, azar, aceito, lotaria, doceiro.

['sew] — liceu, giria, mereceu, golpe, abasteceu, janela, aborreceu.

2.2 Série — palavras em que a letra <¢> representa o som [s]:

['sa]/[sa] — abracar, garfo, janela, troga, ripa, chave, tranca, taca, vaso, alca, almocar.
['so] — gracola, elefante, roseira, criancola, metro, rancosa.

['so] — barco, acorda, tinta, quintal, espacoso, nabica, for¢oso,

[su] — brago, acucar, roleta, berco, garfo, amora, dogura, baloico, caderno, servigo,
cabecudo, caixote, brinco, beicudo, muculmano, doninha, agude, moco,

['stw] — batata, tigre, afeico, tostado, prata, refeicao, licdo, melro, audicéo.

3.2 Série — 3.2 série: palavras em que a letra <c> representa o som [K]:

['ka] — cato, fogo, foguete, calice, uvas, educado, améndoa, abacate, amendoim.

[ke] — cavalo, colagem, camelo, caravela, pablico, camaledo, alcatifa, ferrugem,
bacalhau, ananas, anca, boca, papaia, arca, Africa, liméo, época, cabelo.

['ko] — copo, cobre, trancga, cola, chacota, fotocdpia, ricota,

['ko] — cores, pasta, coto, mochila, escova, alcofa, pluma, picoto.
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['ku] — cubo, pudim, cume, tarte, Cuba, bicudo, forno, alcunha, presidente, escuro,
reitor, procura.

[ku] — colete, rima, coruja, trigo, comovido, rumo, chocolate, ancora, decorar, arco, taco,
colete, bico, elastico, nata, disco, pudim, culinaria, tarte, cupido, curral, cunhado,
cozinhado, forno, oculos, reitor, locutor.

[kwi] — cuidar, fintar, cuidado, monitor.

['koj] — transito, biscoito, comida, coisa.

['kaj] — cai, caixa, malabarista, Cairo, tecla.

['kaw] — caule, folha, cauda, rabo, causa, floresta.

['keéw] — cdo, balcdo, meta, falcdo, nota, vulcéo.

Convidar os alunos a analisar algumas das palavras registadas, dividindo-as silabicamente
(batendo palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o nimero de silabas.
Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
Exemplo: ca-ma

O O

Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som ['ka].
Exemplo: ca-ma
® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.

Solicitar aos alunos a descoberta da letra que pode representar, na escrita, 0s sons-alvo
([s] e [K]) e leva-los a inferir que estdo perante uma letra muito especial, na medida em
que a letra <c>:
a) Pode representar, na escrita, sons diferentes em funcdo das vogais que estdo a
seguir a ela;
b) Sem cedilha, representa o som [s] quanto é seguida das letras <e> e <i>, como nas
palavras cego ou cidade.
¢) Com cedilha, representa sempre o som [s], como nas palavras caca, ago ou
acucar, e sO pode ser seguida das vogais <a>, <0> e <u>.
d) Pode representar o som [k] quando é seguida das letras <a>, <0> e <u>, cOmo nas
palavras cato, colo e acusar.
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2. A escrita das letras
Modelar a grafia da letra <c> maidscula, minascula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
17.1), assim como das sequéncias <ca >, <ce>, <Ci>, <c0>, <cu>, <cui >, <c0i>, <cou>,
<cai>, <cau>, <cdo>, <ceu> e <cei>. Apoiar os alunos de modo a que a grafia seja
efetuada corretamente.
Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <ca>, <ce>, <ci>, <C0>,
<cu>, <coi>, <cou>, <cai>, <cau> e <cdo> (Apéndice 17.2). Nestas palavras, as silabas

que contém consoantes ainda nao aprendidas aparecem ja grafadas.

1. cavalo, 2. cenoura, 3. cigarra, 4. cubo, 5. copo.
7. bicicleta, 7. escova, 8. barco, 9. celeiro, 10. cuco.

11. biscoito, 12. caixa, 13. cauda, 14. vulcédo, 15. couve.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser previamente

nomeadas.

3. Consolidacao
a) Leitura e escrita de palavras
Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apo6s distribuir aos alunos a lista
de palavras (Apéndice 17.3), usar 0s seguintes procedimentos:
1.  Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;
2 Leitura em coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;
3 Treino individual em casa;
4.  Leituraem voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio®;
5 Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino
especifico, pede ao aluno que repita, da reforgo positivo, elogia os esfor¢os e 0s

avancos do aluno, etc.).

Lista de palavras:
vaca, cedo, cimo, colete, cuidado, picoto, cume, cidade, camelo, tolice, cola, teci, pacote,

caule, cela, liceu, coitado, cupido, aceito, capicua.

% Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associacdo grafema-fonema ndo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.
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Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 17.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar, aos alunos, a sua copia, ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das

palavras, sempre que se considerar necessario.

b) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apds distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 17.4), adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de

palavras.

Lista de frases:
A Mila ouve o cuco.
A Cétia come o doce de meldo da mae.
E a cauda do c&o.
A Cidalia vai cedo a cidade.

O Camilo toma o copo de leite.

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 17.4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar, aos
alunos, a sua copia, ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que

se considerar pertinente.

4. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.

Viana, F. L., Ribeiro, I. Morgado, C., Cadime, I., Santos, S., Rodrigues, B., Costa, H., Cosme, M@ Céu & Ramos, R. (2023).
Arriscar a mudanca. Os desafios dos modelos multinivel no ensino da leitura e da escrita.
Fundac&o Vasco Vieira de Almeida | Fundacéo Calouste Gulbenkian | Investigare.



244

Apéndice 17.1. Cartdes com a letra <c> maidscula, minuscula, manuscrita e de

CcC
€ c
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Apéndice 17.2. Legendar imagens
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=

____noura

______Qarra

€s
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Apéndice 17.3. Ler e escrever palavras

va va va va va
ce ce ce ce ce
ci ci ci ci ci
cocte colcte colcte colcte colcte

cuicado cuiclado cuiclado cuicado cuicado

picoto picoto picoto picoto picoto
cu cu cu cu cu
cicade cicade cicade cidade cidade
canclo caniclo caniclo cicade canclo
tolice tolice tolice canclo tolice
co co co tolice co

te te te co te
pacote pacote pacote te pacote
cau cau cau pacote cau
ce ce ce cau ce

li li li li li
coit=do coitzdo coitzdo coit=do coit=do
cupido cupido cupido cupido cupido
accito accito accito accito accito
caoicu capicu capicu caoicu caoicu
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Apéndice 17.4. Ler e escrever frases

A Mil= ouve o cuco. AMilzouvcocu

A Catlacoic odoce de mel~o da mée. A Catlaconc odoce de mel-o da mée.
E a cauc/ do céo. E a cauc/ do céo.

A Ciclolia vai cec'o acidade. A Cicloliz vai ceclo aciclade.

O Carmilotorma o copo de leite. O Carnilotorna ocopode lei

A Mil= ouve o cuco. AMilzouvcocu

A Catiacomc odoce de mel”o da mée. A Céiiaconc odoce de mel~o damée.
E a cauc/ do céo. E a cauc/2 do céo.

A Ciclolia vai ceco acidade. A Cicloliz vai ceclo a cidlade.

O Carmilotorma o copo de leite. O Canilotorna ocopo de lei

A Mil= ouve o cuco. AMilzouvcocu

A Catiacomc odoce de mel”o da mée. A Céiiaconc odoce de mel-o damée.
E a cauc/ do cdo. E a cauc/ do céo.

A Ciclolia vai ceco acidade. A Cicloliz vai ceclo a cidlade.

O Carmilotorma o copo de leite. O Carnilotorna ocopo de lei
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SEQUENCIA DIDATICA 18 - <g>

Objetivos de aprendizagem

Identificar os sons ['kwa], [kwe], ['ke], ['ke], [ki], ['ki], ['kwi], ['ko], [kwo],
['kwo], [kwul], [kej], ['koj] e [ kwew].

Promover a consciéncia fonologica.

Promover as competéncias de segmentacdo silabica.

Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.

Aprender a representar o som [K] na escrita.

Aprender como os sons [ 'kwa], [kwe], [ 'ke], [ 'ke], [Ki], [ 'ki], [ 'kwi], [ ko], [kwo],
['kwo], [kwul], [kej], ['koj] e [ kwew] podem ser representados na escrita.
Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <g> e as irregularidades a ela
associadas.

Alargar o vocabulario.

3» OPERACIONALIZACAO

Info

Na sequéncia didatica anterior foi referido que o som [k] podia ser
representado pela letra <c>. Todavia, este mesmo som também pode ser
representado pela letra <g>.

Uma vez que a grande maioria das consoantes ndo tem valor fonoldgico

proferivel isoladamente, estas serdo apresentadas juntamente com as vogais,

considerando os diferentes valores que estas podem assumir e com os ditongos.
No entanto, aconselha-se que este processo seja feito por séries:

1.2 série: Palavras em que a letra <u>, seguida das letras <e> e <i>, ndo se I€;
2.2 Série: Excecdo — palavras em que a letra <u>, seguida das letras <e> e <i>,
se lé;

3.2 Série: Palavras em que a letra <u>, seguida das letras <a> e <0>, se I€;

4.2 série: Excecdo — palavras em que a letra <u>, seguida das letras <a> e <0>,

Explicar aos alunos que a letra <g> representa, na escrita, 0 mesmo som de outra letra

que j& conhecem, a letra <c>.
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Esta letra &€ muito «especial», na medida em que:

a) Esta sempre acompanhada pela letra «sua amiga» <u>.

b) Na maior parte das palavras, a letra <u>, quando é seguida das letras <e> e
<i> ndo se |&, como acontece nas palavras quivi ou queijo; ha algumas
excecOes, que terdo de ser memorizadas, como acontece com as palavras
frequente ou aquifero, nas quais a letra <u> se Ié.

c) Quando a seguir a letra <u> se encontram as letras <a> e <0>, a letra <u> ja

se pronuncia, como acontece nas palavras aquario ou quorum.

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que véo aprender a identificar os sons ['kwa], [kwe], ['ke], [ ke],
[ki], [ 'ki], [ 'kwi], [ 'ko], [kwoa], ['kwo], [kwu], [Kej], [ 'koj] e [ kwew] em palavras e pedir-
Ihes que digam palavras em que ouvem esses sons, de acordo com determinadas areas

vocabulares, tais como nomes de pessoas, de alimentos ou de objetos.

Exemplos:
Nomes de pessoas: Quico, Aquiles, Henrique.
Nomes de alimentos: queque, quiche, quinoa, queijo.

Nomes de objetos: quadro, quadrado, brinquedo, aquario.

De seguida, ler as palavras apresentadas nas séries abaixo e pedir aos alunos que
identifiguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que 0 espagamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, 0s alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar brago sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

1.2 Série — Palavras em que a letra <u>, seguida das letras <e> e <i>, nao se Ié:
['ke] — queda, roteiro, lista, quebra, gaita, aquecer.
['ke] — aquele, falsidade, banquete, baqueta, sinceridade, brinquedo, aloquete,

transparéncia, etiqueta, roétulo.
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[ki] — quebrar, soltar, pinchar, querer, guitarra, querido, esqueleto, tanque, xilofone,
choque, duque, anoraque, mudanca.

['ki] — quilo, quimica, milho, aquilo, salsa, bolota, arquivo, cavaquinho, péssego,
coentros, equipa, marmelada, amoras, aqui, caqui, mirtilos, daqui, framboesas.

[ki] — quiabo, quicd, guloseimas, tremoco, quieto, quilate, gelado, quiosque, borracha,
liquido, coentros, marmelada, esquimo, amoras, maquina.

[ kej] — saltar, queijo, compra, travessa, queixo, falésia, isqueiro, rocha.

[kej] — queimar, saltar, falésia, hoquei.

2.2 Série — Excecdo: palavras em que a letra <u>, seguida das letras <e> e <i>, se |é:

['kwi] — aquifero.

['kwe] — frequente.

3.2 Série — Palavras em que a letra <u>, seguida das letras <a> e <0>, se Ié:

['kwa] — quadra, lesma, quadro, nuvem, quase, esquadro, quatro, passaro, antiquado,
aquario, trapézio, adequado, esquadra, , faixa.

[kwe] — quadrado, derrotado, velocidade, qualidade, quadrilha, quarenta, palpebra,
enquadrar, colchdo, Equador, equalizar, camarata, obliqua, beliche.

[kwo] — quociente, carcaca, Ultimo, quotidiano,

['kwo] — relva, cinto, cabeca, aquoso, transporte.

4.2 Série — Excecdo: palavras em que a letra <u>, seguida das letras <a> e <0>, ndo
se lé:

['koj] — sequoia, mamute.

['kwew] — tecelagem, quéo.

['kwe] — sanefa, enquanto.

Convidar os alunos a analisar algumas das palavras registadas, dividindo-as silabicamente
(batendo palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o nimero de silabas.

Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.

Exemplo: qua-dro
O O
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Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [kw 'a].

Exemplo: qua-dro
® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.

Apos este trabalho de identificacdo dos sons-alvo em palavras, convidar os alunos a
descobrirem qual € a letra que, quando combinada com as vogais que ja aprenderam,

representa 0s sons ouvidos.

2. A escrita das letras
Modelar a grafia da letra <g> maitscula, mindscula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
18.1), assim como das sequéncias <qua>, <que>, <qui>, <quo>, <quei>, <quoi> e
<quéo>.
Apoiar os alunos de modo a que a grafia seja efetuada corretamente.
Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias com as sequéncias
<qua>, <que>, <qui> e <quei> (Apéndice 18.2). Nestas palavras, as silabas que contém

consoantes ainda ndo aprendidas aparecem ja grafadas.

1. quadrado, 2. aquario, 3. brinquedo, 4. biquini, 5. queda.
6. queque, 7. aqueduto, 8. bosque, 9. equipa; 10. quatro.
11.quiche, 12. leque, 13. queijo, 14. quati, 15. hdquei.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser nomeadas.

3. Consolidagao

a) Leitura e escrita de palavras
Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apos distribuir a lista de palavras
(Apéndice 18.3) aos alunos, o professor deve usar 0s seguintes procedimentos:
1.  Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;
2.  Leituraem coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;
3. Treino individual em casa;
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4,  Leituraem voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio*’;
5. Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino
especifico, pede ao aluno que repita, da reforgo positivo, elogia os esfor¢os e 0s

avancos do aluno, etc.).

Lista de palavras:
ataque, aquela, queimou, qual, quota, quilo, quieto, etiqueta, daqui, liquido, calquei,

duque, aquatico, quivi, qualidade, quilate, adequado, quéo, coléquio, aquilo.

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 18.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar, aos alunos, a sua copia, ao lado da producéo inicial. Repetir o ditado das

palavras, sempre que se considerar necessario.

b) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apds distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 18.4), adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de

palavras.

Lista de frases:
Aquele € o aqueduto da vila.
A lvete vai a pé a aula de quimica.
O tio Ivo queimou o dedo da méao.
O céo da Cétia € quieto.

A Emilia deu o leque a Iva.

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 18.4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar, aos
alunos, a sua copia, ao lado da producéo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que

se considerar pertinente.

10 Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associagdo grafema-fonema ndo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.
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4. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 18.1. Cartdes com a letra <gq> maiuscula, mindscula, manuscrita e de

QQ
b
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Apéndice 18.2. Legendar imagens

dra__ rio brin bi ni

. che [ [ R ho
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Apéndice 18.3. Ler e escrever palavras

asque ai-que alque aloque aloque
ajucla ajucla acucla acucla acucla
quei quei quei quei quei
qual qual qual qual qua
quo quo quo quo quo
qui qui qui qui qui
quicto quicto quicto quicto quicto
elique elique elique elique elique
da da da da da
licuido licuido licuido licuido licuido
calouel calouel calouel calouel calouel
du du du du du
acjuatic acjuatic acjuatic acuatic acuatic
qui qui qui qui qui
qualida qualida gqua'ida qualida qualida
quilate quilote qui'~te quil-te quilote
accqua accqua accqua accqua accqua
quao quao quao guao guao
coloqui coloqui cooqui coloqui co'oqui
aquilo aquilo acuilo acuilo acuilo
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Apéndice 18.4. Ler e escrever frases

Aducle é oacueduio davil

A lvcte vaia péaaulc de quinica.

O tio lvo quei 0 dec/c da méo.
O céo da Cé'ia é quicto.

A Emiliadeuole al

Acucleéoacueduto davil

A lvcte vaiapéaauls de quinica.

O tio lvo quel 0 dec'o da mao.
O cédo da Cé'ia é qui-to.

A Emiliadeuole al

Acucleéoacueduto davil

A lvcte vaiapé aauls de quinica.

O tio lvo quei 0 dec/o da mao.
O cédo da Céa'ia é qui-to.

A Emiliadeuole al
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Acucle éoacueduto davil

A lvcte vaiapéaauls de quinica.
O tio 1vo quei 0 dec'c da méao.
O cdo da Céa'ia € qui-to.

A Emiliadeuole al

Acucle éoacucduto davil

A lvcte vaiapé aauls de quiniica.
O tio 1vo quei 0 dec'o da méo.
O céo da Ca'ia é qui-to.

A Emiliadeuole al

Acucleéoanucduto davil
A lvctevaiapé aauls de quiniica.
O tio 1vo quei 0 dec'o da méo.
O céo da Ca'ia é quir-to.

A Emiliadeuole al
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SEQUENCIA DIDATICA 19 - <n>

Objetivos de aprendizagem

e Identificar os sons ['na], ['ne], ['ne], ['ni], ['no], ['no], ['nu], [ne], [ni], [ni], [nu], [ 'noj],
['now], ['n&w], [ 'naw], [naw], [ 'naj], ['new], [new] e [ 'nej] em palavras.

e Desenvolver a consciéncia fonologica.

e Desenvolver as competéncias de segmentacao silabica.

e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.

e Aprender a representar o som [n] na escrita.

e Aprender como 0s sons ['na], ['ne], ['ne], ['ni], ['no], ['no], ['nu], [ne], [ni], [ni], [nu],
['noj], ['now], ['n&w], ['naw], [naw], ['naj], ['new], [new] e ['nej] podem ser
representados na escrita

e Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <n>.

e Alargar o vocabulario.

3 OPERACIONALIZAGCAO

Info

Uma vez que a grande maioria das consoantes nao tem valor proferivel
isoladamente, estas serido apresentadas juntamente com as vogais,
considerando os diferentes valores que estas podem assumir, e com o0s
ditongos. No entanto, aconselha-se que este processo seja feito por séries:

1.* série: consoante com vogal ténica — ['na], ['ng|, ['ne], ['ni], [ 03], [ no],
[ nu];

2.% série: consoante com vogal atona — [ne], [ni], [ni], [nu];

3.% série: consoante com ditongos — [ noj], [ now]|, [ new]|, [ naw], [naw], [ naj],

['new], [new], [ 'nej.

1. Do som para a letra
Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons [ne], ['na], ['ne], ['ne], ['ni],
['no], ['no], ['nu], [ne], [ni], [ni], [nu], ['noj], [ now], ['new], ['naw], [naw], [ naj],
['new], [new] e ['nej] em palavras e pedir-lhes que digam palavras em que ouvem esses
sons, de acordo com determinadas areas vocabulares, tais como nomes de pessoas, de

animais, de frutos e de meios de transporte.
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Exemplos:
Nomes de pessoas: Natércia, Anita, Nadia, Natélia, Bruno, Ana, Monica.
Nomes de animais: novilho, naja, rinoceronte.
Nomes de frutos: nabo, banana, tangerina, nectarina, anona.

Nomes de meios de transporte: navio, nave, nau.

De seguida, ler as palavras apresentadas nas series abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espacamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar braco sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

1.2 Série —['na], ['ne], ['ne], ['ni], ['na], ['no], [ nu]:

['na] — nata, biberdo, nada, napa, fralda, bisnaga, berco, canario, fornada, damas.
['ne] — neto, princesa, neve, névoa, castelo, janela, torre, boneco, fogeira, camioneta,
lareira, chinelo.

['ne] — nele, negro, publicidade, tatuagem, caneta, bolota, clarinete, pobre, alfinete,
vassoura.

['ni] — nisso, ilusdo, Nilo, ratoeira, ninho, beleza, garrafa, sandalias, avenida, bonito,
chuteiras, puni, surpresa, granizo, cabelo, dentes, fanico, sapatilhas, bani.

['no] — nora, futebol, jogador, nobre, nadador, janota, federacdo, bindculo, sapatos,
relha, tertulia, manobra.

['no] — novo, nome, gula, histdria, nojo, risco, belo, arenoso.

['nu] — nuca, loto, nuvem, canudo, minuto, vara, ternura, corajosa, gnu, lata, menu.

2.2 Série — [ne], [ni], [ni], [nu]:

[ne] — natal, tartaruga, nasal, natural, aquério, namorar, carnaval, afinacdo, palestra,
cana, Luna, conferéncia, épera, duna, hiena, cabana, lirico, cartolina, apito, buzina.
[ni] — neblina, aveld, linhaca, negativa, cone, pavao, serpente, cisne, abébora, beringela,
imune, cabine, abacate, xilofone, trote.

[ni] — animal, galinha, monitor, cadeira, ninhada, animagéo, aliado, Nigéria, bicudo,
nivelar, biquini, chafariz, surpresa, animado, barriga.
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[nu] — nobreza, casaco, nogueira, nudez, nocivo, recado, inocente, estudar, anotar,
tropa, ano, sono, falcdo, lince, hino, caderno, cadela, piano, cavalo, violino, girino,

nublado, desnutrido, nulidade.

3.2 Série — ['noj], [ now], ['n&w], [ naw], [naw], ['naj], [ new], [new], ['nej]:

['noj]/ [noj] — noite, risota, manha, noiva, tarde, nariz, casado, noitada, cimento.

['now] — noutro, acold, cenoura, cebola, adornou, praca.

['ngw] — ndo, sendo, ostra, ando, sardinha, abanao.

['naw] /[naw] — nau, lojista, parque, astronauta, inaugurar, naufragio.

['naj] — naipe, roseira, adicionai, folia, diversdo, afinai, refdgio.

['new] /[new] — neutro, opacidade, neura, cblera, édio, neurdtico.

['nej] —mexidos, asneira, gruta, aletria, bananeira, sonhos, carneiro, dado, junho, cobre,

janeiro, agosto

Convidar os alunos a analisar algumas das palavras registadas, dividindo-as silabicamente
(batendo palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o nimero de silabas.
Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
Exemplo: na-da

O O

Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som [n'a].
Exemplo: na-da
® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.

Apos este trabalho de identificacdo dos sons-alvo em palavras, convidar os alunos a
descobrirem qual € a letra que, quando combinada com as vogais que ja aprenderam,

representa os sons ouvidos.

2. A escrita das letras
Modelar a grafia da letra <n> maidscula, minascula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
19.1), assim como das sequéncias <na>, <ne><ni>, <no>, <nu>,<noi>, <nou>,
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<ndo>,<nau>, <nai>,<neu> e <nei>. Apoiar os alunos de modo a que a grafia seja

efetuada corretamente.

Nota: Lembrar que ha palavras constituidas por apenas uma silaba. E o caso das palavras na, no

e nu. No caso das duas Gltimas, elas pronunciam-se de igual modo, mas tém significados diferentes
(palafras homdéfonas). A palavra nu (despido) escreve-se com a letra <u>. A palavra no (contracao

da preposicdo em e do determinante artigo definido o) escreve-se com a letra <o>.

Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <na>, <ne>, <no>,
<nu>, <noi>, <nou>, <nau> e <nei> (Apéndice 19.2). Nestas palavras, as silabas que

contém consoantes ainda ndo aprendidas aparecem ja grafadas.

1. cone, 2. pena, 3. nuvens, 4. neve; 5. caneta.
6. navio, 7. panela, 8. bindculos, 9. nabo, 10. nota.
11.noiva, 12. cenoura, 13. astronauta, 14. ponei, 15. carneiro.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser nomeadas.

2. Consolidacao

a) Discriminacéo auditiva

Nota: Na escrita, muitos alunos confundem as letras <m> e <n>. Tal podera dever-se nédo sé a
consciéncia de que 0s sons que representam sao nasais, como a proximidade grafica entre os dois
grafemas, sobretudo na forma mindscula manuscrita. Por isso, pode ser Gtil e necessario o uso de
algumas estratégias, como, por exemplo, a letra <m> tem mmmmais «perninhas» do que a letra <n>.
Explicar aos alunos que a consoante <n> é parecida, na escrita, com a consoante <m>. No entanto,
elas representam sons diferentes.

Analisar o modo como, na articulacdo, se produzem ambos os sons: [m] é articulada com os dois
labios e [n] com a ponta da lingua a tocar nos alvéolos (atras dos dentes superiores). Esta exploracao

articulatoria pode ser realizada com recurso a um espelho.

Pode, igualmente, ser produtivo efetuar exercicios adicionais de consciéncia fonoldgica a partir de

palavras que contenham os sons [m] e [n], especificamente em situagdo de par minimo (ex: cama

/cana).

Distribuir, pelos alunos, dois cartfes, com as letras <m> e <n> impressas: um com a letra
<m> e outro com a letra <n> (Apéndice 19.3). Ler cada uma das palavras das séries
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abaixo. Quando os alunos ouvirem palavras com o som [m], levantam o cartdo com a letra

<m>. Quando ouvirem o som [n], levantam o cartdo com a letra <n>.

1.2 Série — ['ma], [me], [ na], [ne], [ me], [ me], [mi], ['mi], [ ng], [ ne], [ni]

acucena, acima, barémetro, macarico, abonado, alfinete, caruma, comadre, badameco,
donativo, madeira, arena, desmazelo, arame, climatico, navalha, armazém, natureza,
penacho, encenador, camarote, perfume, faneca, necessario, médico, camelo, venero,

negro, megera, anedota, alameda, negacdo, medo, neto, metal, anedota, semelhante.

3.2 Série ['mi], [mi] ['ni], [ni], ['mu], [mu], [ nu] /[nu], ['n3] / ['no]

milho, novelo, panico, masica, penugem, nodoa, dormi, nisso, Nojo, comi, amizade,
esmola, dormitorio, canudo, aceno, demolhar, camisa, anotar, atemorizar, péssimo,
treno, casmurro, inutilizar, miseravel, amuar, afinidade, nocivo, anilha, amigo,

amoroso, nicho, asno, modulo, nota, granizo, binoculo, janota, murro.

b) Leitura e escrita de palavras
Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apos distribuir aos alunos cada uma
das listas de palavras (Apéndics 19.4 e 19.5), usar 0s seguintes procedimentos:
1.  Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;
2 Leitura em coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;
3 Treino individual em casa;
4.  Leituraem voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio®!;
5 Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino
especifico, pede ao aluno que repita, da reforgo positivo, elogia os esfor¢os e 0s

avancos do aluno, etc.).

Tarefa 1 — Lista de palavras com a letra <n>:
Natal, ndo, canino, nivel, piano, nuca, noite, nau, naipe, anel, canil, novo, violino,

caneca, vénia, canapé, anual.

11 Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associagdo grafema-fonema ndo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.
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Tarefa 2 — Lista de palavras com as letras <m> e <n>:
melena, medicina, limonada, imune, manada, dinamite, laminado, vitamina, cinema,

minuto, manual, domino.

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 19.4 e Apéndice 19.5).
Analisar os padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no
quadro e solicitar, aos alunos, a sua copia, ao lado da producao inicial. Repetir o ditado

das palavras, sempre que se considerar necessario.

c) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apos distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 19.6), adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de

palavras.

Lista de frases:
A caneca do Nuno é pequena.
A avo Noémia vé a neve no vale.
A noite, vou ao cinema da cidade.
A Natélia deu uma cenoura ao pénei.

No Natal, a Nina tocou piano.

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 19.6). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar, aos
alunos, a sua copia, ao lado da producéo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que

se considerar pertinente.

4. Educacdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 19.1. Cartdes com a letra <n> maiuscula, mindscula, manuscrita e de

N N
N m
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Apéndice 19.2. Legendar imagens

gy, £,

&)‘&

é—@j U-l

car_____ro
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Apéndice 19.3. Cartdes a usar na discriminacao das letras <m> e <n>

Viana, F. L., Ribeiro, I. Morgado, C., Cadime, ., Santos, S., Rodrigues, B., Costa, H., Cosme, M2 Céu & Ramos, R. (2023).
Arriscar a mudanca. Os desafios dos modelos multinivel no ensino da leitura e da escrita.
Fundagéo Vasco Vieira de Almeida | Fundacao Calouste Gulbenkian | Investigare.



267

Apéndice 19.4. Ler e escrever palavras com a letra <n>

na na na na na
nao nao nao néo nao
ca no ca no ca no ca no ca no
ni ni ni ni ni

pi no pi no pi no pi no pi no
nu nu nu nu nu
noi noi noi noi noi
nau nau nau nau nau
nai nai nai nai nai

a a a a a

ca ca ca ca ca

no no no no no

mi  to mi  to mi  to mi  to mi  to
vi li vi li vi li vi li vi li
ca ca ca ca ca ca ca ca ca ca
vé a vé a vé a vé a vé a
ca pé ca peé ca pé ca pé ca pé
ci ma ci ma ci - ma ci ma ci ma
a al a al a al a al a al
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me'cna
mec/ici
limona
imune
ma-da
dinami
larina
vitami
me'cna
mec!iCi
limona
imune
marada
dinami
larina
vitemi

me'cna
mec (Ci
limona
imune
mada
dinomi
laina
vitami
me'cna
mec (Ci
limona
imune
maada
dinomi
laina
vitemi

me'cna
mec ci
limona
imune
mar~da
dinami
laiina
vitami
me'cna
mec Ci
limona
imune
maroda
dinami
laiina
viiemi

Apéndice 19.5. Ler e escrever palavras com as letras <m> e <n>

me'cna
mec'iCi
limona
imune
maada
dinami
laina
vitami
me'cna
mec!iCi
limona
imune
maada
dinomi
larina
vitemi
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Apéndice 19.6. Ler e escrever frases

A caccado Nuno é perjucna. A canccado Nuno é pequcna.
Aavo Nocmiz véanevc novale. A avo Nocmi= vé aneve nova
A noiic, vou ao cinema da cic ~de. A noitc, vou ao cinema da cic~de.
A Na'“liz deu urma cenouraao pée. A Na'alic deu uma cenouraao pé
No "atal, a "/ina tocou piano. No "atal, a "lina tocou picno.
A caccado Nuno é pequcna. A caccado Nuno é peqjucna.
Aavo Nocmiz véanevc novale. A avo Nocmi= vé aneve nova
A noiic, vou ao cin=ma da cic ~de. A noiic, vou ao cinema da cic = de.
A Na'“liz deu uma cenouraao pée. A Na'“lic deu urma cenouraao pé
No '/~tal, a "/ina tocou picno. No '/=tal, a "lina tocou picno.
A canccado Nuno é perjucna. A caccado Nuno é pedjuena.
Aavo Nocmiz véanevc novale. A avo Nocmi= vé anevc nova
A noii-, vou ao cin=ma da cic ~de. A noit-, vou ao cin=ma da cic ~de.
A Na'aliz deu urma cenouraao pére. A Naializ deu um= cenouraao po
No "atal, a "/ina tocou piano. No "atal, a "lina tocou picno.
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SEQUENCIA DIDATICA 20 - <r->/<-rr->

Objetivos de aprendizagem

Identificar os sons ['ra], [ 're], ['Re] ['Ri], ['R0], [ RO], [ 'RU], [re], [Ri], [Ri], [RU],
['rUj], [Riw], [ 'Raj]/[Ra]], [ 'REBW], [ ROW], [ Re]])/[RE]] € [ 'REW]/[REW] €M palavras.
Desenvolver a consciéncia fonoldgica.

Desenvolver as competéncias de segmentacao silabica.

Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.

Aprender a representar o som [r] na escrita.

Aprender como os sons ['ra], [ 're], ['Re] ['Ri], ['Ro], ['rO], ['rU], [Re], [Ri], [Ri],
[ru], ['ruj], [Riw], [ 'RE]])/[Ra]], [ RBW], [ ROW], [ Re]]/[RE]] € [ REW]/[REW] pOdEm
ser representados na escrita.

Aprender a ler e a escrever palavras com a letra <r> e as irregularidades a ela
associadas.

Alargar o vocabulario.

3» OPERACIONALIZACAO

Info

Uma vez que a grande maioria das consoantes ndo tem valor proferivel
isoladamente, estas serdo apresentadas juntamente com as vogais,

considerando os diferentes valores que estas podem assumir, e com 0S

ditongos. No entanto, aconselha-se que este processo seja feito por séries:

1.2 série: consoante com vogais tonicas — ['ra], [ re], [ rRe] ['Ri], [ R3], [ RO],
['rU];

2.2 série: consoante com vogais atonas — [re], [ri], [ri], [ru];

3.2 série: consoante com ditongos — ['ruj], [Riw], [ Raj])/[raj], [ REW], [ ROW],

['rejl/[rej], [ Rew]/[rew].

1. Do som para a letra

Explicar aos alunos que vao aprender a identificar os sons ['ra], [ 're], ['re] ['ri], [ '®rD],
['ro], ['rul, [re], [i], [ri], [ru], ['ruj], [Riw], ['Raj]/[Raj], ['REW], ['ROW], ['Rej]/[ReE]] €
['rRew]/[rew] nas palavras e pedir-lhes que digam palavras em que ouvem esses sons, de
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acordo com determinadas areas vocabulares, tais como nomes de pessoas, de animais e
de frutos e legumes.
Exemplos:
Nomes de pessoas: Roméao, Rita, Ricardo, Rafaela, Renato, Mauro.
Nomes de animais: rato, rela, rena, ra, rinoceronte.

Nomes de frutos e legumes: repolho, racula, rabanete, roma.

De seguida, ler as palavras apresentadas nas series abaixo e pedir aos alunos que
identifiqguem aquelas em que ouvem o som-alvo e regista-las no quadro. Ao escrever as
palavras no quadro, sugere-se que o espagamento entre linhas seja grande, de modo a
permitir que, por baixo de cada palavra, sejam desenhadas circunferéncias.

Para identificar os sons-alvo, os alunos tém de estar atentos aos sons que compdem as
palavras e levantar braco sempre que a palavra inclui o som alvo. Em caso de erro, este

deve ser discutido e esclarecido.

1.2 Série — ['ra], ['re], [ Re] ['Rri], [ R3], [ RO], [ RU]:

['ra] — rato, soja, mola, rabo, dama, ralo, radio, missa, torrada, borracha.

['re] — régua, reta, moda, derrete, lomba, correto, estrada.

['re] — terreno, chapéu, conversar, fintar, rena, enganar, barrete.

['ri] — riso, varri, gargalhada, rifa, sorri, nédoa, terrina, travessa, corrida, cozinha,
sorriso, apito, corri, avental, socorri, rima.

['ro] —rosa, colina, amofada, roda, coldnia, lencos, roca, serrote, folga, brincos, derrota.
['rO] — roto, gético, bota, roxo, vermelho, barroco.

['ru] — dragéo, rude, rumo, salto, russo, rumor, arrumar, bichos, verruga, ferrugem.

2.2 série — [re], [ri], [ri], [RU]:

[re] — rapaz, mirra, vendas, sabdo, ravina, ralado, barra, bonus, luminosidade,
terramoto, bata, derrapar, comecar, brincar, jarra, turra, trotinete, bicicleta, serra,
empurra, patins, cigarra,

[ri] — rebucado, boné, relampago, carregar, relevo, questionar, fisga, torre, comer,
corre, limpido, varre, estudo, ocorre, tacho.

[ri] — rival, trapaca, belga, ritual, risonho, mesclado, guizo, irritado.

[ru] — rodela, geleia, murro, carro, barcos, camaledo, compota, rugir, burro, bezerro,
jaula, espirro, rubi.
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3.2 Série — ['ruj], [riw], [ raj]/[raj], [ RE&W], [ ROW], [ 'RE]j]/[RE]], [ REW]/[REW]:

['ruj] — Rui, loiro, susto, robalo, ruivo.

[riw] — riu, gaiola, sorriu, bebeu.

['raj])/ [raj] — raia, mala, raio, raile, bolsa, raiva, amado, raivoso.

['rR8w] — torrdo, modéstia, moldura, ferrdo, escrever, macarrao, simular, borrao.

['row] /[row] — roupa, traca, rouco, lapis, roubo, triste, ferrou, cama caneta, urrou.
['rej]/ [rej] —rei, serrei, rainha, reitor, pregado, torta, biscoito, reinado, princesa, narrei,
tropa, torrei.

['rew] /[rew] — correu, mareés, garfo, varreu, morreu, reumatico, salvo.

Convidar os alunos a analisar as palavras registadas, dividindo-as silabicamente (batendo

palmas ou fazendo batimentos na mesa) e contando o niumero de silabas.

Por baixo de cada palavra, desenhar tantas circunferéncias quantas as silabas das palavras.
Exemplo: ra-to
O O

Convidar os alunos a pintar o circulo correspondente a silaba em que ouvem o som ['ra].
Exemplo: ra-to
® O

Repetir o mesmo procedimento para os restantes sons.

Apos este trabalho de identificacdo dos sons-alvo em palavras, o professor deve convidar
os alunos a descobrirem qual é a letra que, quando combinada com as vogais que ja

aprenderam, representa 0s sons ouvidos.

Nomear a letra e, de seguida, perguntar aos alunos por que razdo algumas palavras tém
duas vezes a letra <r>, uma ao lado da outra. Analisar algumas palavras e leva-los a
inferir que o uso do digrafo <rr> ocorre entre duas vogais, guiando-0s, assim, para a
extracao da regra.

Adotar procedimento de analise idéntico para que os alunos inferiram que quando o som

[r] esta no inicio da palavra, basta escrever uma vez a letra <r>.
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2. A escrita das letras

Modelar a grafia da letra <r> maiuscula, mindscula, manuscrita e de imprensa (Apéndice
20.1), assim como das sequéncias <ra>, <re>, <ri><ro>, <ru>, <rui>, <riu >, <rai >,
<rdo>, <rou>, <rei> e <reu>. Apoiar os alunos de modo a que a grafia seja efetuada
corretamente.

Solicitar aos alunos a legendagem de imagens com as sequéncias <ra>, <re>, <ri>,<ro>,
<ru>, <rai >, <rdo >, <rou> e <rei> (Apéndice 20.2). Nestas palavras, as silabas que

contém consoantes ainda ndo aprendidas aparecem ja grafadas.

1. rua, 2. rede; 3. rato, 4. rio, 5. roda.
6. serrote, 7. cigarra, 8. torre, 9. terrina, 10. arrumar.
11. roupa, 12. macarréo, 13. raia, 14. rei, 15. raio.

Nota: Antes de os alunos procederem a legendagem das imagens, estas devem ser nomeadas. Antecipar as

dificuldades que podem ocorrer na escrita destas palavras, relembrando as regras extraidas.

3. Consolidagdo
a) Leitura e escrita de palavras

Realizar um exercicio de treino de leitura de palavras. Apés distribuir a lista de palavras
(Apéndice 20.3) aos alunos, o professor deve usar 0s seguintes procedimentos:
1. Leitura-modelo (leitura em voz alta, feita pelo professor) na sala de aula;
2 Leitura em coro (leitura conjunta pelos alunos) na sala de aula;
3 Treino individual em casa;
4.  Leituraem voz alta na sala de aula (4 ou 5 alunos), realizada por sorteio*?;
5 Feedback sobre a leitura efetuada (o professor corrige, sugere treino
especifico, pede ao aluno que repita, da reforco positivo, elogia os esforgos e 0s

avancos do aluno, etc.).

12 Os alunos que apresentarem ainda muitas dificuldades na associacdo grafema-fonema ndo devem ser
incluidos nesta leitura individual. Uma alternativa a esta etapa pode ser selecionar os alunos de entre os que
se voluntariarem para o fazerem, salvaguardando a rotatividade.
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Lista de palavras:
raiva, remo, rumo, carro, rico, corrida, curral, ravina, roto, ruivo, relva, rouco,

terramoto, correu, reinado, derrete, arruma, rol, torrao, carril.

Efetuar o ditado das palavras lidas no exercicio anterior (Apéndice 20.3). Analisar 0s
padrdes de erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as palavras no quadro e
solicitar, aos alunos, a sua copia, ao lado da producdo inicial. Repetir o ditado das

palavras, sempre que se considerar necessario.

b) Leitura e escrita de frases
Realizar um exercicio de treino da fluéncia de leitura de frases. Apos distribuir aos alunos
a lista de frases (Apéndice 20.4), adotar os mesmos procedimentos do treino da leitura de

palavras.

Lista de frases:
A Rita arrumou a raquete na mala do carro.
A Rute derrotou o Renato na corrida.
A Ana sorriu a Rute e ao Rui.
O pido do Roméo roda rapido.
A torre da cidade é muito alta.

O carro do Raul é rapido.

Efetuar o ditado das frases lidas anteriormente (Apéndice 20.4). Analisar os padrdes de
erro dos diferentes alunos, dar feedback, escrever as frases no quadro e solicitar, aos
alunos, a sua copia, ao lado da producéo inicial. Repetir o ditado das frases, sempre que

se considerar pertinente.

4. Educagdo literaria

Leitura de um excerto de uma obra de literatura para a infancia.
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Apéndice 20.1. Cartdes com a letra <r> maiascula, minudscula, manuscrita e de

R I
R n
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Apéndice 20.2. Legendar imagens

_____ —_9a____
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Apéndice 20.3. Ler e escrever palavras

rai rai rai rai rai

re re re re re

ru ru ru ru ru

ca ca ca ca ca

ri ri ri ri ri
corrida corrida corrida corrida corrida
cu cu cu cu cu
ra’na ravina ravina ravna ravina
ro ro ro ro ro

rui rui rui rui rui

rel rel rel rel rel

rou rou rou rou rou
terramo terramo terramo terromo terramo
co co co co co
reinado reinado reinado reinado reinado
derrcte derrcte derrcte derrcte derrcte
arruma arruma arruma arruma arruma
rol rol rol rol rol

to to to to to

ca ca ca ca ca
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Apéndice 20.4. Ler e escrever frases

ARiizarrumou aracuctanamala docario. ARitzarrumou aracuctanamals do ca
A Ruic derrotou o Renato nacorrida. A Ruic derrotou o Renato na corrida.

A A= so aRo e ao Rui. A A= so aRo e ao Rui.

Opi doRo rocls rapido. Opi doRo roclz rapido.

Atorre dacicdode e muito alia, Atorre dacidode € muito al

Ocarrodo aul @ rapido. Ocarrodo ~aul © rapido.
ARiicarrumou aracuctanamala docario. ARitz arrumou aracuctanamals do ca
A Ruic derrotou o Renato nacorrida. A Ruic derrotou o Renato na corrida.

A A so aRo e ao Rui. A Anaso aRo e ao Rui.

Opi doRo roc o rapido. Opi doRo roc - rapido.

Atorre dacicdade € muito alia. Atorre dacicade é muito al

Ocarrodo FHaul © rdpido. O carrodo Faul © rdpido.
ARiicarrumou aracuctanamaladocario. ARitcarrumou aracuctanamals do ca
A Ruic derrotou o Renato nacorrida. A Ruic derrotou o Renato na corrida.

A A= s0 aRo e ao Rui. A A= so aRo e ao Rui.

Opi doRo roc o rapido. Opi doRo roc - rapido.
Atorredacicade @ muito alio, Atorre dacidade é muito al

O carrodo Faul @ rapido. O carrodo aul © rapido.
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SEQUENCIA DIDATICA 21 - <-r>/<r-> [ <ar>/<er>/<ir>/<or>/<ur>

Objetivos de aprendizagem

e Identificar os sons ['ra], ['re], ['re] ['ci], ['ta], ['co], ['cu] [ce], [ci], [ci],
[rul,["raj)/[raj], ['réw], ['raw], ['row], ['roj], ['rej], ['ac], ['er], ['ec], ['ic], ['orl,
['or], ['uc], [ec], [ic], [ic] e [ur] em palavras.

e Desenvolver a consciéncia fonoldgica.

e Desenvolver as competéncias de segmentacdo silabica.

e Aprender as regras de conversdo fonema-grafema e grafema-fonema.

e Aprender como os sons ['ra], ['ce], ['re] ['ci], ['ta], ['co], ['cu] [ce], [ci], [ci],
[rul,["raj)/[raj], ['réw], ['raw], ['row], ['roj], ['cej], ['ac], ['ec, ['ec], ['ic], ['orl,
['or], ['ur], [ec], [ic], [ic] e [ur] podem ser representados na escrita.

e Aprender a ler e a escrever palavras com a as sequéncias <ar>; <er>, <ir>, <or> e
<ur> representando silabas ou sequéncias intrassilabicas com coda preenchida
(com ataque preenchido ou ndo) e <ra>, <re>, <ri>, <ro> e <ru>; representando
silabas ou sequéncias intrassilabicas compostas por ataque preenchido e ndcleo,
no seguimento de uma silaba anterior sem coda preenchida e com nucleo
preenchido por vogal oral ou ditongo oral; e as irregularidades a elas associadas.

e Alargar o vocabulario.

3» OPERACIONALIZACAO

Info

Explicar aos alunos que a letra <r> representa, na escrita, o som [r] quando se
encontra no meio de duas vogais (por exemplo em hora, parede, aranha) e no final
de silaba (por exemplo em arma, urna, cortejo, abolir, poder, abanar).

Atendendo & diferenca de posicéo silabica que a consoante <r> pode ocupar, sugere-
se uma abordagem faseada.

Tarefa 1 — consoante <r>em ataque:

1.2 série: consoante <r->com vogal ténica ['ra], ['cg], ['re] ['ci], ['£3], [ ro], ['cu];
2.2 série: consoante <r-> com vogal atona — [re], [ri], [¢i], [cu];

3.2 série: consoante <r-> com ditongos — ['raj)/[raj], [ c&w], [ caw], [ cow], [ raj]],
['rej].

Tarefa 2 — consoante <r> em coda:

1.2série: consoante <-r>com vogal ténica — ['ar], [ 'er], [ 'er], ['ic], ['ar], ['or], ['ur];

2.2 série: consoante <-r> com vogal atona - [er], [ir] ,[ic], [ur].
Nas duas séries foram consideradas sequéncias que constituissem silaba (ex: erva)

ou constituintes silabicos (ex: alerta).
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