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RESUMO

Este trabalho de investigacdo tem por finalidade contribuir para o
conhecimento de préaticas eficazes de ensino da leitura em alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE), com enfoque na perturbacgéo da leitura.
Neste sentido, realizou-se um estudo das publicacdes da investigacdo cientifica,
procurando identificar os fatores envolvidos na aprendizagem da leitura, os
modelos teoricos explicativos deste processo, assim como, 0s modelos de ensino e
aprendizagem da leitura, inerentes a cada modelo.

Adotando o método Estudo de Caso, desenvolvemos uma investigacdo
descritiva que nos permitisse um olhar critico, no ambito da préatica docente em
Educacao Especial, sobre os resultados praticos obtidos a partir da implementacao
de atividades, individualizadas, contextualizadas no ambiente familia e ajustadas
as necessidades especificas de um aluno com NEE, no desenvolvimento de
competéncias de leitura. Os dados foram recolhidos através de instrumentos de
avaliacdo das competéncias de leitura, validados e tratados tendo por base as
competéncias previstas nas Metas Curriculares de Portugués (2012) para o inicio
do 2° ano de escolaridade do 1° CEB. Foi utilizado um desenho experimental de
manipulacdo da variavel independente e o conhecimento foi sistematizado sob a
forma de tabelas e graficos, resultantes dos dados obtidos da monotorizacdo do
trabalho realizado ao longo de oito meses.

A analise dos resultados obtidos mostrou que a aplicacdo de estratégias
individualizadas e centradas nos contextos onde os alunos se desenvolvem,
permite que alunos com NEE, experimentem 0 sucesso no desenvolvimento de
competéncias de leitura.

Palavras-chave: Leitura, perturbacdo da leitura, familia, estratégias

individualizadas.
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ABSTRACT

This research work aims at contributing to the knowledge of effective
practices of teaching reading to students with special educational needs (SEN)
with focus on reading disturbance. Therefore, a study about the publications
which resulted from the scientific investigation, trying to identify the factors
involved in the learning of reading, the theoretical models which explain this
process, as well as the models of teaching/learning of reading inherent to each
model. By adopting the method of Case Study, we developed a descriptive
research which allowed us, within the teaching practice in Special Education, a
critical look at the results obtained from the implementation of activities which
were individualized and contextualized according to the family and adjusted to the
specific needs of a student with SEN in the development of reading skills. After
knowing the specific difficulties of the target student, namely at a cognitive,
communicative and learning level, we devised an action plan with planned
activities taking into account the social and family environment and the student’s
interests which we applied with the aim of facilitating the acquisition of reading
and its automation.

The data were collected through the assessment tools of reading skills,
validated and addressed based on the skills provided by the goals of the
Portuguese curriculum established for the beginning of the 2" grade. We used an
experimental design of manipulation of the independent variable and the
knowledge obtained from monitoring the work along eight months was organized
in tables and graphs. The analysis of the results obtained showed that applying
individualized strategies centred in the environment where the students develop

allow students with SEN to have success in the development of reading skills.
Keywords: Reading, read disturbance, family, individualized strategies.
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INTRODUCAO

N&o sei como aprendi a ler;
s6 me lembro das minhas primeiras leituras.
Rousseau

A leitura € um dos meios mais importantes de que as pessoas dispdem para se
manterem informadas e adquirirem conhecimentos em todas as esferas da
atividade humana. A flexibilidade, a capacidade de transmitir grande quantidade
de informacdo, a habilidade de estimular a imaginacdo e a possibilidade de ser
controlada pelo leitor, como sujeito ativo que processa o0 texto através das suas
habilidades de raciocinio, saberes, experiéncias e conhecimentos prévios, sdo
carateristicas que distinguem a linguagem escrita de todos os outros meios de
comunicacdo audiovisual e legitimam a sua primazia e longevidade sobre todos 0s
outros meios de comunicacdo (Solé, 1998).

A utilizacdo de textos escritos é a base fundamental do processo ensino e
aprendizagem. O texto é um instrumento bésico utilizado pelo professor, pois
quaisquer gque sejam as estratégias de ensino a sua base assenta, na maior parte
das vezes, na leitura de textos escritos e 0 Seu sUcesso ou insucesso decorre, quase
sempre, da capacidade que o aluno tem em os decifrar e compreender.
Aparentemente esta é uma tarefa facil, contudo, nem sempre assim acontece.
Apesar de muito se ter escrito sobre a aprendizagem da leitura, ha estudos
recentes que mostram que em Portugal muito ha a fazer neste dominio.

Os relatorios do Programme for International Student Assessment (PISA),
estudo realizado pela Organizagdo para o Desenvolvimento e Cooperagéo
Econdmico (OCDE), desde 1997, permitem monitorizar, de trés em trés anos, 0s
resultados dos sistemas educativos através da afericdo do desempenho dos alunos.
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Estes relatérios tém mostrado que, ao longo da Ultima década, os resultados
obtidos pelos alunos portugueses se tém situado francamente abaixo da média da
OCDE (PISA, 2003; PISA, 2006; PISA, 2009).

Os inumeros trabalhos desenvolvidos em torno do processo de leitura tém
motivado alteracGes do paradigma quanto a forma como se aborda a sua
aprendizagem. De uma visdo tecnicista e mecanizada da aprendizagem da leitura e
da escrita, tem-se avancado para uma abordagem mais globalizante, onde se
valorizam todas as experiéncias, vividas nos contextos mais ou menos informais,
com que os alunos se vo deparando no dia-a-dia (Mata, 1999). E certo que muito
se tem escrito sobre a importancia da familia e dos habitos familiares no
desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita, no entanto, os estudos
situam-se mais ao nivel dos pré-requisitos para a aprendizagem formal (leitura de
historias, manuseamento de livros, contacto com escritos em diferentes formato) e
da participacdo da familia nas atividades desenvolvidas pela escola (Mata,1995;
Morrow, 1997). Importa também analisar o nivel de partipacdo da familia na fase
de aprendizagem formal da leitura e da escrita, 0 que corresponde a entrada para o
1° Ciclo do Ensino Basico (1° CEB) e até que ponto é que a escola releva as
experiéncias quotidianas e o ambiente cultural dos seus alunos na organizacéo
(planificacéo e desenvolvimento) das atividades escolares.

No nosso trabalho, abordaremos a aprendizagem da leitura por criangas com
NEE, com enfoque na perturbagéo da leitura. Ao longo do mesmo, utilizaremos a
designacdo “perturbacdo da leitura'”, adotada do Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders DMS 1V, 42 edigédo (1994, 51-52), pelos motivos que

em seguida explanaremos.

! No nosso trabalho optamos por utilizar a expressio “perturbacio da leitura”, por assim estar
traduzida para portugués europeu (Shaywitz, 2008).

16
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E comum tratar-se das dificuldades de aprendizagem da leitura utilizando o
termo dislexia. Ora, 0 quadro sintomatico da dislexia, descrito pela primeira vez
no seculo X1X por dois médicos oftalmologistas ingleses, incidia em dificuldades
ao nivel da visdo, chamando-lhes estes “cegueira congénita”. Durante a primeira
metade do século XX, imperou a tese segundo a qual a dislexia tinha por base
defeitos ao nivel do sistema visual, alguns dos sintomas considerados criticos
eram a leitura em espelho e/ou a leitura invertida. Mais tarde, conclui-se que a
inversdo de letras e palavras ndo era uma carateristica dos disléxicos, mas era uma
carateristica comum a generalidade das criangas que iniciam o processo de
aprendizagem da leitura (\Vellutino, Steger, De Setto & Phillips, 1975).

Atualmente, o diagndstico da dislexia segue, na maioria dos paises, a
definicdo proposta pelo DMS IV (1994), que situa a perturbacdo da leitura,
comummente traduzida por dislexia, dentro das dificuldades de aprendizagem. De
acordo com os critérios do DMS 1V, a perturbacdo da leitura define-se como um
desempenho substancialmente abaixo daquilo que seria de esperar (ao nivel da
exatiddo, velocidade ou compreensdo, conforme os resultados de avaliacdo
individual medidos com instrumentos de avaliacdo estandardizados) em funcéo da
idade cronoldgica, do quociente de inteligéncia (QI) e do nivel de escolaridade
(Sucena & Castro, 2009), isto é, a dislexia revela-se através de uma discrepancia
entre as competéncias de leitura, a idade cronoldgica e o QI.

Quando esta perturbacdo ocorre isoladamente, parece-nos adequado o termo
dislexia. No entanto, quando ocorre concomitantemente com outras dificuldades
de aprendizagem, nomeadamente com dificuldades de aprendizagem na
matematica e outras dificuldades ndo especificadas, e, ainda, com um indice de QI
médio inferior para a idade, atrevemo-nos, com a humildade a que 0 nosso

conhecimento nos obriga, a considerar mais adequado falar em perturbacgdo da
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leitura, pois dislexia remete-nos para um quadro de dificuldades de aprendizagem
centradas apenas na leitura, sem o comprometimento de outras aprendizagens,
desde que estas ndo decorram da auséncia de competéncias de leitura.

Na esfera das NEE, a tipologia dos alunos com dificuldades no
desenvolvimento de competéncias de leitura é muito diversificada, pelo que nos
parece imprescindivel fazer a distingdo entre as diferentes situacfes. Em certos
casos, as dificuldades podem ter origem na existéncia de défices bioldgicos, 0s
quais tornam dificil o processamento da relacdo entre os sons e os simbolos;
noutros casos pode ser envolvimental, como € o caso de uma instrucdo na leitura
pobre e inadequada (Cruz, 2007). De acordo com diferentes autores existem dois
tipos de dificuldades de aprendizagem na leitura. Por um lado, temos as
“dificuldades gerais na aprendizagem da leitura ou atrasos na leitura”, que
decorrem tanto de fatores extrinsecos como de fatores intrinsecos ao individuo;
por outro lado, temos as “dificuldades especificas centradas apenas na leitura”, ou
“dislexia”, que sdo de origem cognitiva e neuroldgica, para as quais nao existe
uma explicacao evidente (Correia, 2003; Cruz, 2007).

Assim, porque consideramos que a leitura assume um papel preponderante no
desenvolvimento psicossocial e, consequentemente, na integracdo social de todos
os individuos, 0 nosso estudo teve como finalidade mostrar que também os alunos
com NEE podem superar as suas dificuldades no desenvolvimento de
competéncias de leitura quando adotadas estratégias diferenciadas, adaptadas aos
seus ambientes e trabalhados conteudos significativos e do interesse dos alunos.
Considerando que também as criancas com NEE podem demonstrar competéncias
fortes em algumas areas, ndo podemos ignora-las no processo de ensino e
aprendizagem, pelo que devem ser potencializadas e canalizadas para o

desenvolvimento de competéncias formais. As criangas aprendem a ler de formas
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diferentes, ndo se pode esperar que haja um padrdo unico, cabe aos professores
despertar as suas capacidades, sobretudo utilizando textos de areas de interesse
especificos, aplicando estratégias diversificadas e contextualizando as
aprendizagens através do conhecimento e envolvimento do background
sociofamiliar dos seus alunos.

Com o propdsito de atingir 0 objetivo a que nos propusemos, ou seja, de
responder a quatro questdes essenciais:

Como integrar os alunos com NEE no sistema formal de ensino?
Qual a importancia da alfabetizacdo destes alunos?

O que envolve a aprendizagem da leitura?

Como contextualizar e tornar significativa esta aprendizagem?

Deste trabalho constam duas partes distintas, mas complementares. A
primeira parte, de cariz tedrico, organiza-se em dois capitulos:

Ao longo do capitulo I, abordaremos o desenvolvimento da educacdo
especial, sobretudo em paises da OCDE, considerando as respostas que a escola
pode e deve dar aos alunos com NEE e a evolucdo do conceito de NEE. Parece-
nos importante conhecer a evolugdo do conceito de NEE e, sobretudo, refletir
sobre as respostas que a escola pode dar a criangas que, mesmo sem uma causa
fisica ou psiquica visivel, necessitam de uma intervencdo individualizada que
potencie as suas competéncias e as conduza ao sucesso educativo e social

No capitulo II, relativo a leitura, faremos uma abordagem a relacdo
hierarquica entre a linguagem e a leitura; a importancia da leitura nas sociedades e
ao seu papel no desenvolvimento socioecondmico das mesmas; ao processo de
aprendizagem da leitura, ponto em que abordaremos os fatores cognitivos,
fonologicos e ambientais que influenciam a sua aprendizagem; aos modelos de

leitura, onde procuraremos fazer uma revisdo teodrica de diferentes modelos
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explicativos do processo de leitura e aos métodos de ensino da leitura,
estabelecendo a correlacdo com o modelo explicativo que o suporta. Neste
capitulo, pretendemos conhecer o papel da comunicacdo verbal (oral e escrita) na
relagdo entre os individuos e o meio onde se desenvolvem. Tentamos, deste modo,
compreender melhor as desvantagens pessoais e sociais dos individuos com
limitacbes na comunicacdo verbal, nomeadamente na leitura. Propomo-nos,
também, conhecer os fatores que influenciam a aprendizagem da leitura e os
modelos tedricos que suportam este processo. Desejamos, assim, dotar-nos de
conhecimento cientifico que nos ajude a desenvolver estratégias de ensino e
aprendizagem, qualificadas e diversificadas, que sirvam as reais necessidades dos
alunos com perturbacdo da leitura.

A segunda parte do nosso trabalho compreende o capitulo Il e nele
apresentaremos o trabalho empirico: o problema que o motivou, a finalidade e os
objetivos do estudo, a metodologia seguida e, finalmente, a avaliacdo e discussao
dos resultados obtidos.

Sendo a presente introducdo parte integrante deste trabalho, finalizaremos o
mesmo com uma conclusdo referente tanto ao estudo teérico, como ao estudo

empirico, onde apresentaremos as reflexdes resultantes deste trabalho.
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CAPITULO |

EDUCACAO ESPECIAL
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Nota introdutdria

Consideramos importante conhecer a evolugdo histdrica da educacédo especial
para melhor compreendermos o lugar do individuo com NEE no atual sistema de
ensino e na sociedade. Pelo que, neste capitulo, abordaremos a mudanga de
atitudes sociais perante a pessoa com deficiéncia, a evolucdo do apoio que lhes é
prestado no ambito da educacdo especial, assim como 0s movimentos que
fomentaram a mudanca, a legislagdo portuguesa que regulamenta a educacdo
especial e a evolucdo do conceito de NEE.

Como podemos constatar, no Gltimo século houve uma evolugdo muito
favoravel na melhoria das condi¢des de vida dos individuos com NEE e nos
apoios que a sociedade foi apresentando, no sentido de Ihes facilitar a integracéo
social e 0 acesso a educacdo formal. A realidade atual é substancialmente diferente
da que se vivia ha umas décadas, as novas orientagdes, a nivel europeu, sdo para
que se “implementem politicas universais capazes de promover respostas
adequadas a cada situacdo, grupo ou pessoa concreta” (Crespo, Correia, Cavaca,
Croca, Breia, Micaelo, 2008, 6).

Na verdade, muito se debateu e legislou acerca das NEE, mas o grande
desafio consiste em sermos capazes de responder as necessidades individuais de
cada um dos nossos alunos, promovendo as suas capacidades e ndo acentuando as
suas deficiéncias, 0 que sO se conseguird através da implementagdo de verdadeiras

praticas pedagogicas diferenciadas que correspondam as suas reais necessidades.

1. Desenvolvimento Historico da Educacéo Especial
A sociedade, em épocas e civilizagdes diferentes, tem utilizado toda uma
variedade de praticas reguladoras face ao que consideram “distint0” ou

“diferente” da maioria. Segundo Victor da Fonseca (1989), essas praticas tém-se
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traduzido em “afastar ou excluir os indesejaveis” (Fonseca, 1989, 9), pois o0s
individuos com acentuadas limitacGes, perturbam e sdo, até, uma ameaca a ordem
social. Ainda de acordo com o autor, a politica de exclusdo andou sempre ligada a
crengas sobrenaturais, demoniacas e supersticiosas que chegaram a ter, em muitos
casos, formas extremas de aniquilagdo. Os espartanos abandonavam as criancas
mal formadas ou deficientes na montanha, os romanos atiravam-nas aos rios e, na
Idade Média, estas criancas foram perseguidas, esconjuradas ou apedrejadas por
serem acusadas de possessdes demoniacas (Correia, 1999). Mais tarde, o
Cristianismo encarou os deficientes com piedade e compaixdo, condenando

a aniquilacdo e ao abandono; deu-se, entdo, inicio ao apoio sistematico a estes
individuos através das ordens religiosas (Silva, 2009).

Com o aparecimento do Movimento Reformista da Igreja, surgiu uma nova
visdo dos deficientes. Lutero (séc. XV — XVI), considerava-os pessoas sem Deus.
No livro Histéria da Loucura, de Michel Foucault, podemos encontrar as
seguintes descricdes:

No séc. XV o0s «loucos» eram escorragados, pois eram postos fora dos muros das cidades.
Eram frequentemente confiados a barqueiros, com o fim de os afastarem das cidades.
Chega mesmo a existir a «Nau dos Loucos», estranho barco que deslizava ao longo dos rios
da Renénia e dos canais Flamencos. Muitas vezes eram encarcerados em lugares de
detencdo: Hotel-Dieu de Paris; Chételet de Melun, Torre dos Loucos de Caen (Normandia);
as Narrturmer na Alemanha; o Junghfer em Hamburgo (Foucault, 1997, 28).

De acordo com Isaias Pessotti, 0 Renascimento também trouxe o interesse
pelo estudo do homem e pela evolucdo da medicina e chegou-se a conclusdo de
que os deficientes poderiam ser educados e tratados por um processo terapéutico-
pedagdgico. Nos finais do século XVIII e principios do século XIX, surge o

periodo de institucionalizacdo para as pessoas deficientes, € a partir de entdo que
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poderemos considerar que surgem os primordios da educacdo especial. A
sociedade toma consciéncia da necessidade de atender as pessoas com deficiéncia;
no entanto, tal atencdo era geralmente concebida em termos assistenciais e nao
como um processo educativo e de desenvolvimento pessoal. Estas instituicoes
situavam-se fora das cidades, de forma a que a sua presenca ndo incomodasse a
comunidade. Os individuos deficientes assistiam-se sob o modelo terapéutico,
considerando-o0s praticamente irrecuperaveis e mantendo-os longe da sociedade,
em auténticas reservas de segregados (Pessotti, 1984).

E nesta conjuntura que aparecem homens como Jacob Rodrigues Pereira, que
em 1749 demonstrou, na Academia das Ciéncias de Paris, como se podia ensinar
surdos a falar e a ler, através da Lingua Gestual. Também Valentin Hauy fundou
em Paris, no ano de 1784, a primeira escola para criangas cegas, frequentada por
um aluno de nome Louis Braille, que mais tarde inventou o alfabeto que tem hoje
0 seu nome. Philippe Pinel é outro nome a considerar, reconhecido por muitos
como o pai da psiquiatria, tendo estabelecido a diferenca entre idiota e demente.
Um nome incontornavel é o de Itard que iniciou, em 1801, um programa de
recuperacdo de uma crianca com limitacbes cognitivas acentuadas (Victor),
encontrada abandonada nos bosques de Aveyron. Itard dedicou parte da sua vida
tentando a “cura” de Victor, mas quando constatou a impossibilidade da cura,
sistematizou as necessidades educativas que este tipo de problematica origina e
desenvolveu programas especificos para ampliar as competéncias de Victor.
Refira-se ainda Séguin, que elaborou um método para a educacdo das criangas
“idiotas ”, denominado método fisiologico (Miranda, 2003).

Nos finais do século XIX e primeira metade do século XX, deu-se uma
mudanga importante na concecdo teoOrica e pratica acerca da crianca com

deficiéncia, tendo comecado a demonstrar-se que esta pode ser educada e pode
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aprender (Pessotti, 1999). Surgiram entdo centros especificos com valéncias
distintas, onde eram colocadas as crian¢as de acordo com as suas caracteristicas
fisicas ou mentais (cegos, surdos, mentais, motores). Como potenciadores da
proliferacdo destes centros podemos considerar varios fatores. Por um lado, o
aparecimento da psicologia como disciplina cientifica, possibilitando a producéo
de escalas de avaliacdo e tratamento (médico, psicoldgico e pedagdgico). Por
outro lado, o movimento da Escola Nova, mais concretamente com Maria
Montessori, que desenvolveu uma pedagogia terapéutica para atender as criangas
deficientes com quem trabalhava. Também as “Teorias de Taylor”, relativamente a
organizacdo do trabalho, deram um contributo importante para uma reorganizacao
escolar. A nova organizagdo das escolas assentava na ideia de que para uma
melhor eficacia cientifica do trabalho, os docentes deviam especializar-se no
ensino das criancas consoante as suas competéncias. Finalmente, mas muito
significativo para a visibilidade das diferencas entre os alunos, apontamos a
obrigatoriedade do ensino. Ao manterem-se no sistema educativo, estes alunos
revelaram as suas dificuldades em seguir o ritmo de aprendizagem dos pares.
Como o ensino ndo era individualizado, estes ndo se adaptavam, tendo sido, por
isso, necessario fundar escolas especiais para atendé-las adequadamente.
Iniciou-se, assim, a educacdo segregada que comegou a ter opositores. Estes
defendiam a integracdo destas criancas em ambientes 0 mais normalizados
possivel. Independentemente das suas carateristicas, todas as criancas deviam ter
o direito a desenvolverem-se integrados na sociedade a que pertenciam. Surgiram
assim, os movimentos promotores da integracdo e inclusdo que a seguir

abordaremos.
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2. Da Normalizagdo/Integracao a Incluséo

Segundo Rafael Bautista (1997), o termo educacdo especial tem sido
tradicionalmente utilizado para designar um tipo de educacdo diferente da
praticada no ensino regular e que se desenrola paralelamente a esta, sendo a
crianca a quem era diagnosticada uma deficiéncia, incapacidade ou diminuicao,
segregada para uma unidade ou centro especifico. Isto mudou quando, nos anos
50, se comecou a contestar, nos Estados Unidos da América (EUA), a segregacao
das criancas deficientes em centros especiais’ e quando, posteriormente, se
desenvolveu o conceito de “integracdo” ou “ensino integrado” relativo ao
atendimento dos alunos com deficiéncia nas escolas regulares. O conceito de
“integracdo” teve por base um outro conceito, o de “normalizacéo”, originario da
Escandindvia e popularizado, mais tarde, nos EUA, que defendia que todos os
individuos, independentemente do grau de severidade da sua deficiéncia,
deveriam ter o direito a uma educacdo e a uma vida o mais semelhante possivel
aos padrdes considerados normais.

De acordo com esta concegdo, 0s processos e as finalidades da educacao dos
alunos com e sem NEE deveriam ser, tanto quanto possivel, similares. Foi o
principio de “normalizagdo” que contribuiu, indubitavelmente, nos anos 60/70,
para 0 movimento de “integracdo”, o qual defendia que as instituicOes para
criangas deficientes deveriam ser definitivamente encerradas. Desta forma, muitos
adultos passaram a ter uma vida mais livre e muitas criangas passaram a viver
junto das suas familias. No entanto, surgiram opiniGes que consideram a

“integracdo” imprudente, defendendo que ha casos em que a institucionalizacéo é

2 Os centros especiais proporcionavam as criancas deficientes um ambiente restrito e fechado,
tornando-se pobre e contraproducente, do ponto de vista educativo. Para além de favorecerem a
segregacéo e a discriminagdo, tinham, também, grandes custos de funcionamento.
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necessaria. Contudo, “a maioria dos autores atuais vé mais aspetos negativos do
que positivos neste modelo, pelo que advogam a favor do ensino integrado”
(Bautista, 1997, 25).

Este movimento de integracdo da crianca com deficiéncia nas escolas
regulares culminou com a publicacdo da Public Law 94-142, de 1975, Education
for all Handicapped Children Act, nos EUA. Chamou-se a atencdo para a
necessidade de um plano individualizado de ensino para todas as criangas, assim
como para o direito de todos a educacdo. Pretendia-se que a integracdo escolar
funcionasse como uma articulacéo entre a pessoa com deficiéncia e a comunidade,
favorecesse a insercdo social e possibilitasse outras alternativas educativas. A
existéncia desta corrente normalizadora trouxe mudancas nas politicas e praticas
no que diz respeito a educacao especial (Correia, 1991).

Também em Inglaterra, em 1978, foi dado um passo muito importante para o
reconhecimento de que as criangas com deficiéncia deviam ser educadas em
ambientes o mais normalizados possivel, quando uma comissdo de especialistas,
presidida por Mary Warnock elaborou um documento que ficaria conhecido por o
Warnock Report. Este documento defendeu a expansdo da educacéo especial e
recomendou a abolicdo da classificagdo por categorias de deficiéncias,
considerando que todas as criancas sdo educaveis e antes de classifica-las como
deficientes, devem determinar-se as suas necessidades, introduzindo, pela
primeira vez, o conceito de aluno com necessidades educativas especiais
(Warnock, 1978).

Houve ainda outros organismos e acontecimentos, com influéncia mundial,
que contribuiram para alterar a assisténcia e servigos que se prestam as pessoas
com NEE, dos quais destacamos: Declaracdo Universal dos Direitos do

Homem, de 1948 (entre outros direitos, salienta o direito a liberdade, & igualdade
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e a educacdo); a Declaracdo da Organizacdo das NacgBes Unidas, de 1971
(sobre os Direitos dos Deficientes Mentais); a Declaragdo dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, de 1975 (que assegura a todos os individuos com
deficiéncia, uma vida digna em sociedade, nos aspetos legais, educacionais,
sociais e culturais); a Organiza¢gdo Mundial de Saude (OMS), em 1980 (que deu
um contributo para o esclarecimento e explicacdo do conceito de deficiéncia,
incapacidade e desvantagem, introduzindo a dimensdo social e politica, na
abordagem conceptual da deficiéncia). Como consequéncia, registam-se
alteracOes nos conteudos e préaticas das politicas e programas destinados a pessoas
com deficiéncias, nomeadamente a institucionaliza¢cdo do Ano Internacional das
Pessoas com Deficiéncia, proclamado pela ONU, em 1981 e a Declaracdo de
Salamanca, em 1994, assinada por 92 paises e 25 organizagdes de educacao, que
defendia uma escola que incluisse todos, independentemente da sua condicao
biopsicossocial.

Os principios preconizados por todos estes acontecimentos motivaram um
conjunto de transformac@es, das quais decorre a atual concecdo de educacdo

especial, como explicaremos nos pontos seguintes.

3. Consideracdes e Legislacédo sobre Integracéo
A integracéo escolar, de acordo com alguns autores, mais do que um conjunto
de principios, € uma filosofia educativa materializada em diversos movimentos
contra a segregacao dos alunos, inspirada nos principios humanistas e tendo como
valores fundamentais a aceitacdo da diferenca, a justica e a igualdade. Os
movimentos de integracdo negaram as instituicdes especializadas como solugéo
Unica, defendendo a cooperacdo e a articulagdo entre a escola regular e as

instituicOes especializadas. Assim, as criancas deficientes deviam ser retiradas das
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instituicdes e integradas em escolas normais, podendo, no entanto, beneficiar de
apoios proporcionados por equipas multidisciplinares, compostas por elementos
quer da escola, quer das institui¢coes (Bank-Mikkelsen, 1980).

Com a aprovacao da Constituicdo da Republica Portuguesa, em 1976, langou-
se a base para a reforma da educacdo, ao consagrar o direito de todos os cidad&os
ao ensino e ao acesso aos seus graus mais elevados. A Constitui¢do, no seu Artigo
71°, consagra o direito das pessoas com deficiéncia a plena participacdo na vida
social e a igualdade de direitos e deveres, sem quaisquer limites que ndo sejam 0s
decorrentes da natureza e extensdo da sua deficiéncia. Por sua vez, atribui ao
Estado a obrigacdo de “realizar uma politica nacional de prevencdo e de
tratamento, reabilitacdo e integracdo dos cidaddos portadores de deficiéncia e de
apoio as suas familias” e de apoiar “as organizagdes de cidaddos portadores de
deficiéncia (Artigo 71°).

Dez anos apo6s a aprovacdo da Constituicdo da Republica, a Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE), Lei n° 46/86, de 14 de outubro, estabeleceu, entre
outras modalidades de educacdo escolar, a educacéo especial, cujo objetivo era a
recuperacdo e integracdo socioeducativa dos individuos com NEE, na vida ativa,
assim como o desenvolvimento de atividades dirigidas ndo s6 aos educandos,
como também acdes dirigidas as familias, aos educadores e a comunidade em que
a crianga se insere.

Em 1991, o Decreto-Lei n° 319, de 23 de agosto, foi um marco significativo
na “integragdo dos alunos portadores de deficiéncia nas escolas regulares”
(predmbulo). Tratava-se de um diploma que assegurava a frequéncia da escola
regular as criancas com NEE, tendo em conta a transformacdo do sistema
educativo, resultante da publicacdo da LBSE e das recomendacdes de organismos

internacionais, anteriormente mencionados, € a que Portugal esta vinculado.
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Este Decreto-Lei aplicava-se aos alunos com NEE que frequentavam os
estabelecimentos pablicos dos niveis basicos e secundario. Embora seja referido
que as medidas constantes no diploma se aplicam a alunos com NEE, este
conceito ndo aparece bem definido, fazendo-se apenas uma ligeira alusdo, no
predmbulo, a alunos com deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. No
entanto, o referido diploma introduziu novos aspetos importantes, tais como: a
classificacdo de aluno com NEE, baseado em critérios pedagdgicos; a crescente
responsabilizacdo da escola regular pelos problemas dos alunos com NEE; a
abertura da escola a estes alunos numa perspetiva de escola para todos; o
reconhecimento do papel dos pais na orientacdo educativa dos seus filhos; a
consagracdo de um conjunto de medidas cuja aplicacdo deveria ser ponderada de
acordo com o principio de que a educacdo destes alunos deve ser realizada em
contextos 0 menos restritivos possivel.

O diploma estabelecia 0 Regime Educativo Especial (REE), que determinava
medidas de atendimento, no sentido de se desenvolverem todas as diligéncias
necessarias para responder aos alunos, antes de se propor o seu encaminhamento
para instituicdes de educacdo especial. Com as medidas do REE, desejava-se a
adaptacdo das condi¢bes em que se processava 0 ensino e aprendizagem dos
alunos com NEE, traduzidas na implementacdo de um conjunto de acbes que
incluiam a adocdo de equipamentos especiais de compensacdo, adaptacOes
materiais e curriculares, condicdes especiais de matricula e de frequéncia,
adequacgdo na organizagdo de classes ou turmas, apoio pedagdgico acrescido e
ensino especial. A medida ensino especial era a mais restritiva e implicava um
conjunto de procedimentos pedagogicos que permitissem o reforco da autonomia
individual do aluno com NEE, decorrentes de deficiéncias fisicas e mentais e 0

desenvolvimento pleno do seu projeto educativo proprio.
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Este diploma, apesar de encarar o aluno com NEE sob o ponto de vista
pedagogico, nos casos mais complexos, atribuia a responsabilidade da avaliacdo
aos servigcos de psicologia e orientacdo e aos servigos de saude escolar, assim
como previa 0 encaminhamento de alguns alunos para instituicdes de educacao

especial.

4. Inclusdo

Entretanto surge o movimento inclusivo, que teve a sua origem nos EUA, em
1986, com o0 movimento Regular Education Initiative (REI), que implantou uma
forte critica ao enfoque na deficiéncia, proprio das praticas de integracdo escolar,
considerando que os modelos educativos que entdo se utilizavam, geravam, por
sua vez, formas de segregacdo, ainda que mais ou menos subtis (William, 1989).
Tratou-se de uma tentativa muito importante de implementar um Unico sistema
educativo, através da unificacdo da educacdo especial e da educacdo regular:
todos os alunos, sem excecOes, devem ser escolarizados em aulas regulares e
receber nelas educacao eficaz.

Pela mdo da UNESCO, o movimento da escola inclusiva foi coroado com a
Declaracdo de Salamanca, em 1994, assinada por 92 paises, incluindo Portugal, e
25 organizagOes de educagdo. O conceito de inclusdo passou a referir-se ao
atendimento educacional a alunos com NEE, efetuado nas escolas das suas
residéncias, frequentando as classes regulares, lado a lado com todas as outras
criangas. A educacdo especial passou a ser o conjunto de servicos especializados
destinados a responder as NEE de alguns alunos, tendo como base as suas
capacidades e necessidades e, como fim, a maximizacdo do seu potencial
(Correia, 2003).

A Declaracdo de Salamanca teve importantes consequéncias no pensamento
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educativo, passando a incluséo a ser considerada um direito fundamental, que nédo
pode ser negado a ninguém. Com a escola inclusiva espera-se que todos tenham
acesso a um curriculo partilhado e é a escola que cabe promover iguais
oportunidades de sucesso, respeitando as caracteristicas de todos os alunos e

encarando a diversidade como algo enriquecedor da comunidade educativa:

O desafio com que se confronta a escola inclusiva é o de ser capaz de desenvolver uma
pedagogia centrada na crianga, suscetivel de educar com sucesso todas as criancas,
incluindo as que apresentam graves incapacidades. [...] a sua existéncia constitui um
passo crucial na ajuda da modificacdo das atitudes discriminatérias e na criacdo de

sociedades acolhedoras e inclusivas (Declaragdo de Salamanca, artigo 3).

Ao assinar este documento, Portugal comprometeu-se a construir no nosso
pais uma escola inclusiva. Desde o aparecimento da Declaracdo de Salamanca até
hoje, muito se foi fazendo no sentido de se construir uma escola para todos e para
cada um, uma verdadeira escola inclusiva, pois, uma sociedade que nao integra a
diferenca é uma sociedade empobrecida (Nisa, 1996).

Segundo Luis Correia (2003), o conceito de inclusdo engloba trés parametros
essenciais: a modalidade de atendimento; a educacdo apropriada; 0S Servigos
adequados. Na inclusdo ndo se procura posicionar o aluno numa posi¢do normal,
mediante a qual se busca promover o seu desenvolvimento de acordo com um
continuum educacional, com o propdsito de que o aluno, progressivamente, se va
aproximando dos seus pares do ensino regular, tal como o previsto pelo principio
da integracdo, mas em que permanece na classe regular, recebendo os servicos de
apoio adequados. Estes servi¢os adequados, que no conceito integrador se referem
a educacdo especial tida como um sistema paralelo ao ensino regular (um espaco),
entendem-se, no conceito de inclusdo, como um conjunto de servi¢cos de apoio
especializado que pretende maximizar o potencial do aluno. O mesmo autor refere

ainda que este tipo de servicos deve efetuar-se, sempre que possivel, na classe
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regular e ter em conta ndo so6 os alunos, mas também a modificacdo dos ambientes
de aprendizagem onde interagem (Correia, 2003).

De acordo com diferentes autores a escola inclusiva podera ter diferentes
ambientes educativos que podem ser disponibilizados nas escolas regulares para
atender os alunos com NEE.

Por exemplo, o professor da turma atende todos os alunos utilizando
materiais e estratégias diversificadas, beneficiando dos servicos de consultoria do
professor de educacdo especial, ou de outro profissional (psicélogo, neurologista,
terapeuta...), que lhe presta apoio e informagdo quando necessario. Normalmente
estes alunos estdo identificados, mas apresentam problematicas ligeiras que nao
exigem uma intervencdo especializada. Numa outra situacdo, os alunos estdo na
classe regular na maior parte do tempo, recebendo o apoio dos servigos de
educacdo especial, dentro ou fora da sala. Numa terceira situacdo, os alunos
recebem apoio, individual ou individualizado em pequeno grupo. Este grupo é,
normalmente, composto por alunos com deficiéncia auditiva ou outras
problematicas consideradas entre ligeiras a moderadas. O professor de educacgéo
especial avalia as necessidades, presta apoio em sala de apoio ou na turma,
providéncia servicos de educacdo especial externos a escola e informa o professor
titular (Kauffman & Hallahan, 1995, Lopes, 1997).

Existe ainda a situagdo, ou ambiente de aprendizagem, designado de “sala de
apoio permanente”. Esta sala é frequentada pelos alunos que usufruem dos
servicos de educacdo especial na maior parte do horario escolar. Muitos alunos
estio mesmo a tempo inteiro. O professor de educagdo especial trabalha
exclusivamente nesta sala, a qual recebe o material e 0 equipamento necessarios
as especificidades dos alunos que atende. Inclui alunos com limitagfes acentuadas

em diversos dominios: cognitivo, sensorial, motor, comunicagdo, problemas
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mentais moderados a severos. Estes alunos so estdo com 0s seus companheiros
sem NEE, ou com NEE mais ligeiras, nas atividades escolares normalmente néo
curriculares: recreio, cantina, festas. E o professor de educacio especial que gere a

maior parte das areas curriculares (Kauffman & Hallahan, 1995).

5. Definicdo de NEE e Decreto-Lei n° 3/2008

A publicacdo do Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de janeiro, veio estabelecer
novas regras no atendimento de criancas e jovens com NEE, alterando os
pressupostos legais determinados pelo Decreto-Lei n°® 319/1991, de 23 de agosto.

Falar de NEE remete-nos para o ja referido Warnock Report, onde, pela
primeira vez, surgiu esta designacdo, mas também para as dificuldades que
subsistem ao conceito de ‘“necessidade”, dada a sua amplitude geradora de
ambiguidades. De acordo com aquele relatério, um aluno tem NEE quando,
comparativamente com os alunos da sua idade, apresenta dificuldades
significativamente maiores para aprender ou tem algum problema de ordem fisica,
sensorial, intelectual, emocional ou social, ou uma combinagdo destas
problematicas, a que os meios educativos geralmente existentes nas escolas nao
conseguem responder, sendo necessario recorrer a curriculos especiais ou a
condigdes de aprendizagem adaptadas. As necessidades perspetivam-se, assim,
como temporarias ou permanentes.

Mais tarde, numa perspetiva de inclusdo, a Declaracdo de Salamanca, 1994,
engloba no conceito de NEE, as deficiéncias, as dificuldades de aprendizagem e a
sobredotacdo, ndo esquecendo as criangas que trabalham e as criancas de rua, as
que pertencem a populacdes ndmadas, a minorias étnicas ou culturais, a grupos
desfavorecidos ou marginais.

Em Portugal, os Decretos-Lei 6/2001 e 7/2001, de 18 de janeiro, definiram
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como NEE, a incapacidade ou incapacidades que se reflitam numa ou mais areas
de realizacdo de aprendizagens, resultantes de deficiéncias de ordem sensorial,
motora ou mental, de perturbacdes da fala e da linguagem, de perturbacgdes graves
da personalidade ou do comportamento ou graves problemas de saude.

Em janeiro de 2008, o governo revogou o Decreto-Lei 319/91, de 23 de
agosto, por este englobar toda uma gama de problematicas (temporéarias ou
permanentes) neste mesmo conceito, fazendo-o substituir pelo Decreto-Lei
3/2008, de 7 de janeiro, diploma que regula atualmente a educagédo especial em
Portugal.

Pode ler-se no preambulo que NEE sdo aquelas que resultam de:

limitacOes significativas ao nivel da atividade e da participagcdo num ou varios dominios
de vida, decorrentes de alteracfes funcionais e estruturais, de caracter permanente,
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacéo, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social e
dando lugar a mobilizacdo de servicos especializados para promover o potencial de

funcionamento biopsicossocial. (Decreto-Lei 3/2008, 155).

Esta breve definicdo de NEE retirada do diploma acima referido, da-nos ideia
da sua abrangéncia e, consequentemente, da dificuldade no que diz respeito a sua
identificacdo. De acordo com Alexandra Crespo et al. (2008), Simeonsson (1994)
ao caracterizar as necessidades educativas especiais como “NEE de baixa
frequéncia e alta intensidade” e “NEE de alta frequéncia e baixa intensidade”
contribuiu para clarificar alguns aspetos. As primeiras correspondem as NEE de
caracter prolongado ou permanente, como desde h& uns tempos comecgaram a ser
designadas na legislacdo portuguesa, e comportam a deficiéncia visual, auditiva,
motora, mental, a multideficiéncia (existéncia concomitante de duas ou mais
deficiéncias sendo uma delas a deficiéncia mental severa ou profunda), a surdez, a

cegueira congénita e o espetro do autismo. A etiologia destas NEE é bioldgica,
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inata ou congeénita, ainda que os problemas possam decorrer de fatores ambientais
(Crespo, et al.,, 2008). As NEE de alta frequéncia e baixa intensidade,
correspondem as NEE de caracter temporéario e abrangem problemas de salde, de
socializagéo, de comportamento e de aprendizagem.

O Decreto-Lei 319 aplicava-se apenas a alunos dos ensinos basico e
secundario, mas com a publicacdo do Decreto-Lei 3/2008, de 7 de janeiro, alargou
0 ambito da sua aplicacdo ao pré-escolar e ao ensino particular e cooperativo e
introduziu a definicdo da populacdo alvo da educacdo especial, bem como dos
objetivos desta ultima, circunscrevendo essa populacdo as criancas e jovens que
apresentam NEE decorrentes de alteracbes funcionais e estruturais de caracter
permanente, que se traduzem em dificuldades continuadas em diferentes dominios
necessitando, por isso, da mobilizacdo de servicos especializados para a promogao
do seu potencial de funcionamento.

Assim, atualmente, em Portugal é o Decreto-Lei n°3/2008 que enquadra as
respostas educativas a desenvolver no sentido de adequar o processo ensino e
aprendizagem aos alunos com NEE. A fim de determinar a elegibilidade destes
alunos para os servicos de educacdo especial e a definir o seu perfil de
funcionalidade, o diploma obriga a pratica de uma avaliacdo biopsicossocial de
acordo com o modelo da Classificacdo Internacional da Funcionalidade,
Incapacidade e Saude, da Organizagdo Mundial da Saude (OMS, 2001), vulgo
CIF. Esta avaliacdo e feita por uma equipa multidisciplinar (psicélogo, professor
titular, professor de educacgéo especial e encarregado de educacéo) que avalia as

Funcdes do Corpo, a Atividade e Participacao e os Fatores Ambientais.

Reflexdes

Pelo exposto ao longo deste capitulo, podemos constatar que o conceito de
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educacéo especial tem sofrido muitas alteragcdes, sobretudo ao longo da segunda
metade do século XX, verificamos também que o conceito de NEE ndo é unanime
e € tdo abrangente que dificulta a sua definicéo.

Consideramos que o Decreto-Lei 3/2008, de 7 de janeiro, veio delimitar o
publico-alvo da educacdo especial, facilitou a elegibilidade e estabeleceu regras
claras no atendimento a estes alunos. No entanto, acreditamos que nenhum
diploma legal, por mais que o legislador se esforce, consegue atingir uma
universalidade completa e perfeita, compete ao seu aplicador avaliar, ponderar e
planificar as suas a¢bes, de modo a responder as necessidades individuais de cada
um dos seus alunos.

Podemos perceber também, que muito tem mudado na forma como a
sociedade encara os individuos com deficiéncia, pelo menos ao nivel formal. Tém
sido envidados esforcos para que estes se integrem e funcionem na sociedade a
qual pertencem, atribuindo-se a escola o papel de promotor e facilitador dessa
integracdo. Se esta € uma realidade mais ou menos conhecida por todos,
relativamente as pessoas com deficiéncias fisicas e intelectuais acentuadas,
pensamos que nem sempre assim acontece relativamente as NEE mais subtis,
muitas vezes disfargadas pela vergonha de quem as sente, pois perceciona uma
sociedade que o exclui baseada em critérios de exceléncia intelectual, relegando
para segundo plano outras competéncias.

Pensamos que a legislacdo que atualmente regulamenta a educacgéo especial,
baseada no perfil de funcionalidade de cada um, ndo contempla os alunos que por
circunstancias familiares ou sociais necessitam que Ihes seja proporcionado um
conjunto de estratégias de intervencdo individualizadas, para que também eles
consigam atingir objetivos, que de outro modo ndo seriam capazes.

Independentemente do carater permanente, ou ndo, que a incapacidade apresenta,
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cremos que a escola deve atender a todos os alunos e proporcionar,
atempadamente, as respostas adequadas as necessidades de cada um. Por
exemplo, ha criancas com défice cognitivo ligeiro que durante os primeiros anos
de escola sdo entendidas como criangas de insucesso escolar causado por
imaturidade, apesar de ndo lhes ser reconhecida qualquer deficiéncia fisica ou
mental (o défice mental ligeiro pode ser assumido como imaturidade). E
fundamental avaliar a causa do insucesso, pois S0 assim se podera intervir o mais
adequada e eficazmente possivel.

Julgamos que a capacidade de ler e compreender o que se 1é é fundamental
para o funcionamento do individuo em qualquer sociedade contemporanea, pelo
que a alfabetizacdo® deve ser um objetivo primario na educagdo de criancas com
NEE, para deste modo promover e facilitar a sua integracdo social.

Neste sentido, no capitulo seguinte debrucgar-nos-emos sobre a aprendizagem
da leitura, tentando compreender as inUmeras variaveis que intervém no seu
processo de ensino e aprendizagem, nomeadamente em criangas que revelam
dificuldades em aprender a ler.

Abordaremos, sucintamente, a diferenga entre linguagem falada e linguagem
escrita; daremos especial enfoque aos fatores cognitivos e ambientais (familia)
que intervém e influenciam o processo de aprendizagem da leitura. Analisaremos
igualmente alguns modelos explicativos do processo e estabeleceremos a sua
ligagdo com os principais méetodos de ensino da leitura utilizados nas escolas

portuguesas.

¥ Neste trabalho adotamos o conceito de alfabetizacdo utilizado por Montserrat Bigas, por nos parecer 0 mais

abrangente: “ é o dominio da linguagem falada e o dominio da leitura e da escrita” (Bigas e Correig, 2001,
106)
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Nota introdutoria

Neste capitulo abordaremos o aparecimento da linguagem escrita, a
importancia da leitura, a sua aprendizagem e os diversos fatores que influenciam o
desenvolvimento de competéncias de leitura. Analisaremos, por ultimo, os
modelos explicativos da leitura e os principais métodos de ensino e aprendizagem
da leitura.

Comecaremos por apresentar uma perspetiva histérica da evolucdo da
linguagem falada a linguagem escrita e uma reflexdo da forma como se tem
abordado a aprendizagem da leitura. E também nosso propésito motivar uma
breve reflexdo sobre a importancia da alfabetizacdo das sociedades e de que forma
a leitura influi nos indices de desenvolvimento humano das mesmas.

Em seguida, pretendemos identificar os principais fatores influenciadores do
processo de aprendizagem da leitura. Por um lado, surgem os fatores intrinsecos a
crianca, ou seja, os fatores cognitivos implicados na leitura e a capacidade de
processamento fonoldgico; por outro, surgem os fatores extrinsecos onde se
integram o0s fatores socioculturais, designados por Fatores Ambientais,
terminologia retirada da International Classification of Functioning, Disability
and Health (ICF, OMS, 2001), que mencionaremos daqui em diante, com a
designacgéo portuguesa: Classificagéo Internacional de Funcionalidade (CIF). No
que concerne aos fatores ambientais, daremos especial enfoque ao contexto
familiar.

Finalmente, abordaremos os modelos de leitura e os principais métodos de

ensino e aprendizagem da leitura.
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As competéncias de leitura nem sempre sdo faceis de desenvolver, mas sdo
fundamentais para que estes individuos desempenhem um papel ativo e funcional

na sociedade onde se inserem, como de seguida se explanaré.

1. Da linguagem falada a linguagem escrita

N&o ha registos que nos permitam afirmar o inicio da linguagem falada. Entre

o0s autores consultados nédo ha referéncia a um marco preciso em que o0 Homem
tenha comecado a utilizar a linguagem falada. De acordo com José Morais (1997),
ha registos, de pelo menos ha trinta mil anos, da utilizagdo de uma forma de
comunicacdo linguistica falada que, apesar de muito primitiva, j& apresentava
semelhancas com a utlizada na atualidade. Este autor afirma que na realidade
foram encontradas indicagdes de um desenvolvimento da zona de Broca®, zona
associada a producdo da linguagem, no Homo Habilis, nosso antepassado de ha
dois milhdes de anos. Ja John DeFrancis (1989) alvitrou

que a linguagem falada emergiu ha cerca de 50 mil anos,
como 0 modo de comunica¢do dominante entre 0 Homo
Sapiens. Apesar das divergéncias, sabe-se que, em todas
as civilizagdes, o Homem desenvolveu uma linguagem

falada para comunicar, mas nem todas as linguagens orais

foram traduzidas em formas de linguagem escrita.

Fig. 1 — Procedimento de
A figural mostra que a area da linguagem, como foi | Broca para  localizar @
projecdo sobre o crinio da
delimitada por Broca, se projeta logo atras da | iea da linguagem: ponta 2

ot acima e 3 om atrds da

extremidade inferior da sutura coronaria (GUSMAO, | apéfiss orbitdra extema.

Silveira & Cabral Filho, 2004, 1151)

‘Em 1961, Paul Broca convenceu-se de que Dax, em observagdes anteriores, estava certo ao afirmar que a
faculdade da linguagem se localizava no lado esquerdo do cérebro.
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Assim, considera-se que a linguagem falada é inata e que existe uma
predisposicdo biologica para o seu desenvolvimento natural. Se ndo ocorrerem
perturbagdes fisioldgicas, a linguagem falada € adquirida naturalmente, pois
decorre de uma predisposicéao bioldgica.

Em comparacdo com a linguagem falada, a linguagem escrita é uma
competéncia muito recente na histéria da humanidade, é um produto da sua
evolucdo historica e cultural. Os primeiros registos escritos conhecidos sdo dados
meramente estatisticos, inscritos em pedra de argila utilizados na antiga Suméria e
utilizados na contagem de escravos, animais ou outros bens. No entanto, estes
escritos ndo representam, ainda, uma linguagem proposicional, ou seja, nao
combinam pequenas unidades de significacdo para darem origem a novos
significados. O surgimento da linguagem proposicional ¢ muito mais recente,
apesar de ser dificil datar a sua origem, cré-se que tenha surgido héa apenas trés ou
quatro mil anos (Morais, 1997).

Conforme referiu José Morais (1997), “a historia conhece diferentes sistemas
de escrita, em primeira aproximacdo pictografica, ideogréafica, logogréfica,
silabica e alfabética” (Morais, 1997, 48). Como facilmente se depreende, a escrita
pictografica € a primitiva. Esta consiste na utilizacdo de pictogramas que
representam os objetos de forma simplificada e que, na sua maioria, se encontram
inscritos sobre rochas. O sistema de escrita por ideogramas distingue-se do
pictogréafico pelo facto de n&o indicarem um objeto, mas sim uma ideia, isto &, um
ideograma do sol é usado para representar luz ou calor. Os sinais representados
por estes sistemas ndo representam a linguagem falada, representam apenas com
imagens o0 que esta pode dizer através de palavras ou frases. Ja os sistemas
logografico, silabico e alfabético sdo representativos da linguagem falada.

Os sistemas logograficos mais conhecidos sdo o chinés e o japonés, pois
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comportam bastantes logogramas, ou seja, a maioria dos simbolos que utilizam
representam um morfema, uma unidade minima de significado. Na nossa lingua
também se podem encontrar alguns logogramas, por exemplo, /&/, (i); %,
(percentagem).

O sistema silabico é um conjunto de simbolos que representam silabas. Este
sistema é também fonémico, isto é, ao conhecé-lo o leitor tem a informacdo de
como o deve pronunciar, esta carateristica distingue-o do logogréafico e aproxima-
o0 do alfabético. Segundo José Morais (1997), os gregos desenvolveram o alfabeto
a partir da adaptacéo do sistema silabico dos fenicios, por volta do século 1X a.C.,
conservaram a forma das letras, o seu nimero, a ordem e 0s nomes, introduziram
signos para representar as vogais e assim, “o sistema de escrita passava a
representar de maneira especifica cada um dos constituintes fonémicos da lingua.
O alfabeto, o verdadeiro alfabeto tinha nascido.” (Morais, 1997, 71).

A utilizacdo do alfabeto permite ler e escrever com muito mais facilidade,
pois nele cada som de uma lingua tem o seu signo, ou seja, cada fonema tem o
respetivo grafema, tornando possivel representar, com um numero reduzido de
signos, todas as palavras necessérias ao funcionamento de uma sociedade. Os
sistemas alfabéticos permitem que, com um pequeno nimero de simbolos, se
possa compor um ndmero infinito de mensagens (Citoler & Sanz, 1997). O
principio alfabético é construido na base de que as palavras podem ser
segmentadas num ndmero limitado de fonemas e que cada som se representa
visualmente por um signo, o grafema. Estes sdo representacdes graficas dos
fonemas e podem ser formados por uma ou mais letras, ou entdo, uma Unica letra
pode corresponder a diversos fonemas, sempre de acordo com as regras de
correspondéncia estabelecidas em cada lingua. Vejamos alguns exemplos do

sistema de escrita da lingua portuguesa, que é um sistema alfabético:
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Tabela 1- Alguns exemplos de correspondéncia grafo-fonética do portugués europeu

Grafema Fonema Opera na §|Iaba Exemplo
COmo:
. <ch> [/ Nl <chéavena>
Digrafos | )., M 0] <colher>
<on> 16/ [6] <ponte>
Grafema <in> /il [1] <pintura>
com duas <en> &/ [€] <pente>
ou Vogais | <un> / [a] <mundo>
mais nasais | <&>/<an>/<am> | /&/; /aw/ [&] / [aw] <amanh@>
letras <canta>
<campo>
<cantam>
<> /sl, /z/, /fl | [s] ou [z] ou [f] <saco>
<casa>
Letras com dois <eshogo>
ou mais fonemas <eixo>
o> If1/sl /sl | ], [s] [ks] <trouxe>
<t&xi>

Verificamos que no exemplo dos digrafos e das vogais nasais o grafema €
formado por duas letras que correspondem a um fonema, no caso de <s> e <x>
uma soé letra forma um grafema que representa varios fonemas. As letras sdo 0s
diferentes carateres que formam um alfabeto. Isto deve ser sempre bem explicado
as criangas, para que, antes de iniciar a leitura, estas tenham consciéncia dos
diferentes valores fonoldgicos e do principio alfabético.

Apesar do enorme contributo que o alfabeto trouxe a linguagem escrita, esta
nunca poderia descuidar a linguagem falada, pois existe uma estreita colaboragéo

entre ambas. Tal como realgou Inés Sim-Sim (2006), existe uma profunda relacéo
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entre os usos primarios (falar e compreender o oral) e 0s usos secundarios (ler e
escrever) da lingua que irda condicionar a compreensao da leitura, ou seja, a
compreensdo do que se Ié depende do conhecimento que se possui da parte oral da
lingua.

Como mencionamos anteriormente, aprende-se a falar naturalmente sem
necessidade de ensino explicito. Ja a escrita utiliza um cddigo grafico que
necessita de ser ensinado explicitamente. Para decifrar o codigo escrito, é
necessario tornar consciente e explicito o que na linguagem oral € um processo
mental implicito. Segundo Vitor Cruz (2007), os processos cognitivos envolvidos
na leitura diferem significativamente dos processos cognitivos envolvidos na
producdo e compreensdo da linguagem falada, pois a leitura € uma competéncia
com um grau de dificuldade muito superior ao da linguagem oral. Contudo, €
certo que a leitura se baseia no conhecimento da linguagem oral, a necessidade
que as criangas tém de dominar, ao iniciarem a aprendizagem da leitura de uma
lingua, a sua vertente oral tem sido enfatizada por varios autores (Morais, 1994;
Sim-Sim, 1996, Viana, 2006).

No préximo ponto pretendemos conhecer, embora que de forma pouco
aprofundada, a importancia da alfabetizacdo, sobretudo o contributo das
competéncias de leitura, no nivel de desenvolvimento socioeconémico das

sociedades.

2. A importancia da leitura no desenvolvimento socioeconomico das
sociedades

A nocéo de alfabetizacdo e o valor que se Ihe atribui tem mudado muito ao

longo dos anos, adequando-se as exigéncias de cada momento e de cada

sociedade. Montserrat Bigas (2001) afirmou que, ainda no século passado, a
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pessoa alfabetizada eram reconhecidas qualidades morais e éticas muito
superiores as da populacdo analfabeta, por isso 0s seus comportamentos e
opiniBes influenciavam muito a sociedade onde se inseriam. Ao contrério, na
maioria da populacdo, a alfabetizacdo ndo tinha efeitos praticos na sua integracao
social ou laboral. Nao era necessario ter conhecimentos minimos do alfabeto para
trabalhar, na verdade, podia-se assegurar meios de sobrevivéncia sem estes
conhecimentos (Bigas & Correig, 2001). Ha autores que afirmam que a
necessidade de alfabetizacdo foi um imperativo do desenvolvimento industrial,
por outro lado, outros autores defendem que a alfabetizacdo resulta exatamente
desse mesmo desenvolvimento. O certo é que o processo de desenvolvimento
industrial e a alfabetizacao estdo intimamente ligados.

Nos ultimos anos tém sido elaborados diversos estudos internacionais, que
comparam 0s niveis de desenvolvimento humano entre diferentes paises, visando
sobretudo proporcionar igualdade de oportunidades a todos 0s seres humanos. Um
dos indicadores tido em conta nestes estudos é sempre o indice de alfabetizacdo
das populacgdes, por ser considerado um fator que, através da capacidade para
aprender, potencia o desenvolvimento humano, tal como se pode ler no excerto do
relatério da UNESCO que aqui apresentamos:

os resultados humanos ndo dependem sé dos resultados economicos e dos niveis de
rendimento nacional [...] por estas razdes o relatério apresenta um conjunto extensivo de
indicadores sobre importantes resultados humanos conseguidos em paises de todo o
mundo, como a esperancga de vida & nascenca, ou as taxas de mortalidade de menores de

5 anos, que refletem a capacidade de sobreviver, ou as taxas de alfabetizagdo que
refletem a capacidade de aprender (UNESCO, 2004, 127).

Ha estudos® apresentados por Alliendre & Condemarin (2001) que provam a

5 Cf com Relat6rio Geminis, realizado entre a populagdo chilena.
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relacdo direta entre as competéncias de leitura das populac6es e o Produto Interno
Bruto (PIB), quanto maior é a percentagem de adultos com competéncias de
leitura, maior é a renda per capita. Os mesmos autores apresentam a leitura como

0 grande fator de desenvolvimento das sociedades, salientando que:

a oralidade tende a estabilizar um pensamento maioritariamente rigido por causa das
limitacOes inerentes a capacidade de retencdo e recuperacdo da memdria humana,
enquanto a linguagem escrita, por ser estavel em si, liberta a mente da tarefa de
conservacdo e permite construir os seus proprios saberes (Alliendre & Gondemarin,
2005, 16).

Na verdade, a leitura cumpre uma importante funcéo social, sendo evidente e
comprovada a correlacdo entre os habitos de leitura e o indice de desenvolvimento
humano dos povos.

Dada esta importancia, julgamos que o desenvolvimento de competéncias de
leitura deve assumir-se como objetivo prioritario no desenvolvimento pessoal e
social dos alunos. No préximo ponto abordaremos a forma como o ensino e

aprendizagem da leitura tem sido encarado ao longo das ultimas décadas.

3. Aaprendizagem da leitura: paradigmas e realidades

A epigrafe com que abrimos a nossa introducdo sugere-nos que a
aprendizagem da leitura € um processo simples, facil e automatico. Frank Smith
(1971), autor emblematico do método global, defendeu que aprender a ler é como
aprender a falar e que a crianca desenvolve competéncias de leitura naturalmente,
tal como desenvolve a fala. Porém, a realidade mostra-nos que nem sempre assim
é. Existe um nuamero significativo de criangas, com um nivel de inteligéncia
dentro dos padrdes normais, que manifesta grandes dificuldades na sua

aprendizagem.
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Até ao inicio da segunda metade do século XX, as dificuldades na
aprendizagem da leitura foram explicadas a luz do modelo neuroperceptivo-motor.
Segundo Leopoldina Viana (2006), para obter sucesso na aprendizagem da leitura
era necessario que a crianca tivesse adquirido um conjunto de pré-requisitos como
a lateralidade, o esquema corporal, a discriminacdo visual, a memdria visual e a
coordenacdo motora. Desde que as criangas tivessem 0S pré-requisitos
mencionados, ensinava-se-lhe, a correspondéncia fonema-grafema, esperava-se
que compreendessem o principio alfabético e a partir dai desenvolvessem
competéncias de leitura. Assim, o trabalho realizado com criangas com
perturbacdo da leitura incidia no treino dos pré-requisitos mencionados e na
posterior instrucdo baseada no principio do modelo fonético, isto é,
correspondéncia fonema-grafema, contudo, esta abordagem néo produzia efeitos
significativos na aprendizagem da leitura (Viana, et al., 2006).

A partir dos anos 60, com a emergéncia da psicologia cognitiva, assistiu-se a
uma mudanca de paradigma na investigacdo da perturbacdo da leitura. Até ai
estudavam-se 0s maus leitores, a partir desta mudanca passou-se a estudar os
leitores fluentes e as suas competéncias. A observacdo de leitores fluentes
concluiu que estes ndo se centravam na identificacdo letra-a-letra, nem sequer
palavra-a-palavra, mas antes na “adivinhagdo” da palavra a partir do contexto,
defendeu-se, entdo, que a diferenga entre os bons e 0s maus leitores ndo era de
natureza neuropercetivo-motora, mas residia no nivel de conhecimento prévio e
processamento linguistico de cada um. Assim, nesta década, surgiram alguns
tedricos da aprendizagem da leitura (Goodman, 1965; Smith, 1971), contestando o
modelo cognitivo de aprendizagem da leitura de processamento ascendente.
Defendiam que o modelo cognitivo inerente a aprendizagem da leitura € um

processo descendente, isto é, a informac&o surge de fora para dentro e é a partir do
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contexto semantico e do conhecimento prévio que a crianca “adivinha” as
palavras e aprende a ler.

Esta teoria afastava o foco do ensino da leitura através da memorizacdo das
relagOes entre grafemas e fonemas e centrava-se na aprendizagem natural. Frank
Smith (1971), prop6s que aprender a ler é equivalente a aprender a falar, ou seja, é
uma aprendizagem natural, por exemplo, perante a frase “Ela vestiu o fato de
banho e foi para a ...” a crianga ndo teria de ler a palavra praia, ja a teria inferido,
surgindo assim, o0 método global, em oposicdo ao método fonético (Smith, 1971).

No entanto, no final dos anos 70, iniciou-se um movimento contra 0 método
global, surge a “teoria da dupla via”, que alerta para o papel essencial das relagdes
entre fonemas e grafemas e volta a ser defendido o regresso ao método fonético
no ensino da leitura. Nao se tratou, contudo, de um regresso as metodologias de
ensino anteriores aos anos 60, tratou-se isso sim, de uma abordagem mais ampla
do método fonético. De acordo com Ana Sucena & Séo Luis Castro (2009), os
tedricos da “dupla via”, Baron e Strawson, denominaram oS mecanismos de
leitura como ortografico e lexical, sendo que o primeiro se refere a relacdo
grafemas—fonemas e o segundo ao reconhecimento visual. Assim, as bases
fundamentais para aquisicdo da leitura assentam no conhecimento lexical e no
processamento fonoldgico. Mais tarde, Marilyn Adams (1994) identificou também
as grandes componentes linguisticas subjacentes a aprendizagem da leitura e
agrupou-as em dois grandes grupos: conhecimento lexical e semantico e
processamento fonoldgico. Segundo a autora, para obter sucesso no
desenvolvimento na leitura, é fundamental que a crianca tenha um conhecimento
lexical e semantico que lhe permita identificar corretamente a representacao
fonologica dessa palavra (Viana et al., 2006).

Ha ainda outros fatores a considerar quando surgem as dificuldades de
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aprendizagem da leitura. Alem dos “défices na consciéncia fonémica” e dos
“défices na aquisicao de estratégias de compreensao da leitura e sua aplicagdo na
leitura de um texto”, também os défices no desenvolvimento e manutencdo da
motivacdo para aprender a ler e a inadequada preparagdo dos professores,
contribuem para o insucesso na aquisicdo de competéncias de leitura (Lyon,
2003).

Apesar dos inameros estudos realizados no ambito da aprendizagem da
leitura, verifica-se que a maior parte dos professores continua a utilizar métodos
de ensino da leitura iguais para todos os alunos sem assumir grande preocupacéo
com a sua adequacdo as carateristicas da crianca a que se destina. Neste sentido,

Leopoldina Viana afirmou que:

Constato no dia-a-dia que os pressupostos psicolégicos subjacentes as diferentes
metodologias, as concecbes explicitas ou implicitas sobre os processos de aprendizagem
ou o tipo de competéncias que cada um dos métodos exige ou promove, ndo
desempenham, para a maioria dos professores com quem tenho trabalhado, papel de
relevo nas suas tomadas de decisdo sobre o uso de um ou de outro método [...] o uso
deste ou daquele método é frequentemente decidido ou por ter sido o Unico trabalhado

na formac&o inicial, ou porque é o mais utilizado nos manuais, ou porque se tomou
contacto com ele numa divulgagao /ago recente (Viana et al., 2006, 45).

E frequente encontrar-se professores que consideram melhor o método que
utilizam ha muitos anos e com o qual obtém uma maior percentagem de sucesso.
Estes partem do pré-conceito de que, se a maioria aprende com este ou aquele
método, 0 problema reside em quem ndo consegue aprender e ndo no método
utilizado. Observa-se que nas escolas predomina o uso do método fonético, ou
seja, apresentam a unidade minima de significado (a letra) e o som que lhe
corresponde (associacdo fonema-grafema), partindo para a formacdo de silabas,

palavras, frases e textos. Contudo, ha um numero consideravel de alunos que
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revela dificuldades na aprendizagem da leitura através deste método, imputam-se
entdo as culpas, maioritariamente, a fatores como a imaturidade, a
hereditariedade, a motivagdo e a “preguica mental”, sem se procurar, a maioria
das vezes, compreender os fatores cognitivos, ambientais e metodolégicos
subjacentes a essas dificuldades. O problema arrasta-se no tempo, sem que se atue
em tempo Util de forma a minorar ou evitar as consequéncias que dai advém para
o0 aluno.

S&o essas componentes que nos propomos aprofundar em seguida, esperando
contribuir, para que as dificuldades acima descritas se identifiquem e sejam

superadas sem deixarem marcas indeléveis nos alunos que as enfrentam.

4. Fatores implicados no aprender a ler
4.1 Os processos cognitivos

No sentido de compreendermos melhor o processo de aprendizagem da
leitura é fundamental que abordemos e tentemos perceber as componentes nelas
implicadas. Assim, analisaremos 0s processos cognitivos que implicam a
descodificacdo (modulo percetivo e léxico) e a compreensdo (mddulo sintatico e
semantico). Seguidamente, analisar-se-4 o processamento fonoldgico e a sua
importancia para o desenvolvimento de competéncias de leitura.

De acordo com a revisdo da literatura, identificamos dois grupos onde se
compreendem 0s processos cognitivos inerentes a leitura: os processos de nivel
inferior (descodificacdo) e os processos de nivel superior (compreenséo) (Perfetti,
1992; Linuesa & Gutiérrez, 1999; Cruz, 2007; Shaywitz, 2008). Estas duas
componentes assumem grande importancia no desenvolvimento das competéncias
de leitura, apesar de intrinsecamente ligadas relevam mais ou menos no processo

de aprendizagem da leitura, de acordo com o estadio de aprendizagem em que o
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individuo se encontra. Por exemplo, quando a crianga inicia aprendizagem da
leitura tem de identificar o grafema e associa-lo ao respetivo fonema. Ora, nesta
fase, o processo de descodificacdo assume um papel muito mais importante do
que o processo de compreensdo. Quando a crianga ja ndo necessita de aplicar
tanto esforco na descodificacdo, vai aplicar o seu esforco na compreensdo,
assumindo este processo uma maior relevancia na aprendizagem. No entanto, é
consensual a grande importancia assumida pelo processo fonoldgico no
desenvolvimento destas competéncias, sobretudo nos estadios iniciais de
aprendizagem (Rebelo, 1993; Martins 2000; Cruz, 2005; Shaywitz, 2008).

A leitura é um processo no qual o leitor obtém informacdo a partir de
simbolos escritos, para tal necessita de dominar o codigo escrito, para de seguida
conseguir compreender o seu significado. Trata-se de uma atividade multipla,
complexa e sofisticada, deste modo, de acordo com uma abordagem cognitiva, ela
comeca por um estimulo visual e termina com a compreensdao de um texto. Ou
seja, a leitura envolve a descodificacdo de simbolos gréficos (grafemas) e a sua
associagdo interiorizada com componentes auditivas (fonemas) que se lhes
sobrepdem e conferem um significado (Cruz, 2007).

A leitura e a funcdo da leitura compreendem papéis distintos, isto é, enquanto
a leitura tem a ver com a descodificagéo ou a identificagdo de palavras, a funcéo
da leitura diz respeito a compreensdo. Para Gough, Juel & Griffith (1992, in
Linuesa & Gutiérrez, 1999), a leitura ¢ o produto da descodificacdo e da
compreensdo, incluindo assim tanto a capacidade de reconhecimento das palavras
como o dominio das estratégias de compreensdo. Para se compreender o que se €
é preciso descodificar e para que a descodificagdo aconteca € necessario que a
identificacdo das palavras escritas se processe de um modo automatico. Se o leitor

estiver preocupado em descodificar e em alcancar o significado das palavras,
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utilizara a maior parte da sua capacidade cognitiva e de atencdo neste processo em
detrimento dos processos da compreensdo. Também Inés Sim-Sim reforgou esta
ideia ao referir que “ler com fluéncia implica possuir uma rapida capacidade de
descodificagdo e um dominio das estruturas semantico-sintaticas que possibilitem
a compreensao do texto escrito” (Sim-Sim, 2006, 19).

Segundo Sally Shaywitz (2008), a maioria das dificuldades de aprendizagem
da leitura e da escrita tém origem nos processos de descodificacdo ou de
reconhecimento de palavras escritas, estas decorrem da atengdo excessiva que 0S
alunos colocam na descodificacdo em detrimento da atencédo dirigida as operacdes
de nivel superior, cujo objetivo € a compreensdo. A autora afirma existir uma
interacdo entre 0s componentes principais envolvidos na leitura (descodificacdo e
compreensdo) e a linguagem. Assim, ha criancas que apresentam dificuldades em
descodificar as palavras isoladamente, mas d&o sinais evidentes de compreensédo
global do texto (processo de nivel superior). Isto acontece quando ha uma
perturbacdo ao nivel fonoldgico o que vai interferir com a descodificacdo da
palavra.

Para uma melhor compreenséo da correlagdo entre o sistema de linguagem e

a leitura apresentamos o esquema adaptado de Shaywitz (2008):

Sistema de .
i.i.l - L eitura
1L g AgeIn
Discurso
2 Compreensio
— Sintaxe P
Zemintica

L Fonologia |=——= Descodificacio

Fig 2- Correlagdo entre o sistema de linguagem e a leitura (adaptado de Shaywitz, 2008).

56



Mestrado em Educacgdo Especial

A figura 2 esquematiza a correlacdo entre o sistema de linguagem e a leitura.
A debilidade fonoldgica (carateristica das dislexias) interfere com a
descodificacdo e esta ndo acontece. As aptiddes de nivel superior, necessarias a
compreensdo, mantém-se intactas, mas as de nivel inferior, necessarias a
descodificacdo, estando alteradas, dificultam o processo de aprendizagem da
leitura.

Quando analisada a capacidade de ler é frequente encontrar-se uma divisdo
dos dois grandes processos (descodificagdo e compreensdo) em categorias ou
modulos, que seguidamente apresentamos em esquema construido a partir de
Victor Cruz (2007).

méddulo

) sintdtico
~ S
Compreensao I —
médulo

semantico
S

~

I modulo léxico
ope ~ ——
Descodificagdo —
méddulo

percetivo
——

Leitura

Fig.3 — Processos Cognitivos da leitura e médulos associados (adaptado de Cruz, 2007)

O esquema da figura 3 representa 0s processos e subprocessos cognitivos
ativados ao realizar a tarefa de ler. Ao modulo percetivo compete discriminar e
identificar visualmente uma cadeia de simbolos que devem ser reconhecidos como
palavras com significado, competéncia do modulo Iéxico. O modulo sintatico trata
de compreender as relacdes existentes entre as palavras, a sua ordem e estrutura
subjacente, enquanto o mddulo semantico trata da integracdo do significado das

palavras e das frases num todo (Cruz, 2007).
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Em seguida passaremos a descrever 0s processos cognitivos anteriormente

mencionados.

4.1.1 Descodificacdo ( médulo percetivo e modulo 1éxico)

A descodificacdo é a capacidade de reconhecimento das palavras e envolve
quatro processos: visual e fonoldgico (percetivo); linguistico e contextual (Iéxico)
que intervém no reconhecimento das palavras (Cruz, 2007).

Em relacdo ao modulo percetivo, o processamento visual inclui as
habilidades relacionadas com a discriminacdo, diferenciacdo figura-fundo,
retencdo de sequéncias e de analise dos componentes de um todo, sintetizando-0s
numa unidade. O processamento fonoldgico é a capacidade de usar codigos
fonoldgicos, discriminar os sons, diferenciar 0s sons relevantes e irrelevantes e de
memorizacdo, sequencializacédo e sintese dos sons na formacao das palavras.

Quanto ao modulo Iéxico, o processamento linguistico estabelece a ligacao
entre a linguagem oral e a linguagem escrita, isto &, estabelece vinculos entre a
fala e os simbolos escritos que a representam. O processamento contextual inclui
a capacidade de recorrer ao contexto para descodificar palavras desconhecidas.

Este dominio, a descodificacdo, implica que o individuo entenda a relagéo
que existe entre os simbolos graficos e os sons (grafemas-fonemas) e desenvolva
capacidades de leitura, ou seja, reconhega num conjunto de letras a presenca de
palavras e aceda ao seu significado. Como foi referido por Victor Cruz (2007),
este reconhecimento é o objetivo principal no inicio da aprendizagem da leitura e
a descodificacdo das palavras escritas deve ser a componente mais automatica do
processo de leitura, quanto mais automatica, mais eficiente sera o processo pois,

“o0 reconhecimento é o fim a atingir e a descodificagdo um meio para l& chegar”
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(Cruz, 2007, 62). Se tal ndo suceder, estamos perante leitores com dificuldades em

desenvolver competéncias de leitura.

4.1.2 Compreensdo (modulo sintatico e médulo semantico)

Neste ponto trataremos a compreensdo, processo cognitivo de nivel superior,
que compreende o médulo sintatico e o0 modulo semantico. A compreenséo refere-
se a competéncia que o individuo tem para relacionar as palavras descodificadas
com 0 seu conhecimento prévio e a sua capacidade em identificar e reter a
informacao essencial do que I€.

O modulo sintatico refere-se a habilidade de compreender como as palavras
se relacionam entre si, isto é, o conhecimento que o individuo tem acerca da
estrutura gramatical da lingua. Défices a nivel do médulo sintatico podem estar na
origem das dificuldades de leitura, pois a crianca I€ as palavras, mas ndo identifica
as frases que formam o texto (Citoler, 1996).

O médulo semantico refere-se ao entendimento do significado das palavras,
das frases e dos textos. Este processo é condicionado pelas regras impostas pela
estrutura gramatical de um lingua, pelo contexto linguistico e extralinguistico,
tendo ainda de ser considerada a integracdo do significado das frases nos
conhecimentos prévios do leitor, pois esta integracdo facilitard em muito a
compreensdo do texto (Vaz, 1998).

Segundo Jodo Vaz (1998) os estudos realizados ao nivel da compreensédo sdo
muito mais recentes do que os estudos realizados ao nivel da descodificacdo. No
final da década de 70, um estudo desenvolvido nos Estados Unidos, sobre as
praticas de ensino da compreensdo do texto, revelou grande fragilidade a este

nivel. De acordo com o autor, “Os dados entdo recolhidos mostraram que o ensino
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de estratégias para a compreensdo do texto ocupava menos do que 1% da licdo de
leitura” (Vaz, 1998, 125).

Este facto motivou o surgimento de novos estudos que desencadearam o
desenvolvimento de programas de leitura onde foram confirmadas estratégias e
metodologias de ensino que facilitam a compreensao do texto. Assim, 0s estudos
mencionados por Jodo Vaz, apontam como facilitadoras da compreensdo as
seguintes estratégias: organizacdo de diferentes modos de estruturar as ideias do
texto; criacdo de imagens mentais elaboradas pelo sujeito; contextualizacdo, no
sentido de facilitar a compreensao de novas palavras ou partes do texto, de sentido
desconhecido; pensamento reflexivo e monotorizacdo da compreensdo. Estas
estratégias devem ser sempre desenvolvidas através de uma metodologia de
ensino direto e explicito (Vaz, 1998).

Os fatores identificados como barreiras a compreensdo do texto sdo:
deficiéncias na descodificacdo; confusdo relativamente a exigéncia da tarefa;
pobreza de vocabulario e pobres conhecimentos prévios; dificuldades de
memoria; desconhecimento ou falta de dominio das estratégias de compreensao;
baixa autoestima e falta de interesse pela tarefa (Citoler, 1996).

Os processos cognitivos apresentados, descodificacdo e compreensdo, atuam
em paralelo e de forma interativa na aprendizagem da leitura. No entanto, é de
referir que pode existir uma relacdo assimétrica entre si, a descodificacdo pode
ocorrer isoladamente, mas para a compreensao acontecer € necessario que se

estabeleca uma relagédo entre ambos (Citoler & Sanz, 1997).

4.2 O principio alfabético e o processamento fonoldgico
Como mencionamos anteriormente, a ortografia portuguesa ¢ uma ortografia

alfabética, esta tem a vantagem de com um numero finito de sinais graficos (as
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letras) se poder representar um numero infinito de palavras. Esta vantagem
implica que para aprenderem a ler, as criancas tém de apreender o principio
alfabético, isto é, perceber que as letras representam os sons da fala. Na leitura,
para além de discriminar os sons da fala, tem de os identificar claramente, o que
nem sempre € facil, pois na fala os sons sdo co-articulados e nem sempre se
distinguem isoladamente. Isto quer dizer que para aprender a ler a crianca tem de
atender a aspetos da lingua de que ndo necessitou para aprender a falar.

Para desenvolver competéncias de leitura o futuro leitor deve compreender o
principio alfabético. Deve-lhe ser proporcionado um ensino que mostre como as
letras tém correspondéncia sonora e ser desenvolvido um processo sistematico de
associacdo dos componentes graficos aos sonoros, para que 0s alunos consigam
memorizar tanto as formas sonoras como as graficas. A assimilacdo da
correspondéncia grafo-fonémica pode ser realizada através de leituras e analogias
de diversas palavras, treinando a nomeacao de letras, a segmentacdo de silabas,
jogos de ritmos, troca de fonemas (/p/, /b/, /I em, por exemplo, pata, bata, lata),
pois o conhecimento ortografico aumenta a fluéncia na leitura. O professor deve
relevar as diferencas quantitativas e qualitativas nas articulagcbes das letras,
salientando a diferenca de som que uma mesma letra pode assumir (Viana, 2007).

Quando inicia o dominio da linguagem oral, a crianca d& atencdo ao
significado e ndo ao som das palavras. Nesta fase o importante € o significado do
que se diz e do que se ouve, por exemplo ao ouvir a palavra gato a crianga pensa
no animal e ndo nos sons que formam a palavra. Ao iniciar a aprendizagem formal
da leitura é necessario que a crianga tome consciéncia de que a escrita é a
representacdo de unidades fonoldgicas e que existe uma correspondéncia entre
essas unidades de uso oral e a sua representacdo escrita. De acordo com Inés Sim-

Sim, a capacidade de estabelecer a correspondéncia grafo-fonémica implica

61



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

mecanismos cognitivos de nivel superior, genericamente denominado por
consciéncia linguistica. A medida que o dominio desta consciéncia aumenta, a
crianga consegue reconhecer que as palavras sdo constituidas por sons, que podem
ser isolados e manipulados. Esta capacidade de entender os sons do discurso é
denominada por consciéncia fonoldgica (Sim-Sim, 2006). No entanto, neste nivel
de conhecimento ndo significa que a criancga ja consiga ler ou escrever, sabe sim,
identificar o nimero de sons por que a palavra é composta.

A consciéncia fonolégica €, usualmente, decomposta em trés formas
diferentes: a “consciéncia silabica”, a capacidade de analise da palavra em silabas;
a “consciéncia fonémica”, a capacidade de analise da palavra em unidades
menores do que a silaba (fonemas); a “consciéncia intersilabica”, a capacidade de
analise em unidades de som menores do que a silaba, mas maiores do que o
fonema (Sim-Sim, 2002).

E consensual, entre investigadores, que a consciéncia fonoldgica desempenha
um papel crucial no desenvolvimento das competéncias de leitura nas linguas
alfabéticas e todas as atividades de estimulo da mesma desenvolvem quer esta
capacidade, quer a capacidade de descodificacdo (Sim-Sim, 2006).

Concluindo, percebe-se que a crianca que é estimulada a identificar e
“brincar” com os sons da sua lingua, através de rimas, de aliteragdes, de
reconstrucdo, de segmentacgédo, de manipulacdo e de identificacéo sildbica e intra-
silabica, terd grandes beneficios na aprendizagem formal da leitura e da escrita.

Ao longo deste subcapitulo abordamos alguns fatores implicados na
aprendizagem da leitura. Comecamos por analisar 0s processos cognitivos,
descodificacdo e compreensdo e respetivos modulos. Seguidamente, abordamos
outros fatores como o principio alfabético e o processamento fonoldgico.

O facto de abordarmos estas habilidades de forma isolada néo significa que
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possamos tratar do tema aprendizagem da leitura de forma segmentada, pois esta
ndo depende apenas de uma ou de outra habilidade cognitiva ou metalinguistica.

Tal como afirmou Jodo Vaz,

Parece-nos hoje dificil limitar a leitura a uma série de sub-habilidades especificas nas
quais bastaria treinar o aluno para se obter como resultado uma melhoria na sua
competéncia leitora. A leitura é hoje encarada como um processo global e unitério. As
habilidades antes ensinadas continuam a ter o seu valor e ndo podem ser desprezadas.
N&o devem é ser consideradas isoladamente e de forma mecéanica, sob pena de ndo
facilitarem a atividade real de leitura nem garantirem a necessaria compreensdo (Vaz,
1998, 130).

Assim, o processo de aprendizagem da leitura deve ser encarado como um
processo global, onde interferem inUmeras variaveis que podem ser intrinsecas ou
extrinsecas a crianca. No proximo ponto pretendemos analisar a influéncia do
ambiente familia no desenvolvimento de competéncias de leitura, nomeadamente

em criancas com dificuldades de aprendizagem e perturbacdo da leitura.

4.3 A importancia dos fatores ambientais: ambiente familia

Sabemos hoje que o contexto influencia todas as aprendizagens e
comportamentos dos alunos, pelo que € necessario, no desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, compreender e envolver todos os ambientes
onde estes se movem.

No ambito das NEE é fundamental que se considerem, avaliem e impliquem
na aprendizagem todos os ambientes onde a crianca se desenvolve. Como
mencionamos no Capitulo I, a avaliacdo segundo os critérios da CIF permite
avaliar a crianca ao nivel da saude (Fungdes do Corpo), da Atividade e
Participacdo e dos Fatores Ambientais, sendo estes ultimos constituidos pelo
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ambiente fisico, social e atitudinal em que os individuos se desenvolvem.

Neste ponto pretendemos compreender a importancia dos Fatores
Ambientais, ambiente familia, no desenvolvimento de competéncias de leitura em
criangas com perturbagdo da leitura. A nossa abordagem centrar-se-a na
importancia que o ambiente familia tem para o desenvolvimento de competéncias
de leitura, pois a influéncia da familia e do contexto sociofamiliar, como fator
potenciador de multiplas aprendizagens, tem sido evidenciado por diferentes
autores (Bigas & Correig, 2001; Mata, 2006, Weramouth & Berryman, 2011).

A primeira atitude familiar e social, perante uma crianga que inicia o primeiro
ciclo do ensino bésico, € criar expectativas de sucesso no que concerne a
aprendizagem da leitura. A crianca comeca a escola e € bombardeada com as
afirmacdes e perguntas recorrentes: “Vais para a escola aprender a ler”; “ Entdo ja
sabes ler?”, “Ja 1és muitas palavras?”. Montserrat Bigas & Montserrat Correig
(2001) afirmaram que isto é atribuir a escola uma grande responsabilidade na
aprendizagem da leitura e da escrita. Ainda segundo as autoras, a maior parte das
familias relega-se para segundo plano neste processo, ndo tendo consciéncia da
importancia que tém todas as atividades desenvolvidas com os filhos, que
impliqguem a utilizagdo da lingua escrita, no processo de alfabetizagdo dos
mesmos.

Sem rejeitar o papel da familia, continua a atribuir-se a grande fatia de
responsabilidade nas aprendizagens a escola, nomeadamente da leitura e da
escrita. Diferentes autores referem que os pais ndo tém consciéncia da variedade
de oportunidades de contacto com material escrito e da importancia que terdo
todas as atividades, relacionadas com a leitura e a escrita, desenvolvidas com 0s
seus filhos, no seu processo de alfabetizacdo. A familia surge como primeiro

agente educador e socializador das criangas, continuando a sé-lo durante todos 0s
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anos de escolaridade. N&o nos parece que se proponha a familia como substituto
da escola, pois ndo cabe as familias a promocdo de um ensino programado e
cumpridor de metas curriculares, cabe-lhes sim, o papel de agente potenciador de
didlogo, explicador de questdes que as criangas coloquem, e, sobretudo, promotor
de situacdes de utilizacdo da linguagem escrita no quotidiano familiar. Um
ambiente familiar rico em situacdes de leitura é fundamental para o
desenvolvimento da linguagem oral e escrita das criancas (Mata, 1999; Bigas &
Correig, 2001).

A literacia proporcionada pela escola é apenas uma parte das muitas que
contribuem para o processo de alfabetizacdo do individuo, ha um conjunto de
mediadores (pais, familiares, comunidade), do processo de aprendizagem da
leitura, que ndo pode ser esquecido e a forma como a escola respeita e envolve 0s
pais e a cultura familiar no processo das aprendizagens formais, pode ser
determinante para o sucesso no desenvolvimento das competéncias de leitura.
Assim, os modelos de aprendizagem da leitura e as metodologias de ensino
adotados pela escola, devem ser sempre articulados com os temas vividos em casa
e na comunidade (Wearmouth & Berryman, 2011). O envolvimento entre pais e
escola, no desenvolvimento de objetivos que lhe s&o comuns, pode garantir
enormes beneficios para as criangas e, até, para 0 bem-estar social, como se pode

constatar na seguinte afirmagé&o:
the Education Review Office (2004) identified that the quality of relationships between
the home and school is an importante factor in influencing student achievement [...]
Educators have begun to recognise the importance of the language and cultural
practices of their families, including from minority cultures, as a crucial for the
educacional and psychological wellbeing of individual students and their families, and

consequently for the wellbeing of society (Wearmouth & Berryman, 2011, 184)
Ainda segundo as mesmas autoras, o tipo de relagcdo que se estabelece entre a
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familia/comunidade e a escola serve de veiculo de inclusdo, ou de exclusdo, das
familias e dos alunos na escola. Na verdade, os professores devem partilhar
conhecimentos e preocupacGes com as familias dos seus alunos, a sua préatica
letiva beneficiard muito se as experiéncias vividas em casa forem transpostas para
as atividades da escola e servirem de catalisador das aprendizagens formais.
Acreditamos que dai decorrerdo enormes beneficios para ambos, pois como
afirma Janice Wearmouth, “it is clear that teachers have found the perfect
partners” (Wearmouth & Berryman, 2011, 191).

Coloca-se entdo a questdo de como implicar mais a familia nas aprendizagens
formais dos alunos. Como poderdo os professores rentabilizar a cultura familiar
no desenvolvimento das competéncias de leitura? Que tipo de relacdes se podem
estabelecer entre a escola e a familia nesta area? Serad que a dindmica da escola
pressupde o envolvimento da familia com este nivel de integracéo?

Parece-nos que, na grande maioria dos casos, a participacdo da familia no
desenvolvimento das aprendizagens formais, ndo vai muito além da elaboracédo
nos trabalhos de casa, que, muitas vezes, nada tém a ver com a realidade onde a
crianca se desenvolve, ndo raramente, esta participacdo transforma-se em absoluto
sacrificio causador de conflitos entre pais e filhos. De acordo com um estudo
apresentado por Lurdes Mata (1995), a participacdo dos pais na alfabetizagdo dos
filhos assume diferentes interacdes, dependendo do nivel de ensino que a crianga
frequenta. Quando questionados, ao referirem o papel da familia e a forma como
esta poderia ajudar na aprendizagem da leitura, a maioria (83,3%) dos pais das
criangas do 1° CEB menciona o apoio nos trabalhos de casa: “Quanto aos pais das
criangas em idade pré-escolar, 33,3% né&o refere nenhuma atividade especifica” e
0s restantes (66,7%), referem e valorizam a leitura de histérias (Mata, 1995, 67).

Em nosso entender, a parceria tem de ir muito além disto, a escola deve ir ao
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encontro da familia, ndo s6 pedindo-lhe que venha a escola participar nas
atividades desenvolvidas no ambito de projetos especificos, como acontece na
maioria dos casos, mas integrando as diferentes manifestacbes culturais na
organizagdo do processo de ensino e aprendizagem, contextualizando e dando
significado as aprendizagens formais. Os professores, nomeadamente na educacao
especial, devem (tém de) trabalhar em estreita colaboracdo com os pais,
adequando os conteudos formais a realidade dos seus alunos, partilhando
conhecimentos e experiéncias, entendendo o contexto familiar onde a crianca se
desenvolve e, sobretudo, conhecendo as expetativas da familia em relacdo a

crianca e as respostas que a escola Ihes pode proporcionar.

5. Modelos de leitura

Tal como abordamos no ponto trés, existem diferentes modelos explicativos
do processo de leitura. Segundo Jodo Vaz (1998), apesar da investigacdo no
dominio da leitura existir ha mais de um século, os modelos explicativos da leitura
sd0 muito mais recentes. SO a partir dos anos 50/60 se comegou a
“conceptualizar” o processo de ler sob a forma de modelos explicitos de leitura”
(Vaz, 1998, 35). A conceptualizacdo do ato de ler resultou dos enormes progressos
na investigacdo linguistica e no estudo psicoldgico dos processos cognitivos,
realizados pela psicologia cognitiva. Estes estudos deram origem ao
aparecimento, ao longo da segunda metade do século XX, de inGmeros modelos
explicativos da leitura. Inicialmente, comecaram por ser modelos de
processamento linear da informacéo, posteriormente passam a modelos interativos
e mais tarde surgem os modelos interativos compensatdrios. Estes assentam na
ideia de que nenhum dos processos é completo e que, cada um deles, podera ser

compensado por outro. Assim, como afirma Jodo Vaz:
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Apesar da multiplicidade de modelos, pode dizer-se que cada um deles tera o seu valor,
representando, em principio, uma descricdo adequada do processo de leitura para um
conjunto especifico de condi¢cBes. No entanto, nenhum se adaptara a explicagdo do

processo para todas as situagoes possiveis (Vaz, 1998, 36).

Apesar de haver muita investigacdo no sentido de compreender o que é ler,
ndo ha um consenso generalizado entre os investigadores. Existem, sobretudo,
duas questdes que causam divergéncia entre os autores e que levam a defesa de
diferentes modelos tedricos. Uns sustentam que ler € um processo de
descodificacdo, consistindo na identificacdo e correspondéncia grafo-fonética
(modelos ascendentes), outros alegam que ler € um processo de construcdo de
significados (modelos descendentes), que assenta sobretudo nas competéncias
linguisticas e culturais do leitor (Martins, 2000).

Os modelos explicativos da leitura distinguem-se com base em dois aspetos:
0 modo como 0s processos cognitivos implicados na leitura (descodificacéo e
compreensdo) se relacionam e a sua disposicdo temporal na aprendizagem da
leitura. Genericamente, podemos classifica-los em trés tipos de modelos de
leitura: os modelos de processamento ascendente, ou de baixo para cima (bottom-
up); os modelos de processamento descendente, ou de cima para baixo (top-
down); os modelos interativos, que surgem apos as refutacdes de que os modelos

anteriores sdo redutores e pouco abrangentes.

5.1 Modelos de processamento ascendente
Os modelos de processamento ascendente (bottom-up), concebem o processo
de leitura como uma seérie de estadios distintos e lineares. A leitura tem inicio em
processos cognitivos inferiores e evoluem para processos cognitivos de ordem
superior, isto é, primeiro identificam-se as letras que se combinam em silabas, em

palavras que dardo origem a frases. H& assim, uma relacdo de dependéncia
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hierarquica dos processos envolvidos, pois 0 processo de leitura avanca dos niveis
mais simples para os mais complexos (Vaz, 1998). Esta sequéncia de fases
pressupde a existéncia de uma organizacao que evolui do nivel dos fonemas para
o nivel semantico. E de salientar que, para este tipo de modelo, é muito
importante a interdependéncia que se estabelece dentro da linguagem escrita, que
corresponde a codificacdo da linguagem oral. Assim a leitura corresponde a
capacidade de traduzir mensagens escritas em enunciados orais (Sim-Sim, 2006;
Cruz, 2007).

De acordo com Jodo Vaz (1998), os modelos ascendentes tém no modelo de
Gough o seu principal representante. Conforme os mesmos, a leitura inicia-se
quando o leitor identifica as letras, converte o simbolo grafico na sua
representacdo sonora, isto €, estabelece a correspondéncia grafema-fonema, o que
leva a uma posterior compreensdo do significado, sendo sempre respeitada esta
hierarquia. Assim, ao leitor cabe apenas o papel de “captar a informacdo
tacitamente expressa no texto, sendo este Ultimo a determinar o processo
subsequente” (Vaz, 1998, 37).

Este € o modelo de leitura que suporta os métodos de ensino da leitura
denominados fénicos ou sintéticos, onde a via de acesso ao significado é feita pela
descodificacdo da correspondéncia grafo-fonolégica. Este modelo dominou o
ensino da leitura até aos anos 60, mas comecou a ser contestado devido a sua
rigidez. Uma vez que, ao ter em conta apenas a via fonoldgica, excluindo a
informacdo visual da palavra, ndo poderia explicar a distingdo e compreensao de
palavras homofonas, que pronunciando-se da mesma maneira, tém grafias e

significados diferentes (Vaz, 1998).

5.2 Modelos de processamento descendente
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Os modelos de processamento descendente (top-down), veem a leitura como
sendo um processo oposto ao processo dos modelos anteriores mencionados.
Estes modelos consideram que a leitura € um processo de identificacdo direta e
global das palavras e de antecipacdes que se baseiam em predigcdes léxicas,
semanticas, sintaticas e de verificacdo de hipéteses produzidas (Viana & Teixeira,
2002). Assim, ler é a construcdo ativa do significado de uma mensagem escrita,
que releva os conhecimentos prévios do leitor para a compreensdo do texto (Vaz,
1998).

Estes modelos tém no “modelo de leitura de Goodman”, também
denominado “modelo psicolinguistico” pelos contributos que foi buscar a
psicologia cognitiva, o seu principal representante. Para Goodman (1987, in Vaz,
1989), os processos da comunicacdo escrita sdo iguais aos processos da
comunicacdo oral, ambos tém o mesmo objetivo e aplicam as mesmas regras,
apenas diferem na forma como séo utilizados. Neles é estabelecida uma interacao
entre pensamento e linguagem, dai poderem chamar-se “processos
psicolinguisticos” (Vaz, 1989). Este tipo de modelos releva o conhecimento
sintatico e semantico em detrimento dos conhecimentos fonolégicos, isto é, o0s
processos de nivel inferior (automatizados) de reconhecimento das palavras séo
condicionados pelos processos de nivel superior de inferéncia na leitura, sendo
estes comandantes da compreensao do texto.

Também este modelo € contestado, sendo-lhe apontadas algumas
fragilidades, por exemplo, o tempo que o leitor perde a fazer a predicdes,
desviando a atencdo necessaria a identificacdo das palavras, e a impossibilidade
que o leitor teria em ler palavras desconhecidas ou ndo familiares (Martins &
Niza, 1998). Estes autores referem ainda que, perante palavras desconhecidas, 0s

leitores recorrem tanto a correspondéncia grafema-fonema como a analogias.
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5.3 Modelos de processamento interativo

Ja década de 80, paralelo a reacdo contra 0 modelo descente (método glogal),
surgem os modelos de processamento interativo, como uma alternativa mais
adequada na explicagdo do processo de leitura. Estes sustentam que a leitura
engloba, simultaneamente processos bottom-up e top-down, ao defenderem a
existéncia de um funcionamento paralelo dos processos de nivel superior
(semantica e sintatica) e os processos de nivel inferior (automatizacdo e
reconhecimento das palavras) fazem a integracdo harmoniosa dos dois modelos.
Enquanto os modelos ascendentes e descendente séo lineares e hierarquicos, isto
é, a informacao circula num so6 sentido e um processo precede o outro sem que
possam ser ativados em simultaneo, os modelos interativos defendem a interacédo
entre ambos.

De acordo com a perspetiva defendida por este modelo, a leitura ocorre num
sistema em gue ha diferentes niveis de processamento gque “intercomunicam entre
si e se interinfluenciam” (Vaz, 1998, 40). Este modelo pressupde a recolha da
informacdo gréfica que é armazenada no ‘“armazém de informagdo visual”,
analisada por um “dispositivo de captacdo de tracos” e encaminhada para um
“sintetizador de padrdes”, para onde convergem também o conhecimento
ortografico, o conhecimento lexical, 0 conhecimento sintatico e o conhecimento
semantico. Ao receber toda esta diversidade de informacéo o padrdo sintetizador
examina-a, retém-na, e orienta-a e a partir desta dinamica, o leitor identifica as
palavras, faz inferéncias, formula hipGteses e compreende o que Ié.
Contrariamente ao que acontece nos modelos ascendente e descente, todas estas
fontes do conhecimento atuam em paralelo e em interdependéncia (Vaz, 1998).

Nestes modelos considera-se que as fases do processo de leitura se

influenciam e coadjuvam, estabelecendo-se assim entre si uma relacdo de
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compensacao, sendo considerados, portanto, modelos interativos compensatorios.

Mesmo estes modelos foram alvo de algumas criticas por ndo darem
importdncia a via fonologica. Numa tentativa de “compensar” esta lacuna,
surgiram outros modelos. Daremos aqui nota do modelo proposto por David Ellis
em 1989. No que diz respeito ao reconhecimento das palavras, o0 modelo de Ellis
defende a existéncia de duas vias de reconhecimento das mesmas, a via visual
(codigo alfabético) e a via auditiva (codigo acustico). Sempre que o leitor se
depara com uma palavra visualmente pouco habitual, pode apelar ao contexto ou
pronunciar a palavra recorrendo a analogias e correspondéncias grafema-fonema,
descobrindo uma producédo fonémica (traduzida num cédigo acustico) que ira ser
analisada pelo sistema de reconhecimento auditivo, verificando se esses sons tém
semelhanca com alguma palavra conhecida (Martins & Niza, 1998).

Hé autores que defendem que o modelo apresentado por Ellis, contrariamente
aos outros modelos interativos (de dupla via), € um modelo de trés vias, constando
dele trés percursos que na representacdo do modelo estdo assinalados por A, B e
C. Sendo que: A é a via semantica, através da qual se estabelece a conex&o entre o
significado e a articulacdo das palavras; B corresponde a analise visual da palavra
e que conduz & representacdo fonoldgica através de um processo global; e C
consiste na via fonoldgica, que é a capacidade de segmentagdo dos sons e que se
baseia na memoria de trabalho fonologica (Sim-Sim, 1995; Caldas, 1999; Cruz,
2005).

Neste ponto fizemos referéncia aos modelos explicativos do processo de
leitura que, gracas aos progressos feitos pela investigacdo na area de psicologia
cognitiva, facilitaram a compreensao deste processo. Percebemos que houve uma
evolucdo dos modelos lineares (ascendente e descente) para modelos interativos

compensatérios que defendem que o processo de leitura exige uma interacdo
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paralela entre diferentes vias que se ativam mutuamente. Podemos concluir que 0s
mecanismos de leitura ocorrem pela via fonoldgica, pela via lexical e pela via
semantica e que, independentemente do modelo tedrico adotado, se percebe a
presenca de dois fatores, o reconhecimento global das palavras e a
correspondéncia grafema-fonema (Sim-Sim, 1995).

Em torno dos modelos explicativos do processo de leitura, surgiram o0s
métodos de ensino da leitura que, de acordo com a forma como se organiza o
processo de ensino e aprendizagem da leitura, se alicercam nos modelos tedricos

anteriormente apresentados. No préximo ponto faremos a analise desses métodos.

6. Meétodos de ensino da leitura

Tal como referimos no ponto trés deste capitulo, ndo se conhece muito acerca
das praticas desenvolvidas dentro da sala de aula no ensino da leitura. No entanto,
é consensual que o objetivo priméario dos métodos de leitura é propiciar ao leitor a
capacidade de descodificar e de reconhecer as palavras de forma a extrair o
significado da mensagem escrita e a transforma-la em mensagem oral (Citoler &
Sainz, 1997; Shaywitz, 2008). Para isso o professor devera procurar a forma mais
adequada de ensinar os alunos, de modo a facilitar o desenvolvimento de
competéncias de leitura (Cruz, 2007).

Historicamente existem duas posturas sobre o ensino da leitura, as que
sustentam o “meétodo fonico ou sintético”, que se baseia nos modelos de leitura
ascendente, e que defendem o “método global ou analitico”, alicercado nos
modelos de leitura descendente. H4 também um método misto que conjuga 0s

dois modelos mencionados (Citoler & Sainz, 1997; Viana, 2003).

6.1 Método fonico ou sintético
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Estes métodos referem-se ao ensino da leitura atraves da correlacdo imediata
entre as letras e 0 som que estas representam. Neste tipo de abordagem fica claro
que as criancas tém de dominar o principio alfabético e de perceber que a cada
letra ou conjunto de letras est& associado um som (consciéncia fonoldgica), pois o
ponto de partida estd na associacdo grafema-fonema. A crianca comeca por
aprender o abecedario e associar um nome de letra a cada simbolo gréfico, ao qual
corresponde um som, verificando, assim, que existe uma correspondéncia entre o
oral e o escrito. Para o desenvolvimento das competéncias de leitura séo
apresentadas quatro etapas sucessivas, precedentes das estruturas mais complexas
(frases e textos): o estudo das vogais e das consoantes, a combinacao das letras
para formar silabas; a identificacdo das palavras através da juncao das silabas; e a
leitura oral de frases simples, partindo da relacéo e significacdo das palavras entre
si (Cruz, 2007).

Porém, existem algumas variacGes nos metodos sintéticos. Abordaremos aqui
sumariamente as quatro mais conhecidas: método alfabético, método fonético,
método silabico e metodo gestual.

O método alfabético consiste no ensino do nome das vogais, depois das
consoantes e posteriormente das silabas, palavras e frases. Este método tem sido
abandonado porque ndo da resposta aos diferentes sons que resultam da unido do
nome de cada consoante a uma vogal. Para colmatar esta falha surgiu o método
fonético, que sendo muito semelhante ao anterior, sugere o ensino do som das
letras em vez do seu nome, isto &, a correspondéncia grafema-fonema. Mas estas
duas abordagens ndo conseguem resolver o problema que reside no facto de
existirem consoantes com sons muito parecidos, mesmo isoladamente. Assim,
surge o método silabico que propde a aprendizagem prévia das vogais seguida das

consoantes labiais unidas a vogais de silabacdo direta (Viana, 2002). Este método
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parte da aprendizagem das silabas formadas por consoante vogal (CV), passando
de seguida a formacdo de palavras e frases. Alguns autores sugerem ainda o
método gestual que tendo uma base fonética, nele a pronuncia de cada som faz-se
acompanhar por um gesto (Citoler & Sainz, 1997; Cruz, 2007). Os métodos
fonicos comecaram a ser contestados por apresentarem um carater muito
mecanico e por ndo estimularem o papel ativo do aluno no processo de

aprendizagem da leitura, surgindo, entdo, os defensores do método global.

6.2 Método global ou analitico

No método global o aluno parte das palavras e das frases, analisa-as
sucessivamente até chegar as letras (grafemas) e aos sons (fonemas). Pretende-se
que ao utilizar este método a crianca, partindo de estruturas mais complexas,
consiga chegar as mais simples, através das seguintes etapas: percecao geral da
palavra e da sua representacdo grafica; leitura da palavra; decomposicdo da
palavra em silabas; decomposicdo da palavra geradora; combinagdo das silabas
para formar novas palavras; e agrupamento das palavras em frases e oracgdes.
Trata-se, entdo, de uma pedagogia ativa em que o aluno deve ser o principal
agente da sua aprendizagem (Citoler, 1996).

Uma variante do método global é o método natural defendido por Freinet,
que utiliza o conhecimento da crianga, ou seja, palavras conhecidas para descobrir
novas palavras e novos significados, através de indicios, hipoteses e suposi¢oes
(Citoler, 1996).

Estes dois métodos, apesar de se sustentarem em diferentes concecbes de
funcionamento cognitivo e em diferentes teorias de aprendizagem, dao prioridade
a estratégias percetivas necessarias a leitura, a auditiva no fénico e a visual no

global. Assim, com base nas diferentes criticas e na evolucdo da concecdo da
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leitura e até nas mais recentes concecdes pedagogicas, que reclamam para o aluno

um papel ativo no processo ensino/aprendizagem, surgiram 0s métodos mistos.

6.3 Método misto ou analitico-sintético

Este método procura integrar os dois métodos anteriores, recuperando do
método global o envolvimento ativo do aluno e do método fonico a progressao
sistematica do conhecimento. Conforme Hallahan, Kaufman & Lloyd (1999, in
Cruz, 2007), “0 método de ensino da leitura usado tem influéncia no modo como
as pessoas leem, sendo mesmo sugerido que é quase certo que 0S erros que as
criancas cometem quando leem diferem em funcdo do modo como foram
ensinadas a ler” (Cruz, 2007, 84).

Em relacdo & escolha do método de ensino da leitura, dado que ambas as
abordagens tém vantagens e desvantagens, tal como Cruz (2007), acreditamos que
o melhor ¢ “um equilibrio entre os diferentes métodos, que incorpore tanto a
instrucdo direta do principio alfabético, como uma abordagem baseada no
significado, ou seja, os educadores e professores devem incluir a exposi¢do de
varias abordagens praticas, integrando diferentes tipos de instrugao” (Cruz, 2007,
150).

N&o se pode, portanto, optar por uma abordagem em detrimento de outra, o
necessario é saber combinar os melhores aspetos de cada uma delas e a partir dai
definir e organizar as melhores estratégias para cada crianca, tendo sempre em
consideragéo as diferentes componentes do processo de ensino e aprendizagem da

leitura, nomeadamente o aluno e o contexto.
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Reflexdes

Pelo exposto ao longo do capitulo que agora termina, embora muito mais
houvesse a discorrer, depreende-se que o processo de leitura tem servido de mote
para muitos estudos e andlises. Apesar de toda a atencdo prestada ao tema,
persistem ainda muitas criancas com dificuldades em aprender a ler. Umas vezes
estas dificuldades decorrem da forma como a aprendizagem da leitura se
desenrola, outras vezes decorrem das carateristicas biopsicossociais da crianca.

Sabemos que, independentemente da sua condi¢do psiquica, fisica ou social,
todos os individuos tém potencialidades que podem ser aproveitadas, ou nao,
conforme as opcbes metodoldgicas adotadas. No caso das criangas com NEE,
consideramos que cada planificacdo, cada atividade e cada estratégia tem de ser
metodicamente pensada e executada, no sentido de ir ao encontro das suas
expectativas e de responder as suas necessidades funcionais.

Ha que realcar que, na entrada no 1° CEB, a maioria das criancas e familias
tem uma enorme expectativa relacionada com o desejo de aprender a ler, pelo que
inicialmente a motivacdo esta presente, mas se 0 processo de aprendizagem da
leitura ndo decorrer de acordo com as expectativas, a motivacdo desaparece e 0
risco de insucesso aumenta. Os pais, os professores e educadores devem estar
atentos a todos os indicadores da presenca de perturbacgéo da leitura, uma vez que
a prevencdo e a intervengdo atempada € fundamental para que a perturbacédo néo

afete indelevelmente o desenvolvimento das competéncia de leitura.
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Nota introdutoria

Ao longo do capitulo I, demos conta da forma como a sociedade,
especialmente a Escola, tem encarado as criangas com deficiéncia e das diferentes
respostas que tém sido dadas pelo sistema de ensino. Verificamos que até ha
poucos anos as criangas gque nao conseguiam adaptar-se ao sistema de ensino
uniformizado eram ‘“abandonadas” ou segregadas, ficando condenadas ao
insucesso escolar e, consequentemente, a enormes desvantagens na sua integracéo
e funcionamento social. Tal como é defendido no Warnock Report, todos 0s
alunos que, comparativamente com as criancas da sua idade, apresentam
dificuldades significativamente maiores para aprender, tém necessidade que Ihes
sejam disponibilizados servigos especializados que 0s ajudem a ultrapassar essas
dificuldades. Por isso, pensdmos, adaptdmos e desenvolvemos um conjunto de
estratégias, com o objetivo de facilitar a aprendizagem da leitura a um aluno com
dificuldades neste processo.

Tal como apresentdmos ao longo do capitulo Il, procuramos obter, em
publicacdes de referéncia na area da comunicacdo verbal, nomeadamente, na
aprendizagem da leitura, o conhecimento cientifico que nos permitisse
compreender melhor as dificuldades do aluno em questdo. Com esta pesquisa
quisemos, também, munirmo-nos de saberes que melhorassem as nossas
competéncias para realizar a intervencéo.

Neste capitulo, comecaremos por fazer uma breve apresentacdo da
“ferramenta metodoldgica” que utilizamos para concretiza¢do do nosso trabalho, o
Estudo de Caso. De seguida, passaremos a apresentar a justificacdo, os objetivos
do estudo e a metodologia utilizada: o desenho da investigacdo, a identificacéo
das varidveis, a caraterizacdo da amostra, 0s procedimentos e instrumentos

utilizados, a linha de base de que partimos, o plano de intervencdo, a apresentacéo
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em tabelas e graficos dos resultados obtidos na monotorizacdo da intervencéo e a
sua analise. Por fim, apresentaremos uma reflexdo final sobre os resultados
obtidos.

1. Método de Estudo de Caso

Consideramos importante fazer uma referéncia, ndo exaustiva, a “ferramenta
metodologica” que serve de suporte a este trabalho, 0 método de Estudo de Caso.

Na literatura encontram-se varios exemplos de estudos, utilizando o método
de Estudo de Caso. Entre eles, destacamos Freud e Piaget como utilizadores desta
metodologia em psicologia (Pinto, 1990).

Segundo diferentes autores, 0 método Estudo de Caso pode constituir um
interessante modo de pesquisa para a pratica docente. Considera-se que se 0S
Estudos de Caso forem prosseguidos sistematica e criticamente, se visarem 0
melhoramento da educacdo, se forem relataveis e se, através da publicacdo das
suas conclusdes alargarem os limites do conhecimento existente, entdo podem ser
considerados como formas validas de pesquisa educacional contribuindo, dessa
forma, para melhores préticas educativas (Bassey 1981; Yin, 2003; Stake, 2007).

Para Kazdin (1992), a metodologia de Estudo de Caso permite que 0S
investigadores tenham acesso a uma variedade de informacdo cuja importancia
para a investigacgdo se reflete nos aspetos a seguir enunciados: o Estudo de Caso é
uma fonte de ideias acerca do comportamento e desenvolvimento humano;
permite ao investigador a adequacdo de estratégias de intervencdo e, a0 mesmo
tempo, a selecdo de determinados comportamentos com o objetivo de, ao
introduzir modificacGes, poder avaliar certas hipoteses especificas; facilita o
estudo de fendmenos raros e de casos intensivos e proporciona informagéo Unica

que com outro tipo de metodologia seria impossivel; exige que o investigador
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questione ideias e teorias universalmente aceites (Kadzin, 1992).

Importa ainda salientar que, de acordo com Stake (2007), o Estudo de Caso
permite prestar atencdo aos problemas reais das nossas escolas, mais
concretamente, permite a um professor estudar um aluno em dificuldade ou
avaliar um programa (Stake, 2007).

Com este trabalho pretende-se exatamente isso, concentrarmo-nos no
problema especifico de um aluno, definir uma linha de base e a partir dai,
conceber, implementar, regular e avaliar um programa de intervencdo que lhe
permita superar as dificuldades com que se tem deparado no processo de

aprendizagem da leitura.

2. Justificacdo e objetivos do estudo

O aluno-alvo deste estudo, que designaremos por J., tem revelado dificuldade
grave na aquisicdo de competéncias de leitura. O aluno foi sujeito a um Plano de
Recuperacdo desde o 2° periodo do 1° ano de escolaridade, ao abrigo do Despacho
Normativo n°50/2005. Por revogacdo do despacho mencionado, a partir do 2°
periodo do 2° ano de escolaridade, beneficiou de um Plano de Apoio Pedagdgico,
ao abrigo do Despacho normativo n.° 24-A/2012, de 6 de janeiro. Apesar de ter
usufruido de apoio pedagdgico previsto nos referidos diplomas e dos esforcos
empreendidos pela professora Titular de Turma (PTT) e pela Encarregada de
Educagéo (EE), iniciou 0 2° ano de escolaridade identificando e escrevendo as
vogais <i>, <o0>, <u> e pronunciando 0s respetivos valores fonologicos.
Relativamente as vogais <e>, <a>, hesitava na identificagdo do seu valor
fonoldgico. ldentificava o0 nome de cerca de metade das consoantes, mas tinha
dificuldade na pronuncia dos respetivos valores fonoldgicos. Lia algumas silabas

diretas, consoante vogal (CV), sem, no entanto, fazer a fusdo silabica para
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formacéo de palavras e lia globalmente algumas palavras significativas: <pai>,
<mée>, <av0>, <Zezito>, <Coimbra>, <dinossauro>. Na escrita o aluno escrevia
autonomamente o nome proprio e as palavras <pai> e <méae>. Estas competéncias
estavam muito aquém das previstas atualmente nas Metas Curriculares de
Portugués (2012), para o final do 1° ano de escolaridade, cujos descritores
apontam para que, no final do 1° ano, entre outras competéncias linguisticas, a
crianca consiga ler e escrever todas as letras do abecedario e pronuncie o respetivo
valor fonoldgico; consiga ler cerca de 45, num total de 60 pseudo-palavras;
consiga ler “50 em 60 palavras monossilabicas, dissilabicas e trissilabicas
regulares e 5 de uma lista de 15 palavras irregulares”; e consiga ler pequenos
textos em diferentes suportes (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2012, 7-12).

E de salientar que, de acordo com relatos da EE, ha casos de dislexia
comprovada na familia paterna e ambos os pais apresentaram dificuldades de
aprendizagem durante o seu percurso escolar.

Devido as dificuldades apresentadas, em setembro de 2011, o aluno foi
sujeito a uma avaliacdo cognitiva, realizada pela psicéloga escolar, que concluiu
por um diagndstico de imaturidade.

Desde novembro de 2011, o J. é seguido em consultas de psicologia, num
servico publico de satde de Coimbra, cujo relatorio de avaliagcdo constante do seu
processo, concluiu por um diagnostico de “dificuldades graves de aprendizagem”,
devido a um comprometimento significativo no desenvolvimento global face aos
parametros esperados para a sua idade, com "dificuldades graves ao nivel da
linguagem expressiva, dos conhecimentos linguisticos praticos, da linguagem
recetiva, e do raciocinio verbal e seméantico e no raciocinio sequencial™ (Relatério

da Avaliacéo de Desenvolvimento do aluno).
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Em outubro de 2012, o J. foi sujeito a uma avaliacdo intelectual,
neuropsicolégica e psicolinguistica, realizada pela equipa da Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacédo, liderada pelo Professor Doutor Marcelino
Pereira, cujos resultados observados ndo sdo conclusivos para um diagndstico de
dislexia de desenvolvimento, mas sdo claros ao apontarem um ‘“desempenho
muito inferior ao previsto para a sua idade cronoldgica”, no que concerne as
tarefas de leitura e escrita. No relatdrio, € ainda referido que os resultados da
avaliacdo sdo “inequivocos quanto ao facto de estarmos perante um aluno com
necessidades educativas especiais” por apresentar “limitagdes significativas na
atividade e participacdo e em tarefas que requerem a aprendizagem da leitura e da
escrita, a resolucdo de problemas e a comunicacdo e descodificacdo de mensagens
escritas” (Relatdrio sintese de observacéo e avaliagdo psicoldgica do aluno).

Perante estas dificuldades, decidiu-se, em articulacdo com a EE, o psicdlogo
clinico e a Professora Titular de Turma (PTT), desenvolver um conjunto de
estratégias individualizadas que fossem ao encontro das necessidades e interesses
do aluno, pretendendo assim, dotd-lo de aptiddes que lhe facilitem a
aprendizagem da leitura e de competéncias de leitura que lhe permitam a

compreensdo pragmatica da sua lingua materna escrita, 0 portugués.
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3. Metodologia

3.1 Desenho da Investigacdo

Tal como ja referimos o estudo ora apresentado segue a metodologia de
Estudo de Caso, tem por campo de investigagdo um aluno do 2° ano de
escolaridade que foi sujeito a uma retencdo e pauta-se por uma procura de
relacBes entre as dificuldades de aprendizagem da leitura e a aplicacdo de
estratégias de intervencdo individualizadas, contextualizadas e significativas nesta
area. A nossa intervencdo ser4d monitorizada e aferida com instrumentos de
avaliagéo da leitura, devidamente validados.

Apds definido o objetivo deste estudo, em setembro de 2012, iniciamos uma
revisdo bibliografica sobre a educacdo especial e sobre o processo de
aprendizagem da leitura, que nos permitisse a planificacdo do trabalho.
Selecionamos os instrumentos de avaliacdo de desempenho da leitura, necessarios
a uma avaliacdo que possibilitasse estabelecer uma linha de base, e decidimos
seguir um método de ensino e aprendizagem da leitura misto, seguindo algumas
orientacbes, nomeadamente, ao nivel da descodificacdo e sistematizacdo da
leitura, do método fonético.

Os resultados serdo expostos essencialmente através de uma anélise
comparativa da aplicagdo de um teste de leitura em diferentes fases da intervencéo
(linha de base, fase intermédia e final), assim como um teste de idade da leitura
aplicado pela PTT, no final do 2° ano.

3.2 Procedimentos
Tal como se prevé na metodologia de Estudo de Caso, o aluno-alvo néo foi
escolhido de forma aleatdria, foram as suas necessidades especificas que nos

suscitaram curiosidade e motivaram a realizacdo deste trabalho. Para tal,
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comecamos por informar o aluno e a EE da nossa intencdo e dos objetivos
fundamentais desta investigacdo, solicitando autorizacdo (anexol) para a
participacdo do seu educando. Esta foi concedida, desde que fosse garantida a
confidencialidade dos dados recolhidos e mantido o anonimato da crianga.
Propusemos também, a EE a resposta a um questionario qualitativo, que nos
permitisse conhecer melhor o contexto sociofamiliar do aluno. De seguida,
estabelecemos contacto com a PTT e com o psicologo clinico que acompanhava o

aluno, com os quais mantivemos o dialogo ao longo de todo o trabalho.

3.3 Instrumentos

Com a finalidade de estabelecer uma linha de base a partir da qual
planificdmos a nossa intervencdo, realizamos uma avaliacdo prévia onde
utilizamos os seguintes instrumentos:

“Questionario sociofamiliar”. O questionario sociofamiliar foi construido
com o intuito de recolher algumas informacdes relativas ao ambiente
sociofamiliar do aluno-alvo para melhor podermos planificar e desenvolver a
nossa intervencdo. Assim, este questionario incidiu sobre as seguintes questdes:
idade, interesses, pessoas com quem interage mais ativamente e meio
sociocultural e familiar em que se desenvolve (anexo 2).

“DAPA - Diagostico das Aquisi¢Bes Percetivo-auditivas” (Fonseca, 1979).
A prova é composta por 9 tépicos de avaliacdo. Cada tépico tem 10 itens que sdo
apresentados oralmente para que o aluno responda da mesma forma.

Contam-se os éxitos e os inéxitos alcangados (cada item vale 1 ponto) que
corresponde & percentagem de respostas certas ou erradas, respetivamente. No
final, soma-se o total de respostas corretas e calcula-se a percentagem de éxitos

obtida na prova (anexo 3).

87



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

“PEDE - Teste exploratorio de dislexia especifica”. (Condemarin &
Blomquist, 1989). Por haver relatos de dislexia de desenvolvimento na familia
realizdmos também o teste exploratorio de dislexia.

Esta prova é constituida por duas partes apresentadas em duas folhas A4. A
primeira parte é relativa ao “nivel de leitura” e apresenta trés niveis diferentes. A
segunda parte refere-se aos “erros especificos”. As letras devem ter um tamanho
minimo de 3 milimetros e os “estimulos” devem estar separados por 1cm e meio,
aproximadamente, devem ser apontados com o dedo e mediar um tempo maximo
de 5 segundos, entre o estimulo e a resposta. A prova deve ser aplicada
individualmente e em local calmo, de modo a evitar quaisquer estimulos
distratores.

Na sua corre¢do contam-se as duas partes da prova de forma independente,
sendo que, para apurar os resultados obtidos nos “niveis de leitura”, se contam os
itens respondidos de forma correta, ndo podendo ultrapassar um total de 100
pontos. O resultado corresponde a um percentil calculado para o total (100%) dos
individuos daquela idade. Para apurar os resultados dos “erros especificos”,
decide-se uma pontuacdo. Optamos pela pontuacdo sugerida no protocolo de
aplicacdo da prova (71 pontos), subtraindo-se os itens incorretos (71- X = y) e
obtendo-se um valor que corresponde ao percentil previsto para a sua idade.
(Condemarin & Blomquist, 1989) (anexo 4).

“PRP - Prova de reconhecimento de palavras” (Viana & Ribeiro, 2010).
Na monotorizacdo do nosso trabalho, utilizamos a PRP, por ser, segundo Fernanda
Leopoldina Viana e lolanda Ribeiro, uma prova adequada para a tomada de
decisdes sobre eventuais apoios e para monitorizar o progresso (Viana & Ribeiro,
2010). A PRP permite identificar o nivel de mestria atingido pelos alunos na

leitura, através da medicdo da capacidade que o aluno tem em descodificar
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palavras rapida e eficazmente. A prova é constituida por 40 itens mais 3 de treino,
cada item é constituido por uma imagem associada a quatro palavras. Destas, 20
sdo dissilabicas e 20 sdo trissilabicas. As palavras escolhidas como distrator
apresentam caracteristicas fonoldgicas e/ou ortograficas semelhantes a palavra-
alvo. A prova esta apresentada em letras minusculas, de estilo letra Bookman Old
Style e de tamanho 14 e o tempo para a sua realizacdo deve ser de 4 minutos para
as criangas dos 1° e 2° ano e de 2 minutos para criangas do 3% 4° anos (Viana &
Ribeiro, 2010). A aplicagdo desta prova na linha de base servira de pré-teste e no
final de pds-teste da investigacdo (anexo 5).

“TIL — Teste de Idade da Leitura” (Sucena & Castro, 2009). A fim de
aferirmos o nivel de compreensdo da leitura do aluno-alvo, em junho de 2013,
solicitamos a PTT a aplicacdo da prova de avaliacdo da idade da leitura. O TIL €
um teste que envolve dois processos cognitivos: descodificacio e compreensdo. E
constituido por 4 frases de ensaio e 36 frases experimentais, cuja extensao
aumenta progressivamente e é apresentado em 2 paginas A4. A crianca Ié, em 5
minutos, 36 frases isoladas incompletas, tendo de as completar selecionando uma
palavra-alvo num conjunto de 5 possibilidades, onde 4 palavras sdo distratores
que se distribuem pelas seguintes categorias: (i) sem semelhanga a palavra-alvo;
(if) visualmente semelhante a palavra-alvo; (iii) fonologicamente semelhante a
palavra-alvo; (iv) semanticamente semelhante a palavra-alvo. A aplicacdo é
individual e precedida de um “Jogo de Treino” em que o aplicador 1€ 4 frases,
seguida das 5 opcOes de palavras e da a oportunidade a crianca de escolher a
palavra certa, se esta ndo responder, o aplicador I€ a resposta correta. Durante a
realizacdo da prova ndo deve ser colocada nenhuma questdo ao aplicador. A

cotacdo € obtida pela soma das frases corretamente completadas, cujo resultado é
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multiplicado por 100 e o produto dividido pelo total de frases [NF = (k x 100) /
36]° (Sucena & Castro, 2009) (anexo 6).

3.4 Duracao e cenarios
Reunidas as condigdes, iniciamos a nossa investigacdo que se realizou entre
outubro de 2012 e maio de 2013, em gabinete de acompanhamento privado, duas
vezes por semana (3*° e 5% feiras), em sessdes de apoio pedagdgico
individualizado, com a duracdo de 90 minutos e recorrendo sempre a situacdes de

ensino explicito.

3.5 Caraterizacao do aluno-alvo
O aluno-alvo tem 7 anos e 11 meses e frequenta o 2° ano de escolaridade
numa escola do ensino publico do concelho de Coimbra. Com o objetivo de
melhor caraterizar o aluno, dialogdmos com a PTT e com a mée de J, passamos
um questiondrio qualitativo & EE e consultdmos o relatério de avaliagdo
psicolégica, o que nos permitiu elaborar caracterizacdo apresentada na pagina

seguinte

® NF= Nota Final
K = n° de frases completadas corretamente
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Tabela 2 - Caraterizac¢ado do aluno-alvo

| Nome

J

Data de Nascimento

25/11/2004

Contexto sociofamiliar

Filho dnico de um casal de funcionarios publicos com escolaridade
média/baixa (12° ano profissional e 9° ano).

Habita com os pais, junto dos avos paternos, num ambiente rural
préximo do centro da cidade.

Percurso escolar

Frequentou o Ensino Pré-escolar entre os 3 e 0s 5 anos de idade, sem
qualquer referéncia a comportamentos desajustados ou de recusa da
escola.

Iniciou 0 1° CEB com 5 anos e 10 meses. Foi integrado numa turma
com 22 alunos, sendo 6 oriundos do seu grupo do Pré-escolar. Teve
uma adaptacdo dificil, com episodios de recusa da escola.

No final do 1° periodo, do 1° ano de escolaridade, foi referenciado
como aluno com necessidade de apoio socioeducativo. Apoio de que
usufrui desde o inicio do 2° periodo, do 1° ano de escolaridade.

Contexto escolar onde
esta inserido

Turma do 2° ano de escolaridade composta por 26 alunos.

Apoios

2 tempos semanais de Apoio Socioeducativo, inserido num grupo de
5 alunos.

Condicao fisica e
psiquica

O aluno tem boa condicao fisica.

E acompanhado periodicamente por um psicélogo clinico e pela
médica de familia. Ja consultou um otorrino e um oftalmologista,
ambos descartaram patologias nestes ambitos.

Diagnostico segundo a
escala de Griffith

Atraso global de desenvolvimento, com um desvio significativo
(borderline) nas subescalas Linguagem e Raciocinio Prético.

Comportamentos

O aluno é muito timido e apresenta alguns episédios de enurese
noturna e diurna.

Interesses do aluno

Desenhar e pintar com o pai; ajudar o pai e 0 avb na quinta,
sobretudo com os animais e ver televisdo (filmes de dinossauros,
bonecos, telenovela).

Atividades fora de casa
ou da escola

Desistiu de todas as atividades (judo, karaté, catequese).

Materiais de leitura com
que contacta no
quotidiano familiar

Jornal de Coimbra; revistas semanais generalistas; livros infantis.

Relacdo com os materiais
de leitura

Folheia os livros e as revistas apressadamente, sem tentar ler.
Gosta de ver as imagens de livros ou revistas sobre dinossauros e
planetas.

Habitos de leitura e
escrita na familia

A mae & jornais, revistas e historias infantis para 0 J., mas o pai nao
gosta de ler. Ambos o0s pais tém muita dificuldade na escrita.

Tempos livres da familia

Mé&e: ir as compras e conversar com as amigas.
Pai: pintar quadros, criar obras em ferro, andar de moto e ir ao café.
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Através dos dados da tabela 2 apreendemos que o J. esta inserido num meio
familiar culturalmente pouco estimulante. Ambos o0s pais experimentaram o0
insucesso escolar e ainda hoje, nomeadamente o pai, tém alguma dificuldade na
comunicacgéo escrita (leitura e escrita). Apesar de contactar com material escrito,
nem sempre esta relacédo € proficua, pois, mesmo depois de iniciar o ensino formal
da leitura, limita-se a folhear revistas, sem tentar ler. Assinalamos como benéfico
o facto de a mae lhe ler historias a noite, no entanto, em didlogo, constatimos que
este momento nem sempre é de relaxamento e prazer.

O aluno manifesta alguma inseguranca e um baixo limiar de tolerancia a
frustracdo, o que se revela na incapacidade de dormir sozinho, na resisténcia a
leitura e na desisténcia de todas as atividades ndo obrigatorias. Percebemos que 0s
maiores interesses do aluno sdo a quinta do avd e acompanhar o pai nas artes, 0

que pensamos ser positivo e relevante para a nossa intervengéo

3.6 Linha de Base

Seguindo um plano experimental com metodologia de Estudo de Caso, antes
de qualquer tipo de intervencdo é necessario identificar o problema. Apds a
identificacdo do problema e dos objetivos que queremos atingir, &€ necessario
estabelecer a linha de base e a partir daqui podemos planificar a intervencéo
(Lopes & Rutherford, 1993).

A linha de base do nosso trabalho consistiu no conhecimento do meio
sociofamiliar, atraves de dialogo e questionario a EE; do conhecimento das
competéncias cognitivas fortes e menos fortes do aluno, através de didlogo com o
psicologo clinico, documentado em relatério; na avaliacdo das competéncias

percetivo-auditivas; e na avaliacdo das competéncias de leitura.
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A partir da linha de base delineou-se o seguinte plano de intervencgéo:

Tabela 3 - Plano de intervencéo

DATA

OBJ. GERAIS

OBJETIVOS ESPECIFICOS

ATIVIDADES/ESTRATEGIAS

outubro 2012

Treinar
competéncias
facilitadoras do
processo de
leitura

Desenvolver a compreensdo oral e a
expressao oral

Desenvolver a consciéncia fonologica

Conhecer o principio alfabético e treinar
a correspondéncia grafo-fonética

Dialogar sobre interesses e preocupagdes;

Colocar e responder, oralmente, a perguntas com respostas completas e
sintaticamente corretas;

Formular pedidos;

Recontar situacGes vividas;

Ouvir e recontar historias;

Audicdo da leitura de textos em rima e lengalengas;

Identificar o nimero de sons que formam as palavras;

Dividir palavras em “pedacinhos de som”;

Brincar, oralmente com a posi¢do da silaba e descobrir novas palavras e
pseudopalavras;

Identificar as letras do abecedario através da associagdo a uma imagem;
Nomear as letras, ouvir e repetir o seu valor fonoldgico;

Identificar e repetir o valor fonolégico de ditongos e digrafos e
reconhecé-los em palavras orais e escritas;

Confirmar diferentes valores fonolégicos para a mesma letra, através da
audicdo de palavras do seu quotidiano e da sua visualizacdo escrita;
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novembro a 2012 / fevereiro2013

Desenvolver
competéncias
leitura

de

Descodificar e compreender o significado
das palavras

Treino da leitura de palavras, frases/
textos compostos por palavras
maioritariamente regulares (CV)

Dialogar para escolha de uma palavra significativa no seu contexto
sociofamiliar (atividade previamente programada): “Jogo da “Palavra
Comandante”’;

Visualizar a palavra escrita em associacdo a uma imagem impressa em
cartdo;

Reconhecer a palavra em “sopa de letras”;

Ouvir a leitura da “palavra comandante” e de outras a ela associadas através
da representacdo em esquema;

Ler a palavra e visualizar (ou ler) as outras palavras do esquema;

Ler listas de palavras que se relacionam (por associagdo semantica ou por
grafia) com a palavra comandante;

Fazer a leitura repetida das palavras;
Ler um texto criado a partir dessas palavras;

Jogo “Ler e desenhar”: realizado em casa, com os cartdes das palavras
trabalhadas ao longo das sessdes e que consiste na leitura da palavra e na
sua ilustracdos (anexo 3).

marco/junho

2013

Treino da leitura de frases/textos com
palavras regulares e irregulares (CVC)

Identificar o0s casos de leitura e
reconhecer o seu valor fonologico

A metodologia de intervencdo manteve-se, aumentando, progressivamente,

o0 grau de complexidade da estrutura silabica e dos textos trabalhados.

” Atividade que explicaremos no ponto 3.9.
® Devido ao interesse do aluno e do pai em desenho e pintura, organizamos um jogo, baseado no Pictionary, que consiste na leitura de
uma palavra e desenhar até o parceiro identificar o que se pretende ilustrar.

94




Mestrado em Educacgdo Especial

3.8 Identificacdo das variaveis
Este estudo tem como variavel independente a aplicacdo de estratégias
especificas com recurso a materiais, cartdes e textos (anexo 3), construidos a
partir do “conhecimento prévio” ° do aluno e baseados nos seus interesses, de
forma a facultar a ativacdo de “esquemas” *° facilitadores da sua compreensdo. Na

1 (cores, sublinhados,

grafia sdo utilizados “facilitadores de texto extrinsecos
imagens a margem do texto), que permitam uma melhor descodificacdo e
compreensdo quer das palavras, quer do texto (Vaz, 1989).

Cada cartdo tem uma palavra escrita em letra mindscula, associada a imagem
que Ihe corresponde, é apresentado com cores e tem 13,4 cm de altura por 11,2 cm
de largura. Em ambos os materiais € utilizado o Bookman Old Style, por ser,
segundo as autoras a seguir referidas, um tipo de letra de leitura facil. As palavras
isoladas sdo totalmente escritas em letra mindscula por ser, também, mais rapida a
sua leitura (Viana & Teixeira, 2010).

Os textos sdo apresentados em folhas de tamanho A4 e a sua estrutura
silabica obedece a um aumento progressivo do grau de dificuldade, iniciando-se
maioritariamente com palavras regulares (podendo conter palavras irregulares, se
o interesse do aluno o justificar) formadas por silabas de CV e introduzindo
progressivamente  palavras novas e/ou irregulares, formadas por

consoante/vogal/consoante (CVC). Comegcamos por utilizar todas as vogais e

% O “conhecimento prévio que os individuos levam para a leitura” é aquele que resulta da juncio
do “conhecimento especifico do assunto de que fala o texto e o conhecimento geral do mundo
sobre as relagdes sociais e as estruturas causais” (Vaz, 1998, 53).

10 «“Um Esquema ¢ uma estrutura abstrata que resulta de experiéncias repetidas com objetos e
acontecimentos” (Vaz, 1998, 56).

11 Os facilitadores do texto podem ser intrinsecos ou extrinsecos, sendo os primeiros puramente
sensoriais ou complementares (espacamentos, carateristicas graficas, imagens a margem do texto),
o0s segundos integram o texto e referem-se ao conteldo, a semantica e a estrutura (Vaz, 1998).
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ditongos simples associados a consoantes de valor fonologico Unico e fomos
integrando as consoantes de duplo sentido, os digrafos e 0s sons consonanticos
simples e complexos™*

H& também a colaboragdo da familia em jogos que implicam a leitura,
utilizando os cartBes criados para iniciar as palavras (confrontar com plano de

intervencao).

3.9 Desenvolvimento das atividades
Apbs o conhecimento do aluno e depois de delineado um plano de
intervencdo, iniciamos as atividades com o J., processo de que daremos conta no
presente ponto. Comecdmos por verificar e treinar algumas competéncias
facilitadoras da aprendizagem da leitura e posteriormente passamos ao

desenvolvimento e treino das competéncias de leitura.

3.9.1 Atividades de treino da consciéncia fonolégica e do principio

alfabético
Para treino da consciéncia fonoldgica e do principio alfabético utilizdmos
materiais em suporte informéatico, nomeadamente, slideshares do manual Vamos
Rimar a Brincar, 4 a 7 anos (Elias, 2005) e audi¢do de algumas historias em
Histéria do Dia®?, de Anténio Torrado. Utilizdmos ainda textos em rima do livro
Novas Rimas Traquinas (Letria, 2008), lengalengas de O jogo no ensino-

aprendizagem da lingua (Barbeiro, 1998) e cartdes com as letras do abecedario

2.0 modelo de estrutura sildbica e de apresentacdo gréfica dos textos foi adaptado dos Livros de
Leitura e Caliortografia do Método Fonomimico (Teles, 2008). Sdo também adaptados alguns
textos destes manuais.

3 Audicéo das histérias em http://www.historiadodia.pt/pt/index.aspx
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associadas a uma imagem e palavra.

A professora apresentava ao aluno um slide com seis imagens dispostas em
duas colunas verticais. Depois, pausadamente, dizia 0 nome de uma palavra da
coluna a direita e o aluno devia indicar e nomear uma imagem da coluna a
esquerda, cujo nome rimasse com o da palavra nomeada. Por exemplo, para a
imagem de sol a professora dizia: “SOL rima com...”, o aluno tinha de dizer
“caracol”. As palavras eram visionadas, lidas (pela professora) globalmente e em
seguida silabicamente, o aluno era convidado a assinalar o nimero de bolinhas de
acordo com o numero de “pedacinhos” de som que formavam a palavra.

O aluno ouvia a Historia do Dia, no méximo duas vezes e recontava-a,
sozinho ou com ajuda da professora. Noutra atividade a professora lia textos
(lengalengas, poemas com rima) e o aluno tinha de identificar palavras que
terminavam no mesmo som ou/e palavras diferentes e engracadas. Quando se
tratava de lengalengas propunha-se, ao aluno, a sua repeticao.

No sentido de treinar o principio alfabético, a professora apresentava as letras
do abecedério (sempre associadas a uma imagem e a uma palavra), nomeava o0 seu
nome e emitia os seus diferentes valores fonoldgicos. O aluno tinha de repetir,
quer o nome, quer os valores fonoldgicos de cada letra. A professora lia a palavra
do cartdo e o aluno identificava o valor fonoldgico que a letra assumia naquela
palavra. Esta atividade era repetida ao longo das sessdes, conforme as

caracteristicas do texto trabalhado.

3.9.2 Atividades de desenvolvimento e treino das competéncias de
leitura
No trabalho com criancas com NEE, sobretudo quando as necessidades

decorrem de comprometimentos cognitivos, é necessario que todos 0s conceitos
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sejam ensinados direta e explicitamente, de forma sistematica e cumulativa, isto é,
0s conteudos a aprender devem iniciar-se com os elementos mais basicos e faceis
e progredir gradualmente até aos mais complexos, devendo ser treinados até a sua
interiorizagdo. No caso da perturbacdo da leitura, no processo de aprendizagem da
mesma, os contelidos devem ser ensinados de forma explicita, por exemplo, o
valor fonoldgico de uma letra deve ser sempre vocalizado pelo professor e
repetido pelo aluno. Os conteddos devem ser introduzidos seguindo a sequéncia
l6gica da aquisicdo da linguagem: comegar com os elementos mais béasicos e
faceis da linguagem e progredir até aos mais complexos. Deste modo, as
competéncias aprendidas devem ser treinadas até a sua automatizacdo (Shaywitz,
2008).

De acordo com Jodo Vaz (1998), o0 “conhecimento prévio” que o leitor
transporta para o processo é de primordial importancia, pois este conhecimento
vai permitir a ativagdo de “esquemas” facilitadores da compreensdo do texto.
Também o tipo de texto e o contexto (fisico, psiquico, social) contribuem para a
sua descodificacdo e compreensdo. Existem ainda outros fatores objetivos que
interferem na compreensdo do texto, as “estruturas textuais”, os “facilitadores do
texto” e a “intengdo de comunicag¢do”. Segundo este autor, “a investigagdo tem
provado que a compreensdo e a aprendizagem sdo influenciadas pelo modo como
0S textos se encontram organizados, sabendo-se que os mais bem organizados
permitem também ao leitor uma melhor compreensao do seu sentido” (Vaz, 1998,
66). A “intengdo da comunica¢do” deve ser agir sobre as emocgdes, sobre os
comportamentos € sobre os “conhecimentos do leitor” (Vaz, 1998) para que o
aluno se envolva no processo e atribua significado ao que I€é.

Assim, inicidmos o processo de desenvolvimento das competéncias de leitura

com o “Jogo da Palavra Comandante”, realizado com cartdes criados para a nossa
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intervencdo, conforme explicitado no ponto anterior. Em didlogo com o aluno ou
com a EE, ao longo das sess@es, anotavamos 0s interesses e vivéncias do aluno
naquela fase. A partir dai seleciondvamos uma palavra (de acordo com o estadio
de aprendizagem do aluno) e construiamos um cartdo com a palavra escrita
associada a uma imagem. Apos dialogo introdutorio (o que fez, com quem passou
os dias, etc.), lancdvamos o cartdo com a palavra tapada, solicitando a nomeacéo
da imagem. Em seguida, destapavamos a palavra escrita, liamos e ensinavamos ao
aluno a forma como se 1é, acentuando os sons de cada silaba. O aluno lia as vezes
que quisesse e a partir dali, procurava palavras com 0 mesmo som ou do campo
lexical da palavra inicial.

Nas sessdes iniciais a ‘“Palavra Comandante” era apresentada globalmente,
mas estava composta por silabas méveis que o aluno tinha de manipular de forma
a encontrar outras palavras, ou pseudopalavras. Esta atividade era realizada com
silabas moveis fixadas com velcro num suporte de cartolina onde o aluno podia
manipular letras e silabas.

A partir da “Palavra Comandante” a professora elaborava um esquema escrito
com palavras com 0 mesmo som, do mesmo campo lexical ou significativas para
o0 aluno, este visualizava-as, ouvia a sua leitura e de seguida li-as repetidamente,
até a sua automatizacdo. Estas palavras davam origem a textos formados por
frases de estrutura simples e com elementos familiares ao aluno, para que este
ativasse esquemas facilitadores da compreensdo do que lia. Nos textos eram,
também, colocados “facilitadores do texto” (cores, imagens sublinhados), no
sentido de uma mais facil e rapida descodificacdo de ditongos, silabas, palavras.

Tal como explicamos no ponto 3.8, na apresentagdo das variaveis
independentes, a estrutura das palavras, das frases e dos textos foi evoluindo na

sua complexidade a medida que o aluno progredia na leitura. Por exemplo,
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iniciamos com palavras formadas por CV e fomos introduzindo palavras com
CVC, grafemas com duplo sentido, digrafos, etc.. Fomos, também, integrando
algumas preposicOes e contracdes de preposicbes com determinantes (de, para,
do, ao) que o aluno aprendia lendo de forma global. Tal como o esquema de
palavras, o texto era lido pela professora e o aluno lia-o 0 nimero de vezes que
quisesse com vista a sua automatizacao.

Estas estratégias aconteceram paralelamente ao processo de desenvolvimento
da leitura na turma, pelo que os textos especificos foram coadjuvantes de textos

curriculares e de outros textos presentes em livros e revistas infantis.

4. Andlise e discussao dos resultados

Neste ponto apresentaremos a andlise e a discussdo dos resultados obtidos
neste estudo. Como ja referimos no capitulo anterior, mais precisamente no
referente aos procedimentos, iniciamos esta intervencdo com a recolha de dados
passiveis de constituir uma linha de base. Assim comecaremos por apresentar 0s
resultados obtidos pelo aluno na avaliacdo das aquisi¢bes percetivo-auditivas, no
teste exploratério de dislexia e na prova de avaliagdo da mestria na leitura.
Apresentaremos, ainda, no final, os resultados obtidos numa prova de avaliacdo da
compreensédo leitora.

Para efeitos de clareza e analise de dados, optamos por elaborar tabelas e
gréficos que tornem mais facil a compreenséo dos resultados.

Passaremos a apresentar a tabela do desempenho do aluno no teste de

diagndstico das aquisi¢Oes percetivo-auditivas.
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Tabela 4 — adaptada da prova de “Diagdstico das Aquisicdes Percetivo- auditivas”
(Fonseca, 1979)

Percentagem de éxitos obtidos
20% | 40% | 60% | 80%

Discriminacdo de pares de palavras X 100%
Discriminacdo de frases absurdas X 90%
Identificacdo fonética X 90%
Sintese auditiva X 10%
Completamento de palavras X 70%
Completamento de frases X 60%
Memodria auditiva de nimeros e de silabas X 0%
Meméria de palavras e frases X X 30%
Associagao auditiva X 50%

Total de éxitos 6 = 66,6%

Na tabela 4 podemos observar que a média da percentagem de éxitos obtidos
é positiva. No item “Sintese auditiva” o aluno obteve 10% de éxito, o que
corresponde a uma resposta certa, e no item “memoria auditiva...” ndo conseguiu
repetir qualquer sequéncia, ou seja teve 0% de éxito nesta tarefa. Nos itens que
implicam a utilizacdo da memdria auditiva verificam-se resultados francamente
baixos. A partir destes resultados, parece-nos, portanto, correto considerar que as
suas fragilidades se situam ao nivel da fusdo fonética e da memdria auditiva.

De seguida, passaremos a apresentar os resultados obtidos na aplicacdo do
PEDE. Dado que as duas partes da prova se encontram em escalas diferentes (0 a
100) e (0 a 71), apresentamos o grafico 1 para os “niveis de leitura” e o grafico 2

para 0s “‘erros especificos”.
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Analisemos entdo o gréafico relativo aos niveis de leitura:

100 100
90 90
80 80
70 - 70
60 - 60
50 50 B Pontuacdo Obtida nos
40 - 40 Niveis de Leitura
30 - 30 Percentil em que se
20 L 20 insere
10 ~ - 10
0 - -0

Out-12 maio 2013

Grafico 1-Niveis de Leitura

Relativamente aos “niveis de leitura”, grafico 1, podemos verificar que na
primeira avaliacdo o aluno obteve a pontuacdo de 10, valor que se insere no
intervalo 9-11, que corresponde ao percentil 7, o que significa que apenas 7% dos
individuos do seu grupo tém um rendimento igual ou inferior ao seu e 93% tem
um rendimento superior.

Em maio 2013, obteve 74 pontos, valor que se insere no intervalo 73-78
correspondente ao percentil 30. Este percentil revela ainda um desempenho baixo,
pois, quando comparado com outros alunos de 7 anos e 11 meses percebe-se que
70% desses alunos tém um rendimento superior e apenas 30% se encontram no
seu nivel de rendimento, ou inferior.

No entanto, cruzando os dados das duas avaliagbes podemos observar
progressos bastante significativos na realizagdo nos niveis de leitura.
Considerando que estamos perante um aluno com NEE, parece-nos muito

relevante esta evolugéo.
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Vejamos agora o grafico relativo aos erros de leitura:

70 - 100
- 90
60 80
50 70
40 r 60
- 50 M Pontuagdo Erros Especificos
30 - 40 Percentil em que se insere
20 - 30
- 20
10 10 - 10
0 - - 0

outubro 2012 maio-2013

Gréfico 2 - Erros de leitura

O grafico 2 revela-nos os resultados obtidos nos dois momentos de avaliacdo
nos “erros especificos”. Em outubro 2012, o aluno obteve um total de 4,2 pontos,
valor que se insere no intervalo de 0-5, correspondente ao percentil 10. Em maio
de 2013, obteve uma pontuagdo de 47, que se insere no intervalo 46-48 e que
corresponde ao percentil 15. Estes valores indicam que no 1° momento de
avaliacdo 90% dos alunos com sua idade tém um rendimento superior e apenas
10% se situam no seu nivel de desempenho. Por sua vez, no segundo momento,
85% dos mesmos alunos tém um rendimento superior e 15% estdo ao seu nivel.
Apesar da evolucdo, podemos também observar um desempenho baixo para a
idade.

Ao aplicarmos o PEDE tivemos por intencdo investigar a presenca de uma
provavel dislexia de desenvolvimento, o que se tornou inviavel devido ao nivel de
leitura em que o aluno se encontrava. Com a aplicacdo no final da intervencao

quisemos, principalmente, comparar os dois momentos e avaliar a evolugdo
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realizada ao longo da mesma, sem ousarmos enveredar por diagnosticos que

competem a outros profissionais, podemos observar que os resultados do PEDE

manifestam a presenca de uma “perturbacdo da leitura” que deve ser alvo de

intervencéo especifica.

Constatamos pois, que os resultados quantitativos revelaram-se baixos para a

idade cronolégica do J., no entanto, consideramos que houve uma evolucao

qualitativa bastante satisfatoria. Assim, atrevemo-nos a elaborar duas tabelas (5 e

6) de andlise qualitativa de desempenho no PEDE, que nos permitam uma visao

mais circunstanciada dos mesmos dados.

Tabela 5- resultados obtidos no PEDE — niveis de leitura

outubro maio
2012 2013
° Identifica 0 nome das letras
©
2 g Identifica o som das letras
Z @ Identifica ditongos simples
o
- Identifica silabas diretas com consoantes de som simples
Lé silabas diretas com consoante de duplo sentido <ci>, <ge>,<ga>, <ce>
< Lé silabas diretas com consoante muda <gui>,<que>, e com digrafos <lha>,
5 <nhe>
T Lé silabas diretas com consoante de duplo sentido conforme a posicdo na
2 palavra <sa>/<as>, <re>/<er>
?>, Lé silabas indiretas de nivel simples <am>, <ar>, <es>, <is>
b= Lé silabas diretas com consoantes de nivel complexo <ob>, <ex>, <af>
o
o Lé silabas complexas <til>, <mos>,<lin>
Lé silabas diretas com ditongos de nivel simples
Lé silabas com ditongos de nivel complexo <lian>, <viol>, <siec> Nio
§ Lé silabas com grupos consonanticos de nivel simples <bra>, <gri>, <tri> revelou
= S S— . - requisitos
% Lé silabas com grupos consonanticos de nivel complexo <pron><tris>, | minimos
S | <glus> para
'S | Lé silabas com grupos consonanticos e ditongos de nivel simples <trau>, | avaliar o
= <brio> 3% nivel
& [ Lé silabas com grupos consonanticos e ditongos de nivel complexo <trial>, | de
<flaus>, <crian> eitura.
Legenda: l Realiza, [ | Emergente (realizou apenas parte do item), [ ] Néo realiza
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Tabela 6 - avaliagdo no PEDE - Erros especificos

Erros especificos™

outubro 2012

maio 2013

N&o revelou requisitos
minimos para avaliar este item
da prova

Confusbes grafo-fonéticas: [[] leu [A]; [b] leu [d]; [g] leu [K]
(quiguifi leu [kikifi]);

Inversdo de letras dentro da palavra: dipo leu [pidu]; dubopi
leu [budopi]; numo leu [munul].

Inversdao da ordem da silaba: saco leu [aco]; las leu [sal]; lata
leu [tale] e al leu [le].

Nas tabelas anteriores, verificamos uma evolugdo positiva entre 0s dois

momentos de avaliacdo. No 3° nivel de leitura (tabela 5) € nos “erros especificos”

(tabela 6), houve uma evolucdo qualitativa que permitiu a realizacdo destes itens da

prova, no entanto, identificam-se ainda dificuldades, na associacdo grafo-fonética

e na inversdo de letras e silabas.

Apresentamos em seguida o grafico 3, que ilustra os resultados obtidos na

35

30

25

20

15

M palavras corretas

10

29 erros

o

outubro 12

fevereiro 13 maio 13

Grafico 3 — Resultados da aplicagdo da PRP

1 Todas as pseudopalavras utilizadas na tabela 6, sio elementos do PEDE.
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PRP, estabelecendo uma analise comparativa entre os trés momentos de avaliagéo:
outubro 2012, fevereiro 2013 e maio 2013.

De acordo com as normas da PRP, o nivel de “mestria na leitura” dos alunos
no inicio do 2° ano corresponde ao percentil 75, o que equivale a um intervalo de
12 a 18 respostas corretas.

Na observacao do grafico, verificamos que na primeira avaliacdo o aluno
descodificou 4 palavras (todas dissilabicas), ou seja, 10%, o que O insere no
percentil 10, muito aquém do esperado para a sua idade; na segunda avaliacdo
identificou 11 palavras, isto é, 35% do total das palavras, o que o coloca no
percentil 50. Evoluiu, mas continua bastante abaixo do esperado para a idade. No
final da intervencdo identificou 19 palavras, o que corresponde a 47,5% de
palavras lidas com sucesso e o coloca no limite minimo do percentil 90,
correspondente a leitura de 19 a 40 palavras lidas corretamente.

Perante a analise absoluta dos resultados, ndo nos é possivel afirmar que o
aluno-alvo tenha alcancado um desempenho bom na leitura, pois no final do 2°
ano de escolaridade, o seu nivel de “mestria na leitura”, corresponde, na pratica,
ao inicio do mesmo ano. Porém ao realizamos a analise comparativa entre 0s
dados da linha de base e os dados do final da intervencdo, verificamos que este
evoluiu de 10% para 47,5%, nos sucessos obtidos.

Assim, considerando que se trata de um aluno com “atraso global de
desenvolvimento” € pela observacdo comparativa dos resultados da linha de base
(outubro/12) e os resultados do final da intervencdo (maio/13), verificamos que o
aluno-alvo fez progressos notérios na capacidade de descodificar palavras.

Consideramos importante que no final do ano letivo, o aluno fosse alvo de
uma avaliacdo que aferisse, ndo sé a mestria na descodificacao de palavras, mas o

nivel de compreensdo das mesmas. Assim, tal como mencionamos anteriormente,
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em junho de 2013 a PTT fez a aplicacdo do TIL, da qual se apresentam o0s

resultados:

Tabela 7- resultado obtido no TIL

NFCC Célculo: (NFCC x100) /36 Nota final

1 (11 x 100) /36 30,5

NFCC= Numero de frases completadas corretamente

Constatamos que na avaliacdo da compreensdo da leitura, o aluno alcangou
um resultado de 30,5, num intervalo de 29,5 a 35,6, 0 que, em crian¢as do sexo
masculino com 8 anos, corresponde ao percentil 40, apresentado, portanto, um
resultado abaixo da média do esperado para a sua idade.

E de salientar que o aluno parou de ler quando atingiu os 5 minutos (tal como
0 protocolo de aplicagdo da prova o exige), tendo respondido somente a 22
questdes, 0 que equivale a ter realizado apenas 61,1% da prova.

Como ja menciondmos, concluimos que a evolucdo do aluno-alvo no
desenvolvimento de competéncias de leitura foi muito satisfatoria. No inicio da
nossa intervencdo teria sido inviavel a aplicacdo do TIL, devido ao nivel de leitura
em que o aluno se encontrava, apos a intervencdo o aluno, ndo sé pdde realizar a
prova, como atingiu um resultado préximo da média (percentil 50) dos outros

individuos da sua idade, sem NEE.

Reflex&o sobre os resultados obtidos
Analisando os resultados finais do desempenho do aluno, ndo poderemos
considerar que as suas competéncias na area da leitura sejam as melhores
comparando com o0s seus pares. No entanto, devemos salientar que o objetivo do

nosso trabalho foi a implementacdo de estratégias individualizadas,

107



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

contextualizadas e significativas, facilitadoras do processo de aprendizagem da
leitura junto de uma crianca com NEE, que apds a frequéncia do Ensino Preé-
escolar e do 1° ano do 1° CEB apresentava graves comprometimentos na
identificacdo das letras e na identificagdo do seu valor fonoldgico. No final da
intervencdo, verifica-se que apresenta um nivel de “mestria da leitura” do 2° ano

de escolaridade.

A evolucdo registada entre a Linha de Base e o terminus da nossa intervencgéo
parece-nos capaz de suportar a tese de que os resultados da intervengdo séo
favoraveis e operaram uma transformacdo muito positiva no desempenho

académico do aluno.

Atrevemo-nos a extrapolar os resultados e apontar a intervencdo como
motivadora de alteracdes no comportamento emocional do proprio e da familia,
uma vez que foi notdria a motivacgdo e confianca para a aprendizagem da leitura. A
evolucdo, por nos sentida, foi também confirmada pela escola. Este
reconhecimento € visivel no ponto (Fatores Ambientais), do Relatério Técnico-
Pedagdgico elaborado, em junho de 2013, pelo nlcleo de educagdo especial do
agrupamento de escolas ao qual o aluno pertence, onde se refere que “como
facilitador substancial (...) sobressai uma professora que Ihe da apoio a nivel

particular” (Relatério Técnico-Pedagdgico do aluno).
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CONCLUSAO

A leitura e a escrita sdo competéncias basicas de todas as aprendizagens
escolares, contudo a sua aprendizagem ndo se inicia nem se desenvolve apenas na
escola, muito antes de entrar para a escola a crianga ja tem contacto com escritos.
O seu contexto sociocultural todos os dias, em todos 0s momentos, proporciona-
Ihe contacto com textos apresentados em diferentes suportes que, consciente ou
inconscientemente, deseja um dia saber descodificar. Ora, ao entrar na escola,
estes saberes e 0 contexto sociocultural onde o aluno se desenvolve ndo podem
simplesmente ser esquecidos ou ignorados, devem antes ser valorizados e
convocados a coadjuvar o processo formal de ensino e aprendizagem da leitura.

Dado que a leitura é um instrumento imprescindivel a vida em sociedade,
quando o processo de aprendizagem da leitura ndo decorre de forma harmoniosa,
€ necessario procurar estratégias eficazes e praticas de intervencao que facilitem a
sua aprendizagem.

Como foi anteriormente referido, no caso dos alunos com NEE é fundamental
conhecer as carateristicas biopsicossociais do aluno e os diferentes contextos onde
se desenvolve. Este conhecimento, servir-nos-a de critério de diagnéstico na sua
ilegibilidade para a educacdo especial, e, sobretudo, facultar-nos-a a informacéo
necessaria para melhor lidar com a problematica detetada.

De acordo com Luis Miranda Correia (2003), s6 o conhecimento
aprofundado do aluno e dos ambientes onde este se desenvolve, nos permite
identificar o problema e orientar os pais na melhor maneira de lidar com ele;
prevenir e intervir o0 mais precocemente possivel, e, ainda, clarificar o problema e
planear um conjunto de estratégias que se dirijam, especificamente, tanto quanto
possivel, ao tratamento e/ou superacdo das causas especificas subjacentes as

necessidades (Correia, 2003).
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Mas o que é ler? De acordo com Isabel Solé (1997, in Esteves & Pinto,
2001), ler € o processo através do qual se compreende o texto escrito. Esta
definicdo, significa que s6 1é quem consegue compreender o que Ié (Esteves &
Pinto, 2001). Podemos, contudo, constatar que ha autores que atribuem a leitura a
capacidade de descodificar as palavras, descurando a compreensdo. Apds a
realizacdo deste trabalho consideramos que ler € muito mais do que descodificar
fonemas ou silabas, ler é descodificar, € compreender e é identificar e interiorizar
conceitos, isto €, fazer aprendizagens significativas e transferiveis a outros
contextos.

Contrariamente a linguagem oral, percebemos que ler ndo € um processo
natural. A leitura ndo emerge naturalmente da interacdo com outros sujeitos. Por
mais estimulante que seja 0 meio onde a crianca cresca, aprender a ler implica um
conjunto de processos cognitivos distintos dos envolvidos na producdo e
compreensdo da linguagem oral. As investigacdes realizadas ao longo das Gltimas
décadas mostraram que ler € uma atividade cognitiva e ndo uma capacidade
sensorial e auditiva, que se pensava ser necessaria para aprender a ler e a escrever
(Shaywitz, 2008). E a descodificacdo e compreensdo de representacdes graficas
gue assumem importancias diferentes de acordo com o estadio de
desenvolvimento da leitura em que o leitor se encontra. E consensual que a
descodificacdo e compreensdo pressupdem outras competéncias essenciais ao
desenvolvimento de competéncias de leitura: a consciéncia e o processamento
fonoldgico e o dominio do principio alfabético (Cruz, 2005; Shaywitz, 2008). O
reconhecimento dos simbolos do alfabeto e a capacidade em identificar e
manipular os sons dos grafemas, das silabas e das palavras, facilita a sua
descodificacdo. Este processo, ao ser bem assimilado, desencadeia a fluéncia na

leitura e permite a compreensdo do texto, isto €, permite que o aluno centre a sua
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atencdo na compreensdo do que 1€ ao invés de gastar as suas energias no processo
de descodificacao.

O trabalho no &mbito do ensino e aprendizagem da leitura deve ter presentes
trés preocupacdes: a identificacdo precoce, a prevencdo e a reeducacdo. E
absolutamente necessario ter em consideracdo que as criancas que apresentam
pertubacdo da leitura, podem aprender a ler desde que sejam identificadas
atempadamente e Ihe sejam providenciadas estratégias eficazes e dadas instrugdes
sistematicas, explicitas e intensivas (Cruz, 2005; Shaywitz, 2008).

Do estudo dos métodos explicativos da leitura, podemos retirar que cada um
deles pode dar um contributo para a aprendizagem da leitura, mas nenhum de
forma autdbnoma podera responder as necessidades de cada um dos nossos alunos
(Vaz, 1998). Ao aprender a ler a crianca podera ler palavras globalmente através
do reconhecimento daquele conjunto de simbolos graficos, no entanto ndo lhe
atribui um significado transferivel a outros contextos. Ler ndo €, pois, a mera
descodificacdo e associacdo de fonemas e grafemas, tal como preconizam o0s
defensores do método fonético. Pelo exposto ao longo deste trabalho, ndo é
possivel limitar a leitura a um processo rigido e unidirecional, pois de acordo com
Tolchinsky (1990, in Esteves & Pinto, 2001), ler é até mais do que descodificar e
compreender, o resultado da alfabetiza¢do vai muito além destas capacidades. O
estudo do cérebro de analfabetos e de alfabetizados mostra-nos que ha inclusive
diferencas entre eles. Os resultados da investigacdo realizada por Alexandre
Castro-Caldas e Alexandra Reis (1999) deram conta de que os individuos
analfabetos possuem estruturas cerebrais distintas dos individuos alfabetizados e
que, também, as estratégias utlizadas para aprender e a forma como uns e outros
processam as aprendizagens € distinta. Nos alfabetizados verifica-se que ha uma

maior transferéncia de informagdo entre os dois hemisférios cerebrais. Os autores
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afirmam mesmo que “a propria anatomia do cérebro pode ser modificada em
consequéncia da aprendizagem, o que ficou demonstrado na comparacao do corpo
caloso de letrados e analfabetos” (Castro-Caldas & Reis,1999,70). Ler permite,
sobretudo, resolver questdes da vida quotidiana, aceder a informacéo e é, também,
uma forma conhecer formas superiores de pensamento.

Tal como afirmamos no ponto 3.9 do capitulo Ill, ao trabalharmos com
criancas com NEE de origem cognitiva, devemos ensinar todos o0s conceitos direta
e explicitamente, de forma sistematica e cumulativa. E, também, fundamental que
a aprendizagem se faga de forma multissensorial. A crianca deve visualizar, ouvir
e tatear (sempre que possivel) os conteudos para melhor os memorizar. No
processo de ensino e aprendizagem da leitura, podemos apoiar-nos num dos
métodos apresentados como “fio condutor” da nossa pratica docente, no entanto, é
fundamental que tenhamos em consideracao todas as componentes do processo: 0
leitor, o texto, o contexto, os interesses do aluno e as expetativas pessoais e
familiares.

Assim, pensamos que, sobretudo com criangas com perturbacdo da leitura, é
necessario que se conjuguem todos estes fatores para se alcancar o sucesso no
desenvolvimento de competéncias de leitura. Cabe a cada professor promover um
conjunto de experiéncias significativas, funcionais e de cooperacédo, que facilitem
a aprendizagem da leitura a cada um dos seus alunos.

Consideramos que a familia como conhecedora absoluta da crianga, das suas
preferéncias e dos ambientes onde ela se desenvolve, deve ser a maior aliada da
escola na prossecucdo do sucesso do aluno. Em casa devem ser fomentados
momentos de conversacdo e momentos de leitura funcional (rétulos, etiquetas,

placas). Além da leitura funcional, a crianca também deve ser levada a descobrir a
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beleza da leitura, através da leitura de historias, de livros do seu interesse, de
revistas (Mata, 1999).

A escola cabe o papel de organizar o processo formal da aprendizagem da
leitura, promovendo atividades e materiais que, visando a prossecucdo das Metas
Curriculares definidas para o ano de escolaridade, considerem a realidade vivida
pelos alunos e, sempre que possivel, contemplem o0s seus interesses.

Tal como José Morais (1997) afirmou, o processo de leitura tem diferentes
atores, sendo que o papel principal tem de caber ao aluno, é nele, nos seus
interesses e nas suas necessidades, que o processo de aprendizagem da leitura se
deve centrar. Se assim ndo for, corremos o risco de Ihe ensinar um conjunto de
regras que lhe vao permitir uma leitura mecanizada, tornando-se num “individuo

1> que nunca desenvolvera habitos de leitura e, consequentemente, de

iletrado
escrita (Morais, 1997).

Pensamos que a questdo que suscitou o desenvolvimento do nosso trabalho,
ou seja, indagar o contributo da implementacdo de estratégias individualizadas,
significativas e contextualizas no ambiente familia para aprendizagem da leitura,
obtém uma resposta positiva e consequente.

Tendo desenvolvido o nosso Estudo de Caso junto a um aluno, que no inicio
da intervencdo, apenas identificava uma pequena parte das letras do abecedario,
concluimos que esta intervencdo alcangou repercussdes no desenvolvimento de
competéncias de leitura no aluno-alvo. Quando comparados os dados da avaliacéo
realizada na linha de base com os dados no final da intervencéo, tal como ilustram

os gréficos e tabelas constantes do Capitulo 111, é notdria a evolucdo alcangada no

1> José Morais apresenta a definicdo de individuo iletrado proposta pela UNESCO em 1978:
“definiu o iletrado como aquele que ndo tem as habilidades necessarias para engajar-se nas
atividades de leitura, escrita e calculo, adequadas ao funcionamento e ao desenvolvimento da sua
comunidade (Morais, 1997, 40)
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nivel da mestria na leitura de palavras. Esta conclusdo vem corroborar as
propostas apresentadas pelos autores presentes na nossa consulta bibliogréfica e
que apontam para a necessidade de, no processo de aprendizagem da leitura, 0s
professores adotarem procedimentos e estratégias que contemplem os interesses
do aluno.

Héa ainda a referir que, no que diz respeito aos resultados obtidos, ha fatores
que podem ter contribuido para um resultado menos proficuo da nossa
intervencdo, que tém a ver, por um lado, com a agdo dos outros professores que
trabalhavam com o J. e, por outro lado, com a morosidade, por parte da escola, em
considerar o J. como aluno de NEE. Devido ao numero de alunos da turma, a PTT
foi acompanhando a evolucao do aluno, mas nédo teve a oportunidade de adequar a
sua pratica educativa, no ambito da Lingua Portuguesa, ao trabalho que se
desenvolvia nas sessdes de apoio. Por outro lado, também os 6rgdos competentes
levaram algum tempo a considerar que este aluno tinha NEE, pelo que deveriam,
mais precocemente, ter sido pensadas e adotadas praticas e estratégias de ensino
individualizado, que respeitassem as suas carateristicas biopsicossociais.

A andlise dos resultados demonstrou que a implementacdo de estratégias
individualizadas e a valorizacdo do ambiente familia, acarretaram ganhos
significativos para o aluno-alvo. Ha, no entanto, necessidade destas estratégias
serem desenvolvidas com rigor e verdadeira colaboracdo escola-familia para que
se atinja o sucesso.

Acreditamos que os alunos que revelam dificuldades de aprendizagem da
leitura necessitam de uma atencdo imediata, permitindo a identificacdo célere das
causas destas dificuldades, de forma a esclarecer posturas, bem intencionadas, que

levam ao arrastamento do problema, ao adiamento de uma intervencédo eficaz e,
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consequentemente, ao insucesso na aprendizagem da leitura e a todas as
consequéncias que isso acarreta para o aluno.

A aprovagdo do Decreto-Lei 3/2008, de 7 de janeiro, veio introduzir um
modelo de classificagdo de funcionalidade internacional que exclui da educagéo
especial muitos dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Cabe,
portanto, a todos os professores a tomada de decisbes adequadas a realidade
destes alunos. Depende sobretudo da vigilancia do professor o reconhecimento
das caracteristicas e as necessidades que estes apresentam, para a partir dai se
ajustarem as respostas ao seu perfil de funcionalidade.

Para terminar o nosso trabalho, gostariamos de referir que, apesar dos
muitos trabalhos realizados no ambito da aprendizagem da leitura, consideramos
relevante a realizagcdo de outros trabalhos, com uma metodologia de investigacao
distinta da por nés seguida, que comprovem a relacdo entre a adequacdo dos
materiais de leitura ao ambiente familia e 0 sucesso na aprendizagem da leitura
em criancas com NEE, assim como a identificacdo de novas estratégias de

intervenc&o.
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ANEXO 1

Autorizacdo para a intervencao

Ex™ Sr2
Encarregada de Educacéo

Coimbra, 14 de outubro de 2012

Assunto: autorizacdo para uma intervengdo educativa na area da leitura, junto do seu

educando.
Ex™ Senhora,

No ambito do Mestrado em Educacdo Especial, ministrado na ESE de Coimbra, estando a
desenvolver um projeto de investigagdo relacionado com a implementacdo de estratégias
individualizadas, contextualizadas e significativas no desenvolvimento de competéncias de leitura
em criangas com Necessidades Educativas Especiais, com perturbagdo da leitura, venho por este
meio solicitar a V. Ex® autorizacdo para efetuar uma intervencdo educativa junto do seu

filho/educando. Esta intervencéo serd de duas sessfes semanais e decorrerd durante oito meses.

Seré sempre respeitada a confidencialidade da identidade e dos dados do seu educando. Os dados
recolhidos e a sua anélise serdo trabalhados de forma sigilosa e apenas discutidos com a minha

orientadora, Professora Doutora Lola Geraldes Xavier.
Muito obrigada pela cooperagéo.

A mestranda

(Ana Maria da Silva Costa)

Autorizo o meu educando a participar no estudo acima mencionado |:|
N&o autorizo o meu educando a participar no estudo acima mencionado D

A Encarregada de Educacao

ANEXO 2
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Questionario Sociofamiliar

Nome completo:

° Data de Nascimento: / /
5 | Naturalidade:
<
Grau de Parentesco com o aluno Nome:
(0]
©
(o]
kel Idade:
S o
g g
£ | Morada: Contacto:
© O
o =}
C T
ww
Pessoas que coabitam com o aluno
Grau de parentesco Idade HabilitacOes literarias profisséo
<
8
€
8
o
©
®
()]
o
()]
<
[m}

Outras informag¢6es (mencionar tipo de relagao que o aluno mantém com cada um dos elementos
do agregado familiar, nomeadamente quais as pessoas mais significativas para o aluno e porqué):

Outras pessoas, fora do agregado familiar, significativas para o aluno e porqué:

_S O aluno possui quarto proprio?

\E Tipo de habitagéo: Sim o Ndo o

§ @ | Apartamento o O aluno possui um espago proprio para estudar?
2 E Casa o Outroo Sim o N&o o Qual?

? ©

o ©

S

8 Beneficia, ou ja beneficiou, de algum tipo de apoio social? Sim o N&o o

n O aluno beneficia de acao social escolar? Sim o Néo o

Atualmente ambos os pais estéo a trabalhar?
Sim o néo o
Se ndo, ha quanto tempo se encontra em situacao de desemprego?
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Beneficiou de apoio da Intervencéo Precoce (0-3 anos)? Sim o

Nao o

Frequentou Jardim de Infancia? Sim o

N&o o Entre que idades?

No Jardim de Infancia beneficiou de apoio da Educacéo Especial? Sim o Nao o
o . .. .
S | Se sim, beneficiou de que medidas?
©
o
© 1° CEB
3
3 Com que idade iniciou o 1° CEB?
(%] P z . ~
© | Foi integrado numa turma com outros colegas o grupo do Pré-escolar? Sim o Nao o
o
g Revelou dificuldade em se adaptar ao novo ciclo de ensino? Sim o Nao o
O .. .
5 | A turma onde foi integrado tinha quantos elementos?
o .- . . - . . =
Beneficiou de qualquer tipo de apoio pedagégico durante o primeiro ano? Sim o Nao o
Se sim:
Que tipo de apoio? Em que local era proporcionado?
Em grupo ou individual? Quanto tempo semanal?
Outras informacgdes (informacéo de ordem educativa que considere relevantes)
O aluno possui alguma deficiéncia fisica/sensorial? Sim o Nao o
Se sim, refira as caracteristicas, cuidados e adaptacdes necessarias:
S
5 O aluno apresenta alguma doenga crénica? Sim o Nao o
o
a Se sim, refira
o qual
]
(8]
2z
S Servigos de Saude que acompanham o aluno:
&
e}
c
[e]
O

O aluno tem algum tipo de acompanhamento psicolégico? Sim o Nao o
Se sim, de que tipo e onde?

Com que frequéncia?

Outras informagdes (relativas a saude e condicéo fisica/psiquica do aluno)
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Q O seu filho apresenta problemas de comportamento dignos de nota? Sim o Nao o
c . .
g E sim, de que tipo?
g
S
g— Estratégias/interveng6es recomendadas:
]
]
Estratégias/interveng6es ndo recomendadas:
Refira as atividades que o seu filho gosta de realizar nos tempos livres e com quem gosta de as fazer:
Atividade Sozinho ou com quem? Or|
Se referiu ler ou ouvir ler livros/revistas:
8 Gosta de folhear livros/revista, mas néo tenta ler? Sim o Né&o o
E | Gosta de folhear livros/revista e tenta ler? Sim o N&o o
LL
E Qual o tema preferido nos livros/revista?
=] . . ,\ . ~
© Habitualmente ha um adulto que |é para o aluno? Sim o Nao o
o
=] R,
2 Se sim:
a Quem? Que tipo de leitura? Em que momento?
= Se referiu ver televiséo:

Quais os programas preferidos?

Ha algum tema que o motive especialmente?

Vé televisdo sozinho ou acompanhado? Se acompanhado, com quem?

Outros interesses: (atividades que néo realiza, mas gostaria de realizar)

Em casa, habitualmente, ha material de leitura acessivel ao aluno? (revistas, livros, jornais)

Sim o Nao o
Se sim, assinale o tipo: Livros infantiso Jornais diarioso Revistas generalistas
Livros (romances, histéricos) o Livros técnicoso BDo Folhetoso

Quem costuma utilizar estes materiais?
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Participa em atividades da comunidade? Se sim, refira-as:

%]

(3]

e}

s

S

-% Frequenta alguma atividade de lazer fora de casa ou da escola?

g Natacdo o Musica o Danga o
= outra,

o

Obrigada pela colaboragéo!

Data: / /

O Encarregado de Educacao:
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ANEXO 3

Alguns exemplos dos materiais utilizados (textos'® e cartdes)

Nome:, Data: VA

foto telefone
fala Fatima
feto fivela
fuja lufada
feno feito

fita mie fatiada
fui feminina

Eu amo a familia.
E a mae o pai, o avd e a avo.
O Paulo é da familia, ele € meu tio.

A Fatima viu fumo na mata e
telefonou ao pai.

O Filipe é meu amigo.

A Filomena é feminina.

Nome:

tio
mapa
meu

meta

metade
tomada
mao
muito
tomate

tomatada

O pai vai 4 mata e leva a mota,
Ele leva o mapa na mao.
O meu tio Paulo vai a meta.

O avo leva o tomate e a avod leva
a meia.

180 texto “A telenovela” foi adaptado de Leitura e Caliortografia 1 ( Teles, 2008)
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Nome: Demta_ [/

pé tapete
pai lago pateta
tapa papei
pote pao
avod patito
avé nadar tapei
pote paleta

e i

O pato do avo picaio pé do pai.

A avd leva o tapete e o pote
E o pai leva o patito e a paleta.
A msae tapa o pote do pao,

Eu papei o pao do pote.

Mestrado em Educacéo Especial

A telenovela
Na novela o Nuno ¢ a noiva Anita vao
no navio.
A Anita ia toda bonita e o Nuno todo
janota.
A noite a lua ilumina o navio.
A Anita bebia a limonada. O Nuno da

janela via o bote na lota.

Livro de Ieitura; VoLt Mé imico, (Tetes, 2008).

Assinala com X o que te parecer mais correto.!

a) A noiva do Nuno é a ... Sara O Anabela O
Anita O

b) O navio € iluminado pela .... Luz do sol O Luz elétrica
O Luzdalual

c) Quem bebia a limonada ... Nuno O Anita O
lota O

d) O Nunoiaa.. lotall novela O janela O

1. Desenha uma cena do texto e escreve o seu titulo
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Nome:.

Data____ /[

amigo

Zita
Zona
duzia
vazia

fazia

menino

dezena

buzina
dezanove
dezoito
baliza

utiliza

azeitona
amizade
buzio
zoo
zinia

azulejo

O Zézito
O Zézito leva uma piza a mae.

Ele viu a Zélia & janela. Ela é amiga da
mae.

- Ola Zélia!

- Ola Zézito!

Uma buzina apitou e o Zé pulou.
Toma juizo, Zé! Falou o Zézito.
O jogo é teu Zézito?

Toma, leva a baliza.

Assinala com X a resposta correta:
O Zézito leva a piza...
oaZélia ocamie o4 buzina
A amiga da mée é...
caZélia ocoZé oabaliza
A baliza é do...

occarro  ojogo o juizo
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Nome:

disse
disse
passa
massa
fossa

fosse

Comboio dos
Dinossauros

dino==auro

passado pessoa
viesse assobio
pudesse subisse
pessego amassa
passaro

Data:__ / [

Mome: Data: A

O dinossauro

No Sabado pas==ado eu vi o dino==auro.
Ele ia a passear na quinta do avo.

O meu amigo di==e:

E o dinossauro Dino.

Nao & o dino==auro, & sb o vitelo.
Va la come o pes=ego e deixa o os=o0.

O cao nao come o pessego, pos=o?

Eu vou ao pas=eio e levo o meu amigo ru==o.

Descobre a palavra comandante, tens de a encontrar 5
vezes:

Dfghsjvnmeclogjykdinossaurok
jhudinossauromnghjkdomdhjs
oahdgfkloinxgxvxfsnemkfhijut
hgtfradesbfnhtyrkgnvgcmndgf
sjgrtdbglkdino=saurongfhtdik

adislojsdinossauromnjhgdase

Asdfgjhgbnfmkljavsbdgjgfbcke
unvhgfadhfgughvvbvjvghvhvh

vchvxvxhvxhvxhvevjvlkjbexvlk
uanxgedinossauromnfhgrtakig
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S 4

| Dinossauro
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ANEXO 4

Diagnéstico das Aquisicdes Perceptivo-Auditivas (D.A.P.A.)"
(Vitor da Fonseca, 1979)

Nome:

Data de Nascimento: I Ano Escolaridade:

Estabelecimento de Ensino:

PERFIL DO PROCESSO AUDITIVO

Perfil de Exitos

20% 40% 60% 80%

1- Discriminagdo de pares de palavras

2- Discriminag&o de frases absurdas

3- Identificagao fonética

4- Sintese auditiva

5- Completamento de palavras

6- Completamento de frases

7- Memdria auditiva de numeros e silabas

8- Memoria de palavras e frases

9- Associagao Auditiva

TOTAL DE EXITOS:

Comportamento durante a observacéo

Recomendacgbes

Observacéo efetuada em: / / O Observador:

7 Obtido de http://inclusaoaquilino.blogspot.pt/2009/02/avaliacao-das-dificuldades-de.html, em 2/11/2011
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Diagnéstico das Aquisicdes Perceptivo-Auditivas (D.A.P.A.)

(Fonseca, Victor da, 1979)

PROCESSO AUDITIVO

1- Discriminacéo de pares de palavras

SIM

1.1- N6 -N6

1.2- Sua—Lua

1.3- Ser — Ser

1.4- Mola — Bola

1.5- Ata — Ata

1.6- Tomar — Tocar

1.7- Faca — Vaca

1.8- Janela — Panela

1.9- Espada — Espada

1.10- Empatar - Engatar

% éxitos % inéxitos

2- Discriminagéo de frases absurdas

SIM

2.1- As aves voam?

2.2- Os bebés voam?

2.3- Os animais comem?

2.4- As cadeiras bebem?

2.5- As arvores andam?

2.6- Os copos dancam?

2.7- Os avibes voam?

2.8- Os bonecos brincam?

2.9- Os gatos dormem?

2.10- As casas nadam?

% éxitos % inéxitos

3- Identificacéo fonética
Qual a primeira letra ou som das seguintes palavras?

SIM

3.1- Agua

3.2- Berlinde

3.3- Carrocel

3.4- Sol

3.5- Elefante

3.6- Folha

3.7- Garfo

3.8- Vitoria

3.9- Triciclo

3.10- Urso

% éxitos % inéxitos
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4. Sintese auditiva®

4.1- Ip/ - 1é]

4.2- [K/----la]----/m/----lal
4.3- \i----lal----Ic/----lal
4.4- Ibl----lo/----It/----le]
4.5- /rl----lo/----/d/----/a/
4.6- Ip/----/ao/

4.7- Igl----lal----It/----lo]
4.8- Ipl----fil----Ipl----1a/

Mestrado em Educacdo Especial

(pé-fé-sé)
(gama-cama-ama)
(faca-vaca-maca)
(pote-lote-bote)
(moda-roda-poda)
(pdo-céo-nado)
(pato-gato-rato)
(bica-pica-pipa)

4.9- Ip/----16/ (p6-n6-mo)
4.10- /e/----Is/----Ic/----lo[----/\----]a/ (escmola-escola-estola)
% inéxitos
5- Completamento de palavras
Completa as palavras ...
5.1- Garra (Garrafa)
5.2- Avi (Avido)
5.3- Bana (Banana)
5.4- Chupe (Chupeta)
5.5- Tele séo (Televisao)
5.6-es dote (Escadote)
5.7-es la (Escola)
5.8-Re ¢ado (Rebucado)
5.9- Ge do (Gelado)
5.10- Bi cleta (Bicicleta)
% éxitos % inéxitos
6- Completamento de frases
6.1- O Joédo foi & praia (nadar, pescar...)
6.2- A Sara foi brincar (bonecos, pessoas...)
6.3- O Rodrigo gosta (brincar, jogar...)
6.4- Acasatem __, _, (portas, janelas...)
6.5- Abonecatem __ , , (cara, maos)
6.6-Ocarrotem __, , (rodas, motor...)
6.7- O Jodo cinema (foi ao, vai ao...)
6.8- A Sara jogar a macaca (gosta, quer...)
6.9- O Rodrigo piscina (nada na, brinca na...)
6.10- O cdo gato (corre atras do...)

% éxitos

% inéxitos

'8 De acordo com o convencionado para a transcricdo fonética do conjunto dos sons do
portugués europeu, consideramos que, neste item da prova, a grafia apresentada, na maioria dos
casos, ndo corresponde a representacdo fonética do fonema proposto. No entanto, mantivemos a

grafia original da D.A.P.A (Fonseca, 1979).
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7- Memoéria auditiva de nimeros e silabas

SIM

NAO

7.1-916

7.2- 4389

7.3- 54321

7.4- 611097

7.5- 2476015

7.6- bri/lca/brac

7.7- sparfti/cro

7.8- bir/bri/cor

7.9- fra/lhe/nho

7.10- sa/garl/lir

% éxitos

8- Memoéria de palavras e frases

9- Associa

142

% inéxitos

SIM

NAO

8.1- m&o — ndo - cédo

8.2- dar — par — lar

8.3- bote — pote — lote

8.4- mola — gota — tola

8.5- pescada — testada - escada

8.6- Eu vou viajar

8.7- Tu tens uma boneca

8.8- Eu vi-a ontem

8.9- Vou aprender a ler

8.10- As criancas brincam com alegria

% éxitos

do Auditiva

% inéxitos

9.1- O pai é grande.
Obebéé ...

9.2- Arelva é verde.
Océué ...

9.3- O gato mia.
Ocdo ...

9.4- A noite é para dormir.
O dia é para ...

9.5- Bebemos por um copo.
Comemos num ...

9.6- O coelho é rapido.
A tartaruga é ...

9.7- Escrevemos com a méo direita.
Usamos o relégio na...

9.8- A arvore € alta.
Afloré ...

9.9- O barco navega no mar.
O avido voa no...

9.10- A pedra é dura.
Aesponjaé....

% éxitos

% inéxitos
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ANEXO 5
(Condemarin & Blomquist, 1989)

FEDE
Teste Exploratario da Dislexia Especifica

idenfificagdo

Mo e idade:

I—WWELDE LEITUR &
1. Kome da letra

2. 5om dadlefra

20 & mo o n fa

Il— N EL DE LETUR A,

1. jilabas directas com consoante de duplo s2n fido no som

[=du] =] ga ge (=31 gi

2. jikaba directa com digrafos

<ha mi Iha =0 cho nha

3. Fibas dikchas com consoantes SE;UinIJE de u mudo

que qui qui que

4. 3iabas directas com consoantes de duplo som consodnte a posigdo na

pakwm
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aso ura ord [f=a]

§. silabas ndirectas de nivel dmpees

4. 3ilabas ndirectas de nivel complexo

ob et ap =5 af

7. sikabas com plesas

1il pur e canm f2=1s3

5. silabas com ditongos de nivel drples

mia 1o pug feu t3e nic  f@= bm oo

II- MiWEL DE LETURA

1. Silabas com ditongos de nivel cormpleso

lian Eis wial dap buzrirn

2. Silabas com consonantaiz de nivel smples

bra i gro =1 1] cle

3. Silabas com consonan taiz de nivel comple:o

glus pmon 1ris plaf blen

ar

ad

dec
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4. 3ilobas com consonantais e ditongos de nivel simples

bric =111} frau fu] =} pleu drie

5. 3lobas com consonantaiz e ditongo: de nivel comp exo

<ragn  flaus  prien  dows  fun mal  pleor

Iv - ERRDE EZPECIFICOR

1. Lefras pasdveis de serem confundidas pao som nicial da palgwra

chada | H (=1} W L=} deoa b a r 1 n
Ada 3 | v 1] H bBadka o (=1} n 1 ]
ama < 0 r m a gupa < r | m [1]
bawa O M r t n mar g m o | t
paky r o m n qQuarpa g H | 0 =
rnlhe H m n | o rubia | | r m cn

2. Lefras confundivek por terem grafia ssmelhan te

norming chagquiho wol ate
rechido ifuti alhedo
quigquifi deste QU ESD
honado lagqueta qualanmo

3. Inwerdes de |letras

bad o bapi dipo quipi babe dubopi
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quebo pebade quido nure duda

4. Inwerdes de palgunds com pletas

zal = el as

al =3 son ]

5. Imverdes de letras denfro da palawra

parta fruta torta plurmdo furco

balz:do negar b calwo nobel

4. Imversdo da o emn da dlaba dentro da palawra

tarma opa toga jotn [aln ] choca

Sam jom ] data tapa 1ala

nos

aal

frano

pardo

cala

caba

Ferdfes epacik

Trocas penc eptive wvisugis em letras com grafia s=emelhande

Trooma s p rz ep e -a uditiveas sob o ponte de wista arculatiio

Troza s pe e eptive g uditheas

Trocasz entre azw gake

Trocasentre asconsoantes
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ANEXO 6
P.R. P.
PROVA DE RECONHECIMENTO DE PALAVRAS
Fernanda Leopoldina P. Viana
Universidade do Minho
2006
Nome:
Data de Nascimento: Ano de Escolaridade:
Estabelecimento de Ensino:
Data da Prova: Pontuagao: Inf. Prof.:
Exemplos:
a) g
% i i i
4 boleia baleia balela poleia
b) S potro poldro tosco porco
2K
(=)
) luva luta lula lupa
1
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Nio avances na prova ate
o professor dizer.
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1
‘@ badana baiana bacana banana
2 & pombal pompa pomba lomba
" s
capelo camelo cabelo caneco
4
fonte pente ponte ponta
5
quarto quatro quadra quadro
Y %%% jarro parra jorra jarra
L « escora escola escova escava
. @ casado casaco cavado sacado
9
bola bota boba boga
10 @ morando molengo nadando morango

> vira a npagina

3
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11

quadro quatro quadra guardo
12 % faco lango lago lago
(/7 Q
13
b & sopa soda sapo saco
;ﬁ
14 Q“’ boido baldo cotdo botdo
13 garrano garfada garrafa sarrafo
0 pedago palhaco palhoga regago
1 prado prazo parto prato
i barrada barroca carrada barraca
19
escaca escapa escada estaca
2 s-@l queixo queijo queimo beijo

- vira a pagina
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21

& marmelo martelar martelo amarelo
22 % pense ponte dente pente
23
cadeia cadela cadeira candeia
214 | Y
pigarro cigano cigarro cigarra
25
censura cegonha tesoura cenoura
26 g quinto cinto circo cinco
o f brago brado trago bergo
28 ) : clave chove chave chavo
29 c@ patela pancla cancla jancla
30
cavala cavado cavalo cavaco

- vira a pagina
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31
% aranha amanha apanha arranha
32 "

x preto perto prego prelo
= ﬁ corda cobre dobra cobra
34

gatinha grainha gotinha galinha
35

bandeira banheira bateira barreira
28 W regedor reflector cobertor regador
3 & barbo parco barco bardo
2% ﬁ estrepa estrela cstreia estrofe
39

litro livro libra livre
0 | ——. vaca foca faca fava

% stop
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ANEXO 7

TIL
Teste da Idade da Leitura
Sucena, Ana; Castro, Sao Luis (2008)

InstrugBes de administragéo do TIL

O TIL é um teste que envolve a avaliagdo de dois processos cognitivos:
descodificagdo e compreensdo. A crianca ou o jovem Ié em siléncio, durante cinco
minutos, frases isoladas incompletas, consistindo a tarefa em completa-las selecionando a
palavra correta de entre cinco possibilidades.

Pede-se as criangas ou aos jovens que peguem num lapis e é pedido que
preencham os dados do cabecalho na primeira folha.

Explica-se que vao ler frases incompletas e devem selecionar a palavra necessaria
para completar a frase, sublinhando-a.

O aplicador explica que lerda em voz alta as frases do “Jogo de Treino” e que
todos devem seguir a sua leitura em siléncio. Lé a frase, seguida das cinco op¢Oes de
palavras, e pergunta qual a palavra correta para a completar. Da-se oportunidade para que
sejam as criancas ou 0s jovens a indicar a resposta, que € repetida pelo aplicador, em voz
alta. Se ninguém indicar a resposta correta, esta sera indicada, também em voz alta, pelo
aplicador. Pede-se, entdo, que sublinhem a palavra correta.

Em caso de engano ao sublinhar, coloca-se uma cruz (x) sobre a palavra
anteriormente sublinhada. O mesmo procedimento é aplicado as quatro frases de ensaio.

Terminada a prova de ensaio, o aplicador pede para ndo voltarem a pagina até sua
ordem, explicando-lhes que devem ler as frases em siléncio e completa-las o mais rapido
e melhor possivel, relembrando o procedimento de selecéo através do sublinhado.

Chama-se a atencdo para o facto de haver duas paginas, com duas colunas de
frases cada, que devem ser completas, e que ndo deve ser colocada qualquer questio ao
aplicador, devendo passar a frente da(s) frase(s) que nao sejam capazes de completar.

Esta tarefa € individual e deve respeitar o tempo que lhe esta destinado pelos
sinais do aplicador de “comecem “e “acabou, pousem o lapis”.

A prova tem a duragdo de cinco minutos e inicia-se ao sinal de “podem virar a
pagina... comecem”. Passados cinco minutos, ¢ dado o sinal “Acabou, pousem o l1apis” e
séo recolhidas as folhas.
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Teste da Idade da Leitura

Identificacdo do aluno

Nome: Data de nascimento: I
Morada: Cadigo Postal: -

Localidade: Telefone:

Escola: Ano: Turma: N.°

Jogo de treino

1- Vou lavar a louga amanha de manha porque estou cansado e prefiro ir para a (fila, cola, radio, cama, cara).
2- O meu irmo fez uma viagem a Africa e trouxe uma (vila, estatua, marta, estrada, estaco).
3- E primavera e os jardins estdo com (rotas, rosalinas, rodas, rosas, folhas).

4- Um homem que conduz um veiculo chama-se (mecéanico, companheiro, afinador, condutor, cantor).
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Questionario

9- Um local onde se guardam livros chama-se

Pega na saca e vai-me comprar (artes, laranjas, . . ARSI e
g prar ( J (péra, cozinha, diviséo, biblioteca, porta).

sombras, ldminas, lavatorios).

N&o comas ja o bolo porque ainda esta (mente,
lento, quente, bom, doce). 10- Veste o casaco antes de saires porque esta (calor,

frio, freio, fogo, tio).

Todos os cédes tém quatro (bocas, patas, pingas,
peras, orelhas). 11- Eles trabalham o dia inteiro e, a noite, (olham,

quebram, penteiam, descartam, descansam).

Ele ligou o radio e ouviu as (noticias, delicias,
natas, noites, nervuras). 12- Podias limpar a sala com uma (tesoura, vassoura,

vela, taca, caneta).

Ele fugiu a correr porque viu um (loto, porco, _ _ _
lago, lado, lobo). 13- Ele saiu para ir a caca e por isso levou a sua

(guarda, estrela, espingarda, parte, estaca).

Eu gostava de ir para a praia e tomar banho no
(nenufar, mar, Marte, morto, muro). 14- Ele inclinou-se sobre o poco e caiu ao (fundo,
fulo, freio, fato, forno).

A estacdo é no meio da (piedade, cidade,
seriedade, tarde, vontade). 15-O meu tio, depois de muito estudar, tornou-se

um (médio, médico, maior, senhor, meio).

Ele partiu a loica e por isso foi (levado, cortado,
premiado, querido, castigado). 16-Se tens frio na cama é porque ndo pBes um

(coberto, lenco, cobertor, coelho, coragéo).
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17-Quando se anda na rua €& preciso ter muita
atencdo aos carros para ndo se ser (dado,
transportado, partido, empurrado, atropelado).

18-Durante a noite, espero que tenhas bons,
(sonhos, olhos, lapis, sorrisos, peixes).

19- Aconteceu uma coisa engragada a um pescador:
pescou uma (carpa, pescada, sapatilha, truta,
sardinha).

20- Ele trilhou a méo na porta e desatou a chorar aos
(bolos, ditos, atritos, gritos, golos).

21- Todos sairam de casa para ir ver 0S estragos
provocados pela (exploséo, exposicao, ascensao,
expedicdo, excepcdo).

22- Os frigorificos impedem a comida de se (apagar,
escaldar, manchar, gelar, estragar).

23- Eles combinaram ir assistir a corrida no proximo
domingo porque gostam de ver 0s carros a correr
na (pista, lista, mata, rota, mina).

24-Qual é o teu jogo preferido? Ping-pong, bilhar,
domind ou (camisas, cartas, malas, focas, maos).

25- Da cratera do vulcdo vao saindo ondas de (vaga,
lava, fava, cave, lapa).

26- Porque é que ndo usas a faca para comer o (bico,
baile, bife, brinco, bibe).

27-Um amigo empurrou-o e ele caiu pelas (cadeiras,
escadas, manadas, camadas, mesas).

28- Os nossos vizinhos compraram um céo grande e
mau para ficar a porta de casa, de (corda, fuga,
coleira, grade, guarda).

29-E Inverno e de noite choveu muito; as gotas de
agua eram (gemadas, tiradas, geladas, pinheiros,
socas).
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30-Fomos passear ao Parque e apanhamos 36- Fomos de carro até ao pinhal e depois sentamo-
(cascavéis, castanhas, castelos, camelos, nos a comer a nossa (eleigéo, rola, refeicéo, cal,
cachimbos). feicdo).

31- Se pusermos o radio muito alto, arriscamo-nos a
incomodar os (peixinhos, dedinhos, azevinhos,

vizinhos, adivinhos). Sucena, Ana & Castro, Sdo Luis (2008)

32-Quando lhe ralham e a castigam, ela fica
(contente, grande, amavel, alerta, triste).

33- 0 faquir, ao por uma faca na palma da maéo,
deixou-nos  (pagos, adiados, escavados,
amedrontados, magoados).

34- As pessoas gostam do que é novidade porque
isso satisfaz a sua (bondade, amizade,
curiosidade, vaidade, justica).

35- O marido de uma filha é para a mae dessa filha o
(gigante, agente, genro, gesso, gente).
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