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RESUMO

A aprendizagem das competéncias da leitura e da escrita € uma das primeiras conquistas
gue as criancas realizam no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Neste ambito é essencial
conhecer e dominar todos os processos e métodos envolvidos nesta aprendizagem para

a adequacéao do ensino e a prevencao das dificuldades de aprendizagem.

Esta Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacgéo na especialidade de Educacgéo
Especial: Dominio Cognitivo-Motor visa descobrir a metodologia de ensino de leitura e
escrita que mais se adequa as criancas disléxicas, disgraficas ou com atraso na
aprendizagem da leitura e escrita, valorizando os Meios Educativos Jean-Qui-Rit e as

efetivas vantagens na sua aplicacao.

Em suma é um trabalho que visa, para além de uma analise aprofundada de varios
conceitos ligados a temética, expor todos os processos e métodos de iniciacdo a leitura
e escrita existentes, bem como demonstrar a metodologia mais fiavel a aplicar com os
alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita e também facultar meios,
recursos, estratégias e instrumentos de avaliacdo para trabalhar a reeducacédo com este

tipo de discentes.

Palavras-chave: métodos, processos, aprendizagem, competéncias, leitura, escrita,

dislexia, disgrafia, atraso, dificuldades, Meios Educativos Jean-Qui-Rit



ABSTRACT

The learning skills of reading and writing a long term achievements of the first children in
the first place first cycle of Basic Education. In this context, it is essential to know and
master all the processes involved in learning and for prevention of adequacy of teaching
and learning difficulties.

This Master's Dissertation in Educational Sciences in Special Education Specialization:
Cognitive Domain Motor aims to find out the methodology of teaching of writing and
reading most suited to children with dyslexia, dysgraphia or with delay in reading and
writing, valuing the Educational Media “Jean-Qui-Rit” and the actual advantages in its

application.

In short is a work which aims, in addition to a thorough analysis of various concepts
related athematic, exposing all the processes and methods of initiation into existing
reading and Writing well as demonstrating the most reliable methodology to be applied
with students dyslexic, dysgraphia or delayed in reading and writing and also provide the
means, resources, strategies and assessment tools to work re-educacion with this kind of
student.

Keywords: methods, processes, learning skills, reading, writing, dyslexia, dysgraphia,

delays, difficulties, Educational Media Jean-Qui-Rit.



“(...) Quando um aluno n&o esté a progredir de acordo com 0s objectivos curriculares
do ano que frequenta, o professor ndo pode «cruzar os bragos» ou ficar alheio ao seu
problema. E, muito menos, quando o aluno ja se afastou significativamente dos

objectivos curriculares propostos (...)".

Correia (1999)

“ Os disléxicos sdo um numeroso grupo populacional nesta Terra. Eles estdo sempre a

nossa volta.

E a pequena que se esquece do almogo em casa pela terceira vez consecutiva, que se

esquece do seu casaco, e do seu trabalho de casa.

E aquele amigo que se perdeu no seu proprio

bairro.

E a guia turistica que continua a dizer: «Vamos
para a direita, para a DIREITA!» enquanto faz o
gesto para a esquerda. E o homem da caixa que

nao consegue fazer o troco.

E o jovem que vai as compras no meio de um
trabalho, que ndo sabe por onde comecar e onde
acabar. E aquele que na prisdo bate com a sua

caneca entre as grades da cela.

"I'm worried he might be E o homem que entre aplausos e
dyslexic!" reconhecimentos recebe o Prémio Nobel.”
Silva (2004)

"Estou preocupada que ele possa ser disléxico!"

http://osnossospeterpan.webs.com/dislexia.htm

Os disgraficos “podem ser extremamente brilhantes, capazes de excelentes ideias,

porém completamente incapazes de passar para o papel o potencial de suas cabecas.”

Levine (s/ data)

Fonte: http://www.dislexia.com.br
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INTRODUCAO
O saber ler € uma das aprendizagens mais importantes porque é a chave de acesso a

todos os outros saberes.

A leitura e a escrita sdo formas do processamento linguistico. Aprender a ler, embora seja
uma competéncia complexa, é relativamente facil para a maioria das pessoas. Contudo, ha
um namero significativo de pessoas que, apesar de possuir um nivel de inteligéncia médio

ou superior, manifesta dificuldades na sua aprendizagem.

Até ha bem poucos anos, a origem desta dificuldade era desconhecida, uma incapacidade
invisivel, um mistério que criou mitos e preconceitos, criticando as criancas, 0s jovens e 0s

adultos que nao a conseguiam ultrapassar.

A Declaracdo de Salamanca aprovada, em Junho de 1994, pelos representantes de
noventa e dois governos (entre os quais o de Portugal) e vinte organiza¢cfes internacionais,
preconiza uma Escola Inclusiva, ou seja, uma escola para todos os individuos, sem
excecdo. Com esta Declaracdo, o grande desafio das escolas consiste em ajustar-se a
todas as criangas, independentemente das suas condi¢des fisicas, sociais, linguisticas ou
outras. Cada crianca € um ser Unico e diferente, com caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe sdo proprias. A intervengéo
educativa deve ser planificada e implementada, respeitando sempre a vasta diversidade
destas particularidades e necessidades. Assim sendo, as escolas devem promover a
existéncia de condicbes que assegurem a plena integracdo escolar dos alunos,
conjugando a sua atividade com as estruturas de educacao pedagdgica e encaminhando-

0S ao sucesso educativo.

O professor ndo pode estabelecer limites. Quem ensina ndo consegue fazer antevisdes do

que seréa alcancado por cada aluno. Ha sempre mais qualquer coisa a aprender...

As Necessidades Educativas Especiais (NEE) podem significar que o aluno tem
dificuldades em:

v ler, escrever, trabalhar com nimeros ou compreender a informacéo;

v’ exprimir-se ou compreender 0 que 0s outros estao a dizer;

v' fazer amizades ou relacionar-se com os adultos;

v’ ter um comportamento adequado na escola;

v’ qualquer tipo de necessidade sensorial ou fisica que o afete nas tarefas diarias da

escola.
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Os alunos com Necessidades Educativas Especiais podem precisar e tém o direito a
receber apoios adequados para conseguirem desenvolver as suas capacidades, visando a
sua integracdo total na sociedade, com o méaximo grau de autonomia possivel, num

ambiente escolar inclusivo.

A aprendizagem da leitura e da escrita € uma das primeiras conquistas que as criangas
realizam no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Conhecer os processos envolvidos nesta
aprendizagem é fundamental para a adequacdo do ensino e para a prevencao das

dificuldades de aprendizagem nesta area.

A Dislexia € uma designa¢do muito usada para aludir uma dificuldade na aprendizagem da
leitura, sentida por alguns alunos. No entanto é constantemente confundida com outras

dificuldades de aprendizagem ou, até mesmo, com preguica.

Na Europa ndo ha uma base legal comum que apoie as crian¢as disléxicas e disgraficas
ou com atraso na aquisicdo das competéncias da leitura e escrita. A grande maioria
continua sem ser diagnosticada e sem beneficiar de uma intervencéo especializada. No
nosso pais aplica-se o Decreto-lei n.°3/2008, de 7 de janeiro as criancas com
Necessidades Educativas Especiais (NEE), o qual abrange e insere estas criancas, mas

ndo faz qualquer referéncia relativamente a metodologia reeducativa a adotar.

Fazendo referéncia a Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e
Saude conhecida como CIF (2003) cujo objetivo geral € proporcionar uma linguagem
unificada e padronizada assim como uma estrutura de trabalho para a descri¢do da saude
e de estados relacionados com a saude, esta insere a Dislexia no capitulo 1 —
“Aprendizagem e Aplicacdo de Conhecimentos” e no subcapitulo “aprendizagem bésica:

aprender a ler (d140) e aprender a escrever (d145)".

A escola atual deve continuar a lutar contra o fracasso escolar, diminuindo as
desigualdades, valorizando o capital cultural de cada aluno e promovendo competéncias

gue Ihe possibilitem a integracdo social.

Esta Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo na Especialidade em Educacéo
Especial: Dominio Cognitivo e Motor analisa detalhadamente os multiplos conceitos ligados
a tematica da Dislexia e Disgrafia, faculta metodologias, meios, recursos, estratégias e

instrumentos de avaliacdo para trabalhar a reeducacéo nas areas com perturbacao.

Com este trabalho de investigacdo propomos mostrar os resultados dos recentes estudos
sobre a Dislexia e Disgrafia, apresentar as diversas metodologias de ensino da leitura e

escrita existentes ao dispor dos professores do Ensino Basico do 1.° Ciclo e de Educacéo
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Especial e descobrir aguela que melhor se coaduna com alunos que possuem
perturbacdes nestas competéncias. E nosso intuito contribuir para um conhecimento
atualizado destas perturbacdes, sensibilizar para os sinais de alerta destas dificuldades,
possibilitar a avaliac&o e intervencdo precoce e prevenir 0 insucesso destes alunos.
“Para compreender uma crianca temos de voltar &odas memodrias, reviver o que
ficou para tras, habitar de novo medos de que sgseeemos. Olhar com olhos de
espanto, chamar filha a uma boneca, e replicatagmei da criacdo, dando-lhe voz. Para
a compreender temos de voltar a pele do avesagireddimensao do corpo na medida
inversa em que cresce o sentimento. Cada criangaaéhistoria por contar. Por vezes,
o Capuchinho Vermelho perde-se no bosque e néoelj@ ue resgate a Bela

Adormecida. Para muitas criancas, a sua histoda péo terminar bem, e ndo viverem
felizes para sempre” (Antunes, 2009).

Cabe aos pais, professores, psicélogos ou médicos batalhar para que a histdria de cada
crianca tenha um final feliz e ndo deixar que o “Espelho Magico” diga-lhe que ha alguém

mais belo do que ela.

A ideia deste estudo é fruto de uma preocupacdo nossa sobre os problemas que se
levantam a volta da iniciacdo da leitura e da escrita, nomeadamente qual a metodologia
mais fidvel a aplicar quando nos deparamos diante de uma turma de 1.° ano de

escolaridade ou de alunos com perturbacdes linguisticas.

Na Escola Superior de Educagéo Jean Piaget deram-nos a conhecer diversos métodos e
processos sintéticos, analiticos ou globais e analitico-sintéticos a utilizar com alunos de 1.°
ano, tomando conhecimento da existéncia dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” numa
sessdo de Seminarios realizada por uma docente especializada. Como tal, achamos esta
metodologia francesa interessante e ativa para ensinar os alunos a ler e a escrever.
Pareceu-nos ser uma metodologia que incentivava as criancas para a aprendizagem de
uma forma divertida. Como os alunos nesta idade manifestam uma elevada disponibilidade
fisica e mental no momento da abordagem das expressdes e este método esta relacionado

com isso, certamente revelara neles, uma enorme atencéo, concentracdo e entusiasmo.

Assim sendo, optamos por inquirir os docentes de 1.° ciclo e de Educacéo Especial sobre
esta metodologia. Mediante este estudo esperamos encontrar respostas relativamente a
essa metodologia que nos satisfacam no futuro e, principalmente, que incentive os alunos
para a aprendizagem da leitura e da escrita e os ajude a ultrapassar as dificuldades neste
ambito. Desta forma, enquanto docentes conscientes do dever profissional de ensinar,
pretendemos adquirir 0 mais vasto leque de experiéncias que nos permitam superar as
dificuldades de iniciacdo da leitura e da escrita nos alunos. Assim, 0 recurso a esta

metddica acompanhada de cancdes infantis com movimentos, histérias contadas e
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dramatizadas, sendo cada fonema apresentado e associado a um gesto especifico podera
ser uma boa estratégia que gostariamos de testar, com o intuito de contribuir para uma
melhor prética e desempenho das funcdes de docente; transformando o atraso ou
dificuldades nas competéncias iniciais do processo de aprendizagem em algo de

agradavel.

Procederemos fundamentalmente a uma analise documental reincidente sobre a pesquisa
realizada acerca da Leitura, Escrita, Dislexia, Disgrafia e dos Meios Educativos Jean-Qui-
Rit e ainda a uma andlise audiovisual (imagens, ilustracdes, fotos, esquemas). Esta ilustra

mais evidentemente o que lemos, observamos, pesquisamos e assimilamos.

Neste sentido, ao folhearem as paginas desta tese de investigacdo podem verificar que

esta apresenta-se estruturada em duas grandes partes, organizadas da seguinte forma:

Numa primeira fase é apresentado o trabalho (a introduc&o), onde constam alusdes ao
enguadramento tedrico e pratico, referindo a pertinéncia deste estudo, a importancia do

tema e sua relevancia, os objetivos propostos e ainda a sua estruturacao.

A primeira parte do trabalho que constitui o enquadramento tematico, ou seja, a revisao da
literatura encontra-se dividida em catorze capitulos: No primeiro capitulo aborda-se o
conceito de linguagem; o segundo capitulo é relativo ao termo “leitura”, em que é feita uma
abordagem do conceito segundo diferentes perspetivas ou definicbes de autores; no
terceiro capitulo € explorada a importancia da leitura no desenvolvimento da crianca; num
quarto capitulo é apresentada a relacdo que a familia e a escola tém na aquisicdo da
leitura; no quinto capitulo, faz-se uma abordagem a aprendizagem e ao ensino da leitura;
no sexto capitulo € definido o conceito “escrita” e apresenta-se diversas perspetivas ou
definicbes de autores; no sétimo capitulo é feita a interce¢éo dos dois conceitos (leitura e
escrita) na vida futura e a sua relacdo com a linguagem; no oitavo € desmistificado o
conceito de Dislexia, sua evolug¢do historica, caracteristicas e sinais de alerta, causas,
estatistica e diagndéstico; no nono € definido o conceito de Disgrafia, indicando as suas
caracteristicas, causas, consequéncias, tipos, avaliacao e intervencéo; no décimo capitulo
falamos, especificamente, das dificuldades e atraso na aquisicdo das competéncias da
leitura e escrita; no décimo primeiro, décimo segundo e décimo terceiro capitulos é feita
uma breve andlise a todos os processos e métodos de iniciacdo da leitura e escrita
existentes ao dispor dos docentes, referindo como se operacionaliza os métodos e qual o
seu tipo de ensino, sendo também expostas as atitudes do professor e dos alunos
correspondentes a cada metodologia de ensino, explicando qual aquele que é mais eficaz

e que o professor deve escolher para aplicar com o0s seus alunos, e por fim, no décimo
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quarto capitulo referimo-nos, de uma forma pormenorizada, ao processo “Meios
Educativos Jean-Qui-Rit” como sendo a metodologia mais eficiente e a preferida pelos
alunos na aprendizagem da leitura e escrita, sendo também a recomendada para criancas

com Dislexia, Disgrafia ou atraso naquelas competéncias.

Na segunda parte, de cariz pratico e empirico apresentamos a fundamentacdo
metodoldgica da investigagao realizada, comegando por definir a problematica em estudo:
“Qual serd 0 método ou processo de ensino/aprendizag em com mais eficacia na
aquisicao da leitura e escrita em alunos disléxicos , disgraficos ou com atraso nestas
competéncias?” , 0s seus objetivos, as suas hipOteses e as respetivas variaveis que
conduziram a investigacao. Justificamos a metodologia utilizada (inquérito por questionario
constituido na sua maioria por questdes fechadas, contendo ainda uma questéo de indole
aberta e outra semiaberta), o tipo de amostra e as escolhas tomadas. Esclarecemos

também o modo como foi operacionalizada a recolha de dados.

De seguida apresentamos, comparamos e discutimos os resultados obtidos nos inquéritos,
resultados esses que, por sua vez, serdo analisados, possibilitando retirar-se ilacdes.
Nesta parte do trabalho, o nosso objetivo geral é verificar se os docentes conhecem e
utilizam os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” com os alunos com NEE, especificamente com
alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita nos primeiros anos do
ensino, constativel através dos dados obtidos, como proposta metodol6gica pedagdgica
fulcral, sendo capaz de dar resposta as necessidades, interesses, desejos e aspiracoes

dos alunos com grande entusiasmo, alegria, prazer e espontaneidade.

Por dltimo, j& no final do trabalho sdo aferidas considera¢des conclusivas do presente

estudo.

Concluimos o trabalho com a apresentagdo das referéncias bibliograficas e Webgraficas
correspondentes a pesquisa efetuada para a realizagdo deste trabalho, sendo estas
adaptadas as regras da American Psychological Association (APA), uma vez que sao as

mais utilizadas na area das ciéncias naturais e sociais.

J4 mesmo na reta final sdo disponibilizados algumas ferramentas ou documentos que

enriguecem o trabalho para consulta (Anexos).

Em suma, revisdo da literatura, recolha de dados através de inquérito, observacdes
cuidadas, pesquisas, registo escrito e pictografico foram algumas das formas que
utilizamos para poder realizar todo este trabalho investigativo. Além disso, houve cuidado

em contactar e pesquisar diferentes e variadas obras literarias bem como o recurso a
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internet. Apresentada a estrutura do trabalho pretende-se de algum modo contribuir
através da elaboracdo deste estudo, para uma préatica pedagodgica de qualidade,
consciente da importancia que esta adquire no desenvolvimento integral da crianca com

Dislexia, Disgrafia ou atraso na aquisi¢éo da leitura e escrita.

Findando, convém referir que, a elaboragdo deste projeto de investigacdo é de autoria
pessoal e a sua composi¢cdo escrita obedece o Novo Acordo Ortografico da Lingua

Portuguesa que vigora no nosso pais desde 13 de Maio de 2009.
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PARTE | — ENQUADRAMENTO TEORICO OU REVISAO DA LITERATURA

PARTE I

Enquadramento Teorico ou Revisdo da Literatura
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Capitulo 1. Linguagem
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1.1. Desenvolvimento da Linguagem
A linguagem desenvolve-se durante toda a vida do individuo.

Alguns autores defendem que a linguagem é fruto de uma aprendizagem apoiada em
mecanismos de associacdo, imitacdo e reforco, estando o seu desenvolvimento
dependente de estimulos e reforgcos ambientais. Outros consideram a linguagem como
fendbmeno humano, natural e espontdneo, dependente, em grande parte, de capacidades
inatas. Finalmente, ainda outros afirmam que o desenvolvimento da linguagem é um
processo em que intervém tanto os fatores ambientais como 0s processos cognitivos de
assimilacdo e de transformacdo (cf. Lerner, 1988 cit. por Rebelo, 1993). Contudo, a

linguagem adquire-se de modo gradual e o seu desenvolvimento por trés fases:

v' Periodo pré-verbal (0-12 meses de idade)
v' Periodo verbal basico (de 1 a 5 anos)

v Desenvolvimento linguistico (apés os 5 anos).

O periodo pré-verbal ou de pré-elocucdo corresponde ao desenvolvimento linguistico do
primeiro ano de vida da crianca, quando esta emite sons nao identificaveis com palavras. E
a fase em que o bebé desenvolve-se anatomica, neurofisioldgica, cognitiva e socialmente,
em que produz formas linguisticas proprias, ndo convencionais para o grupo linguistico a

que pertence.

No periodo verbal basico, a crianga ja adquiriu capacidades de discriminacdo de sons,
vogais e consoantes e de alguns elementos silabicos de sons linguisticos. Assim sendo,
nesta fase é capaz de distinguir sons do falar e do néo-falar e de diferenciar e utilizar
padrdes de expressdo e de acentuacdo. Adquiriu alguma maturidade compreensiva e de
producdo de sons que se manifesta na linguagem que utiliza: desde sons isolados a
sequéncias dos mesmos, desde a utilizacdo de vogais alongadas a combinacdo destas

com consoantes. Neste periodo, a sua compreenséo e produgdo linguisticas aumentam.

Entre o ano e meio e os quatro anos de idade, “a criancinha conhece um desenvolvimento
consideravel na aptiddo fonolégica. Partindo de um vocabulario reduzido, de
aproximadamente cinquenta palavras, a crianca passa de frases de uma sé palavra, de
forma fonoldgica muito simples a frases de palavras multiplas, com um grau relativamente
alto de inteligibilidade” (cf. Menuyk, Menn e Silber, 1988 cit. por Rebelo). Ou seja, a sua
“aptiddo fonolégica aumenta, gracas ao crescimento na aptiddo para produzir sons
préprios de adultos e para combina-los em estruturas fonolégicas mais complexas”
(Ingram, 1988 cit. por Rebelo, 1993).
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O vocabulério da crianca € inicialmente muito reduzido. As primeiras palavras que a
crianga pronuncia sdo curtas, de uma ou duas silabas, geralmente de uma consoante e
uma vogal, por exemplo, “ma”, “pa”, “bo”, “mama”, “papa”, “baba’. A crianca, rapidamente,

comeca a produzir muitas palavras, de estrutura simples, dispondo-as em frases.

Dos dois aos trés anos, aumenta o seu vocabulario, que pode atingir 400 ou mais palavras.
Consegue formar frases de trés ou mais vocébulos, com sujeito, verbo e complemento. A
pouco e pouco utiliza diversas espécies de frases, através de historias, versos, cangdes e
jogos de palavras (cf. Roe, 1971; Griffiths, 1988 cit. por Rebelo, 1993).

Segundo Peters (1988 cit. por Rebelo, 1993), por mais simples que seja a linguagem da
crianca, a combinacdo de palavras “tem uma forte componente semantica”. No inicio, a
crianca aplica uma sintaxe informal que, aos poucos e poucos, se baseia numa sintaxe
formal, semelhante ao dos adultos. Nesta fase, a crianca tem consciéncia de como se
formam as palavras e de como se faz a correspondéncia de género, himero e tempos, sdo
capazes de fazer andlises morfoldgicas e extrair determinadas regras de formacdo de
palavras (cf. Derwing e Baker, cit. por Rebelo, 1993). Adquirem ainda e empregam
pronomes pessoais, 0 que “implica controlo de uma série de distincbes pragmaéticas,

semanticas, sintaticas e morfoldgicas” (Chiat, 1988 cit. por Rebelo, 1993).

Nestas idades, as criancas “ndo tém qualquer problema com a formacao que os pronomes

desempenham no falar” (Chiat, 1998 cit. por Rebelo, 1993).

Por volta dos quatro anos de idade, a crianca usa ja referéncias temporais, com advérbios
de tempo e formas verbais diversas (cf. Weist, 1988 cit. por Rebelo, 1993), verificando-se
assim desenvolvimentos cognitivos na sua evolugdo conceptual. Neste estadio, aparecem
formas modais linguisticas nomeadamente o emprego de verbos auxiliares tais como “ter”,
“haver”, “estar” e de frases no imperativo, conjuntivo, condicional, umas afirmativas ou
negativas, outras interrogativas ou exclamativas; empregam ainda adjetivos, substantivos e

afixos que indicam possibilidade, necessidade, obrigacao, intencéo.

Pensamos poder afirmar que, durante este estadio, a crianga com desenvolvimento
linguistico normal compreende e utiliza basicamente todas as formas de expressao,
préprias da sua lingua materna, demonstrando ter um desenvolvimento suficiente dos

varios niveis linguisticos: o fonético, o morfolégico, o sintatico e o semantico.

Contudo, a rapidez, a qualidade e a quantidade deste desenvolvimento variam de crianca

para crianca e dependem de diversos fatores.
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Aos trés anos de idade, o vocabulario da crianca ultrapassa ja as 1000 palavras, aos
guatro anos aproxima-se das 2000 e aos seis anos e meio chega a atingir as 2600
palavras (cf. Roe, cit. por Rebelo, 1993). A crianca pronuncia e utiliza os sons e as silabas
das palavras mais complexas de forma mais correta e utiliza formas e tempos verbais em
frases mais complicadas. Ela passa a utilizar com mais regularidade artigos, pronomes,
advérbios e preposicdes nas suas expressdes, tomando consciéncia da existéncia e da

importancia dos Vvarios estilos linguisticos.

Relativamente ao terceiro estadio — Desenvolvimento linguistico (apds os cinco anos de
idade) — surgem mudancas fundamentais do desenvolvimento da sua linguagem, quer
guanto a construcdo complexa de frases, quer quanto as categorias mais simples ao nivel

morfologico-lexical, como por exemplo os atributos.

Depois dos cinco anos, evolui muito ao nivel cognitivo, social e linguistico: adquire um
discurso mais sofisticado, funcional, descobrindo os varios grupos que as palavras tomam
Nno contexto em que se encontram ou inserem, isto €, as suas fun¢des sdo mdltiplas: a sua
competéncia comunicativa e de compreensdo de metaforas, anedotas e trocadilhos de
palavras; o seu vocabulario, a entoacdo e compreensdo de estruturas subjacentes a
sintaxe, gradualmente mais complexa, desenvolvem-se. Apds esta idade da-se:

“uma passagem gradual dos sistemas justapostoBjncionais e homoénimos a

sistemas plurifuncionais de opc¢des relevantes paodelar significado — o que

representa uma caracteristica geral importante eésertolvimento da frase —

substantivo e, provavelmente, da frase-verbo, demmis cinco anos de idade”
(Karmiloff-Smith, cit. por Rebelo, 1993).

Tendo em conta esta autora, a idade dos cinco anos simboliza o inicio de uma nova etapa
de desenvolvimento da linguagem,
“por causa da mudanca funcional gradual, que plari¢gso de categorias linguisticas no
processamento de frases justapostas para o seegengowmo organizadoras de texto
coerente e coeso. A idade dos oito anos represdniaio de uma etapa posterior que

se deve a capacidade da crianca com mais de @ en lidar abstratamente com
linguagem”.

Quando a crianca entra para a escola, aprende a ler e a escrever, aprendizagem esta, que
no ponto de vista de Smith (1988 cit. por Rebelo, 1993) depende do desenvolvimento
linguistico que a crianga adquiriu anteriormente na comunidade em que vive. Apesar da
crianca ter adquirido j& uma grande parte do Iéxico verbal de adulto, exprimindo bem a fala
do adulto, ela, na escola vai melhorar e adquirir novas formas de linguagem, mais rica,
cara, complexa e sofisticada. Ao iniciar a aprendizagem da leitura e da escrita, ha escola, a
crianca promove uma “consciéncia linguistica”, provavelmente ja adquirida anteriormente

(Taylor e Taylor, 1983, cit. por Rebelo, 1993) faz da sua linguagem objeto de estudo,
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analisando e sintetizando sons, letras e palavras, conhecendo as suas funcdes e as formas

corretas da sua expresséo.

A aprendizagem da leitura e da escrita tem em conta o conhecimento dos aspetos
morfoldgicos, sintaticos e seméanticos da lingua. Estes aspetos permitem a crianca
melhorar e aprofundar as suas competéncias linguisticas, conduzindo-a a identificar a
natureza e a funcdo das palavras, o seu papel nas frases e o seu significado, tendo em
conta o texto e o contexto. A medida que a criangca avanca na aprendizagem da leitura e
da escrita, ela conhece cada vez melhor a sua lingua, familiarizando-se com as
construcbes gramaticais e literarias multiplas, praticando-as e inserindo-as nho seu
repertorio oral e escrito. Assim, ler e escrever sdo a forma eficaz de adquirir uma
linguagem psicolinguisticamente complexa e rica. E, sem davida alguma, durante o tempo
escolar que se da o maior desenvolvimento linguistico na vida do ser humano,
desenvolvimento este que se reflete na compreensédo de todas as frases e textos e no uso
da linguagem oral e escrita, tendo em conta as regras gramaticais
aprendidas/interiorizadas que se vao aplicando numa grande diversidade de textos e
oracdes. Este desenvolvimento, primeiramente, é adquirido informalmente pela crianca no
seio da familia e da comunidade em que se insere, acabando por se prolongar
formalmente, na escola, enriquecendo, deste modo, a linguagem do individuo ao longo da
vida (cf. Perera, 1988 cit. por Rebelo, 1993).

1.2. Caodificacdo da linguagem

Cada grupo linguistico existente codifica, a sua maneira, a linguagem que utiliza. Fa-lo
através de convencoes, de tipo auditivo-verbal e de tipo visual.

As convencdes de tipo auditivo-verbais correspondem ao conjunto de fonemas
caracteristicos da lingua. Elas determinam o nimero e a espécie de sons de cada palavra,
a sua sequéncia e o grau de sonoridade e intensidade com que sao pronunciados, assim
como também a entoagéo, a acentuagdo, a interrogacado e a afirmagéo que dao e alteram
os significados das palavras e das frases; a forma como 0s sons vocalicos, consonanticos
nasais e outros se interligam nas palavras e os aspetos morfolégicos e sintaticos que
também regulam palavras e frases.

As convencdes visuais dizem respeito aos sinais graficos, ao sistema de escrita usado na

representacdo da linguagem oral (as formas das letras mailsculas e mindsculas impressas
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e manuais; as suas func¢des; os sinais de acentuacéo; pausas; contracdes; interrogagoes;
afirmacdes; exclamagoes, etc.).

A linguagem oral e escrita tém caracteristicas proprias que as distinguem uma da outra.
Contudo, ambas fazem parte do mesmo sistema de intercomunicagcdo humana e
relacionam-se mutuamente de forma intima.

Quanto a aprendizagem destes dois tipos de linguagem concretizam-se em momentos
diferentes. Portanto, enquanto a linguagem verbal € comum a todos os seres humanos e a
sua aprendizagem comeca a realizar-se praticamente desde o nascimento, adquirida em
grande parte por volta dos sete anos; a aprendizagem da linguagem escrita comeca a
fazer-se a partir dos seis anos de idade. Depois dos dois anos de aprendizagem escolar, a
crianca domina ja a técnica da leitura e da escrita e comeca a perceber o que |1€ e a
expressar algo através da escrita.

De acordo com Mann (1986) e Lerner (1989) citados por Rebelo (1993),

“0 que a crianca aprende sobre o sistema de liegnagtravés da linguagem oral,
proporciona uma base de conhecimento para a ledtaaescrita; e 0 que a crianga
aprende sobre a linguagem, através da escritefeggoer a leitura e a linguagem oral.
Quando a crianca apresenta dificuldades de lingnagena modalidade, o défice de
linguagem subjacente reaparece, geralmente, salirasoformas. Por exemplo, a
crianga com um atraso de linguagem na idade de® @nos pode ter um disturbio de
leitura na idade de oito anos.”.

Cada lingua tem a sua propria maneira de codificar a linguagem oral. Sendo assim,
podemos entédo falar do sistema alfabético portugués, uma vez que é aguele em que nos

estamos a debrucar.

O sistema alfabético tem como base linguistica minima o fonema, representado por sinais
ou letras, ou seja, utiliza letras para representar fonemas. Tem 23 letras ou 26, no caso de
incluirmos a transcricdo de vocabulos estrangeiros com as letras “K, W, Y”. Para além
disso, os acentos e os sinais de pontuagéo, os algarismos e 0s sinais algébricos sdo outros
sinais incluidos também no sistema de transcricdo escrita (cf. Taylor e Taylor, 1983 cit. por
Rebelo, 1993).
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Capitulo 2.  Aleitura
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2.1. Enquadramento/abordagem histérica

Durante séculos, a transmissdo de saberes fez-se através da oralidade. Assim, o relato

oral era o principal meio de comunicacao entre 0S povos.

A leitura dos primeiros registos era complexa. As letras estavam coladas, sem pontuacéo e

paragrafos, nem distin¢cdo entre maildsculas e minusculas.

Digamos que a leitura era partilhada e feita em voz alta, pelos poucos detentores da
capacidade de ler. Nesta altura, as pessoas que sabiam ler eram em namero reduzido e
guem tinha acesso a leitura eram as pessoas da alta sociedade e os religiosos. Era uma
pratica lenta, exteriorizada e trabalhosa, em que os oradores diziam discursos bem

elaborados e convincentes, de forma a persuadir a populacgéo.

Na ldade Média, esta forma de ler comeca, aos poucos, a dar lugar a um modo de ler
apenas com os olhos. De inicio era apenas uma pratica dos scriptores monasticos, mas a
partir do século Xll abrange os habitos universitarios e, mais tarde os aristocratas laicos
(cf. Caddrio, 2001).

Sobrino et al. (2000) refere que o primeiro livro pensado para criancas, “Provérbios” de
Margqués de Santillana, foi escrito em pleno século XV. Antes deste século da imprensa e
da expansao da leitura, as poucas criangas que tinham acesso aos livros encontravam
neles apenas o ensino de bons costumes, livros para preparar para o bem os jovens
leitores ou livros de contos populares tradicionais que, no inicio, ndo eram criados para um
publico infantil, mas que este ouvia e desfrutava. As criangas, nesta época, ndo tinham a
importancia que tém hoje. Os adultos viam-nos e vestiam-nos como pequenos adultos,
ainda ndo se confecionava roupa para crian¢cas e muito menos se investia na educacédo. O

povo, na sua grande maioria, era iletrado e ler era uma regalia dos ricos.

Os livros eram objetos invulgares, incomuns, pouco notaveis e o seu fabrico era moroso.
Os escassos livros que existiam para criancas eram o0s abecedarios, silabarios, bestiarios e
livros de iniciacdo a leitura, compostos por frases e periodos curtos para o exercicio dos

principiantes. O tema destes livros tinha por base a moral civica e religiosa.

Com a descoberta da imprensa deu-se uma revolugéo. A invencdo da imprensa fez chegar
a cultura e o saber a um publico mais alargado através do livro. O grande ponto de viragem
deu-se no final do século XVII, altura em que a imprensa se tornou acessivel a uma
camada mais larga da populacdo. Esta situacdo deveu-se, em grande parte, ao
crescimento da producdo do livro, & multiplicacdo da leitura e das bibliotecas (cf. Furtado,
1995 cit. por Cadodrio, 2001).
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Na perspetiva de Babo (1993 cit. por Cadodrio, 2001), o livro alcangou “o estatuto de

primeiro médium com caracter moderno.”

Deste modo, a sociedade transformou-se dando lugar a uma nova fase conhecida como
“galédxia de Gutenberg”. A imprensa de Gutenberg constituiu uma repercussdo em toda a
mensagem escrita, permitindo a difusdo de novas ideias. O papel vem aliviar a memoria e
permitir conhecer experiéncias, pessoas e conceitos até entdo desconhecidos (cf.
Mcluhan, 1977 cit. por Sobrino et al., 2000).

Segundo a mesma fonte (cf. Sobrino et al., 2000), nesta altura, a técnica da leitura deixava
de depender da audicdo coletiva dos relatos, bem como das versdes e interpretacdes dos
doutores, e o leitor passa a aceder aos textos e a entrar em comunicacao direta com o
autor, sem precisar de intermediarios. Assim, a escrita acolhe-se na intimidade, onde o
leitor, por si préprio, pode apreender todas as ideias e matizes, e até recriar outras nao
existentes. A reproducdo dos textos permitira um crescimento gradual dos leitores e da

atividade pessoal e silenciosa da leitura.

Com a imprensa, a populacéo leitora foi aumentando e o acervo cultural dos povos da

Europa conheceu uma outra dimenséo.

Foi assim, desta forma, que o livro conquistou protagonismo como intermediario cultural e
a partir daqui, a alfabetizagcdo e a leitura ndo pararam de crescer, convertendo-se a

alfabetizacdo num dever social e a leitura numa devocéo individual.

Em 1658 publica-se o primeiro livro ilustrado, escrito particularmente para criancas, cujo
intuito era a aprendizagem através da imagem. Em 1697 deu-se o nascimento de uma
auténtica literatura para a infancia e juventude: surgem os contos maravilhosos e contos de

fadas com uma moral.

Em Portugal, as primeiras publicagbes periddicas dirigidas a um publico juvenil datam-se
ao ano de 1874: “Amigo da Infancia e Recreio Infantil”, em 1877, a “llustragdo da Infancia”
e em 1898, o “Jornal das criancas”. A partir da revolugdo de 1975, o interesse pela
literatura infantil conhece um novo impulso. Com a democratiza¢ao do ensino e a liberdade
de circulacdo de ideias, da-se um aumento na criacdo de obras literarias dirigidas ao

publico infantil e juvenil e um desenvolvimento do puablico leitor.

O alargamento do conceito de leitura, que se operou desde o século XIX até aos dias de
hoje é, sem duvida, uma consequéncia dos proprios progressos cientificos e tecnolégicos.
Numa sociedade cada vez mais exigente em termos informéticos, cientificos e

tecnoldgicos, a leitura revela-se essencial. A leitura passa a ser algo indispensavel e
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extremamente Util & sociedade cada vez mais mecanizada e moderna, onde o individuo se

guer ativo e participante.

Mcluhan (1977, cit. por Cadério, 2001) vé o progresso dos meios de comunicacdo como

“determinante das transformacdes da cultura humana”.

Durante este século, & semelhanca de grande parte do mundo, a sociedade portuguesa
sofreu imensas mudancas. Efetuou-se uma tripla revolugdo com o livre acesso aos livros, a
incorporacdo multimédia e a interatividade existente entre a leitura e os varios meios de

informac&o e comunicacdo: mass media — televisdo e computador.

No parecer de Furtado (1995, cit. por Cadério, 2001), esta revolucdo teve uma projecao

muito maior que a de Gutenberg.

Em concluséo, podemos dizer que, a leitura passou de uma pratica passiva e que incluia
apenas o reconhecimento e decifracdo de cddigos, para os nossos dias assumir um papel
ativo na sociedade, sendo indispensavel a vida do ser humano. Esta tem um valor
interpretativo, em que qualquer ser humano pode enriquecer a nivel afetivo, social, moral,

psicomotor, cognitivo, intelectual e psicoldgico.

2.2. O atode ler

Etimologicamente, o termo ler deriva do verbo latino “legere” que significava simplesmente
colher. Quando os romanos comegaram a ler, acharam que podiam transferir este
significado para o ato de ler, porque verificaram que a partir da leitura se podia colher algo,

provavelmente o sentido daquilo que era escrito por alguém.

Num passado, ndo muito distante de nds, o vocabulo ler remetia-nos apenas para o
dominio das habilidades de identificacdo e de simbolos gréficos e da sua correspondéncia

com oS respetivos sons.

Porém, atualmente, a palavra ler remete-nos para a ideia que o individuo tem
determinadas capacidades e, uma vez dominadas as técnicas de decifracdo grafica,
consegue interpretar, tirar ilacées, analisar e ser critico e compreender o contetdo de um

texto.

A definicdo do conceito de leitura é algo dificil de conseguir por se tratar de um processo

complexo e pluridimensional. No entanto, ler faz parte dos processos linguisticos e
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consiste em descodificar a linguagem, expressa em sinais graficos convencionais,

extraindo deles um significado.
O ato de ler engloba duas perspetivas: uma instrumental e outra integradora.

A instrumental correlaciona uma imagem sonora com um simbolo grafico, onde o que esta
em causa € uma técnica de decifracdo. A integradora é um processo de leitura que envolve
a percecdo e a compreensdo das mensagens escritas. Portanto, o ato de ler significa
identificar palavras, descodificA-las e obter significado, para de seguida podermos

efetivamente “ler” percebendo o significado do texto.

O primeiro aspeto pressupde que uma vez feita a descodificacdo, a compreensdo do

sentido das frases e dos textos acabara por ocorrer automaticamente.

O segundo aspeto demonstra que a compreensdo nao resulta apenas da descodificacdo
precisa de cada palavra na frase, mas que o conhecimento extratextual que a crianca tem
vai dar sentido ao texto e este, por sua vez, sera portador de novos sentidos. Este segundo
aspeto tem a ver com 0s conhecimentos prévios que a crianca adquiriu, antes de entrar na
escola, os saberes que foi construindo, as experiéncias que teve exteriores a realidade da

escola e tem também a ver com 0s seus interesses.

Portanto, Santos (2000) defende que existem dois momentos no processo de leitura que
se complementam: “a decifracdo de simbolos gréficos e a captacado de um significado ou

de uma mensagem, numa proposi¢cao ou num texto”.

Conforme Rebelo (1991, 1992 cit. por Santos, 2000), a estes dois momentos

correspondem “dois niveis de leitura: a leitura elementar e a leitura de compreensé&o.”

7

A leitura elementar € o nivel de descodificacdo e caracteriza-se pelas técnicas de
reconhecimento e distingdo visual dos grafemas, da sua transformacdo em fonemas, da
composicao de palavras e da respetiva identificacdo. A leitura elementar precede a leitura
de compreenséo e é uma leitura de iniciagdo. Tem como finalidade ultrapassar a fase de
soletracdo e alcancar um automatismo, que possibilita a concentracdo na captacdo da

mensagem. Dominar este nivel € uma condi¢cdo primordial para a leitura de compreensao.

No segundo nivel de leitura, ou seja, ha leitura de compreensdo, o sujeito descodifica o
sentido das palavras e das frases, pretendendo entender o seu significado, enquanto
partes integrantes de uma entidade global, que é o texto. Utiliza a mensagem captada,

para se apropriar de conhecimentos e, casualmente, transforma-los.
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Assim sendo, enquanto, no primeiro nivel — na leitura elementar — o sujeito investe o seu
esforco, nas fungbes de decifracdo; no segundo nivel — 0 da compreensao — 0 mecanismo
da leitura jA esta automatizado e o leitor preocupa-se com a tarefa de aprender e

interpretar os sentidos literal e inferencial do texto (cf. Santos, 2000).

Por conseguinte e de acordo com Samuels e Kamil (1984 cit. por Santos, 2000), na leitura

existem trés tipos de modelos:

v' 0s modelos ascendentes (ou bottom-up) que se inicia com a visao das letras e finaliza

com a integracao das palavras em frases.

z

v' 0s modelos descendentes (ou top-down) em que é atribuida muita importancia a

compreensdo nas atividades da leitura.

Confrontando os modelos ascendentes com os modelos descendentes do processo de
leitura, podemos dizer que 0s primeiros comecam com o estimulo do proprio texto e
percorrem um caminho até aos estadios mais elevados, enquanto os segundos partem de
hipGteses e previsdes, cuja verificacado se faz descendo, depois, até, aos dados fornecidos

pelo texto.

v' 0s modelos interativos ou interdependentes, nomeando Rebelo (1991 cit. por Santos,
2000: 26)

“pressupbem que, durante a leitura, todas as fores informacdo atuem
simultaneamente: tanto a identificacdo, o recomhexio de letras, a sua traducdo em
sons, como a compreensao, formulagdo de hipotesesjeturas para descobrir 0 seu
significado estdo implicados no processo, numgéelae interdependéncia.”

Deste modo, os modelos interativos sao um resumo dos outros dois modelos.

Ponderando tudo o que foi mencionado acima, podemos afirmar que a aprendizagem da
leitura permite a compreensdo e interpretacdo do que esta escrito. Logo, ler é

compreender e entender o texto.

Assim sendo é de frisar que, no processo de iniciacdo a leitura devem ser ponderadas

duas etapas:

A primeira etapa consiste em libertar a palavra. O professor aqui deve apenas ser um
mediador que incentiva os alunos a falarem, a darem as suas opinidées ou a expressarem
0s seus sentimentos. Desde logo deve ser construida uma relagdo de proximidade entre
professor e aluno, de modo a que a crianga n&o se sinta receosa em dizer o que pensa, de
imediato ela deverd perceber que pode exprimir-se sempre que quiser. Neste momento em
gue a crianca entra para a escola devem ser estimuladas todas as suas capacidades,

deve-se dar grande importancia as vivéncias da crianca antes de entrar na escola, bem
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como a sua familia. Ao deixar que o aluno manifeste as suas ideias, o professor estd a
permitir que ele desenvolva a sua personalidade. E importante que o aluno adquira o

prazer de falar para, posteriormente, dominar a lingua e, sucessivamente, a escrita.

Para aprender a ler é fundamental aprender a falar e a aprendizagem da leitura constitui a
continuagdo da prética da linguagem. Além do professor, a escola deve também
proporcionar um bom ambiente, para que os alunos se possam exprimir. E ainda essencial
que se construam materiais para a promoc¢ao da leitura, tais como: cartazes, historias e

exposicao de trabalhos.

z

Uma verdadeira motivacdo para a leitura € conseguida através da compreensao,
tolerancia, alegria, afabilidade, espirito de confianca e respeito matuo. Aqui o professor

deve ter um papel ativo e orientador.

Ao entrar para a escola, o aluno é portador de uma determinada linguagem que é
importante que seja desenvolvida, corrigida e aperfeicoada. De acordo com as
caracteristicas do aluno, o professor deve munir-se de meios que visem a promoc¢do da
oralidade. Isto é muito relevante porque, se qualquer aprendizagem for iniciada sem que o
aluno domine os pré-requisitos necessarios a essa aprendizagem pode conduzir ao
desinteresse e revelar um sentimento de incapacidade e frustragdo que, muitas vezes, vai

culminar no insucesso escolar.
A segunda etapa resume-se em aprender a ler. Ler o que €? Leré...

“E ter acesso ao pensamento de alguém, sem outro recurso além da escrita”. (Inizan, s/d),
cit. por André, 1996).

“Ler € produzir o sentido” (F. Richaudeau, s/d cit. por André, 1996).

“ Ler é a apropriacdo, pelo leitor, de uma mensagem a luz dos seus interesses de
momento e das suas vivéncias mais recentes e transformar essa mensagem numa

resposta aos anseios pessoais” (André, 1996).

“Ler é uma atividade cognitiva complexa, mediante a qual o leitor pode atribuir significado

a um texto escrito” (Solé, 1989 cit. por Cadoério, 2001).

“Ler ndo consiste Unica e exclusivamente em decifrar um coédigo mas para, além disso e
fundamentalmente, supfe a compreensdo da mensagem que transmite o texto” (Alonso-
Matias, 1985 cit. por Cadério, 2001).

“Aprender a ler e a escrever € um meio inesgotavel de cultura” (Husserl, (s/d) cit. por
Dehant, 1974).
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“A leitura é um processo altamente complexo. Implica a constante interagdo de processos
percetivos, cognitivos e linguisticos que, por sua vez, interagem com a experiéncia e 0s
conhecimentos prévios do leitor, os objetivos da leitura e as caracteristicas do texto”
(Tébar, 1996 cit. por Cadorio, 2001).

“O processo de leitura tem que implicar a transacdo entre o leitor e o escritor, através do
texto” (McGuinitie, 1982 cit. por Caddrio, 2001).

“Ler é uma operacao de percecdo, identificacdo e memorizacdo de signos em que sao

imprescindiveis o olho e o cérebro” (Jouve, 1994 cit. por Cadoério, 2001).

Comparando as definicdes destes autores consideramos que ler é apropriar-se das
palavras e do seu sentido. E usufruir do prazer que elas nos transmitem, é compreender o
mundo na sua forma maravilhosa de expresséo. Através da leitura libertamo-nos de muitos
medos e encontramos a resposta para muitos dos nossos anseios. Ler € a possibilidade de
vermos realizados 0s nossos sonhos, que de outra forma eram impossiveis de se realizar.
Ao abrirmos um livro entramos hum mundo, onde tudo pode ser avistado e imaginado por

noés. No livro encontramo-nos com o maravilhoso, com a possibilidade de tudo ser possivel.

Ler é confirmar a realidade de uma antecipacao, € o confronto com a verdade e com o0s
sentimentos. Contudo, ndo podemos esquecer que, para aprender a ler € necessario
primeiro aprendermos a falar. Ler € muito mais que saber decifrar, € compreender o que as
palavras nos transmitem, a atividade de ler é inseparavel da vida, pois em tudo o que
fagcamos a leitura estara presente. Para ler € preciso motivacao, interesse e habito. Ler um
livro ndo € apenas falar com a histéria, € também sentir as palavras, saborea-las,
apropriar-se delas e compreender o seu universo. Saber ler corresponde a ser capaz de
transformar uma mensagem escrita noutra sonora, equivale a ser capaz de a criar e de

apreciar o seu valor estético.

Em suma, saber ler € entrar em contacto com todas as pessoas do mundo que também
tém esta capacidade, é retirar o que de mais importante h4 num livro e gracas a ele,
participar na vida intelectual e social de toda a humanidade. Levar a crian¢a a entrar na
aventura de ler é abri-la a mil possibilidades e oferecer-lhe uma alternativa importante, a
alternativa de pensar, contemplar, aproximar-se do mundo da fantasia, da aventura, da

realidade e do mistério.
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2.3. O valor da leitura

Apos termos consultado vérios dicionarios e enciclopédias podemos concluir que todos os
autores sao unanimes quanto ao conceito de ler, de uma forma ou de outra todos afirmam
que “Ler” é a acdo de decifrar o que esta escrito, dizendo por exemplo que:
“ler € o que se encontra representado por signécgs; € o ato de apreender o
conteudo de uma mensagem escrita; € a maneira cag® pessoa compreende,
interpreta um texto, uma obra, um acontecimentdumpdo de determinados cédigos,
principios, teorias, ideologias; € compreender asagem; € perceber a linguagem

escrita; dizer em voz alta; pronunciar; conheceleaas do alfabeto, juntando-as em
palavras; é interpretar’(Costa e Melo, 1999).

Assim, a leitura é entendida como a capacidade de decifrar ou traduzir uma mensagem
escrita no seu equivalente oral. Deste modo, o leitor identifica em primeiro lugar as letras,
depois a silaba, de seguida a palavra e em dltimo lugar a frase.
“Ler é atribuir diretamente sentido ao escrito. Egquestionar o escrito a partir de uma
expectativa real (necessidade/prazer) numa awuésititacdo de vida. Ler é ler escritos
auténticos que vao desde o nome de uma rua esaritacartaz a um livro, passando
por um andncio, uma embalagem, um jornal, um folhehtre outros. E a ler de

verdade, desde o inicio, que se aprende a ler agr@adendo a ler primeiro” (Jolibert,
1991).

Os livros sdo um dos mais preciosos patrimonios da humanidade. Eles sdo a sua memoria
escrita, pois através deles, a humanidade herdou o conhecimento e a evolugdo do
pensamento. Tal como afirma André Maurois (1984 cit. por Sobrino et al., 2000) “ler &
encontrar a vida através dos livros e, gracas a eles, compreendé-la e vivé-la melhor”. Para
os leitores, a leitura € como que uma espécie de reflgio, uma paragem que permite
enfrentar a vida com mais tranquilidade, vivé-la de uma forma mais plena e gozar de uma

existéncia mais rica e compensadora.

O mesmo autor afirma que “um leitor pode terminar um livro completamente transformado”
(Maurois, 1984 cit. por Sobrino et al., 2000).

Tendo em conta a opiniao do autor, podemos salientar que, a leitura combate o
aborrecimento da pessoa, proporciona prazer e felicidade e € uma das melhores atividades
de passar o tempo, quando o leitor se sente seduzido pelas paginas de um livro. Digamos
gue um bom livro pode ser um tesouro na vida de uma crianga. A nossa infancia é
marcada pelos livros que lemos e néo lemos. O livro aparece como uma teia de afetos e
um horizonte de sentidos entre quem Ié e quem ouve. A crianca que I1é compreende melhor
0s textos e tem mais defesas que os outros. Ler um livro oferece, muitas vezes, certas
respostas a vida, ajuda-nos a responder a diversas questdes retéricas, encontrando

inimeras solugcBes, respostas e caminhos a seguir e facilita-nos as nossas
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escolhas/decisdes. Os livros sdo escadas e estradas e é importante que a crianga aprenda
a subir estas escadas, pois isto vai permitir chegar a plenitude, ver para além da realidade
das coisas, ver o outro lado, o desconhecido. Ler um livro é conhecer, sonhar e alcancar o

imaginario. Ler um livro é (re)qualificar a vida. E ser feliz!

O livro é uma das mais belas formas de passar o tempo, ele € o presente e o passado
cheio de descobertas e coisas fantasticas e é através dele que se vai desenvolver a nossa
autonomia intelectual e fisica, pois seremos capazes de opinar sobre tudo o que nos
rodeia. O livro é fonte de saber e cultura, nG6s sem os livros somos incompletos, pessoas
gue vagueiam sem saber qual o seu rumo, € através do espirito do escritor que o leitor vive
e sente. O livio € 0 nosso companheiro que nos acompanha nos momentos dificeis, que
nos proporciona a liberdade de rir ou chorar quando a histéria que lemos nos comoveu

pelo final feliz ou infeliz que teve.

Uma crianca que nado tem habitos de leitura constantes dificilmente conseguirda ler e,
simultaneamente, escrever bem. Se a crianca ndo adquirir habitos de leitura na infancia,
isto trara repercussdes negativas no desenrolar da sua vida escolar, uma vez que o livro é

considerado o melhor instrumento para alargar e enriquecer o conhecimento.

Tudo isto leva-nos a realcar que, o livro € o melhor instrumento para ampliar e engrandecer
0 conhecimento do que nos envolve. Ele ajuda a relacionarmo-nos com os problemas do
ser humano. A leitura facilita o conhecimento, a compreensdo, a tolerdncia e a
disponibilidade relativamente a outras comunidades, a outros povos, a outras culturas,
desenvolvendo atitudes de respeito e solidariedade. Assim sendo, os livros promovem uma

educacao para os valores afetivos, estéticos, morais, éticos e sociais.

Ler é deleitar-se e instruir-se com prazer. Através da leitura, a crianga vai descobrindo e
assimilando os valores da igualdade, da liberdade, da solidariedade, da democracia,
contactando com diferentes situac¢des, culturas, lugares e personagens. Ela abre o
caminho para a diversidade, para a tolerancia e para o respeito pela diferenca (cf. Sobrino
et al., 2000).

Sentir a necessidade de ler regularmente €, pensamos nds, uma das sensacfes mais
tranquilizadoras que o ser humano pode experimentar. Perfilha esta nossa opinido Borges

(1983 cit. por Sobrino, 2000) quando refere “n&do poder conceber um mundo sem livros”.

E de salientar que, a leitura representa um dos aspetos do desenvolvimento da linguagem
e ndo comeca com a entrada da crianca na escola primaria, mas antes; inicia-se logo apdés

0 seu nascimento. Esta ideia é nitidamente partilhada por Foucambert (1976, Rigolet,
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1997) quando afirma que “ Toda a significacdo funcional da leitura esta presente na crianca
desde o nascimento: a leitura, no seu valor afetivo e relacional, € um constituinte do seu

meio de vida como a palavra”.

A leitura € uma competéncia que precisa de uma préatica, de um treino adquirido nos
primeiros anos de vida. As criancas que, desde cedo, aprenderam a lidar e a brincar com

um livro, encontrardo nele um amigo fascinante que o acompanhara ao longo da sua vida.

O grande propdsito € conseguirmos que as criangas leiam, que retirem prazer daquilo que

leem e que, a partir daqui, continuem a ler, mas por livre e espontanea vontade.

Ler é um habito importante, quer como meio de comunicacdo, para preencher o0s
momentos de descanso e lazer, quer como instrumento de aprendizagem. Apesar disso,
existem muitas pessoas que ainda ndo descobriram os tesouros que o livro esconde no

interior das suas paginas.

Uma pessoa que ndo |é encontra-se numa situacdo de indiferenca e passividade
relativamente aquilo que os outros dizem e fazem; dificilmente chegara a uma plena
autonomia intelectual e ndo podera desenvolver o seu sentido critico. Ndo tera uma opinido

prépria sobre os assuntos e para ela tudo estara bem.

A leitura € uma forma de linguagem, um processo complexo, que se desenvolve
gradualmente por diversas etapas. Tendo em conta a definicdo apresentada no dicionario
de Almeida Costa e Sampaio Melo (1999), ler € “enunciar ou percorrer com a Vvista,
entendendo, um texto impresso ou manuscrito; interpretar o que esta escrito. A leitura € o

ato ou efeito de ler; o que se 1&”.

Comparando todas estas definicbes citadas ao longo do trabalho concluimos que séo
unanimes em afirmar que o processo de leitura consiste em retirar um significado, com

base em sinais gréficos convencionais.

Todas as criangcas tém o seu caminhar préprio, as suas etapas, 0s seus obstaculos a
ultrapassar. Elas sdo estimuladas pelo confronto e pelas propostas dos colegas com quem
trabalham, mas sdo as elas mesmas quem desenvolvem o essencial da sua atividade de
aprendizagem. Nesta perspetiva, ensinar ja ndo € inculcar ou pré-digerir, mas ajudar

alguém nas suas proéprias etapas de aprendizagem.

O valor fundamental da leitura € o bem-estar, a satisfacdo, a alegria, 0 gosto e o conforto

gue esta competéncia manifesta a quem a pratica.
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O ato de ler é uma operacdo que abrange a pessoa no seu todo: em inteligéncia, vontade,

fantasia, sentimentos, passado e presente.

A leitura é uma das mais importantes atividades humanas, uma vez que influencia e
assegura 0 processo de maturacdo, através da autonomia intelectual que alivia
interiormente aquele que |é. Podemos dizer que, a leitura enriquece permanentemente o

individual da pessoa, contribuindo para o desenvolvimento da sua personalidade.

Assim sendo, o livro é um magnifico instrumento de constante formacéo intelectual, moral,
afetivo e estético do leitor. Ele alarga a sua experiéncia e fomenta a sua capacidade de

compreensdo e de expressao.

A leitura enriquece o vocabulario do leitor e, naturalmente, melhora a sua expressao oral e

escrita. Estes dois aspetos vao possibilitar ao leitor ter um melhor dominio da lingua.

Além disso, a leitura também exige concentracdo, abstracdo, relacdo, meditacéo,
comparacdo e previsdo; organizando, deste modo, o pensamento e construindo

continuadamente o raciocinio e o discurso da crianca.

Ler é parte integrante da nossa vida, em tudo o que fazemos precisamos da leitura, em
todas as disciplinas que temos na escola, a leitura € indispensavel e, muitas vezes, o
insucesso na disciplina provém da dificuldade em ler e interpretar textos. A leitura

influencia todas as vertentes:

2.4. CondicOes necessarias para aprender a ler

v A crianca possuir percecdo visual normal . E importante que possua uma boa
discriminacao visual em que seja capaz de distinguir formas ou elementos que apenas sao
diferentes na sua orientagéo ou grandeza, como por exemplo distinguir o “m” do “n”.

v A deslocacédo da vista , no nosso sistema de escrita e de leitura, 0 movimento da mao
e dos olhos efetua-se da esquerda para a direita. Em suma, a intervencao do sentido visual
da leitura comporta uma boa vista, discriminacéo visual apurada e um movimento normal
dos olhos.

v' A percegdo auditiva normal . Uma boa audicdo é importante e necessaria para
discernir sem ambiguidade todos os fendmenos que s&do ensinados em leitura. Se
apresentarmos o som m e o individuo ndo o perceber, ser-lhe-4 impossivel reproduzi-lo
corretamente. E importante uma boa discriminacédo auditiva para poder distinguir sons

muito préximos do ponto de vista fonético. Se ela ndo conseguir percecionar os diferentes
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sons, serd incapaz de decifrar determinadas palavras que tém esses sons, como por
exemplo morte e norte.

v O fator mais importante é constituido pelo esquema corporal . Trata-se de uma tomada
de consciéncia, em que o individuo toma consciéncia do seu corpo, identificando-o. Com a
tomada de consciéncia do seu corpo a crianga adquire autonomia, o que vai permitir
relacionar-se de forma positiva com os colegas, bem como ter maior confianca em si. E
importante que a crianga se sinta bem consigo propria e neste caso especifico com o seu
corpo. A crianca ao ter consciéncia do seu corpo vai percecionar e distinguir as letras
facilmente, assim como, a sucessao das letras na palavra e das palavras na frase.

v' Uma orientagdo e uma estruturacdo espaciais  bem definidas. Para ler é necessario
ter conhecimento das nocbes espaciais, orientacdo espacial e estruturacdo do espaco. E
importante que a crianga aprenda a situar-se no espaco.

v Uma aquisicdo da sucessdo dos factos e dos aconteciment 0os no tempo . E
importante que a crianca aprenda a situar-se no tempo, devendo saber situar
acontecimentos vividos uns em relagdo aos outros, bem como deve ser capaz de
reproduzir a sucessao cronologica dos factos. Na leitura, a crianca deve ser capaz de
reproduzir corretamente a sucessdo das letras, tal como ela se encontra na frase. E
importante que adquira as no¢des de simultaneidade, anterioridade e posterioridade.

v' Um bom sentido de ritmo . Isto porque, a leitura constitui uma sucessao de elementos
sonoros (letras) que convém reproduzir na ordem correta, a fim de esta emissao
corresponder a linguagem falada.

v/ Usar a mao direita ou a esquerda . Utilizando a mao esquerda os alunos tém mais
dificuldades em realizar determinadas atividades, como por exemplo, atividades em que
utilizem tesouras.

v' Uma lateralidade bem caracterizada. Uma aquisicdo correta da lateralidade constitui
uma das condi¢Bes requeridas para uma boa aprendizagem da leitura.

v' Uma motricidade bem desenvolvida e coordenada.

v Um nivel normal de desenvolvimento motor . Este aspeto é considerado indispensavel
para aprender a ler.

v. Um nivel de linguagem suficiente e correto. A linguagem constitui um fator
indispensavel para uma aquisicdo normal da leitura. A aprendizagem da leitura permite a
crianga corrigir certos vicios de linguagem, bem como enriquecer o seu vocabulario. E
importante que a crianca aprenda bem a ler e que ouca de uma forma correta o que € lido,
pois isto vai permitir-lhe repetir o que foi lido mentalmente e assim escrever perfeitamente

tudo o que ouviu.
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v Um nivel intelectual normal. E importante para a crianca se sentir segura e valorizada
pelos colegas.

v Uma boa relacdo afetiva . E importante que a relacéo entre a crianga e os pais seja
harmoniosa e saudavel. Se a crianca tiver uma relacdo positiva com o0s pais a

aprendizagem da leitura e o desenvolvimento da crianga evoluirdo normalmente.

Em suma, € preciso ler para aprendermos, para termos sucesso nos estudos, para
estarmos informados, para sabermos quem somos, para conhecermos melhor os outros,
para conservarmos a memdria do passado, para esclarecermos 0 Nosso presente, para
aproveitarmos as experiéncias anteriores, para ndo repetirmos o0s erros dos nossos
antepassados, para nos evadirmos, para darmos um sentido a vida, para mantermos viva a
nossa curiosidade, para nos distrairmos, para nos cultivarmos, enfim, para exercermos o

Nosso espirito critico.
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Capitulo 3. A importancia da leitura no desenvolvim ento da crianca
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3.1. Aprender a ler: quando e como?

Na tematica da leitura, ndo resistimos a parafrasear um dos grandes apaixonados da
lingua portuguesa que, ha aproximadamente 170 anos, considerava o registo escrito da
lingua o passaporte para a universalidade e imortalidade da espécie humana. Falamos,
pois, de Jodo de Deus, que disse: “Ser homem ¢é saber ler: e nada mais importante, nada
mais essencial que essa modesta e humilde coisa chamada — primeiras letras” (1877, cit.
por Sim-Sim, 2001).

A opinido universalizada de que se comeca a aprender a ler quando se entra no 1.° ano de
escolaridade tem vindo a ser contestada pelos dados de investigacdo que nos apontam
gue este processo se inicia muito mais cedo do que a entrada no 1.° Ciclo e deriva de um
conjunto de fatores atualmente bem identificados. Queremos com isto dizer que qualquer
crianca pode tornar-se num leitor de sucesso se 0 sistema educativo assumir como
intransferivel a missdo de ensinar a ler. Por sua vez, espera-se que o ensino formal,
iniciado no 1.° ano de escolaridade, leve o aluno, de forma organizada, a dominar o cédigo
alfabético, de maneira a que a correspondéncia entre a letra e 0 som seja automatizada, e
gue o aprendiz de leitor reconheca com rapidez e rigor as palavras escritas e que perceba
e lembre o que leu, isto &, se torne num leitor fluente. Fazer de cada portugués um leitor
fluente € um proposito que teremos de adotar se queremos aumentar os niveis de literacia

do pais e melhorar os habitos de leitura dos portugueses.

Encontramos criangas que se apaixonam facilmente pela leitura e outras que sentem uma
dificuldade maior na aquisicao das técnicas de leitura e véem-se obrigadas a ler livros mais
simples do que os que correspondem a sua idade cronolégica, e que por iSso nao

despertam o0 seu interesse, pois ndo estdo adaptados aos seus gostos e necessidades.

Se a crianga tem um desenvolvimento normal: dos 6 aos 8 anos possui um pensamento
intuitivo, pré-logico e comeca a dominar a leitura. Na sua relagdo com o livro predomina o
animismo. A imagem deve estar adequada ao texto e ao progressivo desenvolvimento da
crianca. Posteriormente, a fantasia torna-se a caracteristica fundamental do leitor destas

idades. Os livros devem tratar temas conhecidos da crianca.

BN

Entre os 8 e os 10 anos, a medida que a crianca cresce vai-se tornando mais
independente da mée e da familia, para se integrar noutros grupos: a turma e 0s amigos. A
criangca comeca a preocupar-se com o mundo exterior. Nesta faixa etaria, adquire o desejo
de saber e 0s jogos assumem uma grande importancia na sua vida. Os livros adequados a
estas idades sdo o0s que se referem aos aspetos relacionados com a sua experiéncia de

vida. As ilustracdes continuam a ser importantes para a compreensao do texto e devem
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motivar e estimular para a leitura. Os pais que costumam contar historias aos filhos devem
continuar a fazé-lo. Além disso, também podem propor jogos que desenvolvam a sua
atencdo. Os pais ndo devem permitir que o habito de ler desapareca do quotidiano da

crianca, tém de arranjar forma de os seus filhos terem sempre tempo para ler.

Dos 10 aos 12 anos, a crianga passa por profundas transformacdes fisiolégicas. Os temas
que lhe interessa sdo: as aventuras, o humor, o mundo dos animais e 0 mistério.

Costumam ler livros dos autores que Ihes agradam.

Tendo em conta Sim-Sim (2001) torna-se importante refletir sobre os quatro pontos
fundamentais da aprendizagem da leitura que passamos a descrever nos pontos

seguintes:

3.1.1. Arelacao entre a linguagem oral e escrita

z

Escrever ndo é como falar, um processo natural e espontaneo. Requer um ensino
sistematizado e consistente, uma aprendizagem voluntaria e consciente e uma prética

continuada de leitura.

A existéncia de uma lingua oral ndo compromete a sua representacdo escrita e o dominio
da oralidade ndo significa o dominio da escrita. Existem atualmente mais de seis mil
linguas naturais faladas no mundo e somente algumas centenas dessas linguas tém
representacoes escritas. E se, por um lado, ndo se conhece qualquer comunidade sem
uma lingua natural falada pelos seus membros, por outro, é ainda desesperante o numero
de analfabetos, quer nas sociedades sem representacado gréfica da lingua que falam quer
em grupos sociais com representacao escrita desde h4 muito, como é o caso do mundo
ocidental. Mesmo em Portugal, estima-se que a taxa de analfabetismo ronde ainda os 7%
(cf. Barreto, 2000 cit. por Sim-Sim, 2001).

Um outro ponto de destaque a sustentar a “des-sintonia” dos processos de apreensdo da
linguagem escrita e da linguagem oral “enraiza” na propria aprendizagem e consolidacéo
da leitura. Contrariamente ao do que acontece com o desenvolvimento da linguagem oral,
muitas criancas experimentam uma enorme dificuldade em aprender a ler e muitos dos que
aprenderam a decifrar tornam-se funcionalmente iletrados/analfabetos/incultos ao sair da

escola, continuando, todavia, a expressar-se oralmente sem dificuldades.
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Contrariamente a aquisicdo da linguagem oral, ndo podemos aguardar que a
aprendizagem da leitura aconteca de uma forma espontanea e natural, bastando para tal
uma mera exposicao a linguagem escrita. Aprender a ler exige, por parte de quem ensina,
consisténcia e sistematiza¢éo/seriacdo e, por parte do aprendiz de leitor, interesse por
aprender, consciéncia de que esta a aprender e pratica de leitura continuada. E da sintonia
entre os objetivos dos dois intervenientes (quem aprende e quem ensina) e da
consequente selecdo de estratégias pedagogicas adequadas que derivard o sucesso da
aprendizagem da leitura, a qual marcard para sempre, negativa ou positivamente, o

percurso individual de cada aluno.

Saber ler é hoje, mais do que nunca, uma condicdo de sucesso pessoal (escolar,
profissional e social) e de sucesso coletivo como nacdo. O direito a leitura tornou-se, huma
guestdo de justica social, 0 que origina que uma das grandes prioridades de qualquer
sistema educativo deva ser o desenvolvimento da competéncia de leitura para todos os

alunos.

3.1.2. O sucesso da aprendizagem inicial da leitura

Quando a crianga entra no 1.° ano de escolaridade, ela é ja um falante fluente da sua
lingua materna, conhecendo milhares de palavras e utilizando com pericia a maior parte
das estruturas linguisticas dessa lingua. Esta constata¢do ndo cancela a necessidade da
escola fomentar o desenvolvimento da oralidade dos alunos, pelo contrario, deve oferecer
ocorréncias conducentes a apreensdo de um vocabulario mais rico e variado e a utilizagéo
de estruturas de maior complexidade frasica que possibiltem a descricdo eficaz de
experiéncias vividas e a verbalizagdo antecipada de experiéncias futuras. Devera
igualmente implementar situacdes de ensino com vista ao dominio de convencgdes
linguisticas essenciais em contextos formais e para fins especificos, as quais requerem um
discurso planeado e organizado. A simples interacdo linguistica informal nunca provocara
no aluno o desenvolvimento de géneros publicos e formais do oral, necessarios ao
sucesso académico nos niveis de escolaridade superior e na vida profissional. A escola
cabe, portanto, a responsabilidade de direcionar a interacdo linguistica para este tipo de

aprendizagens no campo da oralidade.

Se o desenvolvimento da oralidade nem sempre foi tomado em conta pela escola, o ensino

de usos secundarios da lingua (leitura e escrita) foi desde ha muito atribuido a entidade
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escolar. E um facto aceite por todos que € da responsabilidade da escola ensinar a ler e a
escrever. Ja € muito menos consensual como e quando fazé-lo. De facto, era comum
pensar que a aprendizagem da leitura se iniciava no 1.° ano de escolaridade e que uma
vez aprendida a decifragcdo (correspondéncia letra/som) tinha terminado o ensino da
mesma. Foi com base neste pressuposto que durante muito tempo se contrariou qualquer

aprendizagem da leitura pelas criancas antes da entrada na escolaridade obrigatoria.

A investigacdo encarregou-se de nos mostrar que a aprendizagem inicial da leitura € um
processo que se inicia informalmente muito antes do seu ensino formal e que o sucesso da
aprendizagem € afetado por um conjunto de experiéncias e conhecimentos que precedem
esse mesmo ensino, nomeadamente a experiéncia prévia com material escrito e de escrita,
0 conhecimento lexical da crianca e o seu nivel de consciéncia dos sons da lingua, a
chamada consciéncia fonolégica. As bases para o sucesso remontam, portanto, a um
tempo muito anterior ao 1.° ano de escolaridade. A familia e o jardim-de-infancia sdo os
ambientes privilegiados para o desenvolvimento dessas bases. De entre as atividades de
cariz linguistico que o jardim-de-infancia deve promover com grande regularidade,
salientam-se, pela importancia para o objetivo em causa, a audi¢cao de histérias (contadas
e lidas), a narragéo estruturada e a discusséo orientada de experiéncias vividas individual
ou coletivamente, a descricdo de previsdes de acdes a realizar, 0 questionamento e a
resposta formalmente organizada sobre o que foi ouvido. Este tipo de atividades, podendo
e devendo revestir-se de cardcter ludico, ndo pode ser confundido com simples momentos
verbais deixados a informalidade da comunicacdo. Ha que fazer deles verdadeiros tempos
de crescimento para todas as criancas, permitindo que todas participem e que cada uma
melhore linguisticamente. Para além das praticas verbais atrds referidas, € essencial
oferecer a crianca jogos de linguagem dos quais se realgam jogos de parafrase, de
sinonimia e de antonimia, de rimas e de alitera¢gfes, de reconstrucdo, de fragmentacédo e
de preparacdo silabica. Este tipo de atividades possibilita a crianca adquirir consciéncia
linguistica dos sons da lingua, passo fundamental para a “descoberta” do principio
alfabético, ou seja, da correspondéncia letra/som que caracteriza a representacdo escrita
do Portugués. Um outro vetor responsavel pelo posterior sucesso na aprendizagem da
leitura esta associado com o0 acesso a livros e a outro tipo de material escrito (revistas,
legendas, panfletos publicitarios, registos informaticos). E através da experiéncia com este
material, quer diretamente através do manuseamento quer indiretamente pela leitura de
outrem, que a crianca “descobre” os principios que dirigem a escrita. O primeiro e 0 mais
elementar destes principios diz respeito ao facto de o escrito ter significado e se destinar a

ser lido. Outros principios se seguirdo na “descoberta’, nomeadamente que existe uma
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orientacdo na linearidade da nossa escrita (da esquerda para a direita e de cima para
baixo), que o escrito se compde de unidades com significado, as palavras, que, por sua
vez, se compdem de letras, que tém nome, e que existem marcas de pontuagcdo, com
funcdes especificas (cf. Adams, 1990 cit. por Sim-Sim, 2001). S&o estas experiéncias,
guando devidamente conduzidas e monitorizadas pelo adulto, que desencadeiam a crianca
numa espécie de namoro com a linguagem escrita que aquece o desejo de conhecer mais
sobre essa mesma realidade e de com ela se envolver. Quanto mais interesse a crianca
colocar nesse envolvimento mais conhecera sobre a leitura, antes mesmo de ser

formalmente iniciada na aprendizagem desta competéncia (cf. Sim-Sim, 1995).

3.1.3. A escolha do método de leitura

Na nossa opinido, a questéo fulcral para a aprendizagem da leitura ndo é a escolha entre
um método fonico, que incida na decifragdo, e um método global, que dé primazia ao
reconhecimento do significado global das palavras, é antes terem um bom dominio da
linguagem oral, um conhecimento sobre o0 mundo e a vida que lhes possibilite extrair
sentido do que leem, gostar de historias, apreciar livros e ter experiéncia de boa literatura
como ouvintes. Além disso, deverdo também, como anteriormente mencionamos, dominar
0s principios basicos da linguagem escrita e ter desenvolvido um bom nivel de
conhecimento fonoldgico que Ihes dé acesso direto a correspondéncia letra/som e,

portanto, ao dominio do alfabeto, suporte das linguas de escrita alfabética.

Aprender a ler ndo é um processo simples nem linear e a aprendizagem da decifracdo do
cbdigo alfabético ndo deve ser isolada nem forcosamente anteceder a aprendizagem da
compreensdo do que se |é. As estratégias de decifracdo e de compreensdo deverdo ser
aprendidas (e, portanto, ensinadas) conjuntamente desde o principio do ensino formal da

leitura.

A velha guerra dos métodos de ensino inicial da leitura (fonico ou global) parece finalmente
em vias de extingdo. O extremar de posi¢coes sobre o melhor dos métodos gerou mais
confusdo do que eficacia na comunidade escolar, acrescentando a abordagem pedagdgica
um pendor ideoldgico, cujo efeito foi ofuscar a realidade e criar confuséo. As investigacdes
da dltima década permitiram, finalmente, esclarecer com fundamentos cientificos o que a
ideologia disfarcou. A questdo que serviu de pretexto para a referida guerra revelou-se

falsa na sua esséncia. A procura de qual seria 0 melhor dos métodos (maior rapidez e
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eficacia na aprendizagem) encobriu o facto de que diferentes abordagens de ensino
podem levar os alunos por diferentes caminhos de aprendizagem ao mesmo nivel de
competéncia de leitura (cf. Connelly, V, et al., 1999 cit. por Sim-Sim, 2001). De facto, a
investigacdo demonstrou que, se cada uma das vias for convenientemente percorrida, €
impossivel diferenciar, no final de dois anos, qual o método de ensino usado com cada

crianca.

Para nos, mais relevante do que a aplicagdo de um método é o uso constante de
estratégias e de atividades conduzidas para a decifracdo (correspondéncia letra/som,
segmentacdo e reconstrucdo silabica, segmentacdo e reconstrucdo fonémica) e
estratégias e atividades dirigidas para o reconhecimento global do significado da palavra,
mas sempre incorporadas em atividades de extracdo do significado de um texto
significativo para a crianca. No processo de desenvolvimento da aprendizagem da leitura,
0 aprendiz de leitor comeca por utilizar estratégias de base logografica (reconhecimento
visual de um conjunto de palavras de grande frequéncia e significado para o proprio) que
deixa a medida que domina estratégias de base alfabética que lhe possibilitam a
descodificacdo fonoldgica sequencial. O passo seguinte serd o salto para estratégias de
base ortografica em que a crianga reconhece a estrutura interna da palavra (isto é, as
unidades minimas de significado dentro da palavra) e, previsivelmente, a relagdo dessa
palavra com palavras idénticas. A solidificagdo deste estadio € o suporte da autonomia de

leitura.

Ler é essencialmente extrair significado e ensinar a ler é ensinar a colher o maximo de
significado do material escrito, com a maxima independéncia possivel, isto é, a usar as
estratégias adequadas para resolver as dificuldades com que o leitor se confronta. Ensinar
a ler compromete ensinar a auto-monitorizar a prépria leitura e, enquanto os dois primeiros
anos de escolaridade sdo dedicados ao percurso que vai da leitura logogréafica a leitura
ortografica, o ensino de estratégias de auto-monitorizacdo deverd estar presente durante

toda a escolaridade.

3.1.4. O grande objetivo da leitura

Na nossa perspetiva, a compreensado do que se |é é o grande objetivo da leitura e essa
compreensdo é tanto melhor quanto mais apropriado for o texto a capacidade e ao

interesse do leitor.
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Ler € uma atividade cognitiva e linguistica muito complexa que envolve o conhecimento de
um codigo grafico (no caso portugués o dominio do sistema alfabético) para a aquisicéo do
significado de uma mensagem escrita, no contexto deliberadamente propositado do leitor
(isto €, para aprender e se informar, para se divertir, para refletir). Esta perspetiva de
leitura fortalece o sentido de interatividade entre o leitor e o texto e justifica a queda da
perspetiva dicotomica de alfabetizado/analfabeto que demarcava a aprendizagem da
leitura aos primeiros anos de escolaridade. A partir do dominio do sistema alfabético e da
automatizacdo consequente da decifracdo, a escola ndo se preocupava mais com o ensino
da leitura. O aluno estava alfabetizado, logo, era suposto saber ler todo o tipo de material

escrito que Ihe fosse necessario.

Os ultimos vinte anos obrigaram-nos a reconsiderar ndo s6 o conceito de leitura mas
particularmente, o da aprendizagem eficaz desta competéncia. O proprio conceito de
literacia, definido pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO), em 1956, como “alfabetizacéo funcional” (Gray, 1956 cit. por Sim-Sim,
2001) e como um produto diretamente derivado da frequéncia de escolaridade, comecgou a
apresentar aberturas tedricas e operacionais que foi preciso reequacionar. O baixo nivel de
leitura exposto pelos alunos que frequentaram a escolaridade durante largos anos exigiu

investigadores e decisores politicos a procurarem explicacdes e solugdes para o problema.

E presentemente visivel que as dificuldades de leitura, sentidas individualmente e
divulgadas em muitos estudos efetuados, estdo muito mais relacionadas com as
exigéncias literacitas da sociedade atual do que com os baixos niveis de desempenho de
leitura atingidos pelos alunos. Dito de um outro modo, na sociedade tecnologica em que
vivemos assiste-se a uma crescente e urgente necessidade de subida dos niveis de
literacia de cada um em particular e de todos, em geral. A rapidez, a abundancia e a
variedade da informacdo que nos chega online, a diversidade de textos em suporte de
papel ou em suporte informético, criam a necessidade urgente de nos apropriarmos da
informacdo com eficacia e agilidade, sem 0 que nos tornaremos rapidamente
desatualizados. E neste contexto que faz sentido falar-se do conceito de literacia plena (cf.
Sim-Sim, 1999) como uma supracapacidade geradora de desenvolvimento pessoal e
social. E também neste contexto que o ensino da leitura devera ser reconsiderado,
colocando a compreensdo do que € lido como o grande objetivo da aprendizagem da

leitura.

Ainda que a decifracdo do sistema alfabético e a sua automatizacdo sejam condicdes

indispensaveis ao processo de leitura, o sustentaculo fulcral desta competéncia € o
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significado que o leitor pode retirar dessa leitura, e a riqueza da recolha de significado
deriva ndo s6 do nivel de capacidade de leitura do leitor, mas também do propoésito
contextual. Um efeito perverso que ha que prevenir € o uso de textos sem interesse para
leitores principiantes, s6 porque se assume que as criangas devem ler apenas as palavras
cuja representacgdo gréafica conhecem. A informacdo retida num texto sem qualquer sentido
significativo para o aluno destr6i a apeténcia pela leitura e torna perigosa a propria
atividade de leitura. Era um pouco o que aconteceria com o futebol se ensindssemos as
criancas a jogar do mesmo modo que as ensinamos, muitas vezes, a ler, isto €, através de
técnicas mecanicas e repetitivas, desprovidas de significado para o aluno. Se o0s
aprendizes de futebolistas comecassem por aprender as regras do futebol através da
leitura dessas regras, treinassem remates e passagens de bola em séries sucessivas e
repetitivas de exercicios e se apenas lhes fosse permitido jogar um jogo de futebol apés
anos e anos de treino de competéncias de remate e de defesa descontextualizadas, seria
de esperar que 0 sucesso da nossa Selecdo Nacional se equiparasse ao nivel e consumo

de leitura dos portugueses...

Para que a leitura seja uma atividade produtora de prazer, o leitor terd de se envolver com
0 texto e esse envolvimento gerara previsdo do contetdo a ler. Lemos melhor o que
conhecemos e que, portanto, podemos adivinhar por antecipacdo. Dai a grande
importancia de conversar com o aluno sobre o que vai ler, fazé-lo relembrar o que ja
conhece sobre o tema ou leva-lo a aprender algo de novo sobre o assunto antes de iniciar
a leitura. Ou seja, a leitura torna-se mais eficaz quando, ao ler, podemos usar o
conhecimento prévio para dar um sentido mais profundo ao texto. O comportamento
frequente das criancas pequenas ao exigirem que lhes seja lida a mesma historia vezes
sem conta baseia-se no mesmo principio; ao conhecerem a histéria podem antecipar o
desenrolar do conteddo e, assim, prestar uma maior atencao aos detalhes que tinham

abandonado em situacBes anteriores.

A exploracdo antecipada, e também posterior, do que foi lido permite ao leitor o
reconhecimento de valores sociais, afetivos e culturais induzidos pelo texto e a reflexdo
consciente sobre esses mesmos valores. E evidente que, se os textos oferecidos aos
aprendizes de leitor forem pecas despidas de conteudo significativo para eles, a leitura

tornar-se-& num ato mecanico, aborrecido e sem interesse.

Um outro vetor que deveria regular a aprendizagem da leitura esta relacionado com

atividades de “ler” pela voz dos outros, isto €, ouvir um leitor fluente ler textos de que muito
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goste. Aprender a interagir com o texto através de outrem € uma ligacao para o desejo de

ler cada vez mais autonomamente.

A promocdao regular e sistematica, por parte da escola, de atividades e préaticas de leitura
eficazes favorecera o que Stanovich (1986, cit. por Sim-Sim, 2001) designou por “Efeito de
Mateus”, isto &, |&é mais quem Ié melhor e 1€ melhor quem Ié mais — e assim se melhoraréo

os niveis de literacia do pais e os habitos de leitura dos portugueses.

3.2. Aaquisicao de habitos de leitura

As criancas ndo devem ler apenas o livro de leitura nem ter apenas a classica aula de
leitura todas as manhas quando chegam a escola. Elas devem ler em qualgquer momento
do dia. Nao se |é para aprender a ler, exceto nas atividades de sistematizacao, lé-se

sempre por um interesse imediato.

Por vezes, as criancas encontram no seu dia-a-dia textos desconhecidos, encontram
textos pouco explicitos de que tém de compreender o sentido do que esta escrito (por
exemplo: cartazes, folhetos, desdobraveis complicados, extensos, com letras de imprensa
variadas, em mailsculas, com vocabulos cujo significado ndo estd ao seu alcance.
Contudo, muitas vezes sao textos que as criangas tém necessidade de ler, que desejam ler
e assim é que vai aprendendo a ler com gosto, a gostar de ler. Isso j& ndo acontece
quando os textos sdo fornecidos pelo proprio professor ao aluno no sentido de apenas o

ler, para aprender a ler.
Os alunos leem para:

responder a necessidade de viver com 0s outros, na classe e na escola;
descobrir as informacdes de que necessitam;
brincar;

concretizar um projeto;

v

v

v

v

v’ construir;
v alimentar e estimular o imaginario;

v' Investigar;

v’ viver com 0s outros no ambito de uma vida cooperativa;

v/ comunicar com o exterior (para comunicar com as familias, a cidade, o bairro, a aldeia,
escolas distantes);

v’ obter informacdes;

v' adquirir conhecimentos.
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O hébito da leitura alimenta-se e fortalece-se com a pratica. O habito da leitura desperta e
estimula a imaginacdo infantil, fomenta e educa a sensibilidade, provoca e orienta a
reflex@o e cultiva a inteligéncia. O habito de ler é adquirido pela crianca que teve a sorte de
encontrar uma clima familiar propicio ou que teve a sorte de encontrar um professor ou

alguma outra pessoa que nela incutiu o gosto, o vicio e o habito da leitura.

Santos (2000) salienta que “num passado ndo muito distante de nds, o termo ler tinha um
significado bastante limitado, que nos remetia, fundamentalmente, para o dominio das
habilidades de identificacdo de simbolos gréficos e da sua correspondéncia com os
respetivos sons. (...)". O cidadédo alfabetizado era aquele que identificava letras e as sabia
juntar, para formar palavras e frases, por oposi¢cao ao analfabeto, que néo tinha acedido ao
conhecimento de tais técnicas. Atualmente quando pronunciamos a palavra ler referimo-
nos segundo o mesmo autor “a capacidade que o individuo possui de, uma vez dominadas
as técnicas de decifracdo grafica, interpretar, fazer inferéncias, analisar criticamente e

compreender o contetdo de um texto”.

z

A leitura é um instrumento precioso e indispensavel ao individuo que se quer ativo,
participante e util & sociedade. E um meio privilegiado de se ter acesso ao saber tedrico e

pratico e de se conquistar autonomia na aprendizagem.

A capacidade de ler oferece a possibilidade de compreender melhor o mundo que nos
rodeia e de dar resposta a solicitagbes de natureza social, técnica e profissional. Nao
existe uma definicdo Unica de leitura, visto tratar-se de um processo complexo e

pluridimensional.

A aptiddo ou competéncia para ler ndo nasce connosco e ndo resulta de processos de

crescimento biolégico, mas sim educativos.

E dificil saber quando é que alguém faz da leitura um habito e se em crianga ou jovem

adolescente esse habito ja foi adquirido.

Torna-se importante saber como € que a crianca, o jovem e o0 adulto adquirem o habito de
ler. Quem adquiriu 0 habito passou a ter algo estavel, conseguiu uma condicdo ou um
estado, que lhe permite um modo de ser e de estar, um modo de se posicionar numa
relacdo estreita com o que esta escrito, lendo com frequéncia. Este habito € a etapa de um
processo de aquisi¢cao, o resultado de uma aprendizagem que comeca pelo observar de
pessoas a ler, pelo confronto e manuseamento de jornais, revistas, livros; pelo prestar
atencdo a imagens e a letras que as acompanham; pela juncdo de palavras e o

relacionamento destas com mensagens orais; progride de uma descodificacdo escrita
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hesitante a uma descodificacao rapida e como que automética. Adquire cada vez com mais
facilidade a competéncia de interpretacdo e descodificacdo de textos, dos mais simples

aos mais complexos.

Ter adquirido o habito de ler é algo que costuma fazer-se, de livre vontade, sem grande
esforco e como que automaticamente, sem pensar € sem necessitar de uma estimulacéo
exterior. O habito faz parte da pessoa. A leitura quando passa a fazer parte da pessoa, da

prazer e torna-se como que uma necessidade, fazendo parte do modo de vida década um.

Ter habitos de leitura numa sociedade onde o audiovisual esta fora e dentro das nossas
casas, exercendo cada vez maior influéncia, numa sociedade onde todos andamos
atarefados, apressados e quase sem tempo para nds proprios, parece jA ndo “encaixar”
bem numa sociedade moderna. Assim sendo, formulamos algumas questdes sobre as
guais posteriormente procuraremos refletir na tentativa de obter respostas, perguntando-

nos por exemplo:

«Quando é que, afinal, se considera adquirido bithd@e ler”, no sentido de este fazer

parte da vida de alguém? Um habito é fixo ou valf&iHa tempos “determinados” para

aquisicdo de “hébitos de leitura”? Todos os alupesfrequentam a escola (e aprendem
a ler) adquirem o “habito de ler"? Se ndo o coneegabter, qual a razdo? O que é que
esta subjacente a formacéao, aquisicao e pratice theébito? Quem adquirir o habito de

ler pode vir a perdé-lo? Porqué e em que circunsté®» (Rebelo, 1993 cit. por Santos,
2000: 13).

E através da leitura que somos confrontados com ideias e mundividéncias que enriquecem
0 nosso patrimoénio cultural e nos ajudam a refletir e a consolidar opiniées. E no ato de ler
gue, por vezes, encontramos um espaco ludico e de evasdo, que abre as portas a
dimens&o imaginativa e criativa. E importante dotar as criancas da capacidade de ler, no
sentido, de tornar a leitura uma verdadeira ferramenta ao servico das suas Varias

necessidades.

A leitura torna-se um habito quando através de uma pratica repetida ou prolongada, se

instala como uma atitude integrada na prépria vida da pessoa.

Formar criangas leitoras € mais do que ensinar-lhes as técnicas de reconhecer letras e
junté-las para compor palavras e frases. Situa-se mesmo para além do ensino da
morfologia e da sintaxe gramatical. Consiste quanto a nés, em desenvolver a apeténcia e o
gosto pela leitura, consciencializando os alunos do seu papel primordial, como via de

acesso ao conhecimento.
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Uma crianca que convive de perto com materiais impressos e com pessoas que
habitualmente leem, tera uma maior tendéncia e uma maior motivacao para a leitura do

gue aguelas criangas para quem os livros e a leitura sdo “um peso”.

Os individuos que tém mais acesso ao texto escrito, e em cujo meio familiar existe o habito
de ler estardo portanto mais sensibilizados para a importancia da leitura. Em contrapartida,
os individuos que tém menos acesso ao texto escrito, e em cujo seio familiar ndo ha o

hébito de ler, estardo menos sensibilizados para a importancia da leitura.

O facto de um aluno apresentar um baixo nivel de interesse pela leitura, requer um
estimulo e encorajamento maior por parte do professor para adquirir e desenvolver a

capacidade e o habito de ler.

3.3. Ler pelasimagens

Tal como a crianga antes de nascer recebe estimulos positivos ou negativos do exterior,
que vao influenciar o seu desenvolvimento, também antes de saber ler teve um conjunto
de experiéncias que influenciaram de certa forma a sua atitude em relacdo aos livros e ao

mundo.

A imagem pode ser utilizada como um meio ou uma forma de ensinar as criancas a ler.
Este exercicio pode ser feito através da observacao dos albuns de fotografias das criancas
ou das imagens de revistas, comentando-as, ou colocando por ordem um conjunto de
estampas, de modo a conseguir uma sequéncia légica de acontecimentos e a captar a
orientacdo espacial da esquerda para a direita, uma vez que esta orientacdo é a utilizada

pela escrita na nossa cultura.

A banda desenhada também pode ajudar a crianca na aprendizagem da leitura, através da
interpretacdo das imagens, relacionando-as umas com as outras e imaginando o que

aconteceu entre as elipses.

Uma outra forma de se usar a imagem é ler contos, mostrando paralelamente, as criancgas,
as ilustragbes do livro ou aproveitando diapositivos com as ilustracdes. A leitura de um

conto pode ser completada pelos proprios alunos.

Sobrino et al. (2000) afirma que “quase todos 0s nossos atuais novelistas recordam a

agradavel experiéncia de ouvir contar historias as avds, pais ou vizinhos, e consideram que
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a sua ligacdo a literatura e a sua vocagao de escritores comegou ao ouvir as palavras de

pessoas que, em muitos casos, eram analfabetas”.

O mesmo autor (Ibid) defende aquilo a que chama «leitura enganada» que consiste na
alteragcéo, por parte do professor de elementos de um conto conhecido pelas criancas,
pedindo-lhes para elas identificarem as partes que foram alteradas. Esta atividade
desperta o interesse ndo s6 pela leitura como também desenvolve a atencdo e a
imaginacdo da crianca. Real¢ca ainda que a narracdo oral realizada quer pelo professor
guer pelos pais em casa, deve evitar a utilizacdo das ilustracBes para que a crianga que
estd a ouvir consiga construir as suas préprias imagens anteriores, associando-as as

palavras.

3.4. Algumas férmulas que levam as criancas a detes  tarem a leitura
Cabe ao professor conseguir criar nas criangas héabitos de leitura, que permanecam

mesmo apos a saida da escola.

Os professores devem conceber a leitura como um instrumento e um meio de prazer e
tentarem, que através das atividades implementadas na aula, aproximem as criangas do

livro, procurando colocar ao seu alcance leituras atraentes, que as envolvam ativamente.

E primeira tarefa da escola conseguir que todas a criangas se apropriem dos mecanismos
da leitura. Apds as criancas terem alcancado tal objetivo, a meta a atingir devera ser ajudar

os alunos a descobrir o prazer de ler, a felicidade que a leitura produz.

z

A leitura € uma necessidade fundamental para a formacdo da personalidade; € um
instrumento imprescindivel na vida das pessoas, 0s seus beneficios séo incalculaveis para

o0 ser humano.

Muitas criancas comecam a detestar a leitura devido a varias razbes apontadas por

Sobrino et al. (2000) que vamos passar a referir:

v’ Dizer as criangas que ndo gostam de ler.  Muitos professores culpam os alunos pelo
facto de ndo gostarem de ler; como se desta forma conseguissemos resolver o problema.
N&o nos parece que seja deste modo que os professores conseguem fomentar o gosto das
criancas pela leitura.

v Obriga-las a ler , é como diz Rodari (1997 cit. por Sobrino et al., 2000) o meio mais

eficaz para conseguir que a leitura se torne numa atividade extremamente repulsiva:
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“Pegue-se num miado num livro, coloquem-se ambos numa mesa e proiba-se que o trio se
desfaca antes de uma determinada hora.” Na verdade, Rodari refere que esta estratégia é
infalivel e que pelo caminho da obrigagdo néo se chega muito longe: “ndo se pode ordenar
a uma arvore que flores¢a, quando ndo é a estacdo prOpria, se ndo se criaram as
condi¢Bes necessaria” (Ibidem).

v' Manda-las ler um livio que ndo é do seu agrado s6 leva a desmotivacao pela leitura.
Que sentido faz obrigar uma crianca a ler um livro que ndo lhe diz nada e pelo qual ndo
tem qualquer interesse? Este meio de trabalho costuma ser utilizado muito pelos pais, e

por vezes também pelos professores.

Os pais, por vezes com boas inten¢des, recomendam aos seus filhos, a leitura de livros de
gue eles gostaram na sua infancia e que na maior parte dos casos nada dizem ou
transmitem as criancas de hoje. Esquecem-se gue as coisas estdo em constante mudanca
e que os livros da altura deles, que até eram interessantes naquela época, para 0s seus

filhos (da era dos audiovisuais), estéo ultrapassados.

Os professores por vezes, também caem na tentacdo de recorrer a este processo,
nomeadamente quando decidem adquirir o mesmo livro para toda a classe e 0 mandam ler
na mesma pagina, ao mesmo tempo. As criangas, porque sao criancas, gostam e tém o
direito de poder fazer a sua propria escolha tal como os adultos. E para isso, nada melhor
que ter ao seu alcance uma boa biblioteca. Assim sendo, mais facilmente se conseguira
despertar a curiosidade da crianca, estimular os seus interesses e gestos, satisfazer a sua

vontade de aventuras e emogdes.
Qualquer espaco e tempo sdo adequados para a leitura.

A escola é o local apropriado por exceléncia para a pratica da leitura. A biblioteca escolar,
e de turma séo dois importantissimos espacos naturais de leitura, no entanto, devemos ter
em conta ao organizd-los criar condicbes necessarias, tais como: serem lugares

acolhedores, possuirem uma musica suave, um ambiente tranquilo e descontraido.

Na nossa opinido, uma forma eficaz de incutir o gosto pela leitura numa crianca, é partilhar
na sala de aula a nossa “satisfacdo” de leitores, e porque nao, ler-lhes umas paginas de

um ou de outro livro que mais nos fascinaram ao longo da vida.

Exigir aos alunos que leiam um livro do principio ao fim, ndo é pedagdgico, ndo € pela
forca da exigéncia que conseguiremos que a crianca passe a ler com mais frequéncia e
gue adquira o gosto pela leitura. A crianca deve ser livre de escolher um livro que a atraia e

fascine. Ela ndo é obrigada a ler um livro da primeira a ultima pégina. Pode ler as paginas
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que quiser, pode saltar paginas ou virgulas, pode ler o que quiser e quando quiser. As
criancas precisam de ter a liberdade de escolher, podem ler as partes do livro que Ihes
permitam compreender a histéria e saltar as paginas que nao lhe interessam, que sdo
aborrecidas. E preferivel que a crianca passe aquelas paginas do que as leia e se arrisque
a cair no tédio, a abandonar a leitura, porque deixou de gostar. De acordo com esta
realidade John Holt (1979 cit. por Sobrino, 2000) afirma que “isto é o que deveria ser a
leitura, e 0 que raras vezes é nas escolas: uma aventura excitante e cheia de alegria.
Encontrar uma coisa, mergulhar nela, colher as partes boas, passar por alto as mas, tirar

dela tudo o que se possa e passar a frente.” Deixemos a crianca sozinha com o livro.

Importa referir que ha determinados livros que atormentam a crianca e neste sentido é
importante um adulto acompanh-la na escolha das suas leituras, de forma que a crianca
nao tenha receio do inimigo que é retratado no livro, permitindo recuperar o entusiasmo da
crianca pelo que esta a ler. Neste sentido, Rosseau (s/data cit. por Sobrino et al., 2000: 97)
diz-nos que:
“a leitura € o azoto da infancia e praticamentaiaalocupacao que lhe sabemos dar.
(...) Uma crianca ndo sente grande curiosidade emfedgmar um instrumento que a

atormenta; mas consegue que esse instrumentopsiradhe dar prazer e ndo tardara a
aplicar-se a ele, independente da vossa vontade.”.

Contar-lhe por alto o contetdo do livro. Apresentar um livro as criancas no sentido de as
levar a ler é uma forma de desenvolver nela o gosto pela leitura. Contudo, ndo devemos
contar-lhe todos os aspetos que o livro contém, devemos referir apenas alguns

pormenores do livro despertando assim a curiosidade da crianca para o ler.

Transformar o livro em mais um dos “deveres escolares” € mau. Muitas vezes, com a
melhor das inten¢@es, os pais e os professores pedem a crianca que leia, em ocasiées que
ela preferia estar a fazer outras coisas, como por exemplo, ver televisdo com a familia. Por
vezes, até chegam a oferecer-lhe, como prémio de se ter dedicado a leitura, a televisdo ou
os videojogos. Esta tarefa quando lhe é imposta desta maneira, é desagradavel, pois, com
isto, a crianca passa a ver a televisdo como uma recompensa e o livro que Ié como uma

obrigagéo.

Como verificamos, todos nés (a familia, a escola e a sociedade em geral), somos
responséaveis pelo lugar que a leitura ocupa na vida de uma crianca, bem como pelo seu

grau de aceitacdo ou de rejeicao.

Transformar o livro num instrumento académico, o livro que deve ser concebido como um
objeto ou instrumento de prazer, € convertido quase sempre em ferramenta indispensavel

ao servi¢o da aquisicdo de conhecimentos. Deste modo, a crianca vai perdendo o gosto e
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a magia que a leitura de um livro Ihe transmitiu nos primeiros tempos da escola e passa a

ver a leitura dos livros apenas como um meio de aprendizagem das matérias na escola.

Obriga-las a comentar um livro lido é prejudicial para Ihe criar o habito da leitura. N&o
devemos obrigar a crianca a falar das suas leituras, ela por sua vontade propria se quiser €
que o deve fazer. A finalidade da leitura ndo é comunicar aquilo que lemos. O grande
objetivo é deixar a criangca com o livro nas maos, € entregar a crianca ao seu siléncio
enquanto |é e desfruta do seu livro, € deixar a criangca com uma sensacao interior

maravilhosa.

z

Utiliza-se o livro por vezes como “instrumento de tortura”. Assim, o livro é utilizado e
inconscientemente pelo professor como um instrumento de verdadeira tortura. Queremos
com isto dizer que quando um livro é selecionado pelo professor e utilizado por este e pela
classe como um pretexto para a realizacdo de atividades, de lecionacdo de matérias.
Quando o livro € usado desta forma e a crianca sente dificuldade na realizacdo de muitos
exercicios. Diante dos seus companheiros, isto pode fazer a crianca se senta humilhada e
fracassada, ficando negativamente, tudo isto, associado ao livro, afastando-a dele, e
desinteressando-se pela leitura. A crianca deve desfrutar da leitura de um livro a sua

maneira e ndo ser o professor a tentar “impingir-lhe” determinada forma.

3.5. Os 10 mandamentos para conquistar um leitor
O prazer que uma crianca sente diante de um livro revela que apoio teve quando aprendeu

aler.

Ha muitas pessoas que sofrem a vida toda por algo que lhes aconteceu na infancia. A
angustia diante de um livro revela um sofrimento passado que feriu o inconsciente,
ridicularizando ou subestimando a sua capacidade. Todos os medos sao adquiridos por
meio do comportamento dos outros. Quando nos referimos ao “medo” diante de um livro,
isso podera estar relacionado com uma leitura malfeita e ter sido castigado por isso. Ou, o
ndo saber contar o que foi lido, ou mesmo ndo ter tido tempo de ler, sabendo que sera

cobrado e isso leva ao medo do castigo que recebera.

Quando se Ié e alguém corrige com palavras desagradaveis, além da tristeza e da “raiva”

que sentimos pela atitude da pessoa, ainda ha a prépria condenagéo por se ter errado.

Mais tarde, sem a presenca da pessoa, passa-se a sentir um certo desconforto quando se

Ié. De inicio, o que provocou esse desconforto, foi a atitude de quem criticou de maneira
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severa, posteriormente isso transfere-se para o desinteresse pelo ato de ler. Quando
acontece o inverso e alguém elogia, sente-se “amizade” pela pessoa e essa amizade sera

transferida para os livros.

O principal papel do educador é despertar o interesse para aprender. Na leitura serd com
titulos que sejam do agrado da criangca. Quando ela descobrir o valor dos livros nao

deixara de ler, porém, se ndo o descobrir, 0s livros seréo objetos indiferentes.

Para despertar o interesse por uma leitura, deve-se dar informacdes que induzam a
pessoa a querer saber o conteudo do que vai ser lido. Despertando-lhe o interesse, a

preguica passara.

A crianca quando inicia o seu processo de aprendizagem da leitura fica entusiasmada com
os livros, mas a leitura mal orientada, com cobranca e as frustracfes resultantes das

chacotas feitas por colegas e as vezes até pelo professor leva ao desinteresse.

Ler é como ver um filme no qual, por meio das palavras, se criam as cenas de acordo com
a imaginacdo e o estado de espirito. Todo esse prazer pode ser construido ou destruido

pela orientacdo ou pela falta de orientacdo quando se iniciou a aprendizagem da leitura.

Cabe ao professor a missdo de orientar e conduzir aulas de leitura, de maneira a
conquistar cada aluno para “entrar” no mundo maravilhoso do imaginario e da informacéo,

ndo como uma obrigac¢do, mas de uma maneira saudavel, com prazer.

Como temos vindo a referir € importante criar nas criangas o gosto pela leitura. Para que
tal aconteca diversos autores, entre 0s quais se inclui Petroni (2002) referem que ha que

cumprir dez mandamentos fundamentais que séo:
1.° - Escolher livros interessantes e tendo em conta a idade do leitor.

2.° - Despertar o0 interesse com informacfes sobre a leitura ou perguntas que

induzam/conduzam a vontade de ler.

3.° - Escolher livros que possam ser divididos em pequenos trechos para que a

leitura seja realizada aos poucos.
4.° - Preparar comentarios sobre a leitura para que o leitor possa dar a sua opiniéo.

5.9 - Fazer leitura coletiva. Dividir livros em trechos que devem ser comentados e

reconstruidos.

6.° - Nao prosseguir a leitura sem averiguar se todas as palavras e assuntos foram

entendidos, para evitar davidas.

69



7.° - As vezes, as historias contam coisas que na vida real ndo seria possivel
acontecer. Fazer analogia com o que foi lido e a realidade (vida real), para que o leitor

saiba 0 que é imaginario e o que é realidade.

8.° - Fazer um levantamento ou listagem oral ou escrita de todas as novidades

aprendidas.
9.° - Fazer um levantamento geral sobre a ideia e o contetdo do livro.

10.° - Concluir com os leitores 0 que mais marcou de tudo o que foi lido.

3.6. O que deve ser evitado no ensino da leitura

Petroni (2002) identifica as causas do pouco interesse pela leitura na maioria das pessoas.
Refere o autor que a crianga, quando inicia a aprendizagem da leitura, regra geral,
entusiasma-se com os livros e depois perde o interesse. Para que tal ndo acontega,
enumera alguns cuidados que devemos ter em conta para que a crianga nao crie

obstaculos ao desenvolvimento como leitor.
Diz o autor que:

v' Nao devemos obrigar uma crianga a ler, ou pedir-lhe para ler, ameagando-a com
cobrancas futuras. A leitura gerada com a preocupacado de ter que responder sobre o que
foi lido gera inseguranca e prejudica a formacéao do leitor.

v' S6 devemos pedir a crianca para ler em publico depois de ser feita uma preparacao
prévia. A leitura com preparacdo é realizada com confianca e dificilmente se cometem
erros o que da seguranca ao leitor uma vez que impede as humilhacdes publicas.

v' Devemos ser realistas quando analisamos o contetido de um livro. Nao sobrevalorizar o
gue ele apresenta ou oferece, mas também ndo deixar de mostrar os atrativos que ele
contém.

v' Ndo podemos deixar prosseguir a leitura de um texto quando verificamos que ha
dificuldades ou duvidas.

v" Ao programarmos a leitura de um texto, temos de antes despertar o interesse dos
alunos por essa leitura.

v A leitura ndo deve ser usada como forma de preencher tempo, sem poder ser
comentada, compreendida e enumerados os itens que foram apreendidos.

v O erro nédo pode ser usado para humilhar. Os erros que a crianga comete ndo a podem

deixar triste ou ressentida. Temos, isso sim de usar palavras de incentivo. Nao chamar a
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crianca a atencdo de forma a humilha-la, mas antes auxilid-la compreensivamente dizendo
que a palavra é dificil, que é comum confundir os sons fazendo-a repetir de forma correta.

v' E fundamental elogiar uma boa leitura e incentivar os que erram. Quando o leitor fizer
uma boa leitura, ha que elogiar o seu desempenho, isso aumentard a sua confianca.
Quando o leitor errar hd que o ajudar a pensar que é capaz precisando apenas de treinar.

v Dar atencéo a alguma leitura que o aluno quer fazer para poder comentar alguma coisa
interessante que aprendeu por intermédio da leitura, bem como alguns assuntos que o
professor leu, que sejam interessantes, devem ser contados e discutidos, para que
interiorizem que € por meio dos livios que se aprende tudo o que se quer saber. O

entusiasmo contagia.

3.7. Aleitura como base de formacéo pessoal e dese  nvolvimento cultural
Nos ultimos anos, as exigéncias em matéria de leitura aumentaram notavelmente. A vida
profissional, social e cultural das pessoas exige um recurso frequente a linguagem escrita

e a sociedade néo pode deixar de a utilizar.

Nos dias de hoje, o analfabetismo é um grave problema social que gera varias formas de

exclusdo na sociedade, principalmente, na procura de emprego e no acesso a cultura.

A nivel cultural dominar a linguagem escrita permite aos individuos de uma sociedade
transmitir e explorar experiéncias, armazenar informacao, ideias e conhecimentos, alargar
a memoria individual e coletiva e controlar os meios informéticos. Quem dispde da
capacidade de ler tem acesso a uma imensidao de saberes, pensamentos e experiéncias,

guem ndo usufrui dessa apeténcia tem um horizonte muito reduzido.

Vivemos numa sociedade perfeitamente dependente da escrita e quem néo sabe utiliza-la,
como transmissor e recetor, enfrenta constantes dificuldades. Consultar uma lista
telefonica, ler um manual de instrugdes, uma receita de culinario ou um anuncio de jornal;
preencher um cheque, um impresso administrativo ou escrever uma carta sdo situacdes
guotidianas, que a todos tocam, mas que apenas podem ser enfrentadas por quem sabe

usar as técnicas de leitura e da escrita.

Na educacao escolar, o dominio da leitura € indispensavel e insubstituivel, pois é a chave
para o resto do curriculo e um elemento essencial para promover a autonomia na
aprendizagem. As criancas que possuem dificuldades no ambito da leitura e da escrita

encontram-se em desvantagem em todas as areas curriculares. Hoje, ler é ser capaz de
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adotar diferentes condutas de leitura, em detrimento das situacdes, do tipo de texto e dos

objetivos a atingir. O verdadeiro leitor € o leitor polivalente.

3.8. Ler na sociedade do audiovisual
Ha algumas décadas atras, quando sé existiam o radio e pouco cinema, a leitura era um

dos poucos meios de entretenimento e de comunicagdo com o mundo.

Nos dias de hoje, com a multiplicacdo dos meios audiovisuais, a leitura passa a preencher
um espaco mais reduzido na vida das pessoas. Manzano (1998) e Bentolila (1991) citados
por Santos (2000) admitem que os meios audiovisuais podem pdr em causa a pratica da

leitura.

A televisdo é vista, muitas vezes, como um dos meios audiovisuais que desvia 0s
individuos da leitura. No entanto, para Freitas e Santos (1992) “ler e ver televisdo ndo se
excluem mutuamente, antes se podem potenciar”. Esta opinido é também partilhada por
Magalhdes e Alcada (1988) que considera a televisdo “um magnifico instrumento de
estimulo intelectual e de promocdo cultural. Fatores que mais depressa podem levar a
leitura.” A rececao de informacao através da televisdo pode ser um estimulo para a procura

de dados mais desenvolvidos num jornal ou numa revista ou hum livro.

Tendo em vista o parecer destes autores, podemos dizer entdo que a televisdo pode
promover e constituir uma motivagéo para a leitura, pois permite a pratica da leitura através
das legendas e de projetos multimédia especialmente concebidos para esse fim. Possibilita
ainda a divulgacao de livros pela publicidade, de séries baseadas em livros ou por debates
de livros. A televisdo pode desenvolver ainda a consciéncia linguistica das pessoas, a
consciéncia dos varios usos da leitura e da escrita, das variantes da fala ou mesmo ensinar
diferentes estratégias de leitura e escrita bem como dar sugestdes do prazer da leitura.

Assim sendo, entre leitura e audiovisual, pode existir uma relacdo de complementaridade.

Em suma, podemos dizer que a criacdo de habitos de leitura requer motivacdo que, por
sua vez, deve ser incutida na crianca antes de ela entrar na escola. O meio envolvente e a
familia desempenham um papel muito importante no desenvolvimento da apeténcia pelo
ato de ler; apeténcia esta que deve ser completada na escola. Apesar da difusdo dos
meios audiovisuais, ler continua a ser uma prética indispensavel. Se estes sédo veiculos de
comunicacdo que constituem fortes solicitacbes para as pessoas, eles ndo devem ser

consideradas como rivais da leitura, mas sim utilizadas como caminhos para os levar a ler.
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Capitulo 4. A Familia, a Escola e a Leitura
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4.1. Aimportancia da Familia na promocéo da leitur a

A leitura e os habitos de leitura sédo fatores importantes que se traduzem no éxito ou no
fracasso escolar de um aluno. O facto de uma pessoa ndo adquirir habitos de leitura na
infancia pode trazer consequéncias negativas no desenrolar da vida escolar,

comprometendo seriamente o seu futuro. Cabe a familia e a escola incutir na crianga,

desde cedo, habitos de leitura.

A familia (mé&e, pai, avos, irmaos...) tem um papel importantissimo na criagdo de leitores e

no desenvolvimento dos habitos de leitura.

A leitura comeca muito antes do momento de a crianca comecar a ler. Com isto queremos
dizer que ndo é aos 6-7 anos que as criancas mergulham nos livros e na leitura, mas muito

antes ja o estao a fazer.

Ler imagens € leitura, ler albuns ilustrados € interiorizar que as histdrias tém uma certa
ordem, que as paginas de um livro se leem sempre da esquerda para a direita e que 0s
livros tém um principio e um fim, isto é leitura. Esta aprendizagem faz-se com as pessoas

gue estdo mais perto das criancas, geralmente a familia proxima.

Familiarizar as criancgas, para a leitura, desde os primeiros anos de vida, € leva-las a gostar
de livros e € ajuda-las a crescer e a amadurecer com eles. Uma 6tima forma de o fazer é

contando historias, aproximando as criancas das palavras e fazendo-as viver as narrativas.

A compra de um livro ndo deve ser algo de ocasional ou excecional, mas antes algo que

deve fazer parte das despesas de educacéo.

Uma outra forma de aproximar a crian¢a da leitura é, por exemplo, oferecer como presente
no dia do aniversario, no Natal, na Pascoa ou no final do ano letivo um livro & crianga, um

ato que vai incutir nela a ideia de que os presentes ndo sédo sé brinquedos.

Os pais devem fomentar o gosto e o empenho na criagdo de uma biblioteca da crianca, de
modo a que esta saiba encontrar facilmente o livro que Ihe apetece ler. Além disso, os pais
devem também frequentar com os filhos, os lugares onde se encontram os livros, as
livrarias e as bibliotecas. Esta € uma boa estratégia de os manter em contacto direto e
constante com os livros, de leva-los a apreciar e de, quem sabe, posteriormente, os fazer
ganhar o gosto por os ler. Ha que entusiasmar os filhos a tornarem-se sdcios de alguma

biblioteca, fixa ou itinerante.

Mesmo que os pais ndo sejam grandes leitores, é essencial que transmitam aos seus filhos

gue apreciam que em casa se leiam livros, revistas, jornais. No caso dos pais serem
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grandes leitores, este facto pode ser facilmente adquirido pelos seus filhos, sendo um

modelo a imitar.

Para Mercedes Gémez del Manzano (1988 cit. por Santos, 2000) “a familia € o lugar

privilegiado para a crianca despertar para o interesse pela leitura”.

Os autores (Bamberger, 1975; Wigfield e Asher, 1984; Manzano, 1988; Swaby, 1989;
Marques, 1990; Magalhdes e Algada, 1994 citados por Santos, 2000) sugerem um
conjunto de fatores que, no contexto familiar proporcionam o desenvolvimento de habitos
de leitura na crianca. O primeiro desses fatores € a existéncia em casa de material
impresso diversificado; livros, jornais e revistas. O acesso ao livro e aos restantes suportes
de escrita desde cedo constitui um elemento essencial, permitindo que se tornem objetos
familiares para a crianca. A presenca e o0 contacto com o livro, 0s jornais e as revistas

favorecem o encontro da crianga com a palavra escrita.

Ao dispor desses materiais na sua propria casa, ela tem a oportunidade de os manusear
com facilidade e sem o sentido de obrigatoriedade que, muitas vezes, surge ligado a
leitura, quando o contacto com ela se da, somente na escola. Quanto mais a crianca
contactar com textos variados, mais consciéncia toma das diversas formas e funcbes da
linguagem escrita, 0 que tem a vantagem de a levar a valorizar a leitura. Um outro fator de

motivacao para a leitura consiste em a crianca ver os adultos que a rodeiam a ler.

As criancas comecam muito cedo a reter impressfes quanto ao valor da leitura e o
comportamento dos pais ou de outros familiares exerce uma enorme influéncia na
importancia que elas lhe vao atribuir. Deste modo, a crianga ao crescer num ambiente
onde ler faz parte do seu quotidiano; onde os adultos recorrem frequentemente a leitura
para se informarem por necessidade ou por prazer; onde aquilo que se |é é objeto de
partilha e discussao, ela torna-se um ser sensivel & necessidade de dominar a técnica da

leitura, tornando-se assim recetiva relativamente a aprendizagem da leitura.

Os pais sao vistos pelos seus filhos como modelos a seguir. Assim sendo, se aqueles
forem leitores regulares, poderdo facilmente convencer os filhos a ler. O contar histérias a
crianca ou ler para ela é uma pratica que desperta 0 gosto nela pela leitura e que é
valorizada e considerada importante por muitos autores. Daniel Pennac (1996) atribui-lhe
tanto valor que vai ao ponto de dizer que, “através dela, se ensina a crianca tudo o que se

pode ensinar acerca do livro, numa altura em que ela ainda nao sabe ler”.

O ouvir ler uma histéria suscita o envolvimento emaocional das criancas mais pequenas e

estimula-lhes a imaginacdo uma vez que as faz visualizar mentalmente as personagens, 0
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cenario onde estas se movem e todo o enredo. E frequente as criancas pedirem aos
adultos vezes repetidas para que Ihes leiam as suas histérias preferidas com o objetivo de
poderem antecipar os acontecimentos e de reconhecerem as personagens nas

caracteristicas que as definem, descobrindo assim a dimenséo ludica da leitura.

Todavia, ndo podemos esquecer o valor pedagogico e didatico do “contar historias”. Esta
pratica € importante para o0 “desenvolvimento da linguagem da crianca e para a
compreensdo do mundo fisico e social”, assim como também para a “construcdo das
regras da escrita” na idade pré-escolar (Marques, 1993). O autor refere ainda que
investigacdes recentes tém mostrado que as criancas a quem sao lidas histérias com
frequéncia apresentam nocdes mais objetivas sobre a leitura do que aquelas que
participam em atividades como a identificacdo de gravuras ou o desenho de letras e

palavras.

Tendo em conta a opinido de Santos (2000), as criancas que crescem vivendo estas
situacBes ou acbBes vao para escola com muita informacao Util sobre a leitura e com

curiosidade e motivacdo em relacdo aquilo que irdo aprender.

Assim, a familia exerce uma grande influéncia sobre a aptiddo e a motivacao da crianca
para a leitura. As criangas cujos pais sao bons leitores tém mais probabilidades de gostar
de ler do que as criancas cujos pais leem pouco. Contudo, nem sempre esta relacdo é
assim tao linear, por vezes, pode acontecer o contrario. Neves e Martins (1994 citados por
Santos, 2000) partilham uma perspetiva semelhante “as criangas provenientes de meios
pouco escolarizados ou com expectativas muito negativas em relacdo a aprendizagem da
leitura nem sempre sdo pouco motivados para ela”. Hannon (1995 cit. por Santos, 2000),
por sua vez, refere que as criangas cujos pais tém dificuldades de leitura tém muito mais

probabilidades de obter pontuacdes baixas em testes de leitura do que as outras.

Muitos séo os investigadores nesta area que defendem que o estatuto socioeconémico nao
€ uma variavel determinante para a motivacdo e para o desenvolvimento de competéncias
de leitura. Por exemplo Wigfield e Asher (1984 citados por Santos, 2000), apesar de
reconhecerem o valor dos fatores sociais, defendem que o envolvimento da familia em
atividades ligadas com a leitura influencia as atitudes da crianca de forma mais eficaz e

decisiva do que o préprio estatuto social.
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4.2. Aimportancia da Escola na promocao da leitura

Ler, é como j& referimos, um habito importante, quer como meio de comunicacgdo, quer
como modo de preencher os 6cios ou como instrumento de aprendizagem. Apesar disto,
existem muitas pessoas que ainda ndo descobriram os tesouros que o livro esconde no
interior das suas péaginas. A escola tem a tarefa de fazer de intermediéria entre os livros e
agueles que os ignoram. Tem a missdo de incentivar os alunos a ler, desde a primeira vez

gue pdem os pés numa aula até ao momento em que a abandonam.

A atitude do professor em transmitir o gosto pela leitura, vivendo-o é fundamental. Se o
docente considerar a leitura como algo de importante na vida e sentir prazer em ler, o seu
entusiasmo e gosto comunicar-se-a mais facilmente as criancas que o rodeiam. Para

promover o habito da leitura € necessario contar com bons livros, com uma boa biblioteca.

Cabe ao professor fazer do livro algo de atrativo, conseguindo que a crianga a pouco e

pouco passe a gostar dele, convertendo esse gosto num habito.

A escola € uma entidade com muita responsabilidade na criagdo e promoc¢éo do habito de
leitura. A criacdo do gosto por ler deve fomentar-se desde a infancia. A aquisicdo de
interesse e de habitos de leitura constantes € um processo continuo que comecga em casa
e que se prolonga na escola. Esses “interesses e habitos de leitura tém, durante o periodo
de escolaridade, uma oportunidade Unica para o seu implemento e desenvolvimento, pelo
qgue se apresentam com uma extrema importancia as atitudes e a acdo das escolas face
ao livro e a leitura.” (Bastos, 1991 cit. por Santos, 2000). A motivacdo para a leitura ndo é
apenas algo que a crianga leva para a escola, mas algo que também se desenvolve dentro

da propria escola (cf. Cazden, 1987 cit. por Santos, 2000).

A escola tem a tarefa de fazer de intermediaria entre os livros e aqueles que os ignoram.
Tem a misséo de incentivar os alunos a ler desde a primeira vez que pdem 0s pés huma

aula até ao momento em que a abandonam (cf. Sobrino et al, 2000).

A melhor forma de cultivar na crianca o gosto e o prazer de ler é coloca-la diante de uma
literatura que esteja de acordo com 0s seus interesses. Para isso, € necessario conhecer
as suas preferéncias. “Forcar criangas e jovens a lerem obras de que ndo gostam pode ser
a maneira mais eficaz de lhes barrar o caminho” (Magalhdes e Al¢ada citadas por Santos,
2000). O professor quando escolhe os textos ou obras para o aluno ler deve ter em conta a
capacidade dos alunos para os descodificarem. A selecdo de textos demasiado complexos
do ponto de vista seméantico ou linguistico pode desencorajar o aluno e leva-lo a uma

recusa da leitura.
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Uma outra pratica que suscita o interesse do aluno € introduzindo a literatura infanto-juvenil
na aula, partindo dos temas e dos livros que mais o cativa, agrada ou interessa.
“Uma vez criado o gosto pela leitura, deve se epté@porcionar o encontro do leitor
com a maior variedade de livros que for possivietar a atencéo para a diversidade
de estilo, para a rigueza de cada autor e, asgidgracada um a descobrir os caminhos
multiplos e fascinantes que a literatura lhe ofgr¢dlagalhdes e Algada, 1993: 45).
Na perspetiva de (De Singly, 1991 cit. por Santos, 2000) para que o aluno se familiarize
com os livros, a escola deve tomar duas medidas: fazer coexistir duas vertentes paralelas:
uma leitura como tarefa escolar (com todo o conjunto de atividades de interpretacdo e
analise) e uma leitura de distracdo, ou seja, sem controlo escolar; e a leitura de textos ou
obras completas de modo a conduzir o aluno a “mergulhar” no livro, fazendo do ato de ler
um verdadeiro caminho de descoberta. Além disso, para continuar a estimular o aluno para

a leitura, deverédo ser criados na escola tempo e espaco para a leitura.

7

Atinente ao espaco é essencial o recurso a biblioteca escolar. Os alunos devem ser
incentivados a frequentar essa biblioteca para consultas bibliogréficas, realizacdo de
trabalhos ou para lerem aquilo que desejarem. Deste modo, convém que a biblioteca seja
um espaco aberto de acesso facil aos livros e cujo ambiente convide o aluno a leitura. A
criacdo de bibliotecas de turma, exposi¢cdes bibliogréficas, concursos literarios séo
atividades que favorecem a recetividade dos alunos com a leitura. Um leitor motivado
tende a ler e lendo, desenvolve a capacidade e o gosto de ler, que como defendem
Bentolila e seus colaboradores (1991 citados por Santos, 2000) “Desenvolver a apeténcia,

desenvolver a competéncia sdo dois objetivos indissociaveis”.

A motivacdo e a criacdo de habitos de leitura nas criancas devem ser vistos como meios
de promover o sucesso escolar no dominio da leitura. A leitura assume assim, um papel de
grande importancia na vida escolar, uma vez que ela é um dos principais instrumentos de
apropriacdo dos conhecimentos transmitidos nas diferentes areas curriculares. Ao refletir
sobre a escola, Bentolila (1991 cit. por Santos, 2000) afirma que ela ndo prepara
convenientemente o aluno para enfrentar as situacbes de leitura diversas. Contudo,
proporcionar uma “aprendizagem funcionalmente diversificada da leitura” deve ser um

objetivo prioritario da escola.

Ler livros na sala de aula aos alunos é uma forma de criar um ambiente de expectativa e
de mistério. Tendo em conta esta ideia podemos realcar Pennac (1993 cit. por Sobrino et

al., 2000: 81) referindo-se a um dos seus professores:

“ele esvaziava um saco de livros em cima da mema @ vida. Sim, era a vida (...).
Andava de um lado para o outro enquanto lia, cora oo no bolso, e a outra, a que
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segurava o livro, um pouco tensa, como se, ao, Iéde estivesse a oferecé-lo. Todas a
suas leituras eram ofertas. Nao nos pedia nadaoga tA emocao da leitura invadia

assim o ambiente da sala de aula com as suasif@ntpsr pequenos momentos
interminéveis”.

Uma boa forma de motivar os alunos para a leitura € convidar um escritor ou ilustrador

para ir & escola, dando-lhes a oportunidade de poder falar e de estar préximos deles, de
conhecerem as suas obras e o seu trabalho.
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Capitulo 5.

A aprendizagem e o ensino da leitura
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5.1. A compreensdo da leitura

A aprendizagem da leitura caminha para a compreensdo e interpretacdo do que esta

escrito. Ler é entender o texto. Ler é compreender.

s

O objetivo de toda a leitura é compreender o que esta escrito e, por isso, impossivel
encarar a atividade do leitor exterior a esta perspetiva. No ato de ler interferem o leitor
(com os seus conhecimentos prévios, interesses e motivagdes) e a situacdo de leitura.
Freitas e Santos (1992) refletem sobre a atividade do leitor definindo-a como “uma
apropriacdo, uma reorganizacado em que o autor ndo estd meramente a assimilar mas a
reproduzir’. Deste modo, podemos dizer entdo que o autor cria o sentido do texto e o leitor
recria-o, tendo em conta 0s seus proprios conhecimentos e a sua propria intencdo de
leitura. Contudo, isto significa que aquilo que o leitor transporta para o texto
(conhecimentos, motivagcBes, experiéncias) € um fator que condiciona essa mesma
interpretacdo. Ou seja, a leitura € como um processo interativo. E como “um encontro entre
um leitor particular e um texto particular, hum tempo e num espacgo particulares”
(Appleyard, 1990 cit. por Santos, 2000). A frase deste autor exprime bem o conceito de
compreensdo na leitura numa perspetiva interacionista. A leitura resulta de uma interacéo
dindmica entre as trés seguintes componentes: o texto, o leitor e o contexto (cf. Giasson,
1993 e Lerner, 1989 citados por Santos, 2000).

Da componente texto fazem parte alguns elementos que influenciam a capacidade do leitor
de extrair o respetivo significado. Assim, Giasson (1993 cit. por Santos, 2000) destaca a
intengdo do autor, a estrutura do texto e o conteido. O autor quer com isto dizer que um
texto € sempre produzido com um determinado propdsito: informar, divertir ou persuadir o
leitor. A estrutura do texto refere-se ao modo como as ideias se organizam e, também, a
clareza da exposicdo. Cada género de texto (descritivo, narrativo, poético...) exige um
tratamento especifico, o que significa que e necessario assumir uma atitude de leitura que
se ajuste ao tipo de texto que se estd a ler. O conteddo integra 0s conceitos, 0s

conhecimentos e 0 vocabulario que o autor quer transmitir.

A leitura € um processo linguistico, na medida em que ler constitui uma forma de obter
significado através da linguagem (cf. Lerner, 1989 cit. por Santos, 2000). Assim, 0 bom
dominio da linguagem, nas suas varias vertentes, tem influéncia na correta apreensao do

sentido de um texto.

z

O desenvolvimento linguistico é um processo natural da leitura. Desde muito cedo, a
crianca apercebe-se das regras de funcionamento da lingua materna, sintaticas e

semantico. Esses conhecimentos variam de acordo com a quantidade e a riqgueza das
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vivéncias as quais a crianca é exposta. A diversidade de experiéncias do dia-a-dia, assim
como a oportunidade para falar delas, sédo fatores influenciam o grau de dominio da

linguagem oral e escrita e que contribuem para o seu enriquecimento e aperfeicoamento.

O desenvolvimento da linguagem da crianca, tem repercussdes ao hivel do

desenvolvimento da leitura e por isso deve ser estimulado pelos educadores, desde cedo.

Como afirma Swaby (1989 cit. por Santos, 2000), se existe diferengas entre a linguagem
oral e a escrita, também existe aspetos comuns, aspetos comuns, pois ambas s&o
afetadas pela sintaxe, pela semantica e pela fonologia. Assim, quanto melhores forem as
competéncias manifestadas pela crianca ao nivel da oralidade, mais apta ela estara a
estabelecer uma relagcdo entre as linguagens oral e escrita e compreender o sentido dos
textos. Com o efeito, “0s alunos com conhecimentos anteriores mais desenvolvidos retém
mais informacdes e compreendem-nas melhor” (Giasson, 1993 cit. por Santos, 2000). Os
conhecimentos ou conceitos provém da interagéo do sujeito com o mundo que o rodeia. E
a multiplicidade/diversidade de experiéncias, vividas pelo individuo, que lhe propicia a
aquisicdo de um vasto leque de conceitos e de um vocabulario, os quais constituem
ferramentas indispenséveis ao sucesso na leitura. Através do confronto entre a nova e
anterior informagé&o, os leitores alargam conhecimentos, reajustam nos valores a novas

realidades e criam novos saberes.

Varios autores como (Lerner, 1989; Swaby, 1989; Giasson, 1993 citados por Santos, 2000)
partilham a ideia de que os conceitos ja adquiridos sdo a base e o ponto de partida para o

dominio dos novos conhecimentos.

Swaby (1989 cit. por Santos, 2000) faz referéncia a um conjunto de seis factos que
explicam os problemas de compreensdo da leitura num individuo. Sao eles: “- o dominio
conceptual anterior ao inadequado, isto é, a falta de conceitos suficientes ou apropriados
para conduzir & compreensdo de um texto, incluindo, também, o vocabulario; o
desconhecimento do género a que pertence o texto (descritivo, narrativo, poético); a
auséncia de uma interacdo mental com o texto que advém de uma atitude passiva do
leitor; as capacidades metacognitivas ndo desenvolvidas, ou seja, a pouca aptiddo para
gerir a sua propria aprendizagem; a falta de fluéncia e a dificuldade em criar imagens

visuais do assunto durante a leitura”.

Assim sendo, para remediar e superar estes problemas individuais de compreensao da

leitura, a autora propde um conjunto de estratégias tais como:
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v' ativar os conceitos prévios das criancas, alertando-lhes para o papel que desempenham
na apreensao da mensagem dos textos;
v' ajudar as criancas a reconhecer a estrutura do texto;

v’ desenvolver o pensamento critico.

Em suma, ndo se adquirem boas competéncias de leitura simplesmente lendo; é

necessario aprender as habilidades e as estratégias adequadas.

5.2. Processo de aprendizagem da leitura

O processo de aprendizagem da leitura € um processo extremamente complexo que deve
ter um desenvolvimento normal, mas que muitas vezes € dificultado pela presséo social e
dos pais que ansiosos “obrigam” a acelera-lo. Segundo Jolibert (1991), “(...) é lendo que se
aprende a ler e ndo aprendendo primeiro para se poder ler em seguida. Nao é legitimo
estabelecer uma separagdo — nem do tempo nem do espaco nem na natureza da atividade
— entre «aprender a ler» e «ler».” Quando uma crianga tem necessidade de ler um texto,
isto é, de Ihe apreender o sentido (para a sua informagéo e/ou prazer), ela move as suas
competéncias prévias, que ja tem assimiladas e tem de produzir novas estratégias para

fazer a tarefa.

5.3. O papel do professor no processo de ensino-apr  endizagem da leitura

N&o se ensina uma crian¢a a ler, é ela quem aprende a ler por si propria € com a nossa
ajuda, a dos colegas e a de diversos materiais da aula, mas também com a ajuda dos pais

e de todos os leitores que encontra.

E a crianca que aprende por si propria, que constréi o seu saber ou as suas competéncias,
com a ajuda dos outros e as atividades de ensino, que o professor elabora, constroi e

transmite, ou, pelo menos, tenta transmitir conhecimentos.

Deste modo, o professor proporcionara as criancas situacfes de leitura efetivas e muito
diversificadas, deve ajudar a crianca a interrogar o escrito, procurar o sentido, formular
hipéteses a partir de indicios e verificacdo dessas hipéteses, a utilizar material, ficheiros,

por exemplo, elaborados pelo grupo/turma e a esclarecer as suas estratégias de leitura.
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Compete-lhe ainda saber o que deve fazer com toda a classe, em pequenos grupos ou
com uma crianga s6, conforme a atividade da turma, o momento do ano e o material

necessario.

O papel essencial do professor serd o de favorecer a comunicacao entre as criangas. Nao
€ ele quem faz perguntas, quem apresenta a moralidade, mas um elemento motor que

suscita a discusséo, os debates, permitindo a cada crianga exprimir-se.

Junto de cada um intervir4 adaptando a sua acdo as necessidades do aluno. Ajudando-o

no seu proprio caminhar, sem lhe impor um caminho-tipo.
O professor ndo é o Unico a poder ajudar. As interacdes entre as criancas sao essenciais.

A atitude do professor conduzira o aluno a ter gosto pela leitura ou ndo. Se o docente
considerar a leitura como algo de importante na vida e sentir prazer em ler, 0 seu
entusiasmo e gosto comunicar-se-4 mais facilmente as criancas que o rodeiam. Cabe
portanto, ao professor, fazer do livro algo de atrativo, conseguindo que a crianca a pouco e

pouco passe a gostar dele, convertendo esse gosto num habito.

z

Assim, ler livros na sala de aula aos alunos é uma forma de criar um ambiente de

expectativa e de mistério.

Uma boa forma de motivar os alunos para a leitura é convidar um escritor ou ilustrador a
escola dando-lhes a oportunidade de poder falar e de estar préximos deles, de conhecer

as suas obras e todo o seu trabalho.

O professor deve ser um mediador ideal, ocupar um papel de retaguarda, orientando a
leitura e favorecendo a exploragdo do livro. Quem ajuda a formar o leitor deve ser
entusiasta naquilo que faz. Esse entusiasmo deve ser passado com equilibrio e bom
senso. As experiéncias pessoais, boas ou mas contadas de maneira sincera e com o
objetivo de ensinar, levam as pessoas a entenderem que a vida é uma sucesséo de bons
e, as vezes, dificeis momentos e que devem tirar proveito de tudo. Assuntos que o
educador leu, que possam ser interessantes, devem ser contados e discutidos para que o

aluno sinta que € nos livros que se aprende tudo o que se quer saber.

O professor/educador deve ser uma fonte discreta, mas eficaz de informacao
complementar estando sempre a disposi¢do da criancga, respeitando o nivel de exploracao.
O papel de orientador nunca pode ser sinénimo de passividade, ele deve estar sempre
atento para perceber o nivel de compreensdo e o centro atual de motivacado da crianca

para tornar-se capaz de lhe fornecer a ajuda especifica de que necessita na altura.
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O docente deve ainda planificar com antecedéncia e de uma forma minuciosa a escolha do
livro que pretendera ler a turma. Ao ler para os seus alunos, o professor deve munir-se de
material de apoio individualizado capaz de personificar os leitores, por exemplo se a
historia nos fala de Portugal, por que ndo apresentar um mapa com Portugal ou apresentar
algumas fotografias sobre o que estamos a falar. E uma forma ativa de informacéo e que
desperta a atencdo dos alunos uma vez que tém acesso a informacao/linguagem oral, mas

também ao desenho fotogréfico.

Y

O professor pode recorrer ainda a viagens de estudo e a colaboracdo da comunidade
envolvente. Por exemplo, se o livro referir a sua terra, por que nao falar com alguns
elementos da comunidade envolvente para quando o professor e alunos em conjunto
forem fazer a viagem alguns membros da populacdo em diferentes pontos falarem aos

alunos das tradi¢des, costumes, caracteristicas, alimentacao, habitos e monumentos.

Outra atividade de incentivo a leitura é a apresentacdo de uma histdria em imagens
sequenciadas, no qual os alunos terdo que primeiro ordenar a imagem que representa o
inicio, depois o desenvolvimento e por fim o desfecho da histéria. Depois de ordenada a

histéria, os alunos faréo a leitura e interpretacdo das imagens construindo assim a histéria.

Uma outra atividade pode ser a realizagcdo de uma composicdo pelos alunos em funcéo de

objetivos especificos para a construgdo de uma historia.

Ao apresentarmos uma musica e ao pedirmos para a crianca identificar o som da agua
guando cai no rio, na banheira, na sanita, a crianca estd a fazer uma leitura do mundo,
uma leitura confirmatéria numa fase precoce e uma leitura informativa mais tardiamente,

seguindo o seu nivel de desenvolvimento, adaptado aos seus conhecimentos.

Os livros sdo a companhia agradavel que preenche o tempo. O prazer diante de um livro
revela o apoio que se teve quando se aprendeu a ler. Os livros sdo uma forma de

experimentar a aventura.

O papel do professor/feducador deve ser o de despertar interesse para aprender e
proporcionar na leitura titulos que sejam do agrado da crianca. Quando ela descobre o
valor dos livros nunca mais deixara de ler, porém, se ndo aprender, os livros serdo objetos

indiferentes para ela.

A crianca quando inicia o seu processo de aprendizagem é entusiasmada com os livros,
porém a leitura se for mal orientada pelo professor leva a crianga ao desinteresse. Através
da leitura a crianca aumentard o seu conhecimento, preenchera os seus momentos de

solidao, esclarecera assuntos que deseja saber e terd uma vida saudavel.
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Ler € como ver um filme, no qual, por meio das palavras, se imaginam as cenas de acordo
com a nossa criatividade e o estado de espirito de cada um. Ao ler a crianga entra no
mundo maravilhoso do imaginario e da informag&do, ndo como uma obrigacdo, mas de
maneira saudavel. Os assuntos transversais que surgem da propria leitura servirdo para

aumentar e enriquecer o conhecimento tanto do professor como do aluno.

O objetivo do professor é conseguir que as criancas leiam e retirem prazer daquilo que
leem, a partir, dai o continuem a fazer por iniciativa prépria, pois o que devemos promover
€ 0 prazer pela leitura voluntaria. Quando a leitura € compensadora, e de preferéncia
fascinante, procura-se mais. Para que a crianca procure os livros e adquira habitos de
leitura duradouros, € preciso que existam professores convictos, entusiastas, capazes de

contagiar as criangas com esse gosto.

Mais do que transmitir as criancas e aos jovens um saber j4 feito, importa desperta-los
para o caracter importante desse saber e torna-los recetivos a ideia de que o
conhecimento ndo se esgota nos conteddos dos programas escolares. Parece, pois,
importante dotar as criancas da capacidade de ler, no sentido de tornar a leitura uma
verdadeira ferramenta ao servico das mais diversas necessidades. Para tal, é preciso que
0 ato de ler faca parte das atividades mais comuns do seu quotidiano e daqueles que o

rodeiam.

Os professores devem definir estratégias que sejam postas em pratica no contexto escolar
e que promovam de forma adequada a leitura. Uma condi¢do primordial para cultivar na
criangca o gosto pela leitura, € dar-lhe uma literatura que v de encontro aos seus
interesses, para tal € necessério que o professor conheca a idade da crianga, bem como

as suas preferéncias.
A escola deve protagonizar momentos para o refugio e valorizacdo da leitura.

S6 amando os livros, sentindo-os e conhecendo-nos é que o professor pode transmitir

esse sentimento com autenticidade e profundidade aos alunos.

“O que interessa mais que tudo € ensinar a lerseer que passe despercebido 0 mais
importante e, as vezes, é pormenor que parece aisial@a de nada. Ler, despindo
cada palavra, cada frase, auscultando cada entdaegéuz para perceber até ao fundo a
beleza ou o tamanho que se |é. E também de inéepeissario levar os rapazes a amar
as palavras... ora, para amar as palavras e paggua,samar a leitura, é aconselhavel,
como disse La Palice, ndo fazer desamar as palaweas fazer desamar a leitura. ”
(Sebastido da Gama, 1961 cit. por Cadorio, 2001: 42

Confrontando este pequeno excerto do didrio de Sebastido da Gama, importa referir que o

professor tem um papel muito importante na promocéo da leitura dos seus alunos, bem
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como a escola que deve construir estratégias e programas que estimulem o prazer pela
leitura. Ao ler um livro a crianga deve sentir-se livre de modo a leitura proporcionar-lhe
momentos de gozo e alegria. Ao ler, a crianca deve ter o direito de descortinar todo o
significado e valor das palavras, retirando delas tudo o que de maravilhoso ha e ao mesmo
tempo fazer uso delas para resolver os problemas com que se vai defrontando no seu dia-
a-dia, bem como encontrar-se em todos os sentidos, quer psicolégico, educativo, cultural
ou cognitivo. Na leitura a crianca deve entoar cada palavra de modo a entrar-lhe no ouvido
e deixar uma sensacdo de magia e prazer naquilo que se 1é. O valor do professor deve ser
aqui valorizado e promovido uma vez que este sera o principal responsavel pela promoc¢ao
da leitura. No que diz respeito ao livro e a leitura, o professor € o “casamenteiro”, este deve
incutir na crianga o0 gosto pela leitura, alids isto deve ser uma das suas preocupacdes. E
importante que o professor aproxime o aluno do livro, da leitura, no entanto, ndo devemos
forcar este encontro entre a crianca e o livro, ndo devemos forcar o aluno a ler, pois as
coisas tém que acontecer normalmente, pois se assim nao for podemos provocar um

divorcio entre o aluno e o livro.

O professor tem de incentivar os alunos, dando textos engracados nas aulas, este € um
modelo para o aluno, se este ler bem, desperta a atengédo do aluno e consequentemente

cativa-o.

Na escola, embora exista a leitura obrigatoria, deve existir também a leitura lidica que

deve ser feita pelo proprio aluno.

O livro é fundamental como meio de descoberta do prazer pela leitura e como meio de
sensibilizagdo estética. E importante manipular e construir dicionarios ilustrados, pois
permite a crianga descobrir a funcdo da escrita, conhecer a existéncia de varios livros e
respetivas funcdes. E importante que o educador diga as criangas o titulo do livro e do

autor. Assim, quando as criangas ouvem ja sabem se gostam ou ndo da editora do livro.

Ao ler leva-se as criangas a interpretar o que foi lido, a tirar as ideias principais e a recontar
a histéria. O gosto e o interesse pelo livio devem comecar logo no pré-escolar, isto vai

permitir as criancas escolher as suas estratégias de leitura.
Segundo Pennac (1996), os direitos inalienaveis do leitor  sé&o:

v’ “o direito de ndo ler”; pode haver momentos da nossa vida que ndo nos apeteca ler e
como tal ndo lemos durante um periodo;
v' “o direito de saltar paginas”, quando achamos que o leitor esta a fazer determinadas

repeticbes em excesso;
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v “o direito de ndo acabar um livro”; quando ndo gostamos deste, da sua histéria, quando
antes mesmo de o acabar de ler ja temos o sentimento de “ja lido”;

v “o direito de reler”; quer pelo prazer da repeticdo quer pelo prazer da alegria de novas
descobertas;

v’ “o direito de ler, ndo importa o qué”, ler qualquer coisa, ler tudo o que nos apeteceu no
momento seja um bom livro ou n&o;

v' “o direito de amar os «herdis» dos romances”;

v’ “o direito de ler ndo importa onde”; ler em qualquer lugar;

v’ “o direito saltar de livro em livro”; de ler uma frase aqui e outra ali;

v “o direito de ler em voz alta”; ler em voz alta permite a crianca maravilhar-se com as
coisas boas que ha no livro;

v “o direito de nédo falar do que se leu” e guardar para nés o prazer que o livro nos deu.

5.4. Fatores de motivacdo para a leitura
A aprendizagem da leitura deve alicercar-se sobre a curiosidade e o desejo de aprender.
Bamberger (1975 cit. por Santos, 2000: 72) afirma que:

“o jovem leitor (...) 16 ndo porque se da conta dpdntncia da leitura mas porque é
incitado a ler por motivagdes e interesses diversmsespondentes a sua personalidade
e ao seu estadio de desenvolvimento intelectugliee“o que uma crianca aprende ou
nao aprende na escola depende, muita vezes, nmiseds interesses do que da sua
inteligéncia”.
Na perspetiva de Bamberger existem dois tipos de motivacfes e interesses no que diz
respeito a leitura: os de caracter geral e 0s que caracterizam as diversas idades ou fases.
A primeira motivacdo que leva a crianca a ler € o simples prazer de colocar em prética as
técnicas de leitura recentemente adquiridas e o entusiasmo que resulta da descoberta de
uma nova atividade intelectual. Ela € levada pela vontade de exercitar o raciocinio e a
imaginacdo e pela necessidade de conhecer melhor o0 mundo que a rodeia, enriquecendo
as suas ideias e experiéncias. A leitura funciona como resposta as aspiracées da crianga,
no prazer de encontrar coisas e pessoas familiares (histérias relacionadas com o meio em
gue a crianga vive) ou de encontrar coisas e pessoas novas (livros de aventuras); desejo
de se evadir da realidade e de viver num universo imaginario (contos de fadas, histérias
fantasticas, livros de utopia); necessidade de se afirmar, procura de ideias (biografias), de

concelhos (obras documentais), de distracdes (livros de desporto).
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Segundo este autor, o leitor percorre cinco etapas ou fases:

v A primeira situa-se entre os dois e 0s cinco seis anos e é chamada a “idade do livro de
imagens e das poesias infantis”. Os livros de imagens ajudam a crian¢a a separar 0 seu
“Eu” do meio envolvente. As poesias infantis agradam a crianca devido ao jogo e ao ritmo
das palavras e dos sons.

v A segunda, ou seja, dos cinco aos oito/nove anos, a crianga € particularmente sensivel
ao maravilhoso, vive a “idade dos contos de fadas”. Inicialmente, a crianca gosta destas
histérias porque se identifica com as personagens; depois a medida que se afasta delas e
as coloca num mundo longinquo e fantastico, a crianga comeca a apreciar esse género de
ficcbes enquanto jogos de imaginacao.

v' A terceira, dos nove aos doze anos, é apresentada como a “idade da histéria
relacionada com o meio envolvente ou da descoberta dos factos pela leitura”. E
caracterizada pela aproximacdo do mundo objetivo e concreto. Assim sendo, a crianca
mostra interesse e curiosidade diante das coisas que a rodeiam.

v' A quarta é a fase da adolescéncia entre os doze e os catorze/quinze anos. Nela, o
individuo alcanca a “idade das histérias de aventura” porque se interessa pelos livros, 0s
romances com enredos sensacionalistas, os livros de viagens uma vez que a intriga e o
seccional Ihe agradam.

v A Ultima fase situa-se entre os catorze e 0s dezassete anos; é o periodo a que o autor
chama “os anos de maturidade ou de desenvolvimento da esfera literaria”. Neste momento
surge a “descoberta do seu préprio mundo inferior de egocentrismo critico, da formagéo de
um plano de vida e de diversas escalas de valores” (ibid). A atencdo do individuo centra-se
mais na forma e no conteudo do que no desenrolar da integra e interessa-se mais pelos
factos do mundo interior das ideias e dos valores do que pelos factos do mundo exterior.
Os livros mais procurados continuam a ser os livros de aventura e de viagens, 0S
romances histéricos, as biografias, as histérias de amor e obras que falam de assuntos

atuais ou que se relacionem com a profissédo que se pretende escolher.

Appleyard (1990 cit. por Santos, 2000) evidencia uma tipologia dos leitores tendo em conta

as caracteristicas préprias de cada idade, desde a infancia até a fase adulta:

v' Na 1.2 Infancia: o leitor como jogador (ler funciona como jogo)
v" Na Infancia tardia: o leitor como heroi

v' Na Adolescéncia: o leitor como pensador

v' A partir do ensino secundario: o leitor como intérprete

v Na idade adulta: o leitor pragmatico.
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Proporcionar as criangas o contacto com textos e livros apropriados a sua idade € uma

condi¢do fundamental a formacgéo de bons leitores.

J& de acordo com Diaz (1997 cit. por Caddrio, 2001) existem trés componentes essenciais

gue entusiasmam o leitor:

v Necessidade pessoal ou curiosidade: o aluno contacta com os livros porque necessita
de encontrar algo no seu interior ou por mera curiosidade de conhecer o que o autor
escreveu dentro das suas péaginas.

v' Exemplo: é fundamental e relevante o interesse que o professor, pais e familiares
demonstram pela leitura.

v Expressdo: é muito importante criar momentos de partilha em que o aluno possa falar

sobre as suas leituras.

5.5. Atividades que estimulam a leitura

Das muitas e variadas atividades e estratégias que estimulam a leitura, as que nos

aparentam ser mais relevantes séo:

v Criar contacto com acervo de livros . E importante mostrar e deixar os alunos tocarem
em livros com diversos formatos e cores.

v" Instituir a hora do conto . O conto é uma criacdo aplicada a deliciar e encantar,
conseguindo criar uma corrente de cumplicidade e de confianca muito estreita entre o
narrador e as criancas. A aventura de ouvir e contar é algo que entusiasma as criangas e
gue oferece rapidamente frutos positivos.

v" Proporcionar momentos de leitura na sala de aula quer individual e silencios ~ amente
quer em grupo e em voz alta . Ler livros aos alunos na sala de aula € também uma
atividade que cria um ambiente de expectativa e mistério. A leitura entra na sala de aula e
produz um ambiente de fantasia, por momentos infindaveis.

v Envolver os alunos na realizacdo de eventos ligados ao livro tais como em feiras,
exposi¢des e encontros com pais.

v Dar tempo e criar ambiente para a leitura

v Desenvolver pesquisas sobre obras e autores

v Promover concursos de escrita.

v’ Desenvolver a correspondéncia interescolar

v Utilizar meios audiovisuais
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v Fazer o enquadramento de excertos na obra integral

v’ Celebrar efemérides como, por exemplo, o 25 de Abril.

v Promover atividades de difusdo de livros e leituras ~ como afixar, no placar da sala de
aula, uma lista de referéncias bibliogréficas de livros fascinantes para os alunos lerem ou
uma folha a cores de uma capa do livro como forma de cativar os alunos para a sua leitura.
v' O Museu dos contos é uma atividade que comporta objetos recolhidos dos contos, ou
seja, os alunos terdo que trazer objetos velhos que encontrem em casa e que existam nos
contos como, por exemplo, a mac¢a da Branca de Neve ou a vassoura da Cinderela. Para
entrar no museu dos contos, cada aluno tera de fazer um pagamento prévio que consistira
na entrega de uma poesia, trava-lingua ou adivinha. A recolha de objetos pela crianca
leva-a a descoberta e permite que ao ver 0s objetos ela recorde sempre a histéria em que
esses objetos aparecem.

v O Album de cromos ¢ uma atividade que torna populares as personagens dos livros.
Trata-se de uma colecédo de cromos com diferentes personagens de livros e de contos.

v" A Visita de um escritor, ilustrador ou contador de hi stérias a escola é,
suficientemente, bastante motivadora. Falar com um autor ou ilustrador e estar préximo
dele pode despertar interiormente a leitura das suas obras e o conhecimento do seu
trabalho.

v O conto proibido consiste em o professor levar para a aula, durante diversos dias, um
livro oculto por um papel de embrulho ou de jornal. Durante esse periodo ndo faz qualquer
referéncia ao livro, procurando acordar a curiosidade dos alunos, que ird crescendo de dia
para dia. Quando se achar que existe algum interesse por parte das criancas, ler-se-lhes-a
uns paragrafos. No dia seguinte ler-se-4 mais um pouco e assim continuamente, podendo
por fim deixar o livro na biblioteca de turma ou acabar de o ler na aula.

v" A Maleta do indiano €é uma maleta velha e usada onde se colocam uma série de
objetos, alguns deles vulgares, outros exoticos. Um dia leva-se a maleta para a aula e, no
meio da expectativa geral, vai-se tirando um objeto, a partir do qual se inicia uma narrativa.
Posteriormente tira-se outro objeto e continua-se a histéria. Conclui-se convidando os
alunos a tirar um objeto e a continuar o conto, até acabarem os objetos na maleta do
indiano. Para tornar a atividade diferente, basta substituir os objetos por cartas. Cada carta
pode compor uma ilustracdo, uma palavra ou uma frase que fagcam alusédo a personagens,
objetos magicos, ambientes ou paisagens.

v Convidar mediadores (pais, avés...) para se deslocarem a escola para contar uma
historia. Os contos dos avos ou pais levam os mais velhos a escola para contar as suas

préprias histérias ou as que eles ouviram.
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v As personagens de fantasia como bruxas, piratas e drages podem fazer uma visita a
escola através da organizacdo de uma festa de mascarados, protagonizada por
personagens dos livros de contos.

v' Nas Jornadas Literarias realizam-se cartazes, ensaiam-se dramatizacfes, fazem-se
visitas a biblioteca municipal, organizam-se ateliés de escrita ou recitacdes de poemas,
contam-se historias.

v' O Livro-férum é uma atividade que desenvolve a andlise e a compreensdo de uma
obra de um autor na aula ou na biblioteca. E proposto aos alunos, com antecedéncia, a
leitura de um livro, na integra, antes da concretizacdo do forum para que no decorrer
deste, os alunos possam debater sobre a teméatica do livro, responder as questbes
formuladas bem como participar nas atividades efetuadas em torno do livro.

v Os Planos de leitura s&o constituidos por mdltiplas ideias de animacao e criagcdo que
rondam um conjunto de livros, que durante um determinado periodo de tempo ou do curso

escolar vao ser lidos por todos os alunos.

5.6. Critérios para a selecdo dos livros na educacd o

O simples prazer de pdr em prética as técnicas recentemente adquiridas e o entusiasmo
resultante da descoberta de uma nova atividade intelectual sdo para a crianca a sua
primeira motivacdo. Depois de a crianca aprender a ler vai fazer as suas escolhas e a
leitura vai funcionar como resposta as aspiracdes da mesma. Nesta fase a crianca escolhe

os livros em funcado da sua idade, desejos e interesses préprios dessa mesma idade.
A aprendizagem da leitura deve recair sobre a curiosidade e o desejo de aprender.

v Os livros para criancas na idade pré-escolar devem ter um formato resistente a uma
manipulacdo pouco experiente, podendo ser de cartdo plastificado e de um tamanho
grande para 0s mais novos. As ilustracdes devem ser bem visiveis, claras, com poucos
elementos, cores quentes e contrastadas. Deverdo predominar as formas arredondadas,
evitando as angulosas. As histérias devem ter como tema a familia, os meninos ou o0s
animais, nao devendo ser muito extensas. Os livros devem ser variados e proporcionais a
diversidade dos alunos existentes. Os contetdos devem ser simples, mas ndo simplistas e
ter um vocabulério que seja familiar as criangas. O professor e pais devem comecar por

apresentar livros nos quais aparecem simplesmente letras, depois passar-se-4 aos que
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apenas tém uma frase, sendo o resto da pagina ocupado pela ilustracdo. S6 mais tarde se
deve passar para livros com maior nimero de frases.

v' Na idade dos seis aos oito anos a crianca é particularmente sensivel ao maravilhoso,
vivendo aqui do conto de fadas. A crianca perceciona o mundo s6 em relagdo a si propria,
os livros de imagens ajudam-na a separar o seu eu do meio envolvente. As poesias
agradam a crian¢a devido ao jogo e ao ritmo das palavras e dos sons. A crianca desta
faixa etaria possui um pensamento intuitivo, pré-légico, e comeca a dominar a leitura. Na
sua relacdo com o livro predominard o animismo, o lido ganha vida e € assimilado como se
de mais uma experiéncia se tratasse. Nesta fase € importante fazer uma adequacéo da
imagem ao texto e ao progressivo desenvolvimento da crianga. A resposta animista que
caracteriza a primeira aproximacdo a leitura é substituida pela fantasia, que se torna a
caracteristica fundamental do leitor destas idades devido ao desenvolvimento da
imaginacdo. Durante este ciclo d4-se um grande progresso psicolégico e conseguem-se
grandes avancos ha aprendizagem da leitura, contudo o ritmo de aprendizagem varia de
crianca para crianca e como tal os adultos devem estar atentos de modo a serem capazes
de fornecer a cada um a leitura mais adequada. Os livros devem tratar temas conhecidos
pela crianca e normalmente referem-se a familia, a meninos, animais, acrescentando um
novo elemento que é o humor.

v' Dos oito aos dez anos. A medida que cresce, a crianca vai-se autonomizando da mae
e da familia, para se integrar noutros grupos humanos, a classe e os amigos. Os seus
interesses individuais, egocéntricos, vdo sendo substituidos por uma maior preocupagao
com o meio ou mundo exterior. De tal forma a crianca procurard novos temas que nao
sejam relacionados com a familia, meninos ou animais. Os livros adequados a esta idade
referem-se normalmente aos aspetos relacionados com a experiéncia de vida da crianga,
0S amigos, 0s jogos, as descobertas do mundo exterior. A crianga gosta de agéo e quer
gue esta Ihe seja apresentada de um modo simples e direto. As ilustracbes continuam a
ser importantes para a compreensao do texto e devem motivar a leitura, estimulando a
crianca a continuar. A partir destas idades da-se primazia aos livros de consulta, os temas
relacionados com a natureza também comecam a ganhar grande interesse. E importante
também apresentar outros géneros literarios como o teatro, a possibilidade de os alunos
representarem pecas teatrais permite-lhes a descoberta desta forma de expressao
artistica.

v Dos dez aos doze anos a crianca passa por profundas transformacdes fisiologicas, ao
mesmo tempo que se criam condicbes para 0 pensamento hipotético-dedutivo, o jovem

comeca a criticar as pessoas, instituicbes e crengas que o rodeiam, incluindo-se a si
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proprio nesse balango critico. Aumentam o0s temas que o interessam, predominando a

aventura, o humor, o mundo dos animais e o mistério.

E fundamental que o professor leia livros indicados para estas idades, pois muitas vezes
os livros ndo sendo os mais adequados para a idade das criangas podem criar uma rutura
e simultaneamente o divorcio da crianga com o livro. A selecao cuidada de livros por parte
do professor é extremamente importante, pois vai permitir estimular ou ndo o aluno para a
leitura. Se o aluno ndo tiver recordagdes boas de livros que leu na infancia mais dificil vai

ser ele ler na idade adulta.

5.7. Espacos de leitura

A escola entendida como um todo, é o espago natural da leitura, o que se reflete nos
cartazes que cobrem as paredes das salas de aula e dos corredores, nos livros que
criancas e professores trazem debaixo do brago e que s&o consultados em qualquer canto
do edificio ou recreio. Existe, no entanto, um lugar especifico que é a aprazivel morada da

leitura impressa, ou seja, a biblioteca.

A Biblioteca escolar n&o deve ser apenas um depdsito de livros, deve ser um sitio onde
haja livros, um sitio dindmico, onde os livros séo vividos ativamente. A biblioteca da escola
deve ser o centro de recursos multimédia da escola, que redne todos os materiais
impressos (livros, revistas), audiovisuais (discos, videos, filmes) e informaticos de
utilizacdo geral, que sirvam de suporte para a transmissdo de informacao. A organizacao
dos fundos da biblioteca deve ser simples e compreensivel de modo a permitir o
manuseamento autbnomo por todas as criancas, incluindo as mais novas. Deve ser
simultaneamente a mais técnica e proxima possivel das bibliotecas publicas, com as quais
se hao de deparar os alunos na idade adulta. A biblioteca deve constituir a coluna vertebral
de todos os esforgos, de todas as iniciativas de animacéo da leitura que se realizam na
escola, num movimento constante de vaivém das mais diversas propostas. A biblioteca
deve voltar-se para fora das suas paredes por ocasido de certos acontecimentos como o

dia mundial do livro.

A Biblioteca de turma € constituida pela colecdo que se coloca a disposi¢do das criangas
de uma classe. Constitui um complemento a biblioteca escolar. O nimero minimo de livros
tera de corresponder ao numero de alunos. A biblioteca de turma oferece grandes

possibilidades relativamente ao objeto, sempre dificil, de conquistar leitores. Os livros
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circulam num circulo reduzido, o que permite o comentario e o conselho entre

companheiros e entre estes e o professor.

A Biblioteca pessoal permite um processo de maior intimidade da crianga com os livros. A
crianca leitora encontra prazer em reler, pelo que o facto de possuir alguns dos seus livros
preferidos lhe d& a possibilidade de voltar a estes quantas vezes quiser. A biblioteca
pessoal é muito importante, pois faz um convite silencioso a leitura, que a crianca pode
receber quotidiana e permanentemente. A leitura pode ser realizada em qualquer
momento, de forma coletiva ou individual. A leitura deve ser preconizada de forma
harmoniosa, a aptiddo para ler é a base da construcdo de uma formacao sélida e bem
sucedida. Para os alunos que ndo sabem ler, no sentido de compreender e interpretar as
mensagens que 0s textos encerram, € uma barreira, por vezes intransponivel, & aquisicao

de novos conhecimentos e ao cumprimento das tarefas escolares.

Borges (s/data cit. por Caddrio, 2001) afirma que “(...) a biblioteca € um modelo de
universo (...) tentemos transforma-lo & medida do homem e isso quer dizer também

homem alegre, que toma café, ou seja, uma biblioteca onde nos apetece ir(...).”
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Capitulo 6. A escrita
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6.1. Enquadramento/abordagem histérica

N

O século XIX é claramente conhecido pela importancia que foi dada a escrita para
criangas, quer pelas implicagdes decorrentes das alteragfes existentes na propria nogao
de crianca, quer por novas perspetivas e ideologias que entdo avancaram face as

potencialidades deste novo leitor.

Anteriormente a importancia dada a crianca era diminuta, porém no século XIX este facto
altera-se dando-se uma atencgdo especial a crianga, o que se refletiu na propria atividade

da escrita.

A escrita passa a deter um papel primordial na sociedade, bem como se assume como

elemento essencial na educacéo e formacéo dos cidadaos.

Neste século ocorrem muitas alteracfes e transformacfes entre as quais, a integracéo e o
papel diferente que a crianca desempenha no espaco familiar, da-se muita importancia a
escolarizacao, ja ndo se procura a submissao da crianca, pretende-se antes acordar nela a

responsabilidade de adulto e um certo sentido da sua dignidade.
Estes aspetos estdo claramente relacionados com a realidade econémico-social da época.

A progressiva ascensao econémica das classes médias, com o seu desejo de promogao
social, contribuird para a atribuicho de uma nova importancia a escola e a educacéo,

encaradas como principais fundamentos para a consolidacao do ideal burgués.

O primeiro jornal periddico para criangas surge em 1854 e intitulava-se o “Ramalhetinho da
Puericia”. Desde o aparecimento do primeiro periodico, a histéria do jornalismo em
Portugal, conhece varios momentos de reconhecida impulséo, e principalmente a partir de
1834, com a promulgacéo da lei da liberdade de imprensa. Ora a imprensa revela-se um
excelente meio, ndo sO de informacdo noticiosa, mas igualmente como elemento
divulgador de conhecimentos com uma faceta instrutiva e civilizadora, logo, ideal para

implementar a escrita.

A formacado da crianca € entendida como um processo que integrou varias etapas e que
exigiu cuidados especiais para empreender e garantir o futuro da sociedade, dos valores e

da sobrevivéncia da humanidade.

E neste contexto que vemos surgir um novo interesse pela escrita para criangas. Com o
correr do século XIX encontramos, progressivamente, uma preocupacao mais viva com a
crianca e com a sua educacdo, o que conduziu a uma procura e multiplicacdo dos

processos capazes de contribuirem para a sua instrugéo. Por outro lado, o alargamento do
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ensino publico facilitou o aparecimento e divulgacdo de uma imprensa dirigida a uma faixa

de publico tdo especial, como séo as criangas.

6.2. O ato de escrever

A expressédo escrita é o produto, dotado de significado e conforme & gramatica da lingua,
resultante de um processo que inclui o conhecimento do sistema de representacdo gréfica
adotado. Esta competéncia implica processos cognitivos e linguisticos complexos,
designadamente os envolvidos no planeamento, na formatacéao linguistica, na revisdo, na

correcdo e na reformulacao do texto.

O professor devera ter sempre uma atitude de aceitacdo daquilo que as criangcas sao
capazes de produzir, sem as interromper sistematicamente com corre¢des inibidoras, mas

sim estando atento as competéncias linguisticas e comunicativas.

As atividades de reescrita na qual participam os alunos e o professor constituem um
momento privilegiado de andlise e reflexdo sobre aspetos fundamentais da organizacéo

textual.

A mestria linguistica que se deseja € possivel atingir no final da educagéo basica. Na area
curricular da lingua materna reconhecem-se cinco competéncias nucleares a desenvolver:
compreensdo do oral e a leitura; a expressao oral e a expressdo escrita e 0 conhecimento

explicito que alimenta especificamente cada uma das quatro competéncias.
Recorrendo a alguns dicionarios encontramos as seguintes definicbes do termo escrita:

“Escrita é representar por meio de caracteres gréaficos; compor (uma obra literéria); redigir,
narrar’. “A escrita € aquilo que se escreve; arte de escrever”, definicbes estas que pouco

nos esclarecem acerca do conceito. (Costa e Melo, 1999).

Do Dicionéario da Academia das Ciéncias (2001) colhemos a posterior definicdo de escrita:

“Representacao da palavra, do pensamento por meio de sinais convencionais”.
Segundo o Dicionario de Psicologia (1984 cit. por Rebelo, 1993), a escrita é:

“0 codigo de simbolos e de sinais graficos quesfmmmam a mensagem oral num
substituto visivel e estavel; a escrita € de naturfencional, jA que o homem tem

necessidade de um instrumento de comunicagdo quelesapareca tdo facilmente
como a linguagem oral e de maiores possibilidades asta. Este sistema permite a
comunicagao por via visual. A escrita é graficaorvencional — e linear: apresenta-se
na forma de sinais reconheciveis por um grupo, @ifesa-se linearmente em

elementos sucessivos articulados.”
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Uma outra nocado semelhante é apresentada por um outro dicionério que define a escrita
como sendo a “forma de expresséo da linguagem que supde uma comunicacao simbolica
com a ajuda de sinais que variam segundo as civilizagdes” (Dicionario Enciclopédico, 1985
cit. por Rebelo, 1993).

Diversos autores sdo da opinido que “a escrita € o verso da medalha da leitura, isto €, a

representacao de ideias na forma de letras” (Rebelo, 1993).

Na perspetiva de Gagneé, (1985 cit. por Rebelo, 1993) “escrever & por ideias nos simbolos
escritor de uma determinada lingua. De certa forma, € o oposto da leitura, que é a

compreensdo de ideias expressas nos simbolos escritos de uma determinada lingua”.

Sendo assim, podemos dizer que, enquanto a escrita € o processo de codificacdo da

linguagem, por intermédio de sinais convencionais; a leitura € a descodificacdo da

linguagem partindo desses sinais.

Podemos assim afirmar que, estes dois conceitos sdo processos/fendmenos
interdependentes, que se relacionam entre si, um precisa do outro. A escrita € um
processo de aprendizagem com vista a fazer bem as formas das letras, soletrar, ndo
cometer erros ortograficos e aplicar regras gramaticais que expressam 0 NOSSO
pensamento e linguagem (cf. Allard & Sundblad, 1987 citados por Rebelo, 1993). Na
perspetiva do autor, escrever é codificar linguagem, usando os sinais graficos
convencionais de que uma lingua é portadora, tendo em conta 0 seu sistema sintatico e
semantico. Deste modo, a escrita é:
“o tipo mais elevado e complexo de comunicacdo.himarquia das competéncias
linguisticas, é a Ultima a ser aprendida. Porrgkgramos aprendizagens e experiéncias
anteriores de escuta, de elocucdo e de leituraroficigncia na linguagem escrita
requer, além de uma base adequada de competénciagggagem oral, muitas outras
competéncias, inclusive a capacidade de guardatidei@na mente, enquanto se esta a
formula-la em palavras e em frases, a competéraia planificar a forma gréfica
correta para cada letra e palavra; e a memorialvisunotricidade suficientes para
integrar relacdes complexas de olho-mé&o.” (Lerb@89 citado por Rebelo, 1993).
A escrita € um percurso, uma viagem, uma cacada, um combate, uma exploracdo “em
territorio proibido, onde um homem se pode perder e de algum modo se deve perder, para
poder encontrar as pistas de ascensao a terra, para se poder encontrar” (Braganca, s/data

citado por Afonso e Lopes, 1991).

Em sintese, podemos afirmar que a expressdo escrita constitui uma necessidade em
muitas circunstancias da vida quotidiana, um instrumento de participacdo ativa do sujeito

na sociedade, um poderoso meio de criacao estética.
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6.3. Aimportancia da comunicacdo escrita

O aluno ao ser motivado para a leitura e ao reagir de forma favoravel a esta competéncia

comeca a conhecer a estrutura do texto, a nivel lexical, semantico e sintatico.

A leitura e a escrita sdo duas atividades téo interligadas que uma boa adesado a leitura

conduzird a uma escrita mais facil.

Durante toda a escolaridade, a escrita é a atividade mais frequente. A avaliacdo dos alunos
passa, essencialmente, pelas suas producbes escritas durante todo o ano escolar.
Portanto, para que o aluno tenha sucesso na avaliacdo tera que saber escrever. Contudo,

nem sempre os alunos séo devidamente ajudados a dominar a escrita.

O insucesso escolar de alguns alunos observa-se devido a sua incapacidade de transmitir

por escrito 0s seus saberes.

Os professores devem fornecer aos alunos 0s meios necessarios para eles exporem 0s

seus saberes por escrito de uma forma clara, concisa e criativa;

As producdes dos alunos sao muito heterogéneas e as suas dificuldades séo diversas. A
nivel da escrita, os textos produzidos pelos alunos incorrem deficiéncias a nivel: lexical,

morfossintatico e estrutural.

A formalizacdo da competéncia da escrita, segundo Shnewuly (1987 cit. por Contente,
1995), caracteriza-se pela aquisicdo simultdnea de um grande numero de operagfes. O
aluno deve possuir diferentes niveis de tratamento do texto escrito, possibilitando que
consiga, segundo as necessidades que vai sentindo, consagrar a sua atencdo a

determinada operagéo, automatizando as operagdes mais faceis.

Aprender e escrever sdo dois processos indissociaveis, no qual a escrita devera ocupar um

lugar privilegiado em qualquer aula e em qualquer disciplina.

A crianca comeca por reconhecer as letras do alfabeto e, partindo da associacdo de
elementos, passa sucessivamente ao conhecimento das silabas, das palavras e, por fim,

das frases.

Para Goodman e Goodman (1977,1979), Graves (1982) e Smith (1976, 1982) citados por
Margues (1993), as criancas aprendem a linguagem oral e escrita ndo apenas atraves da
absorcdo dos seus elementos a partir do meio, mas sobretudo construindo regras e

estabelecendo relagBes a partir delas.

Kamii e Willert (1985 cit. por Marques, 1993) referindo-se a varios estudos sobre a

aprendizagem da leitura, concluem que as criancas constroem muitas ideias sobre a
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escrita muito antes de entrarem na escola, mostrando conhecer certas regras que nunca
lhe foram ensinadas. Entre essas regras construidas pelas criangas, destaca-se o
conhecimento de que uma palavra tem de ter pelo menos duas ou trés letras para poder
ser lida. Uma outra regra que as criangas constroem por si, € a regra da variabilidade, ou

seja, que uma palavra sé pode ser lida se tiver, pelo menos, uma letra diferente.

E longo o caminho que vai desde o reconhecimento de que o que se & em voz alta
depende das palavras escritas e ndo das figuras do livro até ao momento do

reconhecimento visual das primeiras palavras.

O momento mégico surge quando a crianca comeca a estabelecer a correspondéncia entre
sinais acusticos e formas graficas, estabelecendo uma lista sempre em crescimento de
palavras preferidas e que comeca a reconhecer sempre que aparecem com um tamanho e

forma gréfica uniformizados.

A primeira palavra que a crianca identifica, com mais facilidade, € o seu home, sobretudo
se ele inclui varias vogais e, no conjunto, tem poucas letras. E importante que as criangas
«descubram» por si mesmas que os simbolos escritos representam coisas. A escrita
suscita a atividade da crianca, porque esta possui uma estrutura cognitiva capaz de Ihe dar
significado. Cada crianga descodifica a leitura e constroi estruturas para as regras da

linguagem escrita.

A didéatica da escrita, numa abordagem comunicativa debrugou-se nos ultimos anos sobre
a relacdo da interlocucdo e modificou os pardmetros da situacdo de comunicagdo para
incidir, sobretudo, sobre a realizacdo da mensagem escrita. Uma das maiores dificuldades
do ato da escrita ndo € somente a necessidade que o redator tem de mobilizar o material
linguistico adequado de uma determinada perspetiva de comunica¢do, mas também, e

sobretudo, a necessidade de operar um modo de tratamento especifico do referente.

O aluno que tem habitos de leitura e sendo cativado para esta atividade, comeca a

aperceber-se desde cedo da estrutura do texto, a nivel lexical, semantico e sintatico.

A leitura e a escrita sdo atividades que estdo ligadas, de tal forma que uma boa adesao a
leitura levard a uma escrita mais correta e facil. Os alunos, ao fazerem uma leitura bem
estruturada, vao despertando para uma percecdo da estrutura frasica, lexical e criativa do

texto.

Durante toda a escolaridade, a atividade mais frequente é a escrita. A avaliacdo dos alunos
passa essencialmente pela escrita. Os alunos escrevem em quase todas as disciplinas e

sdo avaliados com base nhas suas producdes escritas, durante todo o ano escolar sdo
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muito utilizadas as fichas de avaliacdo. Para ter sucesso na avaliagdo, o aluno tera que
saber escrever. No entanto, nem sempre os alunos sédo devidamente ajudados a dominar a
escrita. O insucesso de muitos alunos deve-se a incapacidade de transmitir por escrito
determinados saberes ou conhecimentos. Cada disciplina tem o seu proprio Iéxico e cabe
ao professor dessa disciplina ensinar e exercitar esse mesmo léxico, com 0s seus alunos.
Se todos os professores se preocuparem com a atividade da escrita, na sua propria

disciplina, o insucesso diminuira gradualmente.

Os alunos necessitam que lhes sejam fornecidos os meios necessarios que deverao
utilizar para expor os seus saberes de uma forma clara, concisa e criativa. O aluno, ao
produzir um texto, tera que saber qual o objetivo pretendido, esteja este implicito ou

explicito.
Quem |é e escreve fluentemente uma lingua, dificilmente tera dificuldades no dia-a-dia.

A leitura e a escrita fazem parte do sistema de comunicacdo humana e estéo ligadas ndo

somente a aprendizagem, mas também a linguagem.

Escrever é fundamental e uma necessidade basica para se poder viver em sociedade, ser
aceite, participar e utilizar os recursos que essa sociedade disponibiliza. Grande parte do
saber acumulado, ao longo da histéria da humanidade encontra-se escrita. Ser, pois,
analfabeto, numa sociedade cada vez mais instruida, é ficar dependente de outros, é ficar
limitado, perdendo a oportunidade de usufruir e participar do que a sociedade tem e
oferece aos seus cidaddos. Alfabetizar n&o inclui apenas ensinar os mecanismos da leitura
e da escrita, mas habilitar as pessoas a ler o mundo em que vivem, tornando-as capazes
de conhecer e de responder as exigéncias da sociedade que é a sua, transformando-a e

desenvolvendo-se a si mesmas, pela sua atividade interventora.

Das fases da aprendizagem da escrita constam em linhas gerais, 0s mesmos elementos
que das de leitura: ordenamento e jungéo de letras para formar palavras, relevancia dada a
acentuacdo e pontuacdo, aplicacdo de regras ortograficas. Na escrita executam-se

movimentos fisicos ao contrario da leitura.

A escrita quando bem assimilada e corretamente executada € um importante instrumento
para exprimir pensamentos e para comunicar mensagens. Contudo podem existir pessoas
gue comunicam oralmente com a vontade e clareza mas que sentem dificuldades
significativas quando tém de escrever, ou ao contrario, haver pessoas que se exprimem
por escrito com facilidade e eficiéncia e que ndo conseguem expor as suas ideias

oralmente. Uma caligrafia irregular, dificil de decifrar, associa-se regra geral, a uma
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ortografia deficiente. Um vocabulario pobre e uma sintaxe incorreta refletem-se na
redacdo. O diagnostico precoce de certas dificuldades pode conduzir & sua remediacéo
rapida e eficaz. O empenhamento que a propria pessoa pde na correcdo das suas

deficiéncias € um caminho prometedor para o sucesso.

Para a crianca aprender a escrever € necessario que escreva bastante. S6 se aprende o
que se faz. E necessario a pratica frequente da escrita. Tanto a crianga como o adulto tém
tendéncia para considerar a comunicacdo escrita muito lenta e mais elaborada que a oral,
portanto mais dificil. Além disso € preciso que se crie uma “necessidade” de escrever, pois
escrever por “imposicao” revela-se penoso e, na maioria dos casos, ndo produz qualquer
resultado. Levar a crianca a ter desejo de escrever é, como a maioria dos educadores
sabe, extremamente dificil. Convém variar os estimulos, criando situacdes e necessidades

de comunicacao escrita bastante diversificadas.
Para os alunos de niveis etarios mais baixos & usual recomendar:

textos livres e pequenos poemas;
um jornal de parede;

um jornal escolar,

textos dramatizados;

v

v

v

v' troca de correspondéncia entre as classes ou mesmo entre escolas;

v

v’ textos associados a outras formas de expressao (pintura, masica, danga);
v

pequenos espetéculos criados so6 pelos alunos.

6.4. A producao escrita

Se aprender conceitos e escrever sédo dois processos indissociaveis, entdo podemos dizer
que a escrita deverd ocupar um lugar privilegiado em qualquer aula, independentemente

da area curricular.

Uma das maiores dificuldades do ato da escrita é a necessidade que o redator tem de
mobilizar o material linguistico adequado de uma determinada perspetiva de comunicacao,

bem como a necessidade de operar um modo de tratamento especifico do referente.

A abordagem da escrita engloba aspetos tais como: 0 aspeto pragmatico, a estruturacao

do texto, a dimenséo morfossintatica e grafémica, a releitura, a revisdo e a reescrita.
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A atividade da escrita € considerada, pelos docentes, como um meio de os alunos
trabalharem para adquirirem um contetdo programatico ou simplesmente como uma forma

de avaliar os conhecimentos.

O escrever permite a cada aluno consagrar um determinado tempo a uma reflexdo
individual para elaborar a sua prépria resposta. Além disso, permite também avaliar as
aquisicdes de cada aluno, uma vez que isto por vezes se torna dificil através de respostas

orais.

A relacdo do aluno com a escrita € importante. Assim sendo, € necessario tornarmos
consciéncia de que ha modificacbes quando se passa do oral para a escrita. Deste modo,
as diferencas que temos que ter em conta sdo: o cédigo linguistico utilizado € mais
elaborado na escrita do que na linguagem oral, espera-se uma explicagcdo mais completa e

aperfeicoada.

6.5. Os 5 estadios para a aprendizagem da escrita

Lerner (1989 cit. por Rebelo, 1993) distingue cinco estadios na aprendizagem da escrita.
No entanto, s6 iremos fazer referéncia aos quatro estadios que correspondem ao primeiro

ciclo:
1 - Desenvolvimento da escrita pré — fonética dos 1 aos 7 anos

Neste periodo ndo existe a preocupacédo de fazer corresponder os grafismos aos fonemas.
As criangas dos 1 aos 7 anos apenas pintam, riscam, tentam desenhar objetos, fingindo
gue escrevem cartas, podem conseguir escrever algumas letras, o seu nome e uma ou

outra palavra que tenham muito significado para elas, por exemplo as palavras mée e pai.
2 - Uso dos nomes das letras e inicios de estratégias f ~ onéticas — dos 5 aos 9 anos

Neste periodo as criangas tentam representar fonemas por meio de letras. A escrita de
palavras é feita a maneira da crianca uma vez que o seu conhecimento de codificacdo é

diminuto.

Segundo Carraher (1987 cit. por Rebelo, 1993), as criangas mantém aproximadamente a
estrutura gréafica, escrevendo, por exemplo, “areia” por “madeira”. O autor designa esta

fase por “alfabética” por refletir uma concecéo silabica da escrita: cada vogal representaria
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a silaba respetiva da palavra visada. Nesta fase quando a criangca copia j4 € capaz de

reproduzir corretamente as palavras.
3 - Utilizag&o de palavras escritas dos 6 aos 12 an  0s

Nesta fase as letras ja sdo usadas para escrever palavras, na tentativa de as tornar
legiveis, pronunciaveis e reconheciveis. Embora algumas palavras ainda sejam mal
desenhadas, elas ja sé@o legiveis e aproximam-se bastante da escrita convencional. Neste
periodo a crianca ja utiliza regras ortograficas, escrevendo de forma correta uma

guantidade de palavras.
4 - Uso de jung0es silabicas e de palavras polissilabic as dos 8 aos 18 anos

Nesta fase o aluno é capaz de escrever palavras longas, dificeis e de separar as silabas
aplicando as regras ortogréficas que aprendeu. Porém nas palavras parecidas cometem
por vezes alguns erros como por exemplo no caso das palavras “eminente” e “iminente”.

Utiliza com bastante a vontade as palavras do seu léxico.

Em suma, ndo se ensina as criancas a ler e a escrever, sao elas que constroem dentro de
si estas capacidades. Elas sabem distinguir o desenho da escrita mesmo sem saber

escrever.

[P

Dumont (1984 cit. por Rebelo, 1993), ao descrever o processo da escrita, afirma: “a

primeira vista, a tarefa da escrita parece simplesmente uma imagem especular da leitura.”

Gagné (1985 cit. por Rebelo, 1993), diz-nos que “o processo de escrita ou comeca quando
o professor, durante o periodo de formacado, propde aos alunos uma tarefa escrita, ou
guando alguém, por qualquer motivo e em qualquer circunstancia, se dispde a transmitir

mensagens escritas”.

O que se escreve depende de vérios fatores: escolha do topico, extenséo, originalidade,
tipo de discurso e varia segundo a idade de quem escreve, a sua competéncia na escrita, o

dominio do assunto escolhido e os objetivos de comunicagéo.
O modelo do processo de escrita abarca trés componentes, que séo:

v' O planeamento referente a fixacdo de objetivos, a geracédo e organizacdo de ideias a
exprimir.
v A traduc@o que se refere a transformacao das ideias em linguagem escrita.

v A reviséo refere-se a avaliagdo do que ja se escreveu e a sua eventual modificagdo.
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A aprendizagem da escrita estd dependente de muitos fatores, que desempenham maior
ou menor influéncia segundo o estadio em que se encontra a escrita. Na fase de iniciacao,
por volta dos seis anos de idade, as condi¢des relevantes para uma boa aprendizagem séo
o desenvolvimento preceptivo, linguistico e motor, que a crianga atingiu até essa altura. Se
este desenvolvimento foi o adequado e promovido pelos pais e professores facil serd

constatar que a crianga vai aprender a escrever rapidamente e de maneira correta.

A linguagem ja adquirida, nos aspetos de compreenséo e expressao, que incluem a posse
e 0 uso do vocabulario, é a condicdo que os autores consideram mais importante. Dumont,
1984; Dongen, 1984; Taylor e Taylor, 1983 citados por Rebelo, 1993 dizem que € ela que
permite operacdes com um certo grau de abstracdo, bem como, a compreensdo e a

comunicacao da informacao.

6.6. Condicbes necessarias para a aprendizagem da e  scrita

Sao condigBes necessarias a aprendizagem da escrita: a atengdo e a concentragao; a
funcdo preceptivo-cognitiva; a percecdo sensorial; a memoria; o desenvolvimento

intelectual; o desenvolvimento motor. Assim,

v/ a atencdo e a concentracdo, sdo fatores muito importantes para a rececdo de
estimulos, a memorizacao adequada e 0s aspetos de execucao;

v a funcdo preceptivo-cognitiva bem desenvolvida permite a crianga confrontar-se com
letras, sons, palavras, e ao tentar escrevé-las e interpreta-las, a crianca identifica-lhes a
forma, vé-as como constantes, diferencia-as de outras e agrupa-as;

v/ a percecdo sensorial leva a crianca a distinguir estimulos visuais e auditivos e a
execucao correta de grafismos e palavras;

v/ a memodria permite a crianca guardar, registar, evocar e reproduzir ideias e sentimentos;
v" 0 desenvolvimento intelectual deve ser bem desenvolvido;

v' 0 desenvolvimento motor, em especial, 0 da motricidade adquire papel de relevo na

cOpia, execucdo dos grafismos e na composigdo manuscrita dos textos.

Tém ainda um papel fundamental a formagéo dos professores, os curriculos escolares, 0s
métodos didaticos, os materiais e a organizacdo escolar, pois deles depende a qualidade

de ensino do aluno.

O interesse e a motivacdo do aluno séo fatores de grande peso na sua aprendizagem.
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As competéncias motoras bem desenvolvidas sdo muito importantes, pois uma crianga

com dificuldades motoras encontra mais dificuldades na aprendizagem da escrita.

A percecéo visual é indispensavel para distinguir as letras e os restantes sinais graficos,

para agrupa-los e apreendé-los como um todo.

Os aspetos de sequenciagdo e ordenamento temporal séo fatores importantes, uma vez
gue a escrita requer aptidoes de sequenciacéo e de ordenamento temporal, tanto nos seus

estadios de aprendizagem como nos atos de execucao.

A crianca necessita de ter bases linguisticas e competéncias auditivas, de modo a ser
capaz de compreender e comunicar com 0 professor e os colegas e a poder realizar
atividades, que tal aprendizagem requer, como distinguir palavras e sons entre si, dividir

vocabulos em silabas e sons, juntar sons e palavras e formar frases simples.

Deve ainda possuir vocabulario diversificado e fluéncia verbal. Porém, existem criancas
gue tém distirbios de escrita devido a fatores, tais como lesdo cerebral, atraso no

desenvolvimento, hereditariedade e meio ambiente.

Deste modo e depois de desenvolvidos todos estes aspetos, escrever bem, pressupbe
escrever ortograficamente correto, bem como codificar sons em letras para poder escrever.
A escrita assume-se como uma transcricdo da oralidade, uma vez que para escrever bem

€ necessario saber falar bem, assim como ouvir bem para falar bem.

“A escrita espelha a oralidade e, por esta razojtara as atividades escolares tendo

como objetivo levar as criancas a descoberta de puimcipio alfabético, de
correspondéncias regulares entre sons e letrasciteetraduz a oralidade como se
fossem uma mesma lingua” (Mayrink-Sabinson, 198%or Zorzi, 1998: 17).

Aprender a lingua escrita envolve a relacdo entre letras e sons, as letras representam sons
e 0s sons podem ser representados por letras; a escrita é esta correspondéncia
guantitativa entre letras e sons. Cada palavra escreve-se com um certo niumero de letras,
gue nem sempre corresponde ao niumero de fonemas que a compdem; as variacbes entre
0 modo de pronunciar as palavras e a maneira de escrevé-las; a posicado de cada letra no
espaco grafico e a direcdo da escrita, ou seja, as letras mantém relacbes espaciais e
temporais entre si; a linearidade, que corresponde ao facto de uma letra ser escrita apés a

outra; a segmentacao, que se define pela ocorréncia de pausas ou separagdes.

107



6.7. O papel dos pais ha promoc¢éao da escrita

O nivel das conceptualiza¢des que as criancas elaboram, a maior ou menor aproximacgao
dessas conceptualizacdes das de uma pessoa ja escolarizada, dependem do contacto e
das interagbes que as criancas tiveram possibilidade de estabelecer com o texto escrito
antes de entrarem para a escola. S8o estas interacbes que permitem as criancas

projetarem-se como escritoras.

A vontade que as criancas tém de aprender a escrever alia-se ao desejo de poder escrever
uma carta a avo, um postal para o dia da mae e até mesmo transmitir um pensamento que

nao consegue exprimir oralmente.

As criancas, muito antes de irem para a escola, confrontam-se com a linguagem escrita no
mundo em que vivem. Ao contactar com a escrita no mundo em que vive, a crianca
constréi as suas representacdes mentais e elabora varias hipéteses que vao interagir com

as nocoes que o professor lhe transmitira.

A histéria da aprendizagem da escrita comeca muito antes da entrada para a escola
primaria. Se a crianca tiver sido antes estimulada pelos pais, facilmente se apropria de
uma forma construtivista, dos novos saberes que Ihe sédo transmitidos. Todas as criancas
antes da entrada para a escola participaram, ainda de que forma diferenciada, em
situacbes em que a linguagem escrita estd presente. Estes primeiros contactos
desempenham um papel muito importante na relacdo que as criancas vao estabelecendo
com a aprendizagem da escrita. O interesse pela linguagem escrita depende da qualidade,
da frequéncia e do valor da escrita desenvolvida pelos que convivem com a crianca de

uma forma mais direta, neste caso especifico pais e familiares.

As criangas quando entram para a escola sdo possuidoras de um conjunto de vivéncias
que foram desenvolvendo na relacdo com a familia e que lhe permitiram interiorizar o
sentido da linguagem escrita. Os pais utilizam a escrita em diversas situacdes para
comunicar, registar acontecimentos e recrear e isto vai permitir que a crianga aos poucos

conheca a linguagem escrita e as suas varias fungoes.

Inicialmente para as criancas a escrita representa os objetos, as pessoas, 0s animais. Para
elas, a escrita € uma forma de representar a realidade, tal como o desenho ou as imagens.
Elas transpdem para a linguagem escrita as estratégias que utilizam quando interpretam
imagens ou fazem desenhos. Quanto mais ricas forem as situagcfes em que as criancas
contactam, manipulam, utilizam a linguagem escrita, mais proximas se encontram da

compreensdo do principio alfabético da nossa escrita.

108



Em suma, para a crianca aprender a escrever € necessario muita ajuda, para aprender a
distinguir as vérias letras e, para tal, é preciso aprender quais as diferengas relevantes e

quais as diferencas resultantes entre as varias formas dos caracteres utilizados.

6.8. O papel da escola e do professor na promogdo d a escrita

Hoje, o sistema informatico das escolas basicas esta ligado a Internet, por isso podemos
dizer que estdo criadas as condicbes necessérias para a promo¢ao e incrementacdo da
escrita. Ao pdr os alunos em contacto com escritores portugueses que se dedicam a
literatura infanto-juvenil, estd-se a contribuir para o desenvolvimento de hébitos

conscientes de leitura e de escrita.

Numa sociedade cada vez mais evoluida e onde as novas tecnologias s&o uma constante,
a escola deve ter em conta estas mutacdes e ajustar, consequentemente, a formagéo que
fornece. Além disso, ela deve pér em marcha as condi¢cbes que fardo com que as
tecnologias de informacdo e comunicagdo possam agir como utensilios pedagdgicos

eficazes, auxiliares suscetiveis de sustentar a realiza¢do do processo educativo.

As novas tecnologias permitindo a exploracdo da escrita, ddo acesso ao saber de modo

preciso e permitem a sua facil manipulacéo.

A escola e 0 aluno veem assim alargarem-se as suas possibilidades de contacto como
uma porcdo cada vez maior do patrimonio da humanidade. As novas techologias
proporcionam uma grande quantidade de informacdes e a troca cada vez mais rapida
destas mesmas informacBes. Como tal, a escola deve adaptar e acompanhar as novas

tecnologias pois caso contrario da-se um desfasamento entre a realidade e a escola.

A escola é primordialmente a instituicdo da escrita. E através dela que se ensina, se

aprende e se avalia quase todo o saber que a escola proporciona.

Vygotski (1988) e Teberosky em «Aprendiendo a Escribir» (1992) citados por Niza (1998)
consideram que as criangas antes de aprenderem a ler e a escrever na escola ja séo
letradas, uma vez que ja tém muitos conhecimentos sociais sobre a linguagem escrita, séo

portanto letradas antes de serem alfabetizadas.

O aluno vive num mundo em répida e constante evolucdo e precisa de desenvolver, desde
cedo, a capacidade para se adaptar sem por isso perder a sua identidade. As criancas

mudaram e o seu meio familiar transformou-se, os saberes desenvolveram-se e tornaram-
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se interdependentes, os professores redefiniram os lagos com a sua profissdo e os outros
locais de aquisi¢cdo do saber. Todas estas alteragfes terdo reflexo na escola e na dindmica
de uma intervencdo pedagogica que se deseja apropriada. E importante que a escola se
adapte a esta nova realidade e tenha sempre a preocupacéo de se atualizar, contactando

sempre com o0 novo, 0 mais atual e moderno.

A gqualidade das aprendizagens do aluno e o seu percurso escolar dependem de muitos
fatores: interesse e motivacdo para aprender, ritmo e estilo de aprendizagem, capacidades

interiores e das suas aptiddes para aprender.

O reconhecimento dos professores pelo aluno como o ator principal das suas
aprendizagens requer uma pedagogia assente no dinamismo profundo e vital do aluno, na

sua capacidade de crescimento e comprometimento ativo na sua formacéao.

O professor deve ter a preocupacao de colocar 0 aluno em situacdes de aprendizagem
significativas e variadas que lhe representem desafios e o incite a utlizar as suas
estratégias cognitivas e metacognitivas para construir o seu saber e desenvolver a sua

personalidade.

O professor deve assumir o papel de interlocutor na interacdo que a crianca estabelece
com a escrita, na medida em que este possa compreender, mais claramente, a produgéo

gréfica da crianca.

As criangas devem ter oportunidade de escrever espontaneamente e quando entrarem em
contacto com palavras pouco familiares, se confrontem com principios do sistema de
escrita e produzam erros. Os erros entendidos como um conflito ou obstaculo permitem a
crianga desenvolver e adquirir, sozinha, as regras ortograficas. Os erros fazem parte do

processo de apreensao da escrita.

O educador ocupa um papel de mediador da interagcdo da crianga com a escrita. Para que
esse seu papel possa ser efetivo, no sentido de conduzir as criangas no mundo das letras,
ele necessita de compreender, mais profundamente, como as criangcas constroem
conhecimentos. Necessita, também, de aprofundar os seus proprios conhecimentos a
respeito do que € a escrita - sua natureza, seus usos e fung¢des. Certamente, entendendo
melhor a complexidade da propria escrita e todos os desafios que ela impde a quem
deseja dela apropriar-se, o educador possa compreender de maneira mais adequada a
escrita que as criancas produzem e, assim valoriza-la porque pode demonstrar um grande
esforco de compreensdo. Além disso, conhecendo de modo mais aprofundado a escrita,

pode também torna-la mais acessivel aos alunos. E papel fundamental do professor
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valorizar a producao das criancas, mostrar-lhes as regras do jogo e fazé-las acreditar que
estdo a progredir. Acima de tudo, acreditar, ele préprio, que as criancas progridem, apesar

dos erros.

O professor deve promover um ensino organizado para que a escrita se torne necesséria e

gue as criangas possam aprender de forma ludica.

A escrita deve ter significado para as criangas e deve assumir um papel relevante nas suas
vidas. Terd de ser ensinada naturalmente, como um momento natural no seu

desenvolvimento e ndo como um habito imposto pela escola ou pelo educador.

Os professores devem estar atentos ao modo como as criancas pensam a linguagem
escrita, pois é fundamental e preciso para a sua aprendizagem e para que consigam
construir estratégias e planificar atividades pedagdgicas potencializadoras do

desenvolvimento destas concecdes.

z

Teberosky (1984 cit. por Niza, 1998) refere que é “necessario levar a crianca a uma
compreensdo interna da escrita e conseguir que esta se organize mais como um

desenvolvimento do que como uma aprendizagem”.

Digamos que através da escrita nds podemos representar o mundo. Deste modo, a escrita
na escola ndo pode limitar-se a produgéo e aperfeicoamento de textos, cabe ao professor
desenvolver praticas pedagodgicas que ajudem os alunos a registar a informacédo e a

organiza-la em diversos tipos de texto.

O papel do professor no estabelecimento de regras de escrita é decisivo para que 0s

alunos se interessem pela escrita e desejem melhora-la.

Escrever bem néo é pois obrigatoriamente escrever com preocupacgdes estéticas, mas sim
escrever para que os outros entendam aquilo que redigimos. A escrita € baseada naquilo

gue queremos transmitir ao outro sem a preocupacao de uma letra bonita ou néo.

Os professores deverdo promover de forma correta a escrita, uma vez que esta assume
uma grande importancia na vida da crianca. Como ja referimos a avaliacdo a que os alunos
sdo sujeitos € quase sempre escrita e como tal os alunos merecem uma maior e

especialissima atencéo na sua aprendizagem.

Um aluno que escreve mal é, antes de mais, um aluno que escreve incorretamente e que
nao compreende 0 que escreve, este facto fara com que tenha grandes dificuldades em

alcancar o éxito escolar e a0 mesmo tempo integrar-se na sociedade.
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Em suma, as criangas devem ter acesso a escrita de uma forma adequada de modo a
puderem utilizd-la como um instrumento que lhes permite aceder a democracia, a
cidadania, a cultura ou a variedade de culturas, permitindo-lhe assim a comunica¢cdo com

0S outros.

De acordo com Ferreiro (1979, 1995, cit. por Zorzi, 1998), “as criangas ndo sdo aprendizes
passivos, mas, sim ativos. Isto quer dizer que constroem conhecimentos, que transformam
a lingua escrita em objeto de conhecimento”. Diante disto, importa que os pais e a escola

ajudem de maneira correta a crianca na sua aprendizagem.

6.9. Atividades que estimulam a escrita

Na nossa Otica, as atividades que mais despertam a escrita sdo as de expressao livre e
criativa, pois tém como objetivo desbloquear a expressdo espontanea e desenvolver a
escrita. Criangas em que a motivagdo a expressao oral foi constante e acompanhada de
estimulo a criatividade através de varias formas de expresséo, sdo criangas que tém um
vocabulario muito rico, constroem frases de sintaxe bastante corretas, e exprimem-se de

forma harmoniosa.
Das atividades que estimulam a escrita as que nos parecem mais importantes sao:

Os exercicios de descontracdo onde o professor distribui folhas brancas pelos alunos e
estes podem escrever 0 que quiserem, usando o papel totalmente a vontade, com a caneta

ou com o lapis.

Com o exercicio da producgéo de textos livres, o0 aluno tem a liberdade de escrever o que
guiser e depois de finalizado este exercicio, podera ou ndo entrega-lo ao professor, bem
como, identificar-se ou ndo. Se o aluno se identificar e entregar a sua atividade ao

professor, este deve ler em voz alta o que o aluno produziu.

O jornal escolar ¢é importante porque desenvolve a escrita, mas também a criatividade, a
observacdo e a experiéncia de um ambiente de cooperacdo e de tolerancia. Tanto as
criancas como os adolescentes sentem prazer em escrever para serem lidos. O jornal
escolar é uma motivacdo ideal para a redacdo e um meio para um estudo vivo da
gramaética e da ortografia. E importante depois de os alunos desenvolverem a competéncia
da escrita, promover uma atitude serenamente critica para que cada um faga um esforgco

para melhorar a comunicacéo escrita.
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Pontuar um texto , é também uma atividade que ajuda a “bem escrever”. Pontuar
corretamente € dificil, mas se ndo fizermos a pontuacdo devida ndo escrevemos
adequadamente. Pedir ao aluno para pontuar um texto em prosa, narrativo ou poético sem
pontuacdo para ele o ler e pontuar. Dar-lhe em seguida o texto original para o aluno

comparar com o que pontuou e verificar as diferencas.
Ajudam ainda no nosso entender a dominar a escrita outros exercicios, como:

v’ a elaboragdo do resumo de um conto , a realizagdo de uma ata, ou de um relatério , a
construcdo de um texto narrativo , ou uma descricao ;

v a elaboragdo do retrato fisico e psicolégico de uma pessoa , ou a ficha de
identificacdo de personagens de uma histéria. Estes Ultimos exercicios séo atividades
bastante apreciadas pelo aluno.

Na nossa opinido, os exercicios seguintes também ajudam a ensinar a “escrever bem” e
normalmente os alunos gostam de fazer porque Ihes veem utilidade, por exemplo:

v' Distribuir-lhes um texto narrativo, com varias personagens, e pedir-lhes que o
transformem num texto dialogado . Nesta atividade verifica-se individualmente se foram
aplicadas corretamente as regras de pontuacgao.

v/ Promover a comunicacdo, através de correio eletrénico , entre criancas leitoras e
autores de algumas obras que foram anteriormente exploradas.

v Fornecer informacéao bibliografica de alguns autores , através da disponibilizacdo de
sinopses das suas obras.

v Dinamizar atividades de escrita através do langamento de desafios de interpretacdo
das obras que convidaréo os leitores a propor solucdes a questdes lancadas, podendo ser
este debate realizado através da Internet, recorrendo para tal ao correio eletrénico e
grupos de discusséo.

v Motivar a producdo escrita, promovendo concursos literarios e criando oficinas de
escritas .

v" Produzir e criar textos curtos , poemas ou slogans publicitarios onde se empregue o
vocabulério na sua funcéo poética.

v" Escrever enunciados a partir de palavras  carregadas de conotacéo.

v' Construir coletivamente um texto a partir de uma lista de termos com certas
afinidades entre si.

v' Atribuir titulos a textos  curtos ou paragrafos.

A crianca possui uma experiéncia propria e individual, contudo a forma como ela recebe a

informacé&o sobre o ensino da leitura e da escrita vai processar-se de forma semelhante de

113



crianga para crianga, como tal importa que se construa um ambiente escolar favoravel a

crianca e é este ambiente que ir4 condicionar ou desenvolver todas as suas aptiddes.

Importa ter consciéncia que mesmo antes de entrar para a escola a crianga comeca a
desenvolver a aprendizagem da escrita e € importante que os professores ndo esquecam
isto. Quando a crianga garafunha ou rabisca algo num papel é importante valorizarmos o
gue fez de modo a desenvolver nela a escrita de uma forma apropriada e n&o deitar ao lixo
0 que ela produziu e, como costumam proceder habitualmente os pais. As criangas ao
resolverem os problemas e enigmas da sua vida diéria participam normalmente em muitas
experiéncias de escrita. Da mesma forma que aprendem a falar também aprendem a

escrever.

E importante estimular e apreciar as primeiras aventuras e as primeiras garatujas da
crianca pois isto vai conduzi-la a escrita. O desenvolvimento da escrita ocorre dentro de
um contexto sociocultural e desenvolve-se com a nossa ajuda. Cada situacdo do dia-a-dia
gue a crianca vive, cada evento de lectoescrita (habilidade adquirida de poder ler e
escrever) proporciona a crianca nao apenas informacado sofre a funcao utilitdria da escrita
na sociedade, como também a aproxima e a faz compreender a atitude dos membros da

comunidade em relagdo & escrita.

Em jeito de concluséo, poderemos afirmar que onde as exploracfes sobre a escrita sdo

admiradas e bem aceites, as criancas aprendem a escrever facilmente.
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Capitulo 7.  Alimportancia da leitura e da escritan  a vida futura
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7.1. Aimportancia de saber ler e escrever na socie  dade atual

Aprender a ler e a escrever na sociedade atual tornou-se uma necessidade basica de tal
forma essencial para se conseguir viver, ser aceite e participar ativamente nos recursos

gue ela nos disponibiliza.

Gracas a escrita podemos aceder a informacfes e saberes que se foram acumulando e

guardando ao longo da histéria da humanidade.

Ser analfabeto, nos dias de hoje, numa sociedade tao evoluida, cientifica e tecnoldgica € o
mesmo que ficar limitado e dependente dos outros, perdendo a oportunidade de se usufruir
e participar na grande diversidade de recursos que a sociedade disp8e e oferece aos seus

cidadaos.

Agora, ja ndo chega possuir uma certa iniciacdo a leitura e a escrita, € preciso muito mais
do que isso, é necessério o cidadao possuir uma formacao cultural mais rica e complexa.
Sendo assim, em Portugal, a escolaridade minima tem vindo a aumentar. 0 ensino
obrigatorio passou, em 1957, de 3 para 4 anos; em 1968, de 4 para 6 anos, em 1988, de 6
para 9 anos e em 2009, de 9 para 12 anos. Deste modo consideram-se em idade escolar
as criancas e jovens com idades entre os 6 e os 18 anos, sendo também abrangidos os
alunos necessitados de Educacéo Especial. A educagdo pré-escolar é obrigatéria a partir

dos 5 anos.

Hoje em dia, alfabetizar, ja ndo consiste em ensinar somente os mecanismos de leitura e
de escrita, mas em habilitar as pessoas a ler o mundo em que vivem: torna-las capazes de

conhecer e responder as exigéncias da sociedade em que se inserem.

7.2. Relacionamento da leitura e da escrita comal inguagem

A aquisicdo das competéncias de leitura e de escrita é condicionante essencial de toda a

aprendizagem futura.

“Ler é um processo de receber linguagem. E um psacpsicolinguistico, pois parte de
uma representacao linguistica superficial, codificor um escritor, e termina num
significado, que o leitor constréi. Existe, portardo ler, uma interacdo essencial entre
a linguagem e o pensamento. Quem escreve codiénaamentos em linguagem e
guem |é descodifica linguagem em pensamentos €wllD82 cit. por Rebelo, 1993).
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Assim sendo, a leitura e a escrita tém um suporte psicolinguistico: pela leitura chegar-se a
mensagem que o escritor compilou e pela escrita codifica-se a comunicacdo que se deseja

transmitir.

A linguagem, na forma grafica, € o codigo-veiculo pelo qual se transmite a mensagem.
Gollash (1982 cit. por Rebelo, 1993) refere que:
“a linguagem ndo é uma associacdo de palavragiar‘tom o sistema ou a estrutura
das sequéncias da linguagem € vital para o éxitdeitara”, “quando qualquer
utilizador de linguagem tenta retirar significada linguagem deve tratd-la como
sequéncias gramaticais e estar consciente dasddptmdéncias gramaticais”,
“descodificar € mais que ler, é compreender a ngemsaou descodifici-la; ler sem
compreender a mensagem € passar de um para ccodigo, isto €, do escrito para o
oral; descodificar deve mover o utilizador da liageam, desta para o significado”.
Porém existem relacdes estreitas entre competéncias de linguagem e capacidades de
leitura e escrita. Durante a escolarizacdo ha uma interpenetracdo e dependéncia matua na
aquisicao e no desenvolvimento destas competéncias linguisticas. Deste modo, Perfetti e
Mclutchen (1987 cit. por Rebelo, 1993) salientam que:
“tanto a leitura como a escrita requerem manipwalaf&az de estruturas de simbolos
gue envolvem linguagem, ao nivel da palavra e &l gintatico. Durante a leitura, os
significados da palavra devem ser encontrados aapdte, respondendo as ligacGes
ortograficas e aos seus significados apropriadmtificados contextualmente. Durante
a escrita, as intencdes semanticas devem encoptoatamente, sintaxe apropriada e
itens lexicais geralmente varios, uma vez que diglies textuais podem tornar alguns
termos mais apropriados que outros.”
Existem vérias formas de linguagem: a verbal, a escrita, a corporal, a interna, a
mimica e a de sinais . Contudo, as mais conhecidas e mais essenciais sdo a forma verbal,

oral ou falada e a forma escrita.

A linguagem falada € a que utiliza sons e palavras articulados, suscetiveis de serem

escutados.

A linguagem escrita ou gréfica emprega letras como sinais convencionais,

representativos dos sons da lingua.

A linguagem corporal manifesta-se através de movimentos, gestos e postura, voluntarios
ou involuntérios, que comunicam algo que as pessoas desejam exprimir. Este tipo de
linguagem assume um papel de relevancia nos primeiros meses de vida, quando ainda

existe dificuldade em utilizar outras formas de comunicagéo.
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A linguagem interna € o falar interior ou 0 pensamento que precede a expressao verbal
ou gréfica. E pura memoria verbal, linguagem ndo sonora, subvocal, linguagem

interiorizada (Dicionario Enciclopédico, 1985 cit. por Rebelo, 1993).

A linguagem mimica inclui o alfabeto manual, a linguagem por sinais, associacdo de

gestos convencionais a articulagéo de sons, etc.

A linguagem de sinais ou gestual _ € o sistema de comunica¢éo que utiliza os dedos e

a posicdo das maos para produzir os sinais convenci onais que formam o seu
alfabeto . E a linguagem prépria dos surdos profundos (cf. Enciclopédia Luso-Brasileira,
s/data cit. por Rebelo, 1993). E o tipo de linguagem em que se baseiam os “Meios

Educativos Jean-Qui-Rit”

As trés funcbes fundamentais da linguagem sdo a representacdo do pensamento, a

comunicacao e a identificacéo.

Os fonemas (representacao oral dos sons) e os grafemas (representacao escrita dos sons)
sdo as unidades mais elementares da linguagem. Portanto, os grafemas séo a codificacao

gréfica dos fonemas. Entre eles existe uma correspondéncia mutua.

Em 1976, Martinet (cit. por Rebelo, 1993) define os fonemas como “unidades constituidas
por tracos fonicos especificos de cada lingua e que se combinam em condi¢cdes
especificas desta lingua.” Cada lingua tem um numero fixo de fonemas codificados no seu
alfabeto. No Portugués existem cinco fonemas vocalicos e dezoito fonemas consonanticos.
Contudo, os fonemas ndo devem ser confundidos com as letras; uma vez que aqueles
podem ser graficamente representados por uma ou mais letras. E o que acontece com o
fonema “u”, que é representado ou pela vogal “u” ou pela vogal “0”, por exemplo, na
palavra “punho”. Além disso, grafemas diferentes como o “c” e 0 “s” ou 0 “q” e 0 “c”
exprimem fonemas idénticos, por exemplo, nas palavras “cem” e “sem”. Duas letras podem

também exprimir um s6 fonema como “qu = ¢” ou o “lh, nh, ch”, etc.

A seguir aos fonemas e aos grafemas, as unidades mais elementares das palavras sao as
silabas constituidas por simples vogais, por ditongos ou associando a vogal a uma ou mais

consoantes.

Os morfemas sé@o as unidades mais elementares da linguagem portadoras de significado

(palavras gramaticais: artigos, preposi¢cdes, conjuncdes; acentos; interrogacdes; pausas).

Depois dos morfemas, os elementos mais complexos da linguagem sdo as palavras,
unidades independentes de sentido que existem sob a forma verbal ou escrita e que

veiculam noc¢des ou conceitos. As palavras, no seu conjunto, formam o Iéxico ou o
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diciondrio de cada lingua. Embora as palavras por si s6 j& transmitirem mensagens,
também adquirem as suas capacidades funcionais de veiculo de pensamento no interior da
frase. Esta obedece a regras gramaticais préprias de cada lingua e transmite através da

ordem ldgica e correta das palavras, mensagens percetiveis ou ndo percetiveis.

O elemento final e mais importante da linguagem é o uso de diversas frases ordenadas
com légica e em interdependéncia, que formam um texto. Este, por sua vez, forma uma
unidade composta de frases, que adquirem significado especifico e sé poderdo ser

interpretadas dentro do contexto global.

7.3. Condicdes para ler e escrever

A aprendizagem da escrita €, geralmente, vista como dependente da leitura e como
acompanhante natural da mesma. Tem relacdo com a leitura, na medida em que consiste

em codificar a linguagem, por meio de sinais graficos.

Aprender a escrever é mais dificil do que parece a primeira vista: requer do sujeito
capacidades motoras desenvolvidas, particularmente a motricidade fina, concretizadas no
ato de segurar corretamente no lapis ou na esferografica e fazer grafismos, atividades
estas que sdo controladas pelo olho e pela méo. A atencdo as formas das letras,
distinguindo-as visualmente urnas das outras, o exercicio a pratica em copia-las sdo
fatores imprescindiveis da sua aprendizagem. A memorizacdo dos caracteres, maiusculos
e minusculos, manuscritos e impressos, € paulatinamente requerida a crianga, para que
ela possa prescindir de modelos quando tiver de escrever, bem como a execugéo exata,

cuidada e réapida de grafismos.

Tal como na leitura, ha duas fases na aprendizagem da escrita: ordenamento e juncéo de
letras para formar palavras, relevancia dada a acentuacdo e pontuacdo, aplicagdo de
regras ortogréficas. Porém, contrariamente & leitura, na escrita executam-se movimentos
fisicos. Antes de reproduzir, de memdria, grafismos convencionalmente aceites, a criangca
despende bastante tempo a copia-los e a controlar movimentos. Tudo isto decorre, no
inicio, com alguma lentiddo, mas, gradualmente, o processo adquire maior rapidez,
tornando-se mais ou menos automatico. Uma vez adquiridos os mecanismos da escrita,
esta passa a ser um instrumento e uma competéncia para exprimir pensamentos, para

comunicar mensagens.
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A aprendizagem da leitura e da escrita esta dependente de muitos fatores. Assim, na fase
de iniciagdo, por volta dos seis anos de idade, quando a crianga entra na escola, as
condi¢Bes relevantes sdo o desenvolvimento preceptivo, linguistico e motor que a crianga

atingiu até essa altura.

A linguagem ja adquirida, nos seus aspetos de compreensdo e expressao, que incluem a
posse e 0 uso do vocabulario, é a condicdo que os autores consideram mais importante
(cf. Dumont, 1984; Dongen, 1984 e Taylor e Taylor, 1983 citados por Rebelo, 1993). E a
linguagem que permite operacbes com um certo grau de abstracdo bem como a
compreensdo e a comunicacdo da informacdo. Ela é, sem duavida, o veiculo da
aprendizagem formal e o suporte do cédigo, que a exprime e a interpreta, ou seja, a escrita

e a leitura.

A atencdo e a concentracdo sao também condi¢cdes necessérias a qualquer aprendizagem
(cf. Gagné, 1977 cit. por Rebelo, 1993) e, sendo assim, indispensaveis também a da leitura

e da escrita.

Além disso, as fungdes percetivo-cognitivas sdo também condicbes fundamentais a
aprendizagem da leitura e da escrita: ao confrontar-se com letras, sons, palavras, e ao
tentar escrevé-las e interpretd-las, a crian¢a identifica-lhes a forma, vé-as como

constantes, distingue-as de outras e agrupa-as.

A forma escrita conjuntamente com a oral sdo as duas expressdes mais essenciais da

linguagem.
A linguagem oral é fator essencial na aprendizagem da leitura e da escrita.

Ha criancas que, quando chegam ao inicio da escolariza¢do, ainda ndo atingiram o nivel
linguistico necessario para principiar a etapa da aprendizagem da leitura e da escrita, em

que se traduz, em grande parte o desenvolvimento da linguagem, a nivel escolar.

Contudo, ainda que a crianga possua 0s pré-requisitos verbais, no momento em que inicia
a aprendizagem da leitura e da escrita, um longo percurso se lhe depara — em que varios
acidentes séo possiveis — antes de adquirir a necessaria competéncia naqueles dominios
linguisticos. Realmente ler e escrever sao processos complexos, que implicam variadas
aptidées, de diversa natureza, e que se desenrolam numa série de etapas e por um
periodo longo do tempo (expandindo-se, em rigor, por toda a vida do individuo, embora a

atencao dos estudiosos se tenha centralizado, preferencialmente, na infancia).

O desenvolvimento verbal, a atencdo e a concentragao, as funcbes percetivo-cognitivas, a

memoria e a inteligéncia, as aptiddes motoras, as variaveis situacionais, com destaque
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para o ambiente familiar e escolar e, por fim, as varidveis de personalidade, as referentes a
esfera afetiva sdo fatores capazes de explicar as dificuldades de leitura e de escrita

sentidas pelo aprendiz.

Ha no Portugués uma relacdo de dependéncia entre oralidade e escrita: esta codifica a

linguagem verbal e a leitura descodifica os grafismos em sons linguisticos.

Todavia, ler e escrever ndo consistem apenas em relacionar letras aos sons, implicam
também compreender e transmitir mensagens, 0 que exige conhecimentos da estrutura

linguistica, desde os de nivel fonologico aos de natureza semantica.

Para conseguir um dominio razoavel da lingua, o aluno passa por um processo moroso e

exigente, onde nao é frequente encontrar dificuldades.
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As dificuldades na leitura ou na linguagem (Dislexia) estdo sempre coligadas a dificuldades
de escrita (Disgrafia), embora possam também surgir isoladamente. Nos préximos

capitulos abordaremos estas duas problematicas, mas em separado.

Capitulo 8. Dislexia
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8.1. Evolucao historica

Como refere Richardson (1992 cit. por Hennigh, 2003), desde o inicio do século XIX que as
dificuldades no dominio da leitura e da escrita foram definidas como afasia. Este termo
significa perda ou diminuicdo da capacidade de usar ou compreender palavras devido a
uma lesédo cerebral. Os neurologistas descreveram quatro tipos de afasia: a de rececéo ou
sensorial que consiste na alteracdo da rececdo dos signos verbais e, portanto, na
dificuldade de compreender enunciados; a afasia motora e gréfica que consiste na
dificuldade em expressar pensamentos por escrito; a alexia que corresponde a dificuldade
em ler e a agrafia que significa a dificuldade em escrever. Mais tarde, quando apareceu o

termo dislexia, foi classificado como correspondendo a alexia.

Em 1877, Adolph Kussmaul propbds a expresséo “ cegueira verbal”’. Ainda se referia ao
produto de uma lesdo cerebral, no entanto, contribuiu para definir a condicdo que
presentemente conhecemos como dislexia. Em 1892, J. Dejerine confirmou que esta
condicdo se devia a uma zona do cérebro responsavel pela linguagem e, mais tarde,
acrescentou que tal lesdo produziria agrafia. Em 1896, o Dr. W. Pringle Morgan, um
médico de Inglaterra, diagnosticou, pela primeira vez, cegueira verbal congénita numa

crianca (Hennigh, 2003).

No ponto de vista de Richardson (1989 cit. por Hennigh, 2003) foi o Dr. Rudolf Berlin que
apresentou, pela primeira vez, a terminologia dislexia, em 1887. Era vista como uma
condi¢do adquirida e desenvolvida apds 0 nascimento. Entretanto, Berlin sugeriu que esta
dificuldade se podia dever a uma doenca cerebral e ndo a uma leséo cerebral. Também o
oftalmologista escocés, J. Hinshelwood (1917), fez notar, no seu livro Cegueira Verbal
Congénita que, constantemente, uma mesma familia registava diversos casos de dislexia e
gue os sintomas se assemelhavam a outros manifestados por adultos que tinham perdido
a capacidade de ler devido a lesbes cerebrais. Apontou ainda que, a dificuldade
manifestada na leitura poderia resultar de um problema da circunvolugcédo angular (zona do
cérebro responsavel pela linguagem), em vez de se dever s6 a uma lesdo (cf.
Richardson,1989 cit. por Hennigh, 2003).

Em 1925, Samuel Torrey Orton (1928 cit. por Nielsen, 1999 & Hennigh, 2003),
neuropsiquiatra norte-americano, um dos primeiros cientistas a dedicar-se a investigacao
no ambito da dislexia, descreveu-a como a condicdo em que se sinalizam inversées na
leitura. Para o autor, esta disfuncdo cerebral ocorre quando a crianca ndo possui uma
adequada dominancia hemisférica, dominancia esta que € importante para a aprendizagem

da leitura porque quando a crianca aprende a ler vai registando e armazenando a
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informacg&o nos dois hemisférios. No hemisfério dominante, a informacao era armazenada
de modo ordenado, enquanto no hemisfério ndo dominante, a informacdo seria
armazenada de modo desordenado e confuso, invertida como que em espelho. Quando o
individuo via um simbolo, os hemisférios direito e esquerdo do cérebro iriam codifica-lo de
forma autébnoma. A confusé@o resultaria do facto de ndo se registar uma dominancia de um
dos hemisférios do cérebro sobre o outro. Para ler, o hemisfério dominante deve anular a
informagcdo do hemisfério ndo dominante. Se isto ndo se processa, produzir-se-ao uma
série de erros na leitura. Esses erros podem ser inversdes, omissfes, substituicdes de
sons, entre outros. Deste modo, o autor designou este conjunto de dificuldades como
“estrefosimbolia”, ou seja, de “simbolos invertidos”. Em suma, segundo este autor,
concluimos que a dislexia deriva de uma incapacidade de um dos dois hemisférios

cerebrais para dominar o desenvolvimento da linguagem.

Orton considerava ainda a dislexia como uma desordem psicolégica e um problema de
ordem desenvolvimental e ndo totalmente congénito. Assim sendo, a dislexia pode
envolver “tanto as tendéncias hereditarias como as influéncias ambientais que séo
exercidas sobre o individuo.” (Orton, 1937 cit. por Henning, 2003). No ponto de vista do
autor, as competéncias da linguagem das criancas (ler, escrever, falar, ouvir) ndo eram
independentes. “Centrava-se na natureza unitaria do sistema de linguagem e apontava
gue um atraso na aquisicdo da competéncia da leitura poderia revelar um atraso no
desenvolvimento de todo o sistema dedicado a linguagem” (Orton, 1937 e Richarson, 1989

citados por Henning, 2003).

Segundo Gonzalez (1996), embora hoje em dia a competéncia inter-hemisférica, tal como
foi definida por Orton, seja vista como algo ultrapassado, veio a impulsionar estudos mais

recentes sobre a dislexia.

No ponto de vista do Instituto Nacional de Saude e de Desenvolvimento Humano (cf. 1993
cit. por Nielsen, 1999) h4 um atraso na maturacdo do cérebro e uma enorme ocorréncia de
uso da mao esquerda em individuos disléxicos. Alguns especialistas pensam que a origem
da dislexia deve-se a aplicacdo dos métodos de ensino, criticando o método global e sdo
apologistas de que os disléxicos devem aprender a ler através do recurso a abordagem
fonética. Outros ainda defendem que, o melhor seria recorrer a uma combinacgéo das duas

metodologias.

Uns investigadores aludiram a causa da dislexia a défices visuais ou motores. Outros

acreditam que a dislexia provém de “desordens na estrutura do cérebro” (Nielsen, 1999).
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As investigacfes acompanhadas por Paula Tallal e respetivos colegas, no Centro para a
Neuro ciéncia Molecular e Comportamental, na Rutgers University, insinuam que a
etiologia da dislexia pode ocorrer de uma incapacidade de audicdo de sons rapidos (cf.
Nielsen, 1999).

Na perspetiva de Vellutino (1987, cit. por Nielsen, 1999), a dislexia consiste numa
deficiéncia a nivel da linguagem quando diz: “ longe de ser um problema visual, a dislexia
parece ser uma consequéncia da capacidade limitada de usar a linguagem para codificar

outros tipos de informacao”.

J4, para Mattis (1978, cit. por Nielsen, 1999), a causa da dislexia inclui um défice de

audicao na linguagem.

Uma crianca disléxica cujos défices ndo estejam diagnosticados ndo consegue reter os
ensinamentos de leitura basicos. Deste modo, torna-se fundamental, primeiramente,
realizar um diagnéstico para detetar as suas dificuldades. SO depois deste diagndstico é

gue se podem adotar as técnicas de intervencédo adequadas.

Y

A dislexia € vulgarmente aliada a capacidade do cérebro para arquivar e reorganizar
informacdo. O aparecimento desta desordem estid associado quer a fatores genéticos
(mais do que um elemento na familia apresenta dislexia) quer neuroldgicos (os rapazes
tém maiores dificuldades na leitura apresentando-se menos capazes em areas de trabalho
relacionadas com a linguagem). Deste modo, segundo Nielsen (1999), estudos realizados

mostram que 90 % dos disléxicos sdo do sexo masculino.

No entanto, o Quociente de Inteligéncia (QI) dos individuos disléxicos ndo é diferente dos
valores habituais da populacdo em geral. O facto € que um aluno com dislexia pode
apresentar um atraso na leitura e nas competéncias linguisticas que podem ser

ultrapassaveis com acompanhamento de apoio personalizado.

Finalizando esta breve revisdo histérica, ndo podemos deixar de aludir algumas
semelhancgas encontradas entre a evolucao historica da Dislexia e a no¢ao de Dificuldades
de Aprendizagem [DA], termos estes que, ainda hoje se confundem muitas vezes, e que
muitos englobam variadas problematicas como a dislexia nas Dificuldades de
Aprendizagem ou vice-versa. Para Kirk, Gallagher & Anastasiow, (1993 citados por Cruz,
1999), a palavra dislexia é aceite como um “subgrupo de desordens dentro do grupo das
DA, mas que é frequentemente usado de um modo abusivo, pois tem sido dada a ideia
incorreta de que todos os individuos com problemas de leitura ou de instrugcdo de um modo

geral tém dislexia”.
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8.2. Conceito

Embora o ndimero de disléxicos seja notério, tanto pelo nimero em si como pelas
implicacdes destas dificuldades, o certo € que ndo existe ainda uma definicdo universal de

Dislexia.

De modo simplista e tendo em conta o sentido etimologico do termo Dislexia, o prefixo
grego “dis” significa “dificuldade, perturbacdo” e o elemento grego de composicdo “lexia”
remete para “ler”. Portanto, Dislexia significa “ dificuldade em ler” (cf. Hennigh,2003). Para
Torres e Fernandez (2001), etimologicamente, Dislexia € a “dificuldade da fala ou da
diccao”.

O Dicionario Webster define o conceito de dislexia como “um distirbio no dominio da
capacidade de ler” (Webster, 1987 cit. por Hennigh, 2003). Antunes (2009) partilha também
desta definicdo quando profere que a dislexia € “uma dificuldade na aprendizagem da
leitura que resulta lenta, silabada ou com erros, e que ndo pode ser explicada por ensino
deficiente, défice cognitivo ou razfes socioculturais”. Para este autor existem apenas 3
razdes explicativas para que uma crianca tenha dificuldade em aprender a ler: 1) Tem um
«atraso»; 2) A professora ndo ensina bem ou 3) Tem Dislexia. De um modo muito
semelhante, Benson (1981 cit. por Cruz, 1999) aclara que a dislexia é “uma incapacidade

para aprender a ler.

Segundo Victor da Fonseca (1980) a dislexia “é uma dificuldade duradoura da
aprendizagem da leitura e aquisicdo do seu mecanismo, em criancas inteligentes,

escolarizadas, sem qualquer sensorial e psiquica ja existente.”

Outra definicdo surge do Comittee on Dyslexia of the Health Council of the Netherlands
(1995) a dislexia esta presente quando a automatizacdo da identificacdo das palavras
(leitura) e/ou da escrita de palavras ndo se desenvolve, ou se desenvolve de uma forma

muito incompleta, ou com grande dificuldade (http://www.dislexia-pt.com).

Myklebust & Johnson (1962 cit. por Casas, 1988 e Cruz, 1999) pronunciam que “ A dislexia
é uma incapacidade para ler normalmente como resultado de uma disfuncdo no cérebro. E
um tipo de agnosia na qual a crianca ndo pode associar a palavra impressa com o

elemento adequado da expresséo verbal”.

Relativamente a este conceito, a Federacdo Mundial de Neurologia (1968 cit. por Critchley,
1970, cit por Rebelo, 1993; cit por Cruz, 1999; cit. por Snowling, 2004 e cit. por Moura,
2006 in Jornal de Noticias) considera que é “um distlrbio que se manifesta pela dificuldade

de aprender a ler, apesar de a instrucdo ser a convencional, a inteligéncia normal, e das
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oportunidades socioculturais. Depende de disturbios cognitivos fundamentais, que séo,
frequentemente, de origem constitucional”. No ponto de vista da autora Snowling (2004),
esta definicdo é pouco elucidativa, pois engloba diversos termos que nao sdo bem
explicados nem esclarecidos tais como “instrucdo convencional’, “grau de inteligéncia
suficiente para aprender a ler” e “oportunidade sociocultural”. Além disso, esta definicao
ndo inclui também critérios objetivos para determinar quando uma pessoa pode ou nao ser
diagnosticada como disléxica. Tudo isto gerou a definicho da Word Federation of

Neurology a cair em desuso.

Para Critchley, (1970, cit. por Citoler, 1996; cit. por Casas, 1988, cit. por Cruz, 1999 e cit.

por Torres e Fernandez, 2001):

“A dislexia evolutiva especifica define-se como uaieracdo que se manifesta pela
dificuldade na aprendizagem da leitura apesariddividuo ter seguido uma instru¢éo

convencional, ter uma inteligéncia adequada e opiades socioculturais. Depende
de dificuldades cognitivas fundamentais que témguieatemente uma origem

constitucional”.

Para Nielsen (1999), a dislexia “designa uma dificuldade especifica a nivel da leitura. Em

termos médicos, € definida como uma condi¢cdo resultante de fatores neuroldgicos, de

maturacao ou genéticos.”

Silva (2004) considera que a dislexia € uma “combinagéo de caracteristicas que, juntas,
fazem surgir uma sindrome composto por baixos niveis académicos, confusdo entre

esquerda-direita, fraca lateralidade e alguma falta de orientacéo espacial.”
Segundo Alan Kambhi (1992 cit. por Hennigh, 2003: 18), a dislexia é:

“uma desordem a nivel de desenvolvimento da lingoguja principal caracteristica
consiste numa dificuldade permanente em procesg&amacdo de ordem fonoldgica.
Esta dificuldade envolve codificar, recuperar er wgamemoria cédigos fonolbgicos e
implica défices de consciéncia fonologica e de pgéd do discurso. Esta desordem,
com frequéncia geneticamente transmitida, est&ipode regra presente a nascenca e
persiste ao longo de toda a vida. Uma caractaxist@rcante desta desordem manifesta-
se nas deficiéncias a nivel da oralidade e dat@Scri

Por fim, conforme G. Reid Lyon, Sally Shaywitz, & Bennett. Shaywitz (2003) — traduzido

por Rui Alves — a dislexia é:

“uma perturbacéo especifica da aprendizagem derorigeurobioldgica. Caracteriza-se
por dificuldades no reconhecimento preciso e/oenfie das palavras escritas, por
dificuldades ortogréficas e por dificuldades nacddgicacdo. Estas dificuldades
resultam frequentemente de um défice na comporientédgica da linguagem e sdo
muitas vezes inesperadas relativamente a outraacidapes cognitivas e face ao
fornecimento de instrucéo eficaz. Consequénciasnsiécias podem incluir problemas
na compreensdo da leitura e experiéncia de leieatazida, o que pode impedir o
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desenvolvimento do vocabulario e do conhecimento ralge
(http://especialmenteespeciais-navegadora.blogsmo}.

7

Contemporaneamente, a definicho mais consensual é a da International Dyslexia

Association - IDA e do National Institute of Child Health and Human Development — NICHD

(2003):
«Dislexia é uma incapacidade especifica de aprageim, de origem neurobiolégica. E
caracterizada por dificuldades na correcdo e/oénélia na leitura de palavras e por
baixa competéncia leitora e ortogréfica. Estasudifiades resultam tipicamente de um
défice na componente fonologica da linguagem gfiedguentemente imprevisto em
relacdo a outras capacidades cognitivas e as @émsdigducativas. Secundariamente
podem surgir dificuldades de compreenséo leitorperéncia de leitura reduzida que
pode impedir o desenvolvimento do vocabulario e doshecimentos gerais. (...)
Estudos mostram que individuos com Dislexia praress informagdo numa area

diferente do cérebro em comparacdo com os ndo«disE (http://www.dislexia-
pt.com).

Esta definicdo de dislexia é atualmente aceite pela grande maioria da comunidade

cientifica.

A IDA - Associacdo Internacional de Dislexia - € uma organizacdo sem fins lucrativos,
dedicada a ajudar individuos com dislexia, suas familias e as comunidades que Ihes dao
ajuda. E a mais antiga organizacdo para dificuldades de aprendizagem do pais EUA,
criada em 1949, em homenagem ao neurologista Samuel T. Orton, um dos pioneiros a
identificar a dislexia como uma diferenca neuronal. Através de sua historia, a IDA tem
como objetivo desenvolver o mais amplo férum de debates para pais, educadores e

pesquisadores que partilham as suas ideias, experiéncias e conhecimentos.

Apesar das diferencas nas mudltiplas definicbes acima citadas, regra geral, os varios
autores consideram a dislexia como uma dificuldade para a leitura que também se
manifesta na escrita e na oralidade. A procura de uma definicdo universal e unanime, e das
causas da dislexia continuam a ser objeto de investigacdo. Todavia, definida como foi
pelos diversos autores, podemos afirmar que a dislexia € o distarbio de maior incidéncia

nas salas de aula.

Portanto, a Dislexia aparece, a maior parte das vezes, com a escolarizagdo e pode ser
definida como uma dificuldade de aprendizagem da leitura por incapacidade de identificar,

compreender e reproduzir 0s sinais escritos.

E uma perturbacéo que afeta a percecéo, a compreenséo e a utilizagdo de um conjunto de
letras. Traduz-se ao nivel da palavra, da frase ou de um texto por erros de leitura que
resultam de uma incompreensdo anterior ou a provocam. Assim, um aluno que |é mal

gagueja penosamente porque ndo compreende o que diz, e esta auséncia de significacédo
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dos desenhos das letras arrasta, por sua vez, uma dificuldade maior nas decifracbes

seguintes.

Semelhantes perturbagdes podem ter origens diversas e, por exemplo, resultar de aptidées
intelectuais insuficientes, de deficiéncias sensoriais importantes ou de perturbacdes

psiquiatricas.

Contudo, embora a aprendizagem da leitura seja, nestes casos, particularmente
perturbada, a denominagdo «dislético» sera reservada unicamente a crianca de
inteligéncia normal que, dispondo da sua integridade sensitivo-motora e ndo apresentando
gualquer sintoma patolégico, experimenta, contudo, dificuldades particulares no dominio da

linguagem escrita.

Ninguém aprende a ler sem nunca se enganar e acontece com a leitura 0 mesmo que com
a carta de conducdo: numerosas tentativas precedem, muitas vezes, um éxito relativo que

s 0 uso permitira aperfeicoar...

Em geral, o diagnéstico de Dislexia ndo pode, portanto, ser estabelecido no principio do 1°
ano; para que o seja, é preciso que alguns sintomas particulares se manifestem

regularmente e impecam um avanco verdadeiro.

Se 0 nosso aluno confunde certas letras, passados dois ou trés meses de aprendizagem,
devemos estar vigilantes, mas, sobretudo, ndo dramatizar o que € apenas, provavelmente,

um incidente de percurso.

Em concluséo, ndo podemos deixar de realcar que, a dificuldade em ler e escrever tem
sido, muitas vezes, interpretada como um sinal de baixa capacidade intelectual, o que esta
incorreto. Muito pelo contrario, muitos disléxicos conseguem em certas areas e em certos
momentos da sua atividade, uma performance superior & média do seu grupo etéario. A
titulo de exemplo temos as diversas celebridades do conhecimento geral que, apesar de
serem portadoras deste tipo de transtorno, progrediram e brilharam em alguma éarea

especifica bem como nos impressionaram pelos seus feitos e as suas capacidades.

Contemplemos, entdo, alguns casos de disléxicos famosos (segundo o Instituto Nacional
de Saude e de Desenvolvimento Humano, 1996 cit. por Nielsen, 1999, uns foram

diagnosticados dislexia: os que se encontram identificados a negrito, outros nao):

Agatha Christie Galileo Magic Johnson
Albert Einstein General George Patton Mozart
Alexander Graham Bell George Burns Pablo Picasso
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Antony Hopkins George Bush Steven Spielberg

Auguste Rodin Hans Christian Andersen Susan Hampshire
Beethoven Harrison Ford Thomas Edison
Ben Jonhson Harvey Cushing Tom Cruise

Bill Gates Jack Nicholson Van Gogh

Cher Jackie Stewart Walt Disney
Danny Glover John Lennon Whoopi Goldberg
Duncan Goodhew Julio Verne Winston Churchill
Franklin D. Roosevelt Leonardo da Vinci Woodrow Wilson
Fred Astaire Louis Pasteur

Todas estas pessoas eram disléxicas e souberam escrever o seu nome na historia.

8.3. Caracteristicas, sintomas e sinais de alerta

Sendo a Dislexia uma perturbacdo da linguagem, que tem na sua origem dificuldades
processamento fonolégico, podem verificar-se algumas manifestagcbes antes da
aprendizagem da competéncia da leitura. Deste modo existem alguns sinais que podem
denunciar dificuldades futuras. Se esses sinais forem observados e se persistirem ao longo
de véarios meses, 0s pais devem procurar uma avaliagdo especializada. Um diagnostico
precoce da Dislexia numa crianca é fundamental, pois ha uma maior probabilidade de esta

ultrapassar esta perturbagéo existente no sistema préprio-recetivo.

Assim, segundo a Associagdo Portuguesa de Dislexia (APDIS) ha um conjunto de
sintomas e sinais de alerta, que o psicologo Octavio Moura também refere quer no seu
Portal da Dislexia (www.dislexia.web.pt) quer como escreveu no artigo publicado em
setembro de 2006 no Jornal de Noticias, que pais e professores devem de ter em atencao
quando suspeitam da existéncia de problemas nas competéncias de leitura e escrita nos

seus filhos ou alunos:

» Na primeira infancia:
v' Comecou a falar tardiamente ou apresentou problemas de linguagem durante o seu
desenvolvimento. O atraso na aquisicdo da linguagem pode ser um primeiro alerta para

possiveis problemas de linguagem e de leitura.
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v Apbés as criancas comecarem a falar surgem dificuldades de pronincia em

determinados sons e a chamada linguagem “bebé” ou linguagem “abebezada”.

» No Jardim-de-Infancia e Pré-Primaria:
v’ Persiste a linguagem “bebé”. Aos cinco anos de idade, as criancas devem dizer, a maior
parte das palavras de forma correta.
v' Dificuldade na aprendizagem dos nomes de cores, de pessoas, de objetos, de lugares.
v' Dificuldade em memorizar e acompanhar canc¢@es infantis, rimas e lengalengas e em se
aperceber que os sons das palavras se podem dividir em bocados mais pequenos.
v’ Dificuldade na aquisicdo dos conceitos temporais e espaciais basicos como, por
exemplo, ontem/amanha, manha/a manha, direita/esquerda, antes/depois.

v' Tem problemas de equilibrio e/ou tropeca muitas vezes.

» No primeiro ano de escolaridade:
v' Dificuldade em associar as letras (grafemas) aos seus sons (fonemas), por exemplo, em
associar a letra “éle” com o som [l].
v' Dificuldade em ler palavras monossilabicas e em soletrar palavras simples: ao, as, mae,
sapo, pato...
v' Dificuldade em compreender que as palavras se podem fragmentar em silabas e
fonemas.
v Rejeita ou teima em adiar as tarefas de leitura e escrita.
v Necessidade de acompanhamento individualizado do docente para continuar e terminar
os trabalhos.
v" Resisténcia, lentiddo e necessidade de apoio dos pais na realizacdo dos trabalhos de
casa.
v' A partir do segundo ano de escolaridade
v" Problemas de leitura:
v Desenvolvimento muito lento na aquisicdo/aprendizagem dos mecanismos de leitura e
de escrita.
v' Dificuldades na compreensao de textos.
v' Salta linhas durante a leitura de um texto.
v Na leitura silenciosa consegue-se ouvir o0 que esta a ler.
v' Acompanha a linha da leitura com o dedo.
v’ Prefere ler em voz alta para compreender melhor um texto.

v Comete muitos erros ortogréficos.
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v' Substituicdo de palavras de prondncia dificil por outras com o mesmo significado:
carro/automével.

v Inventa palavras ao ler um texto: tendéncia para adivinhar as palavras, apoiando-se no
desenho e no contexto, em vez de as descodificar.

v' Dificuldade em ler pequenas palavras funcionais como “ai”, “ia”, “ao”, “ou”, “em”, “de”...
v" Dificuldades na leitura e interpretagdo de problemas matematicos.

v Desagrado e tensao durante a leitura oral, leitura sincopada, trabalhosa e sem fluéncia.
v' Dificuldade em concluir os testes no tempo previsto.

v’ Caligrafia imperfeita.

v' Demora demasiado tempo na realizacdo dos trabalhos de casa (uma hora de trabalho
rende 10 minutos).

v N&o revela prazer pela leitura.

v’ Utiliza estratégias e truques para néo ler, recrutando os pais como seus leitores.

v/ Baixa autoestima, com sofrimento, que nem sempre é evidente para 0s outros.

v Apresenta dificuldades na rima das palavras.

v’ Distrai-se com muita facilidade perante qualquer estimulo, parecendo que esta a
"sonhar acordado".

v" Os resultados escolares ndo sé@o coerentes com a sua capacidade intelectual.

v Melhores resultados nas avaliagdes orais do que nas escritas.

v Nao gosta de ir a escola ou ndo gosta de realizar qualquer atividade com ela

relacionada.

Problemas de linguagem:

v" Discurso pouco fluente, com pausas e hesitacdes.

v" Dificuldade em lembrar informagdes verbais, problemas de memdéria a curto termo:
datas, nomes, numeros de telefone, sequéncias temporais, algoritmos da multiplicacao...

v' Omisséo, adicao e substituicdo de fonemas e silabas.

v Necessidade de tempo extra e dificuldade em dar respostas orais rapidas

v’ Evidéncia de areas fortes nos processos cognitivos superiores:

v Boa capacidade de raciocinio I6gico, conceptualizacéo, abstracdo e imaginacgéo.

v Maior facilidade de aprendizagem dos contelidos compreendidos de que memorizados
sem integracdo numa estrutura logica.

v' Boa compreensdo dos contelidos quando Ihe séo lidos.

v/ Bastante imaginativo e criativo, com melhores resultados nas areas que tém menor

dependéncia da leitura: matematica, informatica, teatro, desporto, muasica, artes visuais...
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Outros problemas
v Confunde direita com esquerda
v" Nuns dias parece assimilar e compreender tudo e noutros parece ter esquecido o que

tinha aprendido anteriormente

Tendo em conta a andlise dos resultados de diagnosticos e de observagdes, Johnson &
Myklebust (1991 citados por Cruz, 1999) insinuam que diversas caracteristicas
predominam entre os individuos que possuem dislexia visual. Entdo, Fonseca (1984 cit.
por Cruz, 1999) sintetiza estas caracteristicas comportamentais enumerando-as da
seguinte forma:

dificuldades na interpretacao e diferenciacéo de palavras;

dificuldades na memorizacao de palavras;

confusdo na configuracdo de palavras;

v
v
v
v’ frequentes inversdes, omissdes e substituicoes;
v’ problemas de comunicacdo néao verbal;

v’ problemas na grafomotricidade e na visuomotricidade;
v dificuldades na percecao social;

v

dificuldades em relacionar a linguagem falada com a linguagem escrita.

De modo idéntico sé@o sugeridos varios problemas dos individuos com dislexia auditiva, que
Fonseca (1984 cit. por Cruz, 1999) resume como:

problemas com sons;

néo associagdo dos simbolos graficos com as suas componentes auditivas;

nao relacionagéo dos fonemas com os monemas (partes e o todo da palavra);

confuséo de silabas iniciais, intermédias e finais;

problemas de percec¢do auditiva;

v

v

v

v

v

v’ problemas de articulagéo;

v' dificuldades em seguir orientacdes e instrucoes;
v' dificuldades de memorizacéo auditiva;
v’ problemas de atencéo;

v

dificuldades de comunicacéao verbal.
No ponto de vista de Nielsen (1999), os alunos com dislexia podem patentear uma ou mais

das caracteristicas posteriores:

v" incapacidade de aprender e recordar palavras visionadas;
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v’ escrita reflexo — escrevem palavras do fim para o inicio. Por exemplo “ajuda” poderia
surgir como “ aduja’”;
dificuldade em soletrar;
falta de organizacdo a nivel de materiais;
dificuldade em selecionar as palavras adequadas para comunicar, a nivel oral e escrito,
nao exibem prazer na leitura;
dificuldade em escrever quando um texto lhes é ditado;

inversao de letras e de palavras;

v
v
v
v
v
v
v' dificuldade em guardar e recuperar nomes de palavras escritas;
v' meméoria visual pobre, quando estdo em causa simbolos linguisticos;

v' movimento erratico dos olhos quando leem;

v' dificuldades de processamento auditivo;

v' dificuldades em ampliar o que foi lido a situacées sociais ou de aprendizagem;

v’ caligrafia ilegivel;

v confusdo entre as vogais ou substituicdo de uma consoante ( como em “amigo” e
“anigo”)

v falta de destreza manual.

Porém, nem sempre a revelacdo destas caracteristicas ou sinais séo satisfatorios para se
considerar se a crianga € realmente disléxica ou se tem apenas:

v" Incapacidade geral de aprender

v" Imaturidade na iniciacdo de aprendizagem da leitura

v' Alterag6es no estado sensorial e fisico

v Problemas emocionais

v' Caréncias culturais

v' Métodos de aprendizagem imperfeitos.

8.4. Tipos

Tal como se verifica com a definicdo de dislexia que ndo é consensual entre os diversos
autores, também no que diz respeito aos tipos de dislexias ou subgrupos existe uma
grande variedade e heterogeneidade de critérios e reflexbes. Uma vez que ndo existe um

guadro uniforme quanto aos tipos de Dislexia iremos fazer referéncia, simplesmente, a dois
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critérios sugeridos por Citoler (1996) e Rebelo (1993) citados por Cruz (1999) e também

por Torres e Fernandez (2001) respeitantes ao momento de surgimento e a etiologia.

Quanto ao momento de surgimento € necessario fazer uma distingdo entre as dislexias

adquiridas e as dislexias evolutivas ou desenvolvimentais.

Dislexia

| I — | . —

Dislexia
desenvolvimental
ou evolutiva

Dislexia
adquirida

Figura 1 - Doais tipos de Dislexia: Dislexia adquirida e Dislexia desenvolvimental ou evolutiva.

Enquanto as dislexias adquiridas sdo as que caracterizam as pessoas que tendo,
previamente, sido leitoras competentes (ou seja, aprenderam a ler e a escrever
corretamente) perdem essa habilidade como consequéncia de uma lesdo ou trauma
cerebral; as dislexias evolutivas ou desenvolvimentais abrangem os individuos que
manifestam dificuldades ou problemas na aquisicdo inicial da leitura e da escrita, por

causas desconhecidas.

Apesar de existirem varios subtipos de dislexia adquirida, focaremos somente trés deles, a
fonoldgica, a superficial e a profunda, uma vez que comegam a aparecer provas de que

eles também existem nas dislexias desenvolvimentais e mostram caracteristicas

fonoldgica
Dislexia
. superficial
adquirida
profunda

semelhantes.

—_—

Dislexia

fonolégica

 —

Dislexia
desenvolvimental
ou evolutiva

superficial

p—

profunda

Figura 2 — Os subtipos da Dislexia Adquirida.
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Deste modo, na dislexia fonolégica, os individuos leem através da via léxica ou direta, ja
qgue a fonoldgica (via indireta) esta alterada. Os sujeitos com este tipo de alteracédo
caracterizam-se por ser capazes de ler as palavras regulares ou irregulares desde que
sejam frequentes ou familiares, mas sdo incapazes de ler palavras desconhecidas ou
pseudopalavras, uma vez que ndo podem utilizar o mecanismo de conversdo de grafemas

em fonemas.

No caso da dislexia superficial, os individuos podem ler através do procedimento
fonoldgico (via indireta) mas ndo o conseguem fazer por intermédio da via léxica (via
direta), quer isto dizer que, o reconhecimento das palavras é formado através do som, pelo
gue Ihes é muito dificil reconhecer uma palavra como um todo. Assim sendo, procuram
reconhecer a palavra acedendo ao seu significado e conseguem ler pseudopalavras, uma
vez gque usam as regras de correspondéncia entre os fonemas e os grafemas para as ler.
Porém, fazem muita confusdo com as palavras homofonas (palavras que tém a mesma
fonologia, mas que sdo ortograficamente diferentes, como “coser e cozer”), pois 0 acesso
ao léxico através do som e ndo pela ortografia das palavras. Logo, ndo as conseguem
distinguir e perceber o seu significado quando as leem isoladamente. Além disso, neste
tipo de dislexia sdo também frequentes os erros de omissao, adicdo ou substituicdo de

letras.

Por fim, na dislexia profunda, ambos os procedimentos de leitura estdo alterados e esta é
caracterizada particularmente por uma leitura mediada pelo significado, com grande

presenca de erros de tipo semantico e com paralexias (“burro” em vez de “asno”).

Como descrevemos anteriormente, as dislexias evolutivas ou desenvolvimentais surgem
devido a uma deficiéncia grave na aprendizagem da leitura, de tal ordem que os sujeitos
disléxicos tém dificuldade para aprender a ler, desconhecendo ainda quais as suas causas
exatas. Pensa-se que dominar a leitura significa alcangar os dois procedimentos (léxico e
subléxico), sendo possivel que a dislexia evolutiva seja o reflexo de uma dificuldade
particular num desses dois procedimentos, o que da lugar a pelo menos dois tipos de
problemas: dislexia fonol6gica e dislexia superficial. No entanto, foram realizados estudos
em que apareceram sujeitos que tinham dificuldades nos dois procedimentos,

desencadeando assim um tipo misto de dislexia.

Para além destes subtipos de dislexias desenvolvimentais, ao longo dos anos foram
propostas outras categorias. Uma das que tem sido acolhida é a distincdo entre dislexia
visual e dislexia auditiva que foi exposta por Pollatseck (1983 cit. por Citoler, 1996),
Fonseca (1984), Johnson & Myklebust (1991) citados por Cruz (1999). Recentemente
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foram também distinguidas dentro das dislexias desenvolvimentais, a dislexia visuo-

espacial e a dislexia auditivo-espacial.

Por dltimo, Castles & Coltheart (1993 cit. por Citoler,1996 e por Cruz, 1999) sugerem
novas provas da existéncia de dois grupos dentro da dislexia desenvolvimental e destacam
gue os seus padrdes de leitura sdo idénticos aos observados nas dislexias adquiridas de

tipo superficial e fonolégico.

Em relagdo as classificagfes etiologicas, segundo Montenegro (1989 cit. por Cruz, 1999),
estas procuram distinguir as dislexias tendo em conta as suas causas ou origens, podendo
incluir-se aqui as dislexias genéticas, as que resultam de disfuncdes cerebrais e

emocionais, e também as provocadas por deficiéncias de estimulacéo.

Os estudos apoiados em critérios etioldgicos podem ser estruturados em duas
abordagens: uma que propde trés grupos de perspetivas — a visuoperceptivo-motor, a
neurobioldgica e a psicolinguistico (cf. Citoler, 19996 cit. por Cruz, 1999); e outra que alude
dois grupos — os que acolhem uma causa Unica e 0s que mencionam causas multiplas (cf.
Rebelo, 1993 e Vellutino, 1980 citados por Cruz, 1999).

BN z

Relativamente a classificacdo tripla € provavel que possam existir relacdes entre as
classificagBes de tal modo que um transtorno de origem neurologica pode ser a causa de
uma alteracdo percetiva, ou um transtorno genético ser a causa das dificuldades

fonoldgicas (cf. Citoler, 1996 cit por Cruz, 1999).

No que diz respeito ao enfoque visuoperceptivo-motor, Citoler (1996 cit. por Cruz, 1999)
lembra que a maioria das teorias tradicionais que desejavam esclarecer as dificuldades de
leitura estavam enviesadas pela suposicdo de que a leitura € uma habilidade visual
complexa, cuja principal exigéncia consiste em diferenciar e reconhecer os estimulos

visuais.

No que se refere & perspetiva neurobiolégica, 0 mesmo autor incute que as suas duas
areas de maior interesse sdo os estudos genéticos e os estudos neuroanatomicos. As
investigacbes genéticas tentam identificar uma possivel origem da dislexia
desenvolvimental, pois assinalam mais transtornos em individuos do sexo masculino do
gue feminino (estimativa de 4 para 1). Os estudos neurobiolégicos estdo hoje em fase de
expansao devido aos avancos tecnoldgicos. No entanto, do ponto de vista educativo
interessa aprofundar as perspetivas como a psicolinguistica. Citoler, (1996 cit. por Cruz,

1999) com base em diferentes observacdes diz existirem evidéncias de que os individuos

137



gue apresentam um atraso na aquisicdo da linguagem experimentam dificuldades na

leitura com uma frequéncia seis vezes superior a daqueles com desenvolvimento normal.

O mesmo autor diz ainda que foi comprovado que os individuos que séo eficientes na
andlise da linguagem oral em idades precoces tém uma grande probabilidade de ser
melhores leitores mais tarde. Os maus leitores apresentam um conjunto alargado de
défices da linguagem que muitas vezes séo interdependentes e que, em geral, apontam
para um problema comum a nivel fonoldgico, o qual estd na base de muitas das

dificuldades na leitura.

Tendo em conta a classificacdo em dois grupos — 0s que admitem uma causa Unica e 0s
gue referem causas mdltiplas — sugerida por Rebelo (1993) e Vellutino (1980) citados por
Cruz (1999), podemos dizer que o0s investigadores, no campo da neuropsicologia,
geralmente, indicam para uma Unica causa, que difere consoante o autor. Defendem
também que existem outros fatores que, tendo muitas vezes sido considerados como

causas, sao apenas “efeitos colaterais” ou “consequéncias” da causa primaria.
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8.5. Etiologia

Durante muitos anos, a causa da Dislexia conservava-se num mistério. Os fatores
responsaveis pela Dislexia tém sido fundamento de imensa discussao cientifica. Ha quem
aponte que se deve a fatores neuroldgicos, genéticos e hereditarios bem como a fatores

cognitivos, e quem fale também de fatores emocionais, afetivos e culturais.

Deste modo, se o meio familiar for benéfico a leitura, se os métodos que se empregam na
escola para aprender a ler forem coerentes e se aplicarem adequadamente, se o0 aluno ndo
tiver nenhum problema psiquico, fisico ou sensorial (problemas de visdo e audi¢do, por
exemplo), se se sentir estimulado para a leitura e as atividades escolares e se todos os
aspetos que afluem numa boa aprendizagem forem auténticos e, apesar de tudo isso,
subsistir problemas para ler, € muito possivel que nos deparemos diante de uma crianca

disléxica.

Os estudos atuais tém sido concordantes relativamente a sua origem genética e
neurobioldgica e aos processos cognitivos que lhe estdo implicitos. Ao longo dos tempos,
tem-se formuladas variadas teorias no que diz respeito aos processos cognitivos tais como
a Teoria do Défice Fonolégico e a Teoria do Défice de Automatizagdo e a Teoria

Magnocelular .

Nas pesquisas sobre a etiologia da Dislexia, a maior parte dos cientistas defende a
Hipotese do Défice Fonolégico . De acordo com esta, a Dislexia é causada por um défice
no sistema de processamento fonoldgico estimulado por uma “disrup¢éo” (salto de uma
faisca entre dois corpos carregados de eletricidade) no sistema neurolégicocerebral. Este
Défice Fonologico dificulta a discriminagdo e processamento dos sons da linguagem, a
consciéncia de que a linguagem é formada por palavras, as palavras por silabas, as
silabas por fonemas e o conhecimento de que o0s caracteres do alfabeto sdo a
representacdo grafica desses fonemas. A leitura inclui dois processos cognitivos e
inseparaveis: a descodificacdo (a correspondéncia grafofonémica) e a compreensédo da
mensagem escrita. Para que um texto escrito seja percebido tem que ser lido primeiro, isto
€, tem que ser descodificado. O Défice Fonoldgico impede somente a descodificacao.
Todas as competéncias cognitivas superiores, necessarias a compreensao, estao intactas:
a inteligéncia geral, o vocabulario, a sintaxe, o discurso, o raciocinio e a formacédo de

conceitos.

Sally Shaywitz et al (1998 ou 2008) utilizaram a Ressonancia Magnética Funcional
(FMRI) para estudar o funcionamento do cérebro durante a leitura e identificaram trés

areas fulcrais no seu processamento, no hemisfério esquerdo: a area inferior frontal, a area
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parietal-temporal e a area occipital-temporal como podemos analisar na imagem abaixo.

Regiio Parietal-temporal

v
\nalise das palavras

Regiﬁ:‘: Inferior Frontal

v

Articulacio dos Foneimias

Regiio Occipital-temporal
Y

Letturns Automatca

Fonte: Overcoming Dysiexia - Sally Shawitz M.D.

Figura 3 - As trés areas de funcionamento do cérebro, no hemisfério esquerdo, durante o processo da leitura.

- A regido inferior-frontal é a &rea da linguagem oral. E a zona onde se processa a
vocalizacdo e articulagdo das palavras, onde se inicia a andlise dos fonemas. A
subvocaliza¢do ajuda a leitura, fornecendo um modelo oral das palavras. Esta zona esta

particularmente ativa nos leitores iniciantes e disléxicos.

— A regido parietal-temporal é a &rea onde é feita a analise das palavras. Realiza o
processamento visual da forma das letras, a correspondéncia grafo-fonémica, a
segmentacao e a fuséo silabica e fonémica. Esta leitura analitica processa-se lentamente e

€ a via utilizada pelos leitores iniciantes e disléxicos.

- A regido occipital-temporal € a area onde se processa o reconhecimento visual das
palavras, onde se realiza a leitura rapida e automatica. E a zona para onde afluem
todas as informacgdes dos diferentes sistemas sensoriais, onde se encontra armazenado o
“modelo neurolégico da palavra”. Este modelo contém a informacao pertinente sobre cada

palavra, integra a ortografia “como parece”, a pronancia “como soa”, o significado “o que
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quer dizer”. Quanto mais automaticamente for feita a ativagdo desta area, mais eficiente é

0 processo leitor.

SEM DISLEXIA

Processa toda
a informaqio

Identificagéo das letras

Figura 4 - Funcionamento do hemisfério esquerdo do cérebro de uma pessoa sem Dislexia, durante a leitura,
ativa as trés areas.

Os leitores eficientes utilizam este percurso rapido e automatico para ler as palavras.
Ativam intensamente os sistemas neurolégicos que envolvem a regido parietal-temporal e
a occipital-temporal e conseguem ler as palavras repentinamente (em menos de 150

milésimos de segundo).

COM DISLEXIA

e

Area que trabalha m
durante a leitura

as menos ativadas
1o que o normal

COM DISLEXIA

[ ]
‘ Durante a leitura
a a y 4 [}
o lado direito é ativado
Figura 5 - Funcionamento do hemisfério esquerdo do cérebro de uma pessoa com Dislexia durante a leitura.
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Os leitores disléxicos utilizam um percurso lento e analitico para descodificar as palavras.
Ativam intensamente a regido inferior frontal, onde vocalizam as palavras, e a zona
parietal-temporal onde segmentam as palavras em silabas e em fonemas, fazem a
traducdo grafo-fonémica, a fusdo fonémica e as fusdes silabicas até chegar ao seu

significado.

As criancas com dislexia possuem uma rutura no sistema neurologico que dificulta o
processamento fonoldgico e o consequente acesso ao sistema de andlise das palavras e
ao sistema de leitura automatica. Para recompensar esta dificuldade utilizam mais
intensamente a area da linguagem oral, ou seja, a regido inferior-frontal, e as areas do

hemisfério direito que fornecem pistas visuais.

A Teoria do Défice de Automatizacdo e a Teoria Magnoc elular da Dislexia assenta,
além das alteracbes psicolinguisticas expostas acima na primeira teoria, as alteracfes
genéticas e neurobioldgicas. Até ha poucos anos pensava-se que a Dislexia era uma
perturbacdo comportamental que, primariamente afetava a leitura. Presentemente sabe-se
gue a Dislexia € uma perturbacdo parcialmente herdada, com manifestacBes clinicas
complexas, compreendendo défices na leitura, no processamento fonoldgico, na memoria
de trabalho, na capacidade de nomeacdo répida, na coordenacdo sensoriomotora, na
automatizacdo, e no processamento sensorial precoce. Estudos assinalam alguns
cromossomas (2p, 3p-q, 6p, 15g e 18p) como responsaveis da Dislexia (e dai a referéncia

a hereditariedade).

Em 2004, cientistas italianos certificaram que a dislexia tem inicios genéticos, ao
averiguarem uma falha no cromossoma 15, depois de efetuarem testes com diversas
familias italianas com criancas disléxicas. J& em 2005, cientistas americanos identificaram
uma alteracdo no gene DCDC2 no cromossoma 6, que leva a uma rutura dos circuitos
cerebrais, determinantes para a leitura e a escrita. Ainda que se considere a Dislexia como
uma desordem intrinseca ao individuo, esta podera ser agravada por determinados tipos
de metodologia de ensino-aprendizagem da leitura ou até por fatores ambientais.
Profundos e graves distlrbios emocionais como, por exemplo, 0s pais gritarem e baterem
muito na crianca durante a sua infancia, podem fazer surgir receios incontrolaveis, que
conduzem a um impedimento da normal articulacdo das palavras por inibicdo da voz e pelo
sufoco respiratério, originando uma Dislalia. Também esta aprovado cientificamente que
uma doenca neurolégica especifica, por vezes hereditéria, estd subjacente a Dislexia.
Outras causas que fomentam esta perturbacdo sdo a falta de treino do cérebro, que se

observa, constantemente, em familias com baixo nivel socioeconémico, que leem menos
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aos seus filhos e fazem poucos jogos de linguagem com eles, ndo despertando a atividade
dos neurénios; um atraso na maturacdo do sistema nervoso; e problemas psicolégicos

ambientais ou, até, escolares.

Para Antunes (2009), a origem do problema Dislexia deriva de uma disfuncéo cerebral
comprovada através de estudos como a Ressonancia Magnética Nuclear Funcional
(RMNF) e nada tem a ver com os olhos como aludem muitos autores. O escritor esclarece
que, quando qualquer leitor olha para as letras de uma pagina, a parte do cérebro que esta
relacionada com a visdo comeca a trabalhar. Logo, esta necessita de ser alimentada,
precisando de mais sangue que transporte oxigénio e acglcar para essas células. Isto s6
acontece porgue 0s vasos sanguineos dilatam-se nessa zona para que o volume de
sangue aumente. Este aumento do caudal de sangue modifica o sinal eletromagnético,
sendo encontrado pela RMNF e transformado em sinais coloridos pelo computador.
Concluindo, os disléxicos tém “alguns fios cruzados que néo levam as letras aos sitios do
cérebro onde estdo os sons das palavras. Com treino adequado, o cérebro desenha novas

estradas, muito mais eficazes na ligacédo simbolo-som, e cria associacdes corretas”.

Para além do que foi descrito, € imprescindivel que o diagnéstico (descricdo) de um aluno
deva ser visto como um caso singular e particular, efetuando uma observacéo

individualizada de modo a conseguir descobrir a causa implicita a esse individuo.

Em suma, podemos concluir que as causas da dislexia sdo bastantes e muito dificeis de

determinar.

8.6. Diagndstico

“O Diagnéstico ndo pode favorecer a concorréncmpaditiva entre especialistas nem a
falta de uma linguagem interdisciplinar, pois amtesudo esta em causa a dignidade da
pessoa humana. Todos sabemos o perigo que coastittulagem” e a “etiquetagem”
de criangas no que respeita a diminuicdo de expetaEm nenhuma circunstancia o
diagnostico se deve afastar do pensamento edueoipre lhe da sentido e coeréncia.
S6 nesta base se pode perspetivar a modificacaprétisas educacionais” (Fonseca,
1980).
A dislexia é constantemente confundida com outras dificuldades de aprendizagem. O ideal
seria ndo esperar que as criancas manifestassem dificuldades, mas preveni-las, fazendo
um ensino adequado aos problemas manifestados logo no primeiro momento em que se
comecam a evidenciar os sinais de dificuldades. Mas, para isso, € necessario uma

identificagcdo precoce da dislexia ou de outra perturbacédo. Criangas que foram avaliadas e
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orientadas desde cedo encontraram uma série de vantagens, na medida em que nao
deixaram de desenvolver, por exemplo, uma adequada coordenacdo psicomotora, boa
orientacdo espécio-temporal, uma maior facilidade para reconhecer signos da leitura, entre
outros. Se o0s sinais de dislexia forem prevenidos e corrigidos prematuramente, a
recuperacao é mais facil e existem mais perspetivas de éxito para a crianca.

E, assim, indispensavel que se faca um diagnéstico psico-pedagogico para se descobrirem
as causas que determinam as dificuldades especificas da crianca. Esse diagnéstico deve
ser multidisciplinar. No entanto, é muito importante que o professor tenha acesso a dados
anteriores sobre a evolucdo e adaptacdo da crianca nos seus diferentes contextos (os seus
antecedentes) para se poder perceber, de forma objetiva, qual o tipo de problema que a
crianca expde. Esta informacéo sera fornecida pela familia e pela escola, tendo em conta
os varios dominios: fisico, psicolégico, ambiental, de integracdo, adaptacdo ao meio

escolar, relacionamento e comportamento.

Segundo varios autores, ndo podemos esquecer que, para se falar de Dislexia ou para se
fazer um Diagndstico de Dislexia definitivo tem que se aguardar a entrada da crianca na
escola e deixar que o processo de aprendizagem da leitura se inicie. Ou seja, ndo se pode
realizar um Diagnéstico antes dos 7 anos, ou para ser mais rigoroso, antes de pelo menos
um ano de escolaridade, pois anteriormente a esta idade, erros equivalentes sdo comuns
pela sua frequéncia. Isto porque quando uma perturbacao da leitura esta associada a um
Q.l. elevado, a crianca pode estar ao nivel dos seus companheiros durante os primeiros
anos escolares, e esta ndo se manifestar completamente antes do 4° ano de escolaridade,

ou mesmo posteriormente.

Para um correto e adequado diagndstico de uma perturbacdo da leitura e escrita &
fundamental recorrer a avaliacdo de uma equipa clinica multidisciplinar de profissionais
experientes neste dominio, nomeadamente psicélogos, fonaaudidlogos, psicopedagogos,

neurologistas, pediatras, professores especializados, entre outros.

Além disso, para se efetuar um diagnostico sobre esta desordem deve-se verificar,
inicialmente, se na historia familiar existem casos de dislexia ou de dificuldades de
aprendizagem e se na histéria desenvolvimental da crianga ocorreu um atraso na aquisi¢ao
da linguagem. As pessoas disléxicas pensam primariamente através de imagens e

sentimentos, e hdo com sons e palavras, sendo bastante intuitivos.

Mas, sdo os pais e professores que convivem com a crianca e que podem detetar as

primeiras marcas, caracteristicas ou sinais de uma provavel Dislexia, necessitando, pois,
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de ter em atencdo determinados dados que s&o essenciais na detecdo e despiste da

Dislexia tais como:

» Historia pessoal:
existéncia de casos de Dislexia na familia;
demora na aquisicéo da linguagem;

atrasos na locomogao (deslocagao/movimento);

AN NN

problemas de lateralidade.

» Manifesta¢Oes da leitura-escrita:
v/ um atraso na aquisi¢cdo das competéncias da leitura e escrita;
v’ dificuldades acentuadas ao nivel da consciéncia fonoldgica ([des]codificacdo
fonoldgica, descodificacdo grafema-fonema);
v’ confusédo entre letras, silabas ou palavras com diferencas subtis de grafia ou de som
(a-0; c-0; e-c; f-t; h-n; i-j; m-n; v-u; f-v; ch-j; p-t; v-z;...);
v confusdo entre letras, silabas ou palavras com grafia similar, mas com diferente
orientacdo no espaco (b-d; d-p; b-q; d-g; n-u, a-e;...);
v' invers@es parciais ou totais de silabas ou palavras (ai-ia; per-pré; fla-fal;me-em; sal-
las; pla-pal; ra-ar; sol-los;...);
v' substituicdo de palavras por outras de estrutura similar, mas com significado diferente
(saltou-salvou; cubido-bicudo;...);
v adicdo ou omissédo de sons, silabas ou palavras (famosa-fama; casaco-casa; livro-livo;
batata-bata;...);
v' substituicdo de palavras inteiras por outras semanticamente vizinhas;
v’ repeticdes de silabas, palavras ou frases;
v' saltar linhas, retroceder linhas ou perder a linha de leitura;
v’ existe uma dificuldade na andlise compreensiva da informacéo;
v’ leitura sildbica, decifratéria, hesitante, sem ritmo, com bastantes correcées e erros de
antecipacao;
v leitura e escrita em espelho;
v' muitas dificuldades em compreender o que leem;
v' velocidade de leitura bastante lenta para a idade e para o nivel escolar;
v’ presenca de muitos erros ortograficos;
v dificuldades e lacunas ao nivel da estruturacdo e sequenciacdo légica das ideias,
surgindo estas desordenadas e sem nexo;

v’ grafia ilegivel, indecifravel, desproporcional, rasurada, disforme e irregular;
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v’ problemas na compreensao semantica e na analise compreensiva de textos lidos;

v' dificuldades em exprimir as suas ideias e pensamentos em palavras.

» Outras perturbacdes escolares:
Sem serem caracteristicas da Dislexia, estas confusdes ou sintomas, habitualmente,
acompanham ou podem estar associados a casos de Dislexia:
confunde as orientagfes direita-esquerda (problemas ao nivel da lateralidade);
problemas na percec¢ao visuo-espacial,

problemas na orientacéo espacio-temporal;

v
v
v
v’ problemas ao nivel da motricidade fina e do esquema corporal;
v dificuldades na memoria auditiva imediata;

v’ a escrita pode surgir em espelho;

v

dificuldades na area de matematica.

» Aspetos emocionais:
atitude deprimente perante as suas dificuldades;

v

v’ atitude agressiva e pejorativa diante dos seus iguais ou superiores;

v' manifestacdes de antipatia e recusa por atividades ligadas a leitura e a escrita;
v

falta de confianca.

Em suma, para que seja diagnosticada um caso de dislexia ndo € essencial que estejam
presentes todos estes indicadores, em simultdneo. Estes sinais devem, exclusivamente,
alertar para a possibilidade de um possivel caso de dislexia, jA& que é necessario

compreender a razdo destes comportamentos.

8.6.1.  Critérios de Diagnostico segundo o DSM

E importante estabelecer uma distingéo entre o que é uma dificuldade de aprendizagem e
0 que é um quadro de Transtorno de Aprendizagem. Muitas criancas, em fase escolar,
apresentam evidentes dificuldades em realizar uma tarefa, que podem ser explicadas por
variados motivos: problemas na proposta pedagdgica, capacitacdo do professor,
problemas familiares ou défices cognitivos, entre outros. A aparéncia de uma dificuldade
de aprendizagem nao significa fatalmente um transtorno. Este traduz-se por um conjunto

de sinais sintomatolégicos que provocam uma série de perturbacdes na aprendizagem da
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crianca, intrometendo-se no processo de aquisicdo e manutencdo de informagfes de uma

forma destacada.

Os Transtornos de Aprendizagem abrangem uma incapacidade na leitura, escrita ou
matematica, em sujeitos que mostram resultados significativamente abaixo do esperado

para o seu nivel de desenvolvimento, escolaridade e capacidade intelectual.

Em 1988, o National Joint Comittee on Learning Disabilities apresentou uma conceituagéo

muito bem aceita e aplicada sobre os problemas de aprendizagem:

"Dificuldade de aprendizagem é um termo geral queefere a um grupo heterogéneo
de transtornos manifestados por dificuldades sgatifas na aquisicdo e uso da escuta,
fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidadestematicas. Estes transtornos sao
intrinsecos ao individuo, supondo-se que sdo de¥idisfuncdo do sistema nervoso
central, e podem ocorrer ao longo do ciclo vitahdém existir junto com as
dificuldades de aprendizagem, problemas nas comdigaautorregulagcéo, percecgéo
social e interacdo social, mas nao constituem pa@ré&prias, uma dificuldade de
aprendizado. Ainda que as dificuldades de apreddizgpossam ocorrer
concomitantemente com outras condi¢gdes incapaefardomo, por exemplo,
transtornos emocionais graves ou com influénciasnsecas (tais como as diferencas
culturais, instrucao inapropriada ou insuficientélo sdo o resultado dessas condicdes
ou influéncias" (Fonte: http://wwwpsicopedagogiad@mf.blogspot.com/, 2008).

Contemporaneamente, a descricdo dos Transtornos de Aprendizagem € encontrada quer
em manuais internacionais de diagnoéstico quer na Classificacdo Estatistica Internacional
de Doencas e Problemas relacionados com a Saude (CID-10), elaborado pela Organizacéo
Mundial de Saude - OMS (1992), como também no Manual Diagndstico e Estatistico de

Transtornos Mentais (DSM-1V), organizado pela Associacdo Psiquiatrica Americana (1995).

A verdadeira etiologia dos Transtornos de Aprendizagem ainda nao foi esclarecida pelos
cientistas, embora existam algumas hipOteses sobre as suas causas como S&o

mencionadas neste trabalho. Sabe-se que sua etiologia € multifatorial, mas ainda séo

necessarias pesquisas para melhor identificar e explicar essa questao.

A CID-10 (1993) esclarece que a etiologia dos Transtornos de Aprendizagem ndo é
conhecida, mas que ha "uma suposicdo de primazia de fatores biologicos, os quais

interagem com fatores ndo-biolégicos".
Ambos os manuais referidos comunicam que os transtornos ndo podem ser resultado de:

v’ falta de oportunidade para aprender;
v suspensdes educacionais consequentes de modificagdes de escola;
v/ traumatismos ou doenca cerebral adquirida;

v' Comprometimento na inteligéncia global;
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v/ comprometimentos visuais ou auditivos ndo emendados.

Hoje acredita-se que os Transtornos de Aprendizagem surjam a partir de distlrbios
existentes na interligacdo de informagBes em vérias regibes do cérebro, os quais podem
ter aparecido durante o periodo de gestacdo. O desenvolvimento cerebral do feto € um
fator de extrema importdncia que contribui para o processo de aquisicdo, conexao e
atribuicdo de significado as informacdes, ou seja, da aprendizagem. Assim sendo, qualquer
fator que possa alterar o desenvolvimento cerebral do feto auxilia o surgimento de um
guadro de Transtorno de Aprendizagem, que provavelmente s6 sera reconhecido quando a

crianca necessitar de expressar as suas habilidades intelectuais no periodo escolar.

Além disso, existe também um conjunto de fatores sociais que sdo determinantes na
conservacédo dos problemas de aprendizagem do ser nomeadamente o ambiente escolar e
0 contexto familiar. Assim, no ambiente escolar é essencial verificar condicdbes como a
motivacdo e a capacitacdo da equipa de educadores, a qualidade da relacédo professor-
aluno-familia, a proposta pedagdgica e o grau de exigéncia da escola que, muitas vezes,
estd preocupada com a competitividade e esquece a criatividade dos alunos. Respeitante
ao ambiente familiar, sabemos que as familias com alto nivel sociocultural podem
contestar a existéncia de dificuldades escolares na crianca. Existe também casos em que a
familia pensa é sé nos resultados obtidos, podendo desta forma desenvolver na crianca

um grau de ansiedade que n&o a permite obter um processo de aprendizagem adequado.

Quer a CID-10, quer o DSM-IV elucidam trés tipos de transtornos: o Transtorno da Leitura,
o Transtorno da Matemética e o Transtorno da Expresséo Escrita. E a caracterizacdo geral

destes transtornos ndo é muito diferente entre ambos.

O Transtorno da Leitura, também conhecido como Dislexia, € um transtorno caracterizado
por uma dificuldade em compreender palavras escritas. Deste modo, podemos afirmar que
se trata de um transtorno relacionado com as aptidoes de leitura, que nada tem a ver com

a idade intelectual, os problemas de acuidade visual ou o baixo nivel de escolaridade.

O Manual de Diagndstico e Estatistica de Doencas Mentais [DSM-1V], em 1994 insere, pela
primeira vez, a Dislexia, nas Perturba¢cdes de Aprendizagem , empregando a
denominacgéo de Perturbacéo da Leitura e da Escrita e determinando os seus critérios de

diagndéstico.

Para o Transtorno da Leitura, o DSM-IV (2002) classifica os seguintes critérios

diagnésticos:
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A. «O rendimento da capacidade da leitura, como correcédo, velocidade ou compreensdo
da leitura, medido através de provas normalizadas, aplicadas individualmente, situa-se
substancialmente abaixo do nivel esperado para a idade cronoldgica do sujeito,
qguociente de inteligéncia e escolaridade propria para a sua idade.

B. A perturbacéo interfere significativamente com o rendimento escolar ou atividades da
vida quotidiana que requerem aptiddes de leitura.

C. Se existir um défice sensorial, as dificuldades de leitura sédo excessivas, em relagéo
as que lhe estariam habitualmente associadas. A leitura oral caracteriza-se por
distor¢des, substituicbes ou omissfes, e a leitura silenciosa vem acompanhada de
lentiddo e erros na compreensao do texto.»

Se o transtorno subsistir apenas ao nivel da ortografia ou caligrafia, sem ocorréncia
simultdnea de outras dificuldades da expresséo escrita, em geral, ndo se presta a um
diagnéstico de Transtorno da Expressao Escrita. Neste transtorno vulgarmente existe uma
combinacdo de dificuldades na capacidade de compor textos escritos, demonstrada por
erros de gramatica e pontuacdo dentro das frases, ma organizacdo dos paragrafos e
variados erros ortograficos ou fraca caligrafia.

Comparando com outros Transtornos de Aprendizagem sabe-se menos acerca do
Transtorno da Expressdo Escrita e sobre o seu tratamento, especialmente quando este
ocorre na auséncia de Transtorno de Leitura. Existem algumas certezas quantos aos
défices de linguagem e percepto-motores que podem acompanhar este transtorno.

O DSM-IV (2002) define os seguintes critérios para os Transtornos da Expresséo Escrita:
A. «A capacidade das habilidades de expressdo escrita encontram-se significativamente
inferior a média para a idade cronolégica, capacidade intelectual e nivel de escolaridade do
individuo.

B. A dificuldade na expresséo escrita apresentada pelo individuo interfere de modo
significativo nas atividades quotidianas que requeiram habilidades de escrita, como
escrever frases gramaticamente corretas e paragrafos organizados.

C. Na presenca de algum déficit sensorial, as dificuldades de escrita excedem aquelas
habitualmente a este associadas. O problema caracteriza-se por dificuldades na
composicao de textos, erros de gramatica e pontuacdo, ma organizacdo dos paragrafos,

erros frequentes de ortografia e caligrafia precéria.»

Os transtornos especificos da aprendizagem da leitura (ou dislexia) e da matematica (ou
discalculia) séo definidos pelo Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disease (DSM-
IV) como um desempenho individual em testes padronizados para a leitura, ditado ou

matematica, substancialmente abaixo do esperado para a idade, escolaridade e nivel de
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inteligéncia do individuo. Desta forma, o diagnéstico de uma destas situacdes depende de
testes neuropsicoldgicos especificos. O transtorno da leitura observa-se através da leitura
em voz alta, silabacéo, leitura incorreta de palavras e ma interpretacdo. Nos casos mais
graves, a alfabetizacdo nao € possivel. No transtorno da matematica existe dificuldade em

operar conceitos matematicos.

Contudo, a aplicacéo, pelo DSM-IV, destes critérios quanto ao nivel cognitivo é contestada

por diversos autores.

Concluindo, as pessoas podem ser disléxicas independentemente da sua capacidade
intelectual. Como foi j& anteriormente referenciado existem pessoas com elevados niveis
intelectuais que tém dislexia, do mesmo modo que existem pessoas coOm menos
capacidades que nao tém quaisquer dificuldades em adquirir boas competéncias de

descodificacéo.

8.7. Adislexia é uma doenca?

A Dislexia ndo € uma doenca; é uma diferenca, € um dom que cerca de 20% da populacéo
tem e que lhes permite olhar o mundo de uma forma maravilhosa, em vez das tristes
imagens bidimensionais que sdo partilhadas pelos restantes. Para os disléxicos, 0 nosso

mundo — o das pessoas “normais” — deve parecer-lhes um enorme aborrecimento.

Possuem um conhecimento profundo, uma memoria fotogréafica e uma imaginacao
extraordinaria. S8o capazes de inventar um mundo fantéstico dentro da sua cabecga. Se
séo descobertos precocemente e bem encaminhados, podem tornar-se auténticos génios,
como € o caso de muitos disléxicos brilhantes e célebres que ja foram citados

anteriormente.

Em termos cientificos, a Dislexia ndo é vista como uma doenga, mas antes como uma
desordem ou perturbacdo, um distlrbio ou transtorno da aprendizagem da leitura. Quer
isto dizer que, as crian¢cas que possuem esta dificuldade terdo uma “inteligéncia normal”,

nao se podendo considerar essas dificuldades como um atraso ou problema intelectual.

Nestas criancas, o que esta comprometido séo as estruturas ou mecanismos fundamentais
a aprendizagem da leitura e da escrita. Estes mecanismos sdo numerosos, dai que
também possamos deparar com diversas variantes da Dislexia, encontrando-as todas, ao

mesmo tempo, ou s6 uma se se manifestar de forma mais 6bvia.

150



8.8. Tratamento

Apesar das criancas disléxicas serem capazes de conseguir boas notas, ndo ha cura para
a Dislexia. “E um distarbio no desenvolvimento que se estende por toda a vida” (Snowling,
2004). A Dislexia ndo passa com o tempo, pois ndo € um “atraso maturativo transitorio”
(Teles, 2004). Mas, muitas vezes, pode ser atenuado se for descoberto e enfrentado a
tempo. Portanto, esta perturbagdo neuroldgica necessita de uma intervencdo precoce e
especializada, isto é, quanto mais cedo for diagnosticada, mais possibilidades de sucesso
irdo existir. Assim, estes alunos carecem de ser ensinados com métodos especiais
adequados as suas necessidades. Existe um conjunto de técnicas para ensinar um aluno
disléxico. Primeiramente, quando aparecerem problemas na leitura e na escrita, quer se
trate de atrasos simples na aprendizagem quer se trate de um quadro de Dislexia
Especifica, é importante dar seguranca a crianga, ndo Ihe transmitir ansiedade, confiar nos
docentes e, se for imprescindivel de acordo com a escola, receber o apoio de um

profissional especializado.

8.9. O papel dos pais das criancas com dislexia

Antes da crian¢a entrar para a escola ha sinais que sdo detetados desde cedo e podem
apoiar muito a crianga a reduzir as suas dificuldades. Assim, Cronin (1994 cit. por Hennigh,
2003) analisa alguns aspetos a encontrar precocemente. As criangas com dislexia

apresentardo caracteristicas ou comportamentos  que a seguir sdo numerados:

1- lateralidade mista; ndo manifesta preferéncia pelo uso da méo esquerda ou da méo
direita;

2- incapacidade de seguir uma sequéncia de instrugées;

3- ndo presta atengao;

4- ndo consegue estar sentado sem se mexer;

5- perturba os outros;

6- irrita-se com facilidade;

7- é teimoso(a);

8- néo conclui os trabalhos;

9- apresenta imaturidade.
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E de focar que ndo existem duas criancas iguais e o que € observado na crianca é aquilo
gue os pais devem procurar trabalhar. Cronin (1994 cit. por Hennigh 2003) apresenta oito

areas de observacao para os pais

1. Capacidade motora: A crianga consegue usar corretamente uma tesoura? Corre sem
dificuldade?

2. Coordenacdo motora: A crianga consegue colorir dentro das linhas definidas?
Caminha em linha reta? Consegue atirar uma bola?

3. Nocdo de espaco: A crianca reconhece a esquerda e a direita? Completa puzzles
simples? Tem uma noc¢ao de tempo?

4. Memorizacdo de sequéncias: A crianca segue instrucfes que implicam duas etapas?
Recorda listas com trés itens?

5. Linguagem: A crianca gesticula as ideias em vez de usar palavras? Usa um
vocabulario limitado?

6. Opcodes: A crianca faz opgdes de forma independente?

7. Maturidade social: A crianga socializa com outros?

8. Comportamento: A crianca mostra-se frustrada com facilidade?

Em jeito de conclusdo, podemos dizer que, os pais podem, sem alarmismos, acompanhar
o desenvolvimento dos seus filhos e tendo em conta que esse desenvolvimento ocorre
segundo diferentes ritmos que varia de crianga para crianca, se forem precocemente
diagnosticados problemas é possivel serem tomadas outras medidas.

O facto de os pais compreenderem a problematica da dislexia e as suas implica¢des, bem
como aceitarem esta dificuldade é uma mais-valia para a crianga com dislexia. Para além
disto, se os pais e professores trabalharem em conjunto para o bem da crianga, esta sera

mais rapidamente bem-sucedida.
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8.10. Pistas de Psicélogos para os pais com filhos disléxicos

Os pais, como pessoas que mais convivem com a crianca disléxica, devem ser 0s
primeiros a tomar alguma atitude, procurando ajudar o (a) seu (sua) filho(a) a superar este

disturbio. Para isso devem ter em atengéo as seguintes pistas apontadas pelos psicélogos:

v Ler com o seu filho disléxico sempre que puder nos tempos livres, mesmo que ele ja
seja adolescente. A crianga precisa de todo o auxilio e estimulo, pois sé a persisténcia e o
treino a conduzirdo a um nivel de leitura satisfatorio.

v Mostrar interesse pelas notas da escola e pelo trabalho de casa da crianca e ajuda-la
nessas tarefas — este seu filho precisa de mais apoio que 0s outros.

v Tentar arranjar versoées filmadas em video dos livros necessarios as licées de portugués
e encorajar a crianca a ver e apreciar pecas de teatro ou espetaculos falados, ao vivo ou
gue passem na televiséo ou radio.

v’ Estabelecer uma boa relagdo com os professores do seu filho, assegurando-se de que
eles tém consciéncia das caracteristicas e necessidades especiais da crianca, e articular
com eles um trabalho conjunto de apoio ao seu filho.

v’ Elogiar todas as realizacdes ou melhorias de aprendizagem, mesmo as mais simples.
Ajudar a crianga que tem dificuldade em distinguir a esquerda da direita — por exemplo,
colocar a campainha da bicicleta no lado direito do guiador, lembrando-lhe que deve guiar
pelo lado da “campainha’ na estrada.

v' N&o repreender a crianca se ela tiver dificuldades em apertar os atacadores dos
sapatos ou dar o n6 numa gravata — a melhor atitude consiste em encorajar as tentativas e
reforcar os sucessos.

v N&o perder a paciéncia caso a crianca tenha dificuldade com o calendario, ajudando-a a
compreender as semanas e os dias, sendo criativo e usando imagens, cores e, sobretudo,
a imaginacéo.

v N&o expor preferéncia pelos irmaos e irmas ditas “normais”.

v N&o transportar a crianca de um médico para outro a procura de outras opinides, que
podem ser perturbadoras, nada adiantam e, sobretudo, podem atrasar muito o inicio ou o
evoluir favoravel de um processo terapéutico que sera prolongado. Muitas vezes dura tanto
tempo quanto o da educacdo escolar da crianca. Por isso é relevante confiar no médico

gue a acompanha, colaborar com ele e nunca desistir.
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8.11. Intervencdo na sala de aula: estratégias de e nsino

As criangas que comportam distirbio de Dislexia tém uma maior necessidade de
acompanhamento constante, ndo sé por parte dos pais, mas também dos professores que
sdo responsaveis pela sua aprendizagem. Partindo do principio de que ndo existe uma
receita essencial e universal que possa ser utilizada dentro de uma sala de aula para a
melhoria das capacidades de leitura e escrita de uma crianca disléxica, podem-se apontar
imensas pistas de conduta ou estratégias de ensino  facilmente aplicaveis numa sala
de aula para auxiliar criangcas com dislexia  tais como:

v’ Fornecer informacdes gerais sobre a dislexia aos alunos da turma, pois assim sera mais
facil que os colegas compreendam o aluno com dislexia. Devido as dificuldades
académicas que os disléxicos enfrentam, os colegas pensam que eles séo lentos nos seus
processos mentais. De modo a mudar esta concecdo, os professores podem fazer
referéncia a individuos famosos que também revelaram dificuldades em ler e em escrever
ou aos quais foi mesmo diagnosticada dislexia.

v' E importante colocar o aluno com dislexia numa das secretérias frontais mais proximas
do professor para que este o possa observar, captar-lhe a atencdo e ajuda-lo nas suas
dificuldades. Além disso, o docente podera atribuir —lhe um trabalho adequado e diferente
do resto da turma, sem que esta se aperceba (cf. Nielsen, 1999).

v Eliminar possiveis meios de distracdo como, por exemplo, materiais desnecessarios,
janelas, colegas desconcentrados, barulho.

v' Os professores podem passar aos restantes alunos da turma excertos selecionados
para leitura que exemplifiquem a escrita reflexo e o efeito de halo, tal como s&o vistos pelo
aluno disléxico, para que estes compreendam as dificuldades que eles tém neste campo.

v' Quando os alunos tém dificuldades na leitura ou em Matematica, o professor nunca
deve dizer para se esforcar mais ou atribuir as dificuldades manifestadas a preguica. Estes
alunos ja tentam dar o seu melhor, logo comentarios desse género s provocam
frustracéo.

v O professor deve tentar desenvolver métodos de ensino-aprendizagem multissensoriais,
pois os disléxicos aprendem melhor através do uso simultaneo e integrado das diferentes
modalidades sensoriais (olhos, ouvidos, etc.) (cf. Orton, 1937 cit. por Hennigh, 2003).

v O docente deve desenvolver uma visdo positiva da leitura, jA& que neste dominio a
frustracdo leva a que a motivacdo destes alunos seja muito reduzida.

v Qualquer trabalho escrito realizado pelo aluno deve ser elogiado, uma vez que ele tem
grande dificuldade em produzir trabalhos desta ordem. O professor deve ser flexivel,

permitindo que o aluno produza trabalhos recorrendo a diversas tecnologias, como por
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exemplo recorrendo a um processador de texto. Como estratégia, pode até organizar um
trabalho em que todos os alunos usem essa metodologia, para que o aluno se sinta
integrado.

v “O professor que trabalha com alunos disléxicos deve combinar os conhecimentos
decorrentes da investigagdo acerca do método global com aqueles que decorrem da
pesquisa acerca o método de instrugdo com base em competéncias e desenvolver um
modelo interativo que combine ambos” (Heymsfeld, 1992 cit. por Hennigh, 2003). Para
estas criancas, a importancia da aprendizagem da leitura ndo se resume unicamente ao
ensino de base fonémica ou a abordagem global, mas ao ensino de competéncias de
analise das palavras num contexto significativo. Logo, importa observar quatro
competéncias no dominio da analise das palavras:

v' Reconhecimento de letras — identificacdo das letras do alfabeto — “As rimas e as
cancdes sao extremamente motivadoras e constituem uma excelente forma de os alunos
com dislexia aprenderem as letras, uma vez que sao estratégias multissensoriais e faceis
de reter” (Hennigh, 2003).

v Consciéncia fonol6gica — compreende a capacidade de fazer a correspondéncia
grafema-fonema com o objetivo de ler e de soletrar palavras. E fulcral trabalhar esta
consciéncia, uma vez que estes alunos podem ter dificuldades no campo da discrimina¢do
auditiva. Segundo Hennigh (2003) existe uma atividade conhecida por Caixas Elkonianas
(de Russian D.B.Elkonis), que pode ajudar o aluno a refletir acerca da ordem dos sons em
palavras simples. Esta atividade pode ser trabalhada depois de ter sido lida uma historia na
aula, usando palavras da mesma, da seguinte forma:

v' E entregue a crianga a imagem de um objeto familiar simples (um gato, um barco, um
carro) que tenha surgido na historia.

v O professor diz calmamente a palavra, articulando-a de forma deliberada. A crianga
deve observar os labios do professor, enquanto este a pronuncia.

v Depois, o professor pede a crianca que pronuncie a palavra, lentamente e em voz alta.
v Posto isto, o professor entrega ao aluno um cartdo com divisdes cujo numero de
guadrados seja igual ao niamero de sons da palavra. Por exemplo, a palavra gato tem
guatro sons, g-a-t-0. Portanto, este exercicio deve ser feito com um cartdo que tenha
guatro quadrados. O professor deve articular a palavra vagarosamente e colocar uma ficha
ou botdo em cada um dos quadrados do cartdo, som a som.

v' O aluno deve repetir a palavra lentamente e colocar, também, um botdo em cada
guadrado a medida que cada som é emitido. Se a tarefa for demasiado dificil para a

crianca, o professor pode demonstra-la novamente ou colocar a seu dedo sobre o do aluno
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e ajuda-lo assim a executar a atividade. Pode ainda pedir a crianca que articule a palavra
enguanto ele coloca os botdes nos quadrados.

v Seguidamente, o professor pede ao aluno que leia a frase da histéria em que se
encontra a palavra.

v" O docente pode selecionar outra palavra da mesma histéria, entregar outra imagem ao
aluno e repetir o mesmo procedimento.

v Reconhecimento de silabas — este reconhecimento aumenta a rapidez de andlise das
palavras — Uma das estratégias que pode ser usada € o recurso as rimas.

v/ Uso de pistas contextuais — sdo indicadores que existem na histéria e que revelam o
significado das palavras — O professor pode recorrer a duas atividades com o aluno
disléxico ou com toda a turma. S&o elas o “ texto fenda” e o “ texto escondido”. Com estas
atividades os alunos usam o contexto para formularem hipoteses acerca de palavras
desconhecidas, usam ilustragdes, o sentido da frase ou as palavras mais proximas para
descobrirem as que estdo em falta. Por exemplo, na atividade de “texto fenda” o professor
seleciona um livro para ler a turma. Este deve ser simples e agradavel. O livro € lido, varias
vezes, em voz alta pelo professor ou pelos alunos, para que estes se familiarizem com a
historia. Depois o professor transcreve o texto, deixando espagos em branco. Estas
omissdes podem seguir certos padrbes. Pode tratar-se de uma omissdo seletiva de
palavras, por exemplo, nomes, verbos ou adjetivos, de uma omissédo sistematica, tal como
omitir todas as terceiras, quartas ou quintas palavras de um paragrafo, ou de uma omissao
parcial de palavras, tal como omitir todo o vocabulario, & excecéo da primeira letra. Por fim,
o aluno Ié o texto transcrito e preenche os espacos em branco com palavras que fagam
sentido.

v Para o “texto escondido” o professor segue 0s mesmos passos da atividade anterior. A
Unica diferenca é que na vez de transcrever o texto, o professor coloca papéis sobre as
palavras, no préprio texto.

v' Os professores podem afixar na sala de aula as instru¢cdes a seguir que podem ser
usadas durante o periodo de leitura, quando encontrarem uma palavra que nao é familiar.
Ora vejamos: «1. Lé a frase onde se encontra a palavra e usa pistas do texto: as imagens
ou outras palavras da frase, para descobrires 0 seu significado. 2. Repara nas silabas
gue te sdo familiares e tenta pronuncia-las. 3- Divide a palavra em silabas, usando o
dedo. 4- Tenta pronuncid-las uma de cada vez e relé a frase com a palavra em causa. 5-
Quando encontrares palavras longas, procura, dentro delas, palavras mais pequenas que
te sejam familiares. 6- Salta a palavra, continua a ler e tenta descobrir o seu significado

com a ajuda do texto.»
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v A leitura partilhada - O professor mobiliza conhecimentos prévios dos alunos acerca
de um tépico, I€ um livro e depois coloca questdes de interpretacdo aos alunos. Este é
também um recurso muito Gtil, uma vez que promove uma percecao positiva da mesma e
demonstra padrdes de leitura corretos.

v Organizar os materiais de trabalho do aluno (organizacdo do dossié, esquemas de
cores, pasta de arquivos de trabalhos realizados).

v Aulas de apoio individualizado a Lingua Portuguesa e a Matematica (tendo em conta
as dificuldades mais relevantes apresentadas pelo aluno).

v Nao excluir o disléxico do ambiente da sala de aula.

v’ Elogiar e encorajar sempre que possivel, encontrando pontos positivos. Para Nielsen
(1999), uma vez que a crianca disléxica tem dificuldade em criar trabalho escrito, este
devera ser sempre elogiado e ndo devera ser comparado com o dos seus colegas da
turma. Além disso, 0 mesmo autor declara que, quando estas criancas apresentarem
dificuldades na leitura e matematica, o docente jamais deverd dizer-lhes para se
esforcarem mais, bem como evitar justificar tal facto como sendo preguica da sua parte.
v Marcar menos trabalhos de casa.

v Pedir respostas orais quando possivel.

v' Quando tiver de ler palavras longas, ensina-lo a dividir em silabas, ajudando-o a
pronunciar corretamente as palavras.

v' Certificar-se de que ele percebeu tudo e se lembra das instrucdes.

v' Corrigir aspetos gramaticais, niveis de conteidos e ndo a ortografia — sublinhar o que
esta certo em vez do que esta errado.

v' Rever com ele o alfabeto, os dias da semana e os meses do ano na sequéncia certa.

Ajudé-lo, também, a ver as horas.

Além de todas estas atitudes que podem ser tomadas dentro da sala de aula, h4 algumas

situa¢gbes que ndo devem , de maneira nenhuma, ocorrer, tais como:

v' Pedir ou forcar uma crianga com Dislexia a ler em publico se ela mostrar desagrado. E
melhor deixa-la seguir o texto em siléncio, enquanto os outros fazem a leitura expressiva
(cf. Nielsen, 1999). Ou, entdo, criar atividades complementares que sendo basicamente
verbais podem eliminar a tensédo sentida pelo aluno e reforcar competéncias de leitura
fundamentais como 0 som, a letra e o reconhecimento de palavras.

v" Ridiculariza-la ou usar a ironia.

v’ Fazé-la escrever o trabalho todo de novo.

v' Compara-la com os outros alunos da turma.

v" Corrigir todos os erros dos trabalhos escritos, pois pode ser muito desencorajador.
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v Pedir-lhe que mude a sua caligrafia.

7

Também € necessario ter em conta que uma crianga disléxica apresenta determinadas

limitacbes como:

» Cansa-se mais depressa do que 0S outros porque precisa de uma maior
concentracao.

» Pode ler um texto corretamente, mas nao perceber o sentido.

» Normalmente tem dificuldade em aprender uma segunda lingua.

» Pode omitir uma palavra ou escrevé-la duas vezes.

» Nao pode tirar bons apontamentos porque n&o consegue ouvir e escrever
simultaneamente.

» Lé devagar por causa das suas dificuldades.

» Podera ser pessoalmente desorganizado.

» Podera ser distraido ou esquecido.

» Parece apresentar dificuldades em seguir uma sequéncia de instrucées.

8.12. Implicacbes ao nivel da autoestima

As consequéncias da dislexia sdo observaveis quer ao nivel do sucesso escolar, quer ao

nivel do comportamento da crianca.

Geralmente, a crianca disléxica é triste e deprimida devido ao repetido fracasso nos seus
esforcos para ultrapassar as suas dificuldades. Outras vezes € agressiva e angustiada. A
desilusdo causada pelos anos de esforco sem éxito e a constante comparacdo com as

demais criancas fomentam fortes sentimentos de inferioridade.

Os problemas emocionais surgem como uma reacdo secundaria aos problemas de
rendimento escolar. As criancas disléxicas tendem a exibir um quadro mais ou menos

tipico, com variacdes de crianga para crianga, mas cujas reacdes mais caracteristicas sao:

v' Pouca motivagdo e empenho pelas atividades que implicam a mobilizagdo das
competéncias de leitura e escrita, 0 que por sua vez aumenta as suas dificuldades de
aprendizagem.

v’ Sente ansiedade perante situaces de avaliacdo ou atividades que envolvam a leitura

e a escrita.
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v Sentimento de tristeza e de auto-culpabilizacdo, podendo mesmo ter uma atitude
depressiva perante as suas dificuldades.

v" Uma baixa autoestima e um reduzido autoconceito académico.

v" Um sentimento de inseguranca e de vergonha como consequéncia do seu sucessivo
fracasso.

v Sentimentos de incapacidade, inferioridade e frustragdo por ndo conseguir vencer as
suas dificuldades e por ser, muitas vezes, comparado com os colegas.

v Problemas comportamentais caracterizados por comportamentos de oposicdo e
desobediéncia diante das figuras de autoridade (pais, professores, etc.), hiperatividade e
défice de atencéo.

v Enurese noturna, perturbacdo do sono, sintomas psicossomaticos.

Todos estes sintomas tém implicagcBes que comprometem a autoestima, concentracao,
interesse e desejo de aprender, perturbando muitissimo as condi¢cdes de aprendizagem da

crianca disléxica.

Segundo Silva (2004), apds as criancas disléxicas dominarem algumas capacidades
basicas, a sua autoconfiangca aumenta, ajudando-as a enfrentarem novos desafios.
Vejamos o que descreveu um jovem sobre o que sentia:

“ Quando 0s meus mentores ou pais costumavam wligegue eu era inteligente, mas
gue aprendia de forma diferente, eu ndo conseguégitar neles. Como é que se pode

7

pensar que se é inteligente quando ndo se condeguem escrever um pequeno
recado? Mas quando comecei um programa especiaheas sentimentos mudaram.
Nada de magico aconteceu. Aprender, para mim, ragnta ndo ser um estalar de
dedos. Continuo a precisar de muito mais tempo ¢stradar do que os outros. Mas nao
me importo. Os resultados sédo compensadores. Baadoar excelentes significa mais
para mim do que para qualquer dos meus amigos.nkE dader que agora me sinto
bem.” (Silva, 2004: 26)

8.13. Estatistica

Conforme a Associacdo Brasileira de Dislexia, pesquisas realizadas em varios paises
mostram que entre 5% e 17% da populacdo mundial é disléxica. Ao contrario do que
muitos pensam, a dislexia ndo é o resultado de ma alfabetizacdo, desatencdao,
desmotivagcdo, condicdo socioeconémica ou baixa inteligéncia. Ela é uma condicéo
hereditaria com alteracbes genéticas, apresentando ainda alteracbes no padréo

neurologico (http://www.dislexia.org.br).
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Nos Estados Unidos da América [EUA] e de acordo com o Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders)
— [DSM-IV] é de 4% a estimativa da ocorréncia da perturbacao da leitura nas criangas com
idade escolar. Porém, varios autores apontam percentagens de 5 a 10%, o que revela que
um pouco menos de um estudante inteligente em cada dez apresenta uma dislexia-

disortografia mais ou menos importante.

A perturbacéo da leitura, por si s6 ou em combinag¢do com a perturbacdo do célculo ou da
escrita, aparece aproximadamente em 4 de cada 5 casos de perturbacdo da

aprendizagem.

A Finlandia tem menos disléxicos do que os paises da lingua inglesa. Isto porgue no
finlandés existe uma correspondéncia direta entre 0s sons e as letras e no inglés nao, por

exemplo, adolescente escreve-se «adolescent» e 1é-se «adolécent» (cf. Antunes, 2009).

Relativamente a Comunidade europeia parece existir, no minimo, cerca de 22 750 000

pessoas com Dislexia (cf. Antunes, 2009).

Em Portugal, segundo a Professora Doutora Helena Serra, vice-presidente da Associacdo
Portuguesa de Dislexia, existem cerca de 30 000 disléxicos, excetuando os casos que
ainda se desconhecem ou n&o foram identificados. Outros estudos mencionam a presenga
da hereditariedade na dislexia como é o facto de 40% dos irméos de criancas disléxicas
exporem de uma forma mais ou menos grave a mesma perturbagédo. Uma crianga cujo pai

seja disléxico apresenta um risco 8 vezes superior a da populagdo média.

Nos varios estudos efetuados comprova-se uma evidente despropor¢do entre rapazes e
raparigas disléxicas, uma vez que 70 a 80% dos individuos diagnosticados com
perturbagéo da leitura sdo do sexo masculino, ou seja, uma propor¢ao de 8 a 9 rapazes
para uma rapariga. Embora, estudos mais proximos indiquem que ha uma proporgéo
idéntica entre os dois sexos, continua a ser 0s rapazes que demonstram uma
superioridade numérica. Esta desigualdade deve-se a dois motivos: as raparigas mostram
uma maior flexibilidade neuronal, possibilitando-lhes utilizar outras areas cerebrais para
equilibrar os défices originarios de outras regifes e a exposi¢cao do feto a elevados niveis
de testosterona (hormona masculina) durante a gestacdo, além de poder provocar
alteracBes ao nivel cerebral, responsaveis pelo aparecimento da Dislexia, também induz o

aborto esponténeo de fetos do sexo feminino.
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Em sintese, e como se confirma anteriormente, é de realcar que a incidéncia da Dislexia

ndo é igual em todos os paises, variando com a «transparéncia» da lingua ou a sua

consisténcia ortografica tal como refere Antunes (2009).

8.14. Exemplos de textos escritos por criancas disl

éxicas

Vejamos alguns exemplos de pequenos textos escritos por criangas diagnosticadas com

dislexia:
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Figura 6 - Crianca de 8 anos que frequenta o 2.° ano de escolaridade.

(http://leducamais.com/design-para-dislexicos)
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Figura 7 - Criangas de 8 e 9 anos que frequentam o 3.° ano de escolaridade.

(http://leducamais.com/design-para-dislexicos)
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8.15. A vida escolar de “uma disléxica” que se torn

Figura 9 - Crianca de 11 anos que frequenta o 5.° ano de escolaridade.

(http://educamais.com/design-para-dislexicos)

ou pintora

Os pais e a professora descobriram que a “Maria” era disléxica.

Segundo os pais da crianga, a professora demonstrava ter uma atengcédo especial por

Maria, tratando-a como “coitadinha”.

No entanto, os pais ndo gostavam da forma como a professora olhava para a sua filha,

estes pais consideravelmente caracterizavam, desde sempre, a sua filha como uma

criangca normal, com esperanga desta desenvolver-se naturalmente e acompanhando os

163



seus colegas na escola, mas também tinham a consciéncia de que isso sO seria possivel

com um grande esforgo, por parte dos pais, professora, amigos e da prépria Maria.

Os pais procuraram descobrir, aprofundando o mais possivel, sobre a Dislexia — seu
significado, causas, consequéncias e respetivo tratamento. Tentaram acompanhar e ajudar
a sua filha, encorajando-a para um futuro melhor, pois sabiam que o sonho desta crianca

era tornar-se pintora...

Apesar da professora do 1.° ciclo e alguns do 2.° e 3.° ciclos n&o acreditarem no
desenvolvimento escolar da Maria e o facto de apresentar varias dificuldades,
principalmente a nivel da Lingua Portuguesa, conseguiu ultrapassar 0s indmeros
obstaculos e como prova deste feito, hoje, os pais da Maria, com muito orgulho e alegria,

dizem-nos que a sua filha se encontra na Universidade de Artes.

8.16. As variantes da Dislexia
A Dislexia tem, essencialmente, quatro variantes:

v a Disortografia - ao nivel da ortografia;
v a Disgrafia - ao nivel da grafia;

v" a Discalculia - ao nivel dos numeros;
v

a Dislalia - ao nivel da fala.

Um disléxico pode possuir todas estas variantes da Dislexia ou, exclusivamente, algumas

delas. Isto deve-se ao facto da Dislexia ndo afetar todas as pessoas da mesma forma.

Disortografia - Perturbacdo na producéo escrita (presenca de muitos erros ortogréaficos)
caracterizada por uma dificuldade em escrever corretamente as palavras. E possivel haver
uma disortografia (erros ao nivel da escrita) sem que esteja presente uma dislexia. No
entanto, sempre que existe um diagnostico de dislexia, este tem como resultado uma

disortografia mais ou menos visivel.

Disgrafia - Perturbagdo de tipo funcional que influencia a qualidade da escrita,
caracterizada por uma dificuldade na grafia, na escrita, no tracado e na forma das letras e

palavras, aparecendo estas de forma irregular, disforme e rasurada.

Discalculia - Perturbacdo semelhante a dislexia, mas sendo relativa a uma dificuldade na

simbolizacdo dos nimeros e na capacidade aritmética.

Dislalia — Perturbagéo na articulagdo de um ou mais fonemas, por substituicdo, omisséo,

acréscimo ou distorcdo dos mesmos.
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A dislexia estd, muitas vezes, associada a outros termos e perturbacdes, como sdo o caso
da Disortografia, Disgrafia, Discalculia e Dislalia. No entanto, posteriormente debrucar-nos-

emos de um modo mais particular sobre a Disgrafia.

Capitulo 9. Disgrafia
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9.1. Conceito

A escrita € um meio de expressédo criativo da crianca que requer um determinado nivel
psicomotor e mental, dificiimente alcancavel antes dos 5 anos de idade (cf. Defontaine,
1979 cit. por Torres e Fernandez, 2001).

A escrita e a sua aprendizagem ou aquisicdo envolvem duas grandes utilidades: a
codificacdo e a composicao (cf. Citoler, 1996; Garcia, 1995, e Baroja, Paret & Riesgo, 1993
citados por Cruz, 1999), em cada uma das quais podem levantar-se alteracdes ou
dificuldades. Portanto, ao nivel da escrita podem aparecer dois tipos de problemas de
execucdo grafica e de escrita das palavras: a disgrafia que esta relacionada com a
codificacdo escrita e a disortografia que tem a ver com a composicdo escrita em que
surgem problemas na planificacdo e formulagéo escrita (cf. Baroja, Paret & Riesgo, 1993 ;
Monedero, 1989, e Fonseca, 1984 citados por Cruz, 1999).

Para Casas (1988, cit. por Cruz, 1999), a maior parte das dificuldades da escrita prendem-

se com “deficiéncias nos processos motores de execuc¢do do traco”.

No ponto de vista de Ajuriaguerra (1964, cit. por Monedero, 1989 & Cruz, 1999), a crianca
disgréfica tem uma escrita deficiente embora ndo exista qualquer défice intelectual ou

neurolégico.

No entanto, por exemplo, Johnson & Mykelbust (1991 cit. por Cruz, 1999) insinuam que a
Disgrafia € uma desordem provocada por um distarbio visual e motor que faz com que o
individuo ndo consiga transmitir as informagdes visuais ao sistema motor. Quer isto dizer
que o individuo vé o que quer escrever mas ndo consegue relembrar ou imaginar o plano
motor, sendo incapaz de escrever ou copiar letras, palavras e ndmeros (cf. Johnson &
Mykelbust, 1991, e Kirk & Chalfant, 1984 citados por Cruz, 1999).

Por outro lado, Baroja, Paret & Riesgo (1993, citados por Cruz, 1999) definem a Disgrafia
como uma modificagdo da escrita aliada a transtornos percetivo-motores, que se expde

guando ha alteracBes ou uma maturacao lenta ao nivel das areas seguintes:

v’ coordenacgdo visuomanual (responsavel pelos movimentos finos como, por exemplo,
sao necessarios para os grafismos);

v' linguagem (para compreender a relacdo existente entre o simbolismo da linguagem oral
e da linguagem escrita);

v’ percecao (discriminacao e realizacdo dos grafismos num espaco delimitado). Cada letra
dentro da palavra, das palavras em linha e no conjunto da folha de papel, o sentido

direcional de cada grafismo e da escrita em geral.
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Antunes (2009) define a Disgrafia como uma dificuldade na escrita: no grafismo ou
desenho das letras («ma letra», também conhecida por «letra de médico»), na ortografia
ou ordenacdo correta das letras que constituem a palavra, na correcdo gramatical e

pontuacgédo, ou na organizacao e elaboracéo de textos.

Em jeito de concluséo, podemos definir o conceito Disgrafia como uma perturbacéo de tipo
funcional que afeta a qualidade da escrita do sujeito relativamente ao tracado ou a grafia.
Em termos gerais, segundo Torres, (2001 cit. por Serra e Estrela, 2007) e Torres e

Fernandez (2001) pode ser abordado em dois contextos ou perspetivas:

a) O contexto neuroldgico é alusivo as afasias, € onde se incluem as agrafias (anomalias
do grafismo) definidas como uma impossibilidade ou perda da capacidade de escrever e

esté relacionado com aspetos articulatérios da linguagem.

b) A abordagem funcional da Disgrafia ocupa-se de perturbacdes da escrita que altera o
seu tracado ou a grafia, que ndo correspondem a lesGes ou disfuncdes cerebrais ou a

problemas sensoriais, mas a perturbacdes funcionais.

9.2. Caracteristicas

Baseando-nos no pensamento dos autores (Casas 1988 cit. por Cruz, 1999; Torres &
Fernandez, 2001 e Antunes, 2009), os alunos com disgrafia apresentam o seguinte

conjunto de sinais ou manifestacfes

v' atrasos no desenvolvimento da marcha: dificuldades em subir e descer escadas, ao
andar sobre bases em desnivel ou em balanco, ao tentar aprender a andar de bicicleta, no
uso de tesouras, ao amarrar os corddes dos sapatos, jogando ou apanhando uma bola;
diferenca entre a capacidade de expressao oral e escrita;

pontuacdo ausente ou errada;

erros frequentes de ortografia com omissao ou troca de letras;

postura gréfica incorreta;

posicado anormal ou forca exagerada das méaos e dos dedos;

forma incorreta de segurar o instrumento com que se escreve;

ritmo de escrita muito lento ou bastante rapido;

N N N N N N NN

espacamento das letras ou das palavras: as letras ou as palavras podem aparecer
desligadas ou sobrepostas e ilegiveis;

v' inapropriadas ligacdes/uniGes entre as letras (grafemas);

167



v’ espacos incertos entre letras e palavras;

v’ letra excessivamente grande ou pequena;

v falhas no tracado da letra, tornando-as ilegiveis devido a ma conclusdo da letra,
dificuldades em alguns tracos horizontais, tracos superiores de letras curtos, situagdes de
troca de tragos curvos por retos, indiferenciagdo entre letras mailsculas e mindsculas,
escrita em espelho de certas letras, nUmeros e palavras;

v' 0 tipo de tragado depende da pressao exercida sobre o lapis e sobre o seu bico: tracos
exageradamente grossos ou demasiadamente suaves, quase impercetiveis;

v numerosos borrdes para corrigir a direcdo das letras e nimeros;

v’ tracado de algumas letras e numeros é feito de baixo para cima;

v 0s tracos elipticos de algumas letras sdo realizados de forma contraria, ou seja, no
sentido dos ponteiros do relogio;

v' demasiada atencdo nos movimentos da escrita que é acompanhada por leitura audivel
a medida que se vai escrevendo, como que fortalecida pela informacéo oral;

v' instabilidade na escrita com mistura de mailsculas e mindsculas, letra de imprensa e
manuscrita;

v’ cOpia lenta;

v dificuldade em transcrever os pensamentos no papel;

v distorcdo ou simplificagdo da forma das letras, ficando estas irreconheciveis ou
indecifraveis;

v' excessiva inclinagao quer ao nivel da linha e afastamento quer ao nivel da letra;

v' auséncia total ou ma conservacdo das margens.

Concluindo, e de acordo com Baroja, Paret &Riesgo (1993) e Ajuriaguerra et al (1973, cit.
por Garcia, 1994) citados por Cruz (1999), todas estas manifestacdes ou caracteristicas
podem ser encontradas nas pessoas com disgrafia de forma isolada, sendo, contudo, mais

constante a presenca de varias delas, ao mesmo tempo.
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9.3. Etiologia

s

O estudo das causas da Disgrafia também € muito complexo, ja que sdo imensos 0s

fatores que afetam a forma de escrita.

Tal como a Dislexia, a causa das dificuldades na aprendizagem da escrita ndo podem ser

devidas a défice cognitivo, a razBes socioculturais ou a ensino deficiente.

Para Lineares (1993 cit. por Torres & Fernandez, 2001), as causas mais comuns séo de
origem motora . No entanto, existem outros fatores etiolégicos que poderao interferir nesta

perturbacédo disgrafica, como:

v’ Causas de tipo maturativo : perturbagdes da lateralidade, perturbagdes psicomotoras
tais como sdo os casos de criancas que tém uma motricidade débil, criancas com
perturbacdes ligeiras de equilibrio e de organizacéo cinético-tonica e criancas instaveis.

v Causas caracteriais : Estas causas estdo ligadas a fatores de personalidade que
determinam o grafismo estavel/instavel, lento/rapido; e a fatores psicoafectivos em que a
crianca reflete na sua escrita 0 seu estado emocional e a sua tensdo psicologica,
produzindo um grafismo defeituoso.

v' Causas pedagdgicas : orientacdo deficiente do processo de aquisicdo de destrezas
motoras; ensino rigoroso e inflexivel que ndo importa com as caracteristicas individuais dos
alunos; orientacdo inadequada da mudanca de letra de imprensa para letra manuscrita,
demasiado realce na qualidade ou na rigidez da escrita; pratica da escrita como atividade

isolada das exigéncias gréficas.

Brueckner e Bond (1986 cit. por Torres & Ferndndez, 2001) resumem a etiologia da

Disgrafia em apenas 2 tipos

v’ Fatores Instrutivos: ensino adaptado, apropriado e adequado.
v’ Fatores Pessoais: imaturidade fisica e motora; incapacidade para a aprendizagem das
destrezas motoras; pouca aptiddo para pegar no lapis; adocdo de posturas incorretas.

Défices em aspetos do esquema corporal e da lateralidade.

No ponto de vista de Antunes (2009), a Disgrafia € uma perturbacdo neuroldgica, sendo
tipica dos doentes com lesBes que atingem as areas da linguagem. Além disso também
tem uma tendéncia familiar. A Disgrafia de Desenvolvimento, isto é, a que ndo é provocada

por lesbes cerebrais observaveis, apresenta causas parecidas as da Dislexia.
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9.4. Classificacédo

Tal como a dislexia, a maioria dos autores classifica a problemética disgrafica em apenas

dois tipos.

Uma destas classificacfes € a de Fernandez (1978 cit. por Torres & Fernandéz, 2001), que
expde a Disgrafia em Disgrafia como proje¢éo da dislexia na escrita em que se observa ma
percecdo das formas e da sua colocagdo nas palavras e Disgrafia Motora quando ha
descoordenacdes ou alteracfes psicomotoras as quais se repercutem em aspetos da
escrita como movimentos graficos separados, tonicidade alterada, sinais gréficos

indiferenciados, manuseamento incorreto do lapis.

Uma outra classificacdo muito idéntica a anterior é a de Coste (1980 cit. por Torres &
Fernandéz, 2001) que distingue a Digrafia propriamente dita em que crianca néo fixa a
relacdo existente entre 0s sons ouvidos e a sua respetiva representacdo grafica e a
Disgrafia motora em que existem grandes dificuldades na escrita devido a sua imperfeita

motricidade.

Portellano Pérez (1985) também mostra uma classificacdo da Disgrafia de acordo com os
autores antecedentes. No entanto indica os sintomas proprios de cada um dos tipos de
Disgrafia. Na Disgrafia Disléxica, que afeta o conteddo da escrita, 0s erros sédo parecidos
aos cometidos na leitura pela crianga disléxica: omissdo de letras ou silabas, confuséo de
letras com sons idénticos, inversdo ou transposicdo da ordem das silabas, unides e
separagdes incorretas de silabas, letras ou palavras. A Disgrafia Motora ou Caligrafica, que
recai sobre a qualidade da escrita, provoca alteragdo nos aspetos grafomotores:
perturbagdes na forma e no tamanho das letras, espagamentos deficientes entre as letras
e as linhas, inclinacdes defeituosas, ligagbes inconvenientes entre as letras, perturbacoes

da pressao.

Existe um outro tipo de classificagéo partilhada pelo autor anterior, Portellano Pérez (1985
cit. por Torres & Fernandéz, 2001), mas relacionada com os fatores contornados nas
causas da perturbacdo: Disgrafia de Desenvolvimento ou Priméria quando a crianca
apresenta uma letra defeituosa cuja etiologia € de tipo funcional ou de maturacdo e
Disgrafia Sintomatica ou Secundaria quando a crianca apresenta uma letra defeituosa cuja

etiologia é de natureza motora.

Por ultimo e um pouco a margem destas classificacfes temos Citoler (1996 cit. por Cruz,
1999) que divide a Disgrafia em disgrafias adquiridas e disgrafias evolutivas ou

desenvolvimentais. No primeiro tipo, ou seja, nas disgrafias adquiridas, 0s sujeitos
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aprendem a escrever corretamente, mas perdem esta competéncia devido a uma lesédo
neuroldgica. Quanto as disgrafias evolutivas ou desenvolvimentais ha uma dificuldade na

aprendizagem da aptiddo da escrita sem conhecer o motivo em causa.

Disgrafia

Disgrafia
desenvolvimental
ou evolutiva

Disgrafia
adquirida

Figura 10 - Dois tipos de Disgrafia: Disgrafia adquirida e Disgrafia desenvolvimental ou evolutiva.

O autor subdivide as disgrafias adquiridas em disgrafia adquirida central sempre que uma
ou as duas vias de acesso léxico estao afetadas, refletindo efeitos na escrita das palavras,
e disgrafia adquirida periférica que diz respeito as dificuldades nos processos motores da

escrita que surgem apos a recuperacao léxica das palavras.

Para este autor, a Disgrafia Adquirida Central ramifica-se em fonoldgica quando existe
transtorno/dificuldade em converter fonemas em grafemas e incapacidade para escrever
pseudopalavras; superficial quando ha problemas na via ortogréafica, ou seja, dificuldades
em escrever palavras que ndo se ajustam a regras como as palavras irregulares,
homdfonas e poligraficas; profunda quando tém problemas quer na via fonolégica quer na
via ortografica, apresentando dificuldades na escrita de palavras irregulares e nas
pseudopalavras e cometendo erros semanticos, isto €, substituem uma palavra por outra
do mesmo campo semantico (como por exemplo escrever lua em vez de estrela) e
semantica sempre que escrevem as palavras que lhes séo ditadas e ndo percebem o seu

significado.

No que diz respeito a Disgrafia Periférica envolve transtornos motores, sendo provocada
por uma lesdo nos processos seguintes a aquisicdo do vocabulario. Todavia, as
deficiéncias na coordenacdo motora que interferem no tracado das letras sdo transtornos

de desenvolvimento da coordenacédo e ndo dificuldades de aprendizagem.
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Figura 11 - Os subtipos da Disgrafia Adquirida.

Quanto ao segundo tipo, ou seja, as disgrafias desenvolvimentais ou evolutivas, na
perspetiva do autor aludido acima, referem-se as dificuldades na aprendizagem inicial da
competéncia da escrita sem uma causa aparente ou especifica justificativa. Portanto
subdivide-as em fonoldgica quando ocorre dificuldade de correspondéncia entre fonemas e
grafemas e, consequentemente, uma maior dificuldade na escrita de pseudopalavras do
gue na escrita de palavras; superficial quando h4 uma maior ocorréncia de erros nas
palavras irregulares ou nas ndo familiares do que nas regulares ou nas familiares e mista
sempre que existem dificuldades nas duas vias: fonoldgica e ortografica, pois o
desenvolvimento impréprio de uma das vias impedira o desenvolvimento da outra. Neste
tipo de Disgrafia ndo se verificam erros do tipo semantico e as dificuldades motoras quase

nao sao evidentes.

fonolégica
Disgrafia }
Desenvolvimental superficial
ou Evolutiva

mista

Figura 12 - Os subtipos da Disgrafia Desenvolvimental ou Evolutiva.
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9.5. Diagndstico

Uma vez que a Disgrafia € uma perturbacéo funcional, para se efetuar um diagnéstico é

necessario ter em atengao os aspetos seguintes (cf. Torres & Fernandez, 2001):

v’ capacidade intelectual nos limites normais ou acima da média;

v auséncia de lesdo sensorial grave (traumatismos motores que condicionem a
gualidade de escrita);

v' estimulo cultural e pedagogico adequado;

v auséncia de perturbacdes neurolégicas graves, com ou sem componente motora

(lesbes cerebrais).

Por fim, é necessario também nao esquecer o fator idade, pois ndo é adequado fazer um

diagnéstico antes do periodo de aprendizagem formal, ou seja, antes dos 6 anos.

9.6. Avaliacao/Intervencao

E complexo alcancar uma avaliacdo objetiva e completa do distdrbio da Disgrafia que
direcione e dirija a intervengéo seguinte, uma vez que ndo existem provas de avaliagéo
plenas e especificas do grafismo, nem dos aspetos que podem estar ligados a qualidade

da caligrafia.

A avaliacdo da Disgrafia deve ter um caracter global e multidimensional para facilitar uma
intervencdo util, eficiente e organizada. Por isso, € essencial criar uma intervencdo como
um procedimento que vai do simples ao complexo, partindo da reeducacédo dos fatores
gue restringem o grafismo/a caligrafia, e possibilitando a correcdo dos erros graficos da
disgrafia. Assim, de acordo com Torres & Ferndndez (2001) é possivel diferenciar duas
grandes dimens@es de avaliacdo: a avaliacdo especifica do grafismo em que se avalia o
tipo e a frequéncia dos erros de caligrafia cometidos e os seus fatores aliados que séo os
auténticos causadores do fracasso na caligrafia: aspetos intelectuais, psicomotores
(aspetos motores gerais e segmentares: a coordenacdo das méos e a lateralidade, e o
esquema corporal), percetivo-motores (a coordenacdo visuomotora e a estruturagao
espacio-temporal) e da personalidade (ver o quadro em Anexo A). Tendo em conta este
pensamento, Picq e Vayer (1977 citados por Torres e Fernandez, 2001) tracaram uma

sequéncia reeducativa fragmentada nos seguintes aspetos:
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v educacgédo psicomotora geral que abarca a relagédo global e segmentar, a coordenacao
sensoério-motora, 0 esquema corporal, a lateralidade e a organizacao espécio-temporal,

v educagédo psicomotora diferenciada, na qual se treina a independéncia do braco e da
mao, a coordenacdo e a precisdo dos movimentos de méaos e dedos, em funcédo do
grafismo;

v’ exercicios grafomotores ou preparatérios, que auxiliam a criacdo de habitos percetivo-

motores adequados, a escrita ritmica e os grafismos continuos.

9.7. Prevaléncia

Segundo Antunes (2009), a Disgrafia atinge aproximadamente 8% das criancas, em
associacdo com outras dificuldades, particularmente com a Dislexia. Cerca de 60% das
criancas com défice de atencdo também tém Disgrafia. Ou seja, as criancas com défice de
atencdo que escrevem com erros nao o fazem porque estdo desatentas, mas porgue tém

um problema especifico de aprendizagem da escrita.

Além disso, ndo podemos deixar de lembrar que a Disgrafia € mais uma perturbacdo ou

disfuncéo invisivel, que é muito comum, por exemplo, na Sindrome de Asperger.

9.8. Exemplos de casos disgréficos

No texto exposto abaixo podemos observar um exemplo de um texto escrito por um aluno
do 1.° ciclo sinalizado como disgrafico. Verificamos que o aluno escreveu incorrectamente
as palavras seguintes: «fazere»; «quou»; «familia»; «quouprimetare»; «bacalaido»;
«SOmMo»; «A gora»;, «vamo»; «a brir»; «a maia»; «rese»; «tamactotchi»; «doas»;

«bobecas»; «abesa»; «gaboi»; «parami»; «irma».

O NATAL EM MINHA CASA

miwﬁ;gfm&mM e Figura 13 — Exemplo de Disgrafia
abera y ,L%@En:i/;im,m__ (Antunes, 2009)
m&n_mmm_m I o i Gira

Anoza s .
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Posteriormente podemos observar um ditado escrito por uma menina de 9 anos, sinalizada
pelo docente como tendo disgrafia. Se se ler o texto, em voz alta, entoa bem porque os
erros ortograficos cometidos ndo impossibilitaram a percecdo das palavras que deveriam
estar la escritas, uma vez que sao erros que nao se leem, que néo interferem na fonologia
das palavras.

Na totalidade, a aluna escreveu 16 palavras incorretas. Em 10 termos cometeu erros
fonéticos, isto é, erros que mantém a forma fonoldgica (som) da palavra, mas incorretos
em termos ortograficos (cf. Stackhouse & Snowling, 1992 citados por Castro e Gomes,
2000). Ora vejamos, ela escreveu «estouvado» com «i», «resolveu» com «z», «nariz» com
«S» e «cheio» com «x». Empregou regras de conversao fonema-grafema aceitaveis porque

transcreveu 0s sons certos, no entanto utilizou uma grafia incorreta.

Os outros erros surgiram devido a falta de espacamento necessario entre 0s termos:
«apingar» em vez de «a» «pingar», «meteusse» em vez de «meteu-se», e «itdo» em vez
de «e» «tdo». Além disso fragmentou o vocabulo «enfiado» em dois «em fiado». Mesmo
na escrita destas palavras podemos visualizar que os sons das mesmas estdo certos, a
sua grafia é que ndo.

Assim, mediante estas caracteristicas podemos afirmar que estamos perante um tipo de
disgrafia superficial: a crianca escreve através da via fonolégica, cometendo assim erros
de escrita fonologicamente aceitaveis, mas ortograficamente incorretos. Em suma, a via

fonologica esta presente, porém a via lexical ndo esta a funcionar adequadamente.

WWMMW*

ds  manin W‘
Figura 14 - Ditado de uma aluna
d * " -
o AA"M/M-OA 7 & A Van de 9 anos a frequentar o 3.° ano de

n«miumn. M4 cooma el de ‘up escolaridade (Castro e Gomes,
% v ’ ‘ P 2000).
W 2 M 7“- mern JAN& w ¢ e )
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Por ultimo, olhemos um outro caso, um aluno de 12 anos que frequentava também o 3.°

ano de escolaridade, sinalizado também pelo professor como tendo dificuldades de escrita.

bite, trgoort o lova p drerara P _po §adane
2 rme A Yuco _spns Boeloa. -
WWW,,mewa
MMWJ At Narao gua MM
Cendive o epdde . o BAARar £ i s Lo80
AU LU 1 -

Figura 15 — Ditado de um aluno com 12 anos, a frequentar o 3.° ano de escolaridade (Castro e Gomes, 2000)

Se lermos este texto em voz alta, ao contrario do anterior, é dificil compreender o seu teor
devido a quantidade e a qualidade de erros dados pelo aluno: num texto de 42 palavras
escreveu incorretamente 34. Parafraseando Coe (1986 cit. por Castro e Gomes, 2000)
trata-se de uma “situacao que leva muitos professores a levantar as maos em desespero”.
Aqui esta um caso daqueles textos cobertos a vermelho que podem conduzir o aluno a

desmotivacao e a rejeicdo da escola.

Contrariamente a aluna anterior, este aluno da apenas 4 erros de natureza fonoldgica:
«sitiu» em vez de «sitio», «dus» em vez de «dos», «teos» em vez de «teus» e «tem» em

vez de «tem».

Os outros erros demonstram que o aluno domina muito pouco a escrita e as suas regras,
ndo respeita a fonologia das palavras e revela uma ortografia demasiada confusa. Por
exemplo, em «belsa» para «beleza» ocultou o grafema «e» e trocou «z» por «S»; em «vra»
para «ver» substituiu a vogal «e» por «a» e trocou a ordem dos dois Ultimos segmentos;

em «carilhu» para «carinhos» substituiu 0 «nh» por «lh» e omitiu 0 «s» - o plural.

O aluno suprime frequentemente o grafema «s» - o plural das palavras («muto» em vez de
«muitos», «maore» em vez de «maiores» e «caido» em vez de «cuidados») bem como os
grafemas «m» no fim da palavra («se» para «sem» e «pede» para «pedem») ou «n» em
final de silaba (como em «teta» para «tenta»). Por outro lado, a sua escrita € inconstante,
irregular e incoerente, pois escreve a mesma palavra de trés formas diferentes (por

exemplo: «arvara», «arveas» e «avnrvare»).
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Os restantes erros dao-se porque o aluno substituiu a palavra alvo (solo) por outra
visualmente semelhante (sala) ou substituiu as varias vogais pela vogal Unica «a» («eala»

para «ela»).

Mediante estas caracteristicas estamos diante de um aluno com disgrafia fonol6gica: ndo
domina a fonologia das palavras. Comete muitos erros ortograficos que se tornam dificeis
de ler devido a regras mal aplicadas ou por troca de palavras visualmente idénticas. Tem

dificuldade em escrever pseudopalavras.

Na perspetiva de Frith (1980), a Disgrafia pode surgir em criancas sem dificuldades de
leitura, que conseguem ler sem erros. Contudo, € muito raro encontrar uma situacao de

Disgrafia pura, ou seja, é mais frequente encontra-la aliada a Dislexia.
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Capitulo 10. Dificuldades na aquisicao da leitura e escrita
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10.1. Dislexia, Disgrafia e Atraso na Leitura e Esc  rita
A Dislexia é um vocabulo muito aplicado como sinénimo de dificuldade na leitura.

Tal como foi referido no capitulo 8 (capitulo da Dislexia), podemos diferenciar dois tipos de
Dislexia: a Dislexia adquirida que se manifesta sobretudo nos leitores adultos e consiste
em apoés a aquisicdo da competéncia da leitura ocorrer a sua perda devido a uma leséo
cerebral, e a evolutiva que decorre nas criangas sempre que a aquisicdo da aptiddo da

leitura ocorre de forma lenta ou incompleta.

No entanto, ao nivel do ensino debrucar-nos-emos, especialmente, sobre as Dislexias
Evolutivas. Ha aqueles que explicam que este tipo de Dislexia desenvolve-se em criancas
gue demonstram dificuldades especificas de leitura originadas por um baixo Quociente
Intelectual (QI), défices sensoriais, escolaridade carente, baixo ambiente sociocultural e

problemas emocionais.

Assim, do ponto de vista da medicina, o termo Dislexia apesar de associar-se a doenca,
nao se indicou que haja a presenca de um virus, uma lesédo cerebral especifica, uma
transmissdo genética, uma perturbacéo fisiolégica ou quimica que justificasse o tal atraso
da leitura. Além disso, a Dislexia definia-se como um atraso imprevisto na leitura devido ao
QI, mas provou-se que o QI nada tem a ver com o distarbio. “A maior parte das diferengas
encontradas entre bons e maus leitores sdo explicadas, no caso da leitura de palavras, por
diferencas no processamento fonolégico principalmente, no processamento sintatico e na

memoria operativa” (Defior, 1993 cit. por Citoler & Sanz, 1997).

Na perspetiva dos defensores da «inclusdo», os disléxicos, apesar das suas causas,
possuem uma leitura e escrita abaixo do nivel previsto. Deste modo parece-nos mais
adequado o termo atraso em leitura que compreenderé a Dislexia como um caso pessoal,

seja adquirida (por les&o cerebral) ou evolutiva (cujos motivos ndo sao evidentes).

Do ponto de vista do ensino, as dificuldades de aprendizagem s&o um problema educativo
e ndo médico. Assim sendo, torna-se relevante o docente avaliar com rigor quais sdo 0s
processos ou métodos que nao funcionam e os que funcionam adequadamente para
planificar uma intervencdo educativa eficaz, positiva e valida, alcancando os objetivos

esperados e tracados.

Genericamente, a escrita tem sido menos meditada. No entanto, o atraso na leitura esta
relacionado com o atraso na escrita. Fala-se de criancas disgraficas quando apresentam
dificuldades na producdo de palavras escritas, que podem ou ndo estar ligadas a

problemas na execuc¢do motora (cf. Citoler & Sanz, 1997).
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“A crianca com Dificuldades de Aprendizagem ndo ¢é deficiente. Na crianga com
Dificuldades de Aprendizagem verifica-se um perfil motor adequado, uma inteligéncia
média, uma adequada visdo e audi¢do, em conjunto com um ajustamento socioemocional’
(Fonseca, 1984).

Na perspetiva do autor, a designacdo de Dificuldades de Aprendizagem divide-se em
primarias quando ndo se conhece um motivo claro e aparente e secundarias quando
existem limitacdes ou deficiéncias diagnosticadas como por exemplo deficiéncia visual,

auditiva, mental, motora, emocional.

o 2
T = Dificuldades de
$ = Aprendizagem Primadrias
T o (D.A. 1)
© oo
!; g Dificuldades de ‘
O '8 Aprendizagem Secundarias |
30: 8 (D.A. 1) ‘
Q.
<

Figura 16 — Tipos de Dificuldades de Aprendizagem.

As Dificuldades de Aprendizagem Primarias (D.A.l) incluem “perturba¢cdes nas aquisi¢coes
especificamente humanas” como a linguagem, leitura, escrita ou célculo. As outras
aquisicdes: motoras, sensoriais, intelectuais e sociais encontram-se normais. Caso estas
se encontrem perturbadas sdo pequenos efeitos ou resultados que ndo sdo observados

sequer nos exames psicoldgicos e neuroldgicos.

As Dificuldades de Aprendizagem Secundarias (D.A.ll) abarcam as “perturbacdes nas
aquisicdes nao especificamente humanas” tais como a paralisia cerebral, deficiéncia visual
e ambliopia, deficiéncia auditiva e hipoacusia, deficiéncia mental, afasia, perturbacfes
emocionais, desajustamento social... Neste tipo, as Dificuldades de Aprendizagem s&o
repercussfes secundéarias devido as deficiéncias nervosas, sensoriais, psiquicas ou

envolvimentais (malnutricdo, caréncias culturais, problemas socioeconémicos...).

As causas que levam as Dificuldades de Aprendizagem Primérias sdo diversas, menos
conhecidas, muito confusas e pouco claras. Por exemplo, no caso da Dislexia desconhece-

se 0s seus sinais exatos de Diagnostico. Alguns autores apontam para resultados
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detetados em testes psicoldgicos verbais e ndo-verbais, testes visuais e auditivos e testes
neuroldgicos. Outros defendem que a Dislexia ndo € uma doenca nem estado; estudando-
a somente em termos sociais e recorrendo a esclarecimentos envolvimentalistas. Digamos

gue os estudos referentes a etiologia da Dislexia sdo ainda muito pouco precisos e rigidos.

Contrariamente, as causas das Dificuldades de Aprendizagem Secundarias s&o
perfeitamente conhecidas e coligam-se a fatores biomédicos como deficiéncias sensoriais,
mentais ou doengas cronicas, prematuridade, anoxia (auséncia de oxigénio no cérebro),
doencas infeciosas e virais, problemas de metabolismo, traumatismos, lesGes cerebrais ou

outras que envolvam o sistema nervoso central.

Na crianca com Atraso ou Dificuldade de Aprendizagem “ha um potencial normal de
aprendizagem caracterizado por discrepancia entre as capacidades e o nivel de realizagéo,
ou seja, verifica-se uma integridade global sensorial, intelectual, emocional e motora e
apenas se observa uma dificuldade na aprendizagem”. Neste conceito, a causa a respeitar
€ de “ordem intrinseca do cérebro da crianca” (Mccarthy & Mccarthy, 1974 cit. por
Fonseca, 1984).

De acordo com o autor, a capacidade da crianca com Dificuldade de Aprendizagem é
normal e média; o obstaculo em causa estd em adaptar e adequar 0os métodos ou

processos pedagogicos ao “perfil de aprendizagem intraindividual da crianga”.

Ao reconhecer as criangas com Dificuldade de Aprendizagem e nédo as confundindo como
«deficientes mentais» € imprescindivel utilizar meios, recursos, metodologias ajustadas na
fase inicial da escolaridade para formar cidadaos alfabetizados, autbnomos e conscientes

para as constantes mudangas sociais.

Em suma, o docente do ensino primario bem como o de Educacgdo Especial terdo de
observar e examinar os educandos que lhe foram confiados e intervir pedagogica e
imediatamente, controlando as suas capacidades e dificuldades individuais e especificas

nos dominios da leitura e da escrita.
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Capitulo 11. Métodos e processos de iniciacdo a lei  tura e escrita
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Capitulo 11. Métodos e processos de iniciacdo alei  tura e escrita

Sabemos que, nos dias de hoje ha mais do que um método ou processo de iniciagdo a
leitura e escrita. Cabe ao professor conhecer a doutrina de cada um deles e tentar
selecionar aquele que se mostrar mais eficiente e rapido na aprendizagem e que fornecer
uma pedagogia mais ativa a crianca, motivando-a com alegria e satisfacdo no aprender a

ler e escrever com interesse e prazer.

E dentro desta dimens&o investigativa que este nosso trabalho de projeto se integra, na
medida em que tenta dar a conhecer 0 pensamento de professores de Ensino Béasico do
1.° ciclo e de Educacao Especial sobre a metodologia de iniciagdo da leitura e escrita que
aplicam ou empregaram com 0 1.° ano de escolaridade, mais especificamente com
criancas disléxicas, disgraficas ou com dificuldades na aquisicdo das competéncias da

leitura e escrita.

Os professores de 1.° Ciclo ou de Educacédo Especial sdo os verdadeiros responsaveis
pela formacao inicial dos alunos, uma vez que estes ficardo marcados para a vida pela

metodologia de ensino utilizada na aprendizagem das competéncias da leitura e escrita.

Assim sendo, procuramos esclarecer qual a metodologia mais eficaz na orientacdo do
ensino-aprendizagem da leitura e escrita em criancas disléxicas, disgraficas ou com
dificuldades de obtenc&o naquelas aptiddes; que vai ao encontro das necessidades,
aspiracoes, desejos e interesses destas criancas e que trabalha ou explora as cinco

competéncias da lingua materna, concedendo-lhes, uma aprendizagem completa.

A aprendizagem da leitura e da escrita € condicionada por varios fatores tais como: o fator

familia, o fator professor, o fator aluno e o fator escola.

H& professores que, seja qual for o método ou processo que apliguem conseguem que a
maior parte dos alunos ja pelo Natal ou o mais tardar pelo Carnaval, decifrem uma grande
parte dos textos do livro de leitura. Contudo, existem outros que n&o conseguem que 0S
seus alunos até ao fim do ano decifrem nem uma pequena parte dos textos do livro de
leitura. A este propdsito refere André (1996) explicitamente que “ndo ha bons ou maus

métodos. Ha professores melhores uns do que outros”.

Quanto ao fator aluno, 0 mesmo autor esclarece que existem grandes diferencas entre os
alunos de uma escola, diferencas essas que provém de niveis socioecondémicos
diferenciados; meios familiares distintos; da frequéncia ou ndo do pré-escolar; “alunos da

rua e alunos de casa”.
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No que diz respeito ao fator escola, o autor comenta que as escolas sdo diferentes umas
das outras e que 0 sucesso ou insucesso escolar depende muito da dindmica pedagdgica

gue nela estd instalada.

Analisando o que se referiu anteriormente, podemos verificar que cada professor,
conscientemente e com conhecimento de causa, deve adotar a metodologia que mais se
coaduna com as suas caracteristicas e que mais facilmente possa dar resposta as

necessidades ou dificuldades especificas dos alunos que vao aprender a ler e a escrever.

Saber ler é hoje, mais do que nunca, uma condicdo de sucesso pessoal (escolar,
profissional e social) e de sucesso coletivo, como nac¢do. O direito a leitura tornou-se, por
isso, numa questdo de justica social, o que implica que uma das grandes prioridades de
gualquer sistema educativo deva ser o desenvolvimento da mestria de leitura para todos os

individuos.

E necessario proporcionar a crianca jogos de linguagem dos quais se salientam jogos de
parafrase, de sinonimia e de antonimia, de rimas e de aliteracdes, de reconstrucao, de
segmentacdo e de manipulacéo silabica. Este tipo de atividades permite a crianca ganhar
consciéncia linguistica dos sons da lingua, passo essencial para a descoberta do principio
alfabético, ou seja, a correspondéncia letra/som que caracteriza a representacéo escrita do
Portugués. Outro vetor importante € o acesso a outro tipo de material escrito como

revistas, legendas, panfletos publicitarios e registos informéaticos.

O 1.° ano de escolaridade é o ano mais importante na vida escolar da crianga, pois € la
gue sao jogados os dados que fardo dela um bom ou mau leitor, e consequentemente, um

bom ou mau aluno.

No ponto de vista de André (1996) existem duas teorias basicas que facilitam aos

alunos iniciarem-se nos problemas da aprendizagemd  aleitura:

a) Uma, apoiada pelas teorias associacionistas, que considera as criangas como
“recipientes vazios” que se vao enchendo com a acumulacdo de pequenas unidades
isoladas, que, mais tarde, associadas umas as outras, vao formando unidades
progressivamente maiores. E esta filosofia que esta na base do método sintético. Dai o
aluno comecar por reconhecer as letras todas do alfabeto e, seguidamente, pela
associacdo das letras, passa ao reconhecimento das silabas que, agrupadas, levam a

identificacdo das palavras que formam frases.

Sobre esta teoria Withelm Hansen (s/ data, citado por André, 1996) afirma que:
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“0 antigo método de iniciagcdo da leitura comecasla ppresentacdo e memorizacao de
cada uma das letras com o respetivo som, sem qoeaagas tivessem apreendido a
funcdo das letras. Assim, a leitura pela juncddetass convertia-se numa pura técnica
gue ndo possibilitava o acesso direto a uma ageetis sentido ou a uma leitura
natural”.
b) A outra teoria parte do principio de que a crianca possui estruturas que lhe possibilitam
compreender a realidade, atuar sobre ela e dar-lhe significado. Parte, ainda, da
fundamentagdo de que a crianga ndo possui uma capacidade discriminatoria
suficientemente apurada que lhe admita visualizar e perceber as pequenas partes que
constituem um todo. E esta doutrina que apoia o método global que segue o caminho
oposto ao do método sintético. Parte de unidades com sentido, pequenos textos, frases ou
palavras para, depois, descer a analise dessas unidades nos seus elementos constituintes.
Porém, muitas vezes, as palavras sO por si ndo bastam. Devem ser integradas em frases,

colhidas das vivéncias dos alunos.

De seguida, iremos analisar o método sintético e o método global ou analitico, e fazer uma
leve referéncia aos processos ou técnicas a que alguns pedagogos e professores recorrem
para conseguir empregar o método escolhido, alcancando o objetivo a que se tinham

proposto: Ensinar o aluno a ler.

11.1. Método Sintético

E de todos os métodos, o mais antigo. Foi o método utilizado pelos Egipcios e pelos
Romanos durante a Idade Média e mesmo nos séculos XVII e XVIII, sendo ainda hoje
aplicado nos nossos dias. Baseia-se no principio de que a letra ou simbolo é a unidade
irredutivel da leitura e da escrita. Conhecidos estes sinais, basta associd-los uns aos

outros para formar silabas, palavras e posteriormente frases.

Letra Silaba Palavra Frase

Figura 17 - Esquema exemplificativo das fases do método sintético.
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11.1.1. Variacdes do Método Sintético
11.1.1.1. Processo alfabético ou ABC ou soletracdo  antiga

Dionisio de Halicarnasso inventou o Processo Alfabético ou ABC que consistia na
memoriza¢do do nome das letras do alfabeto, letras que se juntavam para formar silabas e

palavras.

Em Portugal, este processo, também chamado de soletracdo, desenvolveu-se com o
aparecimento da “Cartilha de Aprender a Ler” do cronista Jodo de Barros, em que cada
letra é associada a figura que sugeria um nome comecado pela letra que se queria ensinar.
A soletragéo resultante deste processo era artificial e lenta, uma vez que para ler uma
palavra os alunos tinham que soletrar, dizendo o home de todas as letras que formavam a

palavra.

Assim sendo, segundo este método, a aprendizagem da leitura processa-se primeiramente

com a apresentacao das vogais e de seguida, das consoantes.

O nome pelo qual também passou a ser conhecida esta modalidade «A letra com sangue
entra» aponta bem para as dificuldades com que se deparavam alunos e professores,
associadas sobretudo as condi¢cdes em que 0 método era aplicado: a pouca formacao dos
professores; a fraca distribuicdo da psicologia, pedagogia e sociologia; a atitude autoritéria
dos professores, pais e sociedade para com as criangas; a falta de recursos materiais;
turmas numerosas; exigéncias de uma avaliacdo final e exames que através dos alunos

avaliavam os professores.

11.1.1.2. Processo fonico ou de fonacdo ou de solet  racdo nova

No século XV, Valentim de Ickelsammer comecou por ensinar o som da letra e ndo o seu
nome. Numa primeira etapa ensinava-se a forma e, conjuntamente, o som das vogais e,
numa segunda etapa, o som das consoantes. Posteriormente combinavam-se as vogais
entre si, para depois se passar a combinacdo das vogais com uma consoante. Este
procedimento teve repercussdo em Portugal com Antdnio Feliciano de Castilho que publica

em 1850 o seu Método de Leitura Repentina.

Castilho fundamentava o seu método em quatro principios pedagdgicos:
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1.° - principio da bondade natural;

2.° - principio da extenséo do ensino;

3.° - principio da economia de tempo;

4.° - principio da alegria na escola.
Didaticamente desenvolvia-o em quatro fases:
1.2- fase do ritmo e da cadéncia;

2.2 - fase da divisdo dos elementos da fala;
3.2 - fase auricular;

4.2 - fase ocular.

A sua pedagogia pressupunha:

v/ ndo ao aprender a ler num s6 dia;

v’ favorecer a aquisicdo de atitudes facilitadoras de integracdo social, tais como estar
sentado, andar, chamar o0s objetos pelos seus nomes, pronunciar corretamente as
primeiras frases, favorecendo a aquisi¢do de habitos de ritmo e de cadéncia;

v' desenvolvimento da acuidade auditiva;

v" 0 ludismo;

v a contagem de histérias cujas analogias permitiam fixar o nome das letras.

Para superar algumas dificuldades evidenciadas pelos alunos, pedagogos e professores
aperfeicoaram o método sintético, surgindo assim outros metodos. Entre eles destaca-se o

Método Jodo de Deus.

11.1.1.3. Método Joao de Deus: “A Cartilha Maternal ”

Em 1880, Jodo de Deus publica a sua “Cartilha Maternal”, ficando o seu método de
soletracd@o a ser conhecido pelo seu nome — Método Jodo de Deus. Este método rejeita a
apresentacdo abstrata das letras pela ordem com que sdo enunciadas no alfabeto e

comecou a ensina-las tendo em consideracao trés aspetos essenciais:

v aimportancia das letras (frequéncia do seu uso);
v aforma das letras;

v a complexidade das letras;
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v aimportancia das letras (frequéncia do seu uso);
v' aforma das letras;

v' a complexidade das letras.

11.1.1.4. Processo fonomimico — De Grosselim

E uma modificacdo do processo fonico. Cada som é acompanhado de um gesto, uma
m

imica e ruidos.

11.1.1.5. Processo “Borel-Maisonny” (gestual)

Numa tentativa de ultrapassar as dificuldades levantadas pelo método sintético, Borel-
Maisonny, no seu trabalho com criangas disléxicas, fez acompanhar a pronuncia de cada
som com um gesto. As criancas passavam a fazer acompanhar o som de um fonema pelo

gesto correspondente, até que, pouco a pouco, se libertavam dele.

11.1.1.6. Processo Meios Educativos Jean-Qui-Rit (g  estual) — Lemaire

E uma metodologia francesa, da autoria de Marie Brigitte Lemaire, que surgiu da
necessidade de colmatar as dificuldades que alguns docentes sentiam no ensino da leitura

e da escrita e que chegou a Portugal na década de 70.

Concebido como um meio de preparacdo das criancas para a aquisicdo dos pré-requisitos
indispensaveis a iniciacdo da leitura e escrita transformou-se num auxiliar do método
sintético, uma vez que através de cancfes infantis acompanhadas de movimentos,
histérias contadas e dramatizadas, cada fonema € apresentado associado a um gesto

especifico, transformando a aprendizagem em algo de agradavel.

Sao estes exercicios com influéncia sobre a coordenagdo motora e o ritmo, melhorando a
motricidade, alegrando a aprendizagem, contribuindo para a evolugao global da crianca,
gue levam muitos professores a considerar este processo de aprendizagem como um
método global. Contudo, trata-se de um processo coadjuvante do método sintético, uma

vez que a base da aprendizagem da leitura é a “letra”.
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E um processo gestual e ritmado que apela para a generalidade dos sentidos:

Visao
Ritmo . Canto
Meios
Educativos
Jean-Qui-Rit
Audicao Gesto

Figura 18 - Esquema exemplificativo dos Meios Educativos Jean-Qui-Rit.

v' A visao observa.

v A audicdo ouve.

v O gesto € mais um recurso de que a crianga tem serventia para a associacdo do
fonema ao grafema.

v O ritmo coordena os gestos.

v O canto articula-se com todos os sentidos indicados precedentemente.

A informag&o e o conhecimento que possuimos deste processo € muito insuficiente, por
isso € que os docentes que dele fazem uso, ajustam-no a sua propria realidade educativa
e ao contexto sociocultural em que estdo inseridos. O uso do gesto e do ritmo, ligado ao
fonema e grafema, torna-o num processo completo, possibilitando a crianca interagir,
através dos seus sentidos, na aprendizagem da leitura. Cada letra da-nos a conhecer uma
crianca que divulga uma historia curta de facil memorizacdo que motiva a crianca,

aliciando-a para a aprendizagem.

Com este processo, a introducdo de uma letra é adaptada ao grupo-turma e ao contexto
educativo. Além disso, muitos docentes ajustam também as histérias ao meio envolvente
da crianca, utilizando, por exemplo, diferentes nomes de crian¢as das originais propostas

pelo proprio método.
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O ritmo € trabalhado com o recurso a musicas tradicionais portuguesas em que a crianga
com o dedo segue um desenho semelhante aos grafismos aplicados para o

desenvolvimento da motricidade fina.

VAR

Figura 19 - Exemplo do trabalho realizado com o ritmo, cantarolando a muisica tradicional portuguesa “O nosso
galo é bom cantor”.

O trabalho efetuado na aprendizagem de uma letra consiste na exposi¢cdo de um cartaz ou
uma ilustracdo que contém a imagem de uma crianca, do género masculino ou feminino,
realizando o gesto que o aluno associara a letra. Esse gesto € acompanhado por uma

breve historia que justifica e associa o gesto a respetiva letra. (ver Anexo B)

Apoés esta fase, a crianca contacta com a letra de imprensa e a letra manuscrita.

Primeiramente desenha-a no ar e de seguida no tampo da sua mesa.

Quando executa o desenho no seu caderno com o lapis, a crianca ja desenhou diversas

vezes a letra.

Resumindo a descricdo da apresentacdo de uma letra em fases:

1- Apresentacao da imagem com a crianga a gesticular a letra.

«Contar a historia referente a letra, recorrendo ao gesto. )
*Exemplo: «A Isa tem uma irm& pequenina que nao fala, mas quando ri, diz: " i"
(riso). A lIsa imita a sua irma que ri: pde o dedo indicador direito no canto da
boca e diz “i” (som breve) — méo vertical.» y

~

*Associar a letra de imprensa e manuscrita ao gesto.

*Escrever, no ar, a letra com a méao direita, com a mao esquerda e com
ambas as méaos.
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«Escrever, individualmente, a letra no quadro.

*Escrever no caderno.

*Escrever no tampo da mesa a letra com a mao.

Figura 20- Resumo ilustrativo das fases dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit".

Tal como se pode verificar trata-se de um tipo de metodologia bastante consistente. O
professor ao implementar este método devera seguir estas 7 fases, sendo criativo e
inovador durante a apresentacdo da letra com o objetivo de entusiasmar e apoderar toda a
atencdo da crianca. Neste sentido, por exemplo, muitos dos docentes optam por
apresentar uma breve dramatizacdo da histéria da letra, apelando a total atencdo da

crianca.

Um dos aspetos menos positivos a focar prende-se com a aparéncia e a desatualizacéo
das suas gravuras, tal como se pode verificar na figura acima, apresentam um ar ou aspeto

de envelhecido, pouco atrativo e encantador.

No entanto, € um facto facilmente ultrapassavel uma vez que com o apoio das tecnologias
informaticas existem softwares que permitem trabalhar as imagens. Temos, por exemplo, o
Software Cartoon Photo que possibilita transformar a fotografia numa imagem de Banda
Desenhada. Dos varios softwares que autorizam a criacdo de ebooks podemos salientar
por exemplo o Issuu que consiste no envio do ficheiro com o documento e depois o
software cria um livro digital da histéria de cada letra. Além disso, também se podem
animar as letras com a finalidade de permitir melhor percecdo do traco de cada letra,
garantindo o trabalho de ritmo através do Software Swish Max 3, um programa criador de

animacoes em flash.
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11.1.1.7. “Método das Boquinhas” — Alfabetizacdo e Reabilitag ao dos disturbios

da Leitura e Escrita — Renata Jardini

O Método Fonovisuoarticulatério denominado de “Método das Boquinhas” emprega
estratégias  fénicas  (fonema/som), visuais (grafemal/letra) e  articulatorias
(articulema/Boquinhas) e é indicado para alfabetizar e reabilitar os disturbios da leitura e
escrita. O seu desenvolvimento foi apoiado na Fonoaudiologia, em parceria com a
Pedagogia que o suporta e € indicado para alfabetizar quaisquer criangas e reabilitar os
distarbios da leitura e escrita. Parte das reflexdes deste método foi proporcionada pelo
contacto com o “Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion”
(MECE) — “Programa das 900 Escolas”, desenvolvido no Chile desde 1990, indicado pela
UNESCO e estendido a outros paises (cf. Guttman, 1993 cit por Jardini, 2006). A sua
fundamentacdo encontra-se também nos estudos de Dewey (1938), Vygotsky (1984,
1989), Ferreiro (1986), Watson (1994), entre outros, cujas ideias sdo sintetizadas numa
percecdo holistica frente a alfabetizacdo, tendo a visdo da linguagem como ponto central

da aprendizagem.

O ponto de partida do ser humano na aquisicdo de conhecimento reside na boca, que
produz sons — fonemas, que séo transformados em fala, meio de comunicagéo intrinseco
ao ser humano. Para aquisicdo da leitura e escrita é necessario que os fonemas sejam
descodificados ou codificados em letras (grafemas), como é realizado no processo fonico,
trabalhando diretamente nas habilidades de andlise fonolégicas (cf. Dominguez, 1994
citado por Jardini, 2006) e consciéncia fonoldgica (cf. Capovilla e Capovilla, 2002; Santos e
Navas, 2002 citados por Jardini, 2006), juntando a esta os pontos de articulacdo de cada
letra ao ser pronunciada isoladamente (articulemas ou “boquinhas”), baseados nos
principios da Fonologia Articulatoria — FAR, que preconiza a unidade fonético-fonologica
bem como o gesto articulatério (cf. Browman e Goldstein, 1986; 1990 citados por Jardini,
2006), favorecendo a compreensdo do processo de descodificacdo, por mecanismos
concretos e cinestésicos, isto é, com bases sensoriais. Desta forma, a aquisicdo da leitura
e escrita passaria a ser acessivel a quaisquer tipos de alunos, sendo necessario apenas

uma Unica ferramenta de trabalho — a boca.

Todavia, ndo se trata exclusivamente de um método cinestésico, em que a chave da
aprendizagem ocupa-se do movimento, como narra Fernald (1943), que usa o tracado das
letras aliado aos sons, enfatizando a memdria da sequéncia visual, nem somente um
método fénico como referidos por Hegge, Kirk e Kirk (1936) como fono-grafo-vocal ou o

ITA (Initial Teaching Alphabet) (cf. Pittman, 1963), ou o VAK (visual-auditivo-cinestésico),
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exposto por Gilingham e Stillman (1973), em que existe a associa¢cdo do som ao nome das

letras, utilizado em programas de educacédo especial, principalmente para surdos.

A proposta do “Método das Boquinhas” aproximou-se da posicdo teorica rotulada por
autores como "construtivismo" (cf. Bednar et al., 1993), Coll et al. (1990; 1993), Ferreiro
(1986), enquanto define a aprendizagem como um processo ativo no qual o significado se
desenvolve sobre a base da experiéncia - que aqui se apresenta como a consciéncia
fonoarticulatoria, uma ferramenta segura e concreta para o aprendizado da leitura e
escrita, e 0 aluno construiria uma representacao interna do conhecimento e estaria aberto

a troca, uma vez que todos aprenderiam pela boca.

Para além da aquisicdo das competéncias iniciais da leitura e escrita, o “Método das
Boquinhas” desperta a crianca a usar, lidar e pensar a lingua escrita a partir da boca. Este
mecanismo a ajudard, futuramente, a desenvolver um auto-monitoramento e outras
destrezas metacognitivas importantes para construir textos significativos, interpreta-los,
identificar a informagcdo mais relevante, sintetizar e gerar perguntas (cf. Cooper, 1993 cit.
por Jardini, 2006). Mas essas aquisicdes sé serdo possiveis a partir da alfabetizacdo, que

confere ao individuo igualdade e condicfes de adaptacdo ao seu meio.

As origens desse trabalho foram publicadas em artigos cientificos e apresentados em
Congressos de Fonoaudiologia e Psicopedagogia. Contemporaneamente, a obra
“Boquinhas” é composta por sete livros editados. Os dois primeiros intitulados
Fundamentacdo Teodrica (livrol) e Caderno de Exercicios (livro 2) sdo especificos para
colmatar as trocas de letras e melhorar a qualidade da leitura; pelo que s&o indicados para
criangas e adultos ja alfabetizados. O livro de estudos clinicos “Passo a Passo” oferece
reflexdo, analise e tratamento de casos que apresentam dificuldades e disturbios de leitura

e escrita.

A proposta que os livros “Boquinhas na Educagéo Infantil” (cf. Jardini e Gomes, 2007)
oferecem é trabalhar com a aquisicdo da leitura e escrita, em estagios iniciais desse
desenvolvimento, ou seja, com criancas de 4 a 6 anos, favorecendo um trabalho prudente
na aquisicdo da linguagem. Para isso, é essencial que o professor conhecga os sons da fala
(fonemas), as suas respetivas “Boquinhas” (articulemas) e também os processos de
consciéncia fonolégica, fonémica, processamento auditivo e visual, coordenacao
visuomotora, orientacdo visuoespacial e desenvolvimento cognitivo para que desenvolva
com confianca e seguranca a aprendizagem inicial da leitura e escrita e, possivelmente,

consiga lidar pedagogicamente com os seus desequilibrios.
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Os livros “Alfabetizacdo com Boquinhas” oferecem aos professores condi¢des de aplicar o
processo de aquisicdo da leitura e escrita a partir de pressupostos da fala, tornando a
alfabetizagdo simples e possivel num curto espaco de tempo. S&o referidos todos os
aspetos da leitura, bem como a produgcdo e interpretacdo de textos. E o educador
encontrard atividades e exercicios que poderd empregar com qualquer tipo de criangas e
adultos, alcancando a leitura e escrita.

Figura 21 - Fotos ilustrativas das “boquinhas” (articulemas).

Fonte: WWW.metododasboquinhas.com.br

Em suma, este método associa os sons (fonemas) e letras (grafemas) as boquinhas, ou
seja, ao gesto da boca quando fala as palavras, promovendo resultados rapidos e

eficientes na aprendizagem e aumentando a autoestima quer do professor como do aluno.

11.1.1.8. Método Fonomimico e Multissensorial de Pa  ula Teles

De acordo com estudos realizados por variados investigadores, o0os métodos
multissensoriais estruturados e cumulativos séo a intervencdo que conduzem a um maior

SUCessSO.

As criancas disléxicas, para além do défice fonoldgico, apresentam dificuldades na

memoria auditiva e visual, bem como dificuldade de automatizacdo. Os métodos de ensino
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multissensoriais ajudam as criangas a aprender, utilizando mais do que um sentido,
valorizando os aspetos cinestésicos da aprendizagem e integrando o ouvir e o0 ver com 0

dizer e o escrever.

A Associacao Internacional de Dislexia divulga a aplicacdo dos métodos multissensoriais e

aponta os principios e conteudos educativos a ensinar (cf. Teles, 2004).

O Método Paula Teles, também chamado de Método Distema, € um método inovador de
ensino fonomimico e multissensorial elaborado com base nos resultados da investigacédo
cientifica e no estudo e experiéncia profissional da autora, professora e psicéloga
educacional Paula Teles. Segundo a autora pode e deve ser aplicado a todas as criancas
para aprender a ler porque € um meétodo facilitador da aprendizagem da leitura, mas em
especial as criancas com mais dificuldades fonoloégicas ou de leitura, por exemplo com

disléxicos.

E um método que desenvolve as competéncias fonoldgicas, ensina claramente as relages
entre os fonemas da linguagem oral e as letras do alfabeto, bem como a operacdo de

fusao fonémica.

A aprendizagem é feita utilizando conjuntamente as diversas vias de acesso ao cérebro:
auditiva, visual, cinestésica/motora e tatil, 0 que motiva e incentiva as criancas para a

leitura e escrita.

As letras vogais s&o apresentadas por cinco amigos alegres, curiosos e brincalhdes que
foram visitar o “Parque dos Fonemas”: a Inés, o Ulisses, a Olga, a Aida e o Egas, e que
descobriram que os seus nomes comegavam com 0s mesmos sons dos nomes de alguns

animais: Iguana, Urso, Orca e Egua.

As letras consoantes sdo apresentadas por animais. Cada Animal-Fonema esta associado

ao som da letra inicial, ao grafema correspondente, a uma Historia-Cantilena e a um gesto.

Através destas personagens, as criancas iniciam a aprendizagem da leitura e da escrita,
realizando atividades ludicas, atrativas e divertidas: observam as imagens de cada
“Animal-Fonema”, ouvem e cantam as suas “Histérias-Cantilenas” e mimam os respetivos
gestos. Descobrem com prazer e entusiasmo a relacdo entre os sons da linguagem oral e
as letras do alfabeto e, de dia para dia, vdo evoluindo nas competéncias da leitura e da

escrita (http://www.clinicadislexia.com).

Portanto, podemos entdo concluir que, este tipo de metodologia é ainda desconhecido por
muitos docentes que trabalham no terreno, sendo também o primeiro e o Unico método do

género No NOSSOo pais que apresenta 0s seguintes objetivos especificos:
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v desenvolver a Consciéncia Fonémica - as palavras da linguagem oral sdo compostas
por fonemas;

v' ensinar o Principio Alfabético - os fonemas da linguagem oral séo representados pelas
letras do alfabeto;

v ensinar as Correspondéncias Fonema e Grafema - o conhecimento mecéanico das
diferentes correspondéncias fonema e grafema,;

v" ensinar as Irregularidades nas Correspondéncias Fonema e Grafema - alguns fonemas
podem ser representados por varios grafemas e alguns grafemas tém diferentes

correspondéncias fonémicas.

Para Teles (2007), “A dislexia ndo tem nada a ver com problemas de visdo nem com falta

de inteligéncia, mas é um défice fonoldgico” (http://www.ajudas.com).

Sintetizando, “ Os métodos sintéticos de iniciagcdo da leitura comecam com a fixacao
mnemonica dos nhomes e sons de cada uma das letras sem que as criancas dominem,

ainda, a funcao das letras, transformando a leitura numa pura técnica. (...)" (André, 1996).

Uma possivel critica que poderemos apontar a este tipo de método tem a ver com a leitura
gue se limita a decifracdo, € monotonamente recitada e sem sentido. O aluno comeca por
ser um decifrador, transformando-se gradualmente num aprendiz-leitor e s6 mais tarde,

num verdadeiro leitor.

11.1.2. Fases do método sintético

A — Leitura das letras = 3 etapas

1. Viséo e reconhecimento da forma

2. Emissdo de um som correspondente
3. Reproducao gréfica da forma

A passagem de etapa 1 para a etapa 2 corresponde a uma leitura, a passagem da 1 para a

3 corresponde a cépia, enquanto a enunciacao de sons conduz ao grafismo pelo ditado.

B — Fase da silaba

Nesta fase, o professor deve estar atento a um grande numero de dificuldades que se

z

levantam a crianca. Ela ndo compreende como € que o professor lhe ensina que o “b” é um
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“bé” e depois Ihe pede para esquecer o que lhe ensinou quando Ihe propde que leia “ba”,

que “ba” ndo é “bé+a”, mas apenas “ba”.

Esta dificuldade é, por vezes, rapidamente ultrapassada, mas outras surgem a medida que

se vao apresentando silabas formadas por:
Consoante + vogal + consoante — por -ta = porta,;
Consoante + consoante + vogal — pra-ta = prata;
Consoante + vogal + vogal — ma-qui-na = maquina.

No entanto, a reversibilidade ndo constitui uma caracteristica das criancas destas idades,
facto que inviabiliza ou, pelo menos, dificulta a aprendizagem de silabas com letras

trocadas:

pra --- par C=> prato e parto
bar --- bra =) barco e bracgo

Outras dificuldades se levantam a alguns alunos com vivéncias mais limitadas. As gravuras
mais frequentemente utilizadas para facilitar aos alunos a identificacdo dos fonemas e

grafemas podem tornar-se em obstéculos.

C — Leitura de palavras

A aprendizagem da crianca realiza-se seguindo as etapas:
- aprendizagem das letras;

- associacdo das letras em silabas;

- associacdo das letras em palavras, propondo-lhe que faca uma leitura que exige

procedimentos inversos aos anteriormente utilizados na sua pratica da leitura.

Outra dificuldade que se levanta esta relacionada com os sons que se habituou a atribuir
aos grafemas e que, por vezes, sdo bem diferentes para os mesmos grafemas. Assim, se
se habituou a pronunciar “co” em “cola” ou “escola” dificilmente reconhecerd a palavra
“coco”, dificuldade que apenas sera ultrapassada através de comparacdes da oralizacdo e
atribuicdo de um sentido. No entanto, perante estas dificuldades, o professor continua a
insistir na decifracdo, fazendo tentativas ap0s tentativas a fim de conseguir uma leitura
corrente, esquecendo-se de que o aluno se encontra numa fase completamente nova de
“ajustamento entre decifracdo e sentido” e preocupado com a decomposi¢cdo em silabas e

destas em letras para mais facilmente chegar a palavra.
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D — Leitura de frases

Assim como a associa¢do de sons nem sempre conduz a palavra, também nem sempre a
leitura de palavras conduz a descoberta da frase. A leitura de uma frase, palavra a palavra,
coloca em pé de igualdade os elementos principais e secundarios da frase e, como a
memoéria de curto prazo é limitada, por vezes o aluno, ao chegar ao meio ou ao fim da
frase, ja ndo recorda o principio ou o meio. E-lhe exigido um esforco suplementar para
passar de um conjunto de palavras, algumas sem sentido, outras representando objetos ou
acles, para uma unidade linguistica com sentido. E, tal como aconteceu aquando da
leitura de palavras, resta ao professor aumentar o ritmo da leitura das palavras para que a

crianca passe a ter acesso a um sentido, produzindo uma leitura mecanica.

11.2. Método Analitico ou Global

Este método foi utilizado, pela primeira vez, na Bélgica, no fim do século XIX, por Ovidio

Decroly, fundamentado em numerosos estudos da psicologia genética.

Para Decroly (s/ data, cit. por Ferrari, 2011), "o meio natural € o verdadeiro material
intuitivo capaz de estimular forcas escondidas da crianca”

(http://educarparacrescer.abril.com.br).

O autor concluiu que:

v’ ainteligéncia da crianc¢a é sincrética;

v’ a percegdo visual da crianga €, igualmente, sincrética e, como tal, a sua percecado
apresenta um caracter global;

v’ ao ouvir uma palavra a crianca perceciona-a globalmente;

v quando comeca a falar e pronuncia palavras, estas equivalem a frases.

Segundo este método, a crianga vivencia as experiéncias e as aprendizagens de uma

forma global e ndo das suas partes.
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11.2.1. Variacdes do Método Analitico ou Global
11.2.1.1. Método natural de Freinet: “Movimento da Escola Moderna”

Dantes, a escola privilegiava o saber como objeto do ensino, saber este construido
e estruturado unicamente pelo professor. O ensino correspondia a uma transmissao de

saberes e a aprendizagem a uma aquisi¢cdo destes saberes.

Hoje desenvolveu-se uma concec¢do cognitivista: a educacdo est4d mais voltada
para a crianca, tornando-se a concecdo de aprendizagem um processo de apropriacao
pessoal. E a crianca que aprende, que se apropria sozinha do saber, ou seja, 0 ensino

consiste em estabelecer situa¢gdes de aprendizagem.

O néo respeito pelos principios e a falta de atencdo pelos fatores internos da
Educacao Tradicional, é ultrapassado pela Escola Nova. Assim, o docente deve colocar-se
perante as suas responsabilidades: saber estudar as criancas e detetar o esfor¢co que deve
investir e em que dire¢cdo canaliza-lo para que o rendimento da mesma aumente. Este
deve ainda adaptar-se as necessidades das criangcas, dando-lhes a possibilidade de
tomarem a iniciativa de escolher as suas atividades em fungcéo das suas necessidades e
dos seus interesses, o0 que permite que manifestem espontaneamente as suas tendéncias
afetivas e o seu grau de criatividade pessoal. Para tal, o docente deixara de ser o centro do
ensino e passard a ser o mediador entre a matéria e a crianga, podendo também ser o
animador de determinadas técnicas de trabalho, de modo a suscitar o interesse e a

participacao livre da crianca e a incentivar o desenvolvimento da sua autonomia.

Ao educador, cabe ainda intervir nas condicdes do meio para proporcionar um ambiente
favoravel ao desenvolvimento do educando em interacdo com as suas necessidades e
capacidades, criando a experiéncia educativa valida, onde se da relevancia a capacidades
e propositos de cada um. E indispensavel formar na criangca a mais importante atitude: o
desejo de continuar a aprender, sendo também necessario que se desenvolva nela a

capacidade de aprender pela experiéncia.

No contexto da escola moderna, o docente deixara entdo de ser o centro do ensino e
passara a ser o mediador entre a matéria e a crianga. Assim, 0 ensino centra-se sobre o
que a crianca faz, porque o faz e como faz. E em tal atmosfera que as atitudes da mesma
devem ser desencorajadas, aceites ou esclarecidas. Por isso, dar-se a elas, entusiasma-
las, ter paciéncia, ser leal, ajudar, compreender os problemas delas, dominar o saber
tedrico e pratico, respeitar a crianca e criar uma relacdo de empatia com ela, isto é, ver o

mundo do outro com o0s seus proprios olhos, sdo aspetos fulcrais para que a pedagogia do
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ensino se centre sobre a crianca. O professor deve entdo, aceitar que a crianca tenha
opinibes diferentes e mesmo contrarias as suas, fazer apelo a experiéncia vivida pela

mesma, desenvolver nela a iniciativa e a criatividade.

Deste modo, pode-se falar no conceito de puerocentrismo que diz respeito a crian¢ga como
sujeito da sua formacao, ou seja, esta deixa o siléncio para se tornar centro de iniciativas
da Escola Moderna, sendo que, o século XX € mesmo designado pedagogicamente como

«0 século da crianga», dai todas as atengfes e agcbes se concentrem nela.

Ha, na verdade, uma preocupacao evidente por parte dos pedagogos defensores da
Escola Moderna em centrar 0 ensino na crianca e a primazia da crianca nas situacdes
educativas. A primeira consiste em adotar a escola a crianca, preocupa¢do comum a todos
0s sistemas em que se desenvolveu a escola nova. Quanto a segunda, objetiva a liberdade
do individuo pela autoconstru¢do do seu conhecimento, correndo o risco de se verificarem
faltas de saber apropriado as exigéncias de adaptacdo ao mundo, o que pode colocar em
causa a prépria autonomia do homem que se pretendia conseguir através da livre

construcao do seu conhecimento.

Concluindo, esta nova pedagogia ndo significa anarquia e desordem, mas postula uma
nocédo diferente de ordem, disciplina, criando uma divergente relacdo entre Professor-

Aluno da relagdo dominante na Escola Tradicional.

Freinet (1977), o propagandista do método natural, afirma que sdo os maus métodos
de ensino que originam as dislexias.  Ele penaliza o método tradicionalista por obrigar
todas as criangas a caminhar para 0 mesmo passo e para um plano Unico com controlo
constante. Menciona que os métodos tradicionais partem da silaba e das palavras que os
alunos assimilam mecanicamente e que estas Ultimas sdo desguarnecidas de sentido e
finalidade. N&o chega que as palavras signifiqguem algo, € necessario que estas se
agarrem a vida dos alunos e que facam parte da sua vida. Diz também que o método
global é o responsavel pelo agravamento da dislexia , pois a atencdo exclusiva que
se atribui a frase ndo possibilita um retrato fotog rafico suficiente e correto da
palavra. O autor defende que se o ensino da leitura e escrita for pelo processo natural ndo
existiria disléxicos, pois 0 método natural €, simultaneamente, analitico e global. Com esta
metodologia, a crianca adequa as palavras a medida do sentido das frases. Da vida as
frases e as palavras. Assim, ndo pode haver Dislexia.

“ A crianca adquire, na espontaneidade da vida@grea indagacao orientada, os meios

de expressao que constituem os utensilios dasapoesdizagens. E o individuo quem

deve forjar os seus proprios utensilios, liga-lésd® o seu ser, integra-los nos reflexos
e automatismos profundos da sua maquinaria fisgsiqeiica. Entdo, o utensilio criado
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com conhecimento da causa, respondendo as nedessigifundas do ser, permitira
construir solidamente, andaime apds andaime, dciedifle personalidade. Porém,
guaisquer que sejam as predisposicdes naturaia qrianca traga em si, o desenho, a
escrita, a leitura, devem ser consideradas, ndo comfim em si, mas como utensilios
que sirvam ao maximo a elevacdo do ser. E precsuja e sempre «partir
modestamente da base, da experiéncia empiricajsddpoexperiéncia através de
tentativas metddicas e cientificas, e aceder anpéeegradual e intima dos utensilios
por um processo acelerado, permitindo a cada bhaiviedificar a sua prépria
personalidade com um maximo de dignidade e de giat&h(Freinet, 1977).

11.2.1.2. Método das 28 palavras

O método global das 28 palavras assenta na obra de Yolanda Betim Pais Leme de Kruel e
tem como base quatro aspetos:

1. utiliza desde o inicio material de contetdo significativo;

2. permite a crianca manusear desde cedo silabas e descobrir novas palavras o que se
traduz numa fonte de satisfacao;

3. leva a crianca a procura de novas palavras;

4. possibilita um clima dindmico, alegre, interessante pela descoberta e aspetos ludicos.

E uma metodologia que ajuda a descobrir a leitura e a escrita usando 28 palavras-chave
divididas em silabas que se poderdo agrupar com o objetivo de descobrir e formar novas
palavras. Assim sendo é um método de ensino que funciona por descoberta, ou seja, a

crianca aprende descobrindo.

O método das 28 palavras (http://palavras28.no.sapo.pt; http://lerescrever.no.sapo.pt e
http://lwww.eb1-calvario.rcts.pt) consiste em desenvolver a aprendizagem da leitura e da
escrita a partir de situacfes concretas e reais para 0s alunos. As palavras estdo sempre
relacionadas com imagens. Trata-se de um método que adota um esquema de
aprendizagem; por exemplo, tomando a primeira palavra que se ensina que € “menina”:

v’ conta-se uma histéria sugestiva aos alunos, procurando focar a palavra,

v’ reconta-se a historia;

v’ faz-se o desenho da palavra no quadro, como modelo ou mostra-se o cartaz com a
imagem da menina;

v' 0s alunos desenham no seu caderno;

v' 0 professor e as criangas escrevem a palavra em letra manuscrita e em letra de
imprensa;

v' depois ensina-se a palavra “menino”, seguindo 0s passos acima,
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v depois mostra-se a diferenca entre as duas palavras que é entre as vogais “a” e “0”;
v separam-se as silabas das palavras “menino” e “menina’”;
v quando surgem outras palavras separa-se as silabas e formam outras palavras;

depois formam-se frases.

Os exercicios propostos ajudam a concretizar os conteudos dados. Além disso, os alunos
podem recortar de revistas ou jornais, figuras ou palavras aprendidas, colando-as no

caderno e escrevendo por baixo a palavra referente.

O método das 28 palavras democratizou-se em Portugal com a publica¢éo do livro das
autoras Arminda Craveiro, Adriana Figueiredo e Maria Teresa Dias em 2003 (Palavra a

palavra — livro de apoio ao método das 28 palavras).

Trata-se de um método muito utilizado por docentes especializados em Educacédo
Especial com criancas com dificuldades de aprendiza  gem e que manifesta também

resultados muito positivos.

Em todas as atividades que o aluno executa na sala de aula é dado um refor¢o positivo
para que se sinta motivado e capaz de realizar outras tarefas. Deste modo, € necessério
que se trabalhem as aprendizagens, recorrendo bastante a imagem. A aprendizagem
apoia-se numa participacao ativa do aluno, tendo este um papel principal na construcdo e
reconstrucéo do seu conhecimento. E importante que o professor crie na sala de aula um
ambiente autbnomo em que os alunos manipulem objetos, ideias e negoceiem significados
entre si e com ele. Esse ambiente presume que o0 docente assuma um papel de
dinamizador e facilitador da aprendizagem do aluno, ao contrario do que sucedia na
pedagogia tradicional em que ele era entendido como um mero veiculo transmissor de

conhecimentos.

Digamos que este método global das 28 palavras pode, perfeitamente, ser trabalhado,

por exemplo, com alunos hiperativos e com Trissomia 21. No entanto, no nosso ponto
de vista, ndo sera o mais indicado para Disléxicos, Disgrafic ~ os ou para alunos com

atraso na aquisicdo da leitura e escrita , pois por exemplo sabemos que a primeira
palavra (menina) a ser trabalhada ou ensinada é de dificil discriminacé@o e pode colidir com
os problemas ou dificuldades apresentadas pelos alunos. Assim, o professor educador ao
utilizar este método com estes alunos teria de tracar um plano de intervencdo e
reeducacgdo em Dislexia para se aperceber das dificuldades das criangas com distarbios na

leitura e escrita.
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Apesar de ser um método que revela algumas melhorias em relagdo ao analitico-sintético,
aponta algumas limitacoes :

1. os passos globais sdo mais consistentes do que no analitico-sintético, no entanto
procura cedo demais a silaba, que privilegia;

2. usa as silabas das palavras trabalhadas cedo demais, constituindo um silabario
precoce, transformando os seus passos em pormenores do método sintético.

3. exige-se muito cedo que a crianga, com silabas de vogais abertas tiradas de palavras
dadas, construam palavras com a mesma silaba, s6 que fechadas. Por exemplo, se da
palavra bola separar a silaba “bo” (o aberto), pode propor aos alunos que leiam a palavra
boneca, esperando-se que todos compreendam que a silaba “bo” seja a mesma, quando
na realidade funciona com som diferente e € pelo som que os alunos as identificam como
diferentes;

4. os cartdes que constituem as silabas tém todos a forma mais ou menos retangular, o
gue exige do professor grande esforco de atencéo e absorcdo de tempo na tentativa de
evitar que o0s alunos o0s troquem, porque cada eventual troca € seguramente algum
retrocesso, por isso resulta num trabalho pouco interativo no sentido aluno/material,

criando pouco habito de autonomia no trabalho do aluno.

11.2.2. Etapas do método analitico ou global

Convém esclarecer que, a semelhanca do que acontece com o método sintético, também
no método global nem sempre é facil definir, na préatica, onde acaba uma etapa e comeca a

seguinte, pois podem cruzar-se ou caminhar paralelamente.

1.2 etapa e Preparacdo das aquisicdes globais

As primeiras atividades que a crianca realiza na escola e que sdo consideradas atividades
de aprendizagem da lingua sdo designadas por “libertacdo da palavra”. Sdo atividades que
convidam a crianca a falar de tudo e de todos, sem assuntos previamente selecionados e
sem outra preocupa¢do que hao seja a de proporcionar a crianca situacoes de fala que
conduzem, gradual e progressivamente, a uma linguagem cada vez mais espontanea e

estruturada. E a fase da “preparacéo global”.
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2.2 etapa e Aquisi¢des globais

E o momento do professor, sem por de lado as atividades anteriores, criar ou aproveitar
momentos destinados a estruturar vivéncias, convidar os alunos a expressa-las, aproveitar
desses relatos a frase que traduza a acdo marcante dessa vivéncia e que regista no
quadro, em papel cenario ou em tiras de cartolina. E mais um encontro que a crianca
realiza com a expressao simbdlica, a acrescentar a outros efetuados antes da entrada na
escola ou mesmo ja na prépria sala de aula. Aqui o aluno comeca a compreender que
aquilo que ele diz pode ser registado e visualizado pelos companheiros, que h4 uma
relacdo entre o que ele diz e aquilo que o professor desenha no quadro. Por isso, huma
primeira fase desta etapa, o professor deve preocupar-se mais em escolher frases com
sentido, frases em que exista um acordo claro entre o significado e o significante, do que
com a importancia dessas frases para uma utilizagdo posterior. Estas frases registadas vao
sendo substituidas por outras que vao surgindo. As expostas em tiras de cartolina ndo
podem ser levadas para casa por todos os alunos, daqui surgindo a necessidade do
aparecimento do livro do aluno. Do trabalho com estas frases, diversificado de professor
para professor e de turma para turma, vai nascendo a capacidade de o aluno reconhecer a
mesma palavra em frases diferentes e de utilizar palavras de diversas frases para construir
frases novas. Estamos, assim, na etapa das “aquisicbes globais” propriamente dita e que

podemos resumir no seguinte esquema:

Situagdo real Expressdo oral Expressdo escrita Reconhecimento "Leitura"

Figura 22 — A etapa das aquisi¢des globais.

A palavra “leitura” surge entre aspas uma vez que nao se trata de uma verdadeira leitura,
mas apenas da pronunciacdo de uma frase ja conhecida da autoria de um aluno, repetida

e visualizada por outros.
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3.2 etapa * Exploracio do material adquirido

E a altura do professor, utilizando as frases trabalhadas nas duas etapas anteriores,
comecar por aquelas que mais marcaram a turma, pelas que foram assimiladas melhor,
para que, através de exercicios de observacdo atenta, os alunos descubram nelas
elementos comuns (palavras) e os utilizem na constru¢cdo de novas frases, em exercicios
estruturais de substituicdo de alguns elementos de uma frase por elementos de outras
frases ou sugeridos pelos alunos, multiplicando, assim, as oportunidades de leitura. Frases
do tipo “O Jodo ofereceu uma flor & professora.” podem propiciar um convite para uma

nova visualizacdo e mais completa assimilacdo dos nomes dos companheiros.

O Joao deu uma flor ao irmao.
A Maria ofereceu um bolo a professora.
O Francisco viu a bola do Pedro.

Este tipo de atividade, a que os alunos aderem com interesse, permite trabalhar a fungéo
dos diversos grupos na frase de um modo empirico e ladico. A troca do sujeito da frase
gue passa a complemento indireto e a passagem do complemento indireto a sujeito
permite aos alunos construirem e lerem novas frases sem que haja necessidade de
acrescentar a qualquer delas, elementos novos (palavras novas). A frase “A Maria
ofereceu um bolo a professora.” transformar-se-ia numa frase nova, com 0s mesmos
elementos, mas com um sentido completamente diferente: “A professora ofereceu um bolo
a Maria.”.

Exercicios variados de interpretacéo, de introducdo da negativa, a substituicdo do nome
pelo pronome ou vice-versa, do uso do singular e do plural, o recurso a pergunta/resposta
permitem aos alunos uma utilizacdo diversificada do material até essa altura recolhido e o

contacto com as primeiras regras gramaticais sem necessidade de as memorizarem.

E importante realcar que a aprendizagem global da leitura e da escrita é essencialmente
acao:

v" quando o aluno descobre “simbolos-mensagem” no meio que o rodeia;

v quando fala sobre eles, isto €, quando comunica a sua interpretacdo da mensagem que
ele julga transmitirem;

v' quando, s6 ou em grupo, observa atentamente objetos e gravuras;
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v quando expressa oralmente a sua opinido sobre o observado;

v’ quando mima algo que lhe tenha captado a atencdo ou observa outras mimicas,
procurando compreender e interpretar a agdo mimada,;

v/ quando canta uma cancdo que contém a frase ou expressa o sentido da frase
selecionada;

v quando observa o professor a colar gravuras, frases e a registar no quadro ou no painel
a “frase significativa”;

v quando cola a gravura e a frase no caderno e a ilustra;

v quando, em movimento pela sala, com uma palavra da frase colada no peito, “escuta” o
professor ou os companheiros e se desloca para junto do quadro e se coloca debaixo da

palavra correspondente a que transporta (associando a audicdo a visualizacdo e

adquirindo a nocao de progressao esquerda-direita).

4.2 eta pa * Fase de anadlise e leitura de palavras novas

E fundamental que, tanto nesta etapa como nas anteriores, as frases sejam trabalhadas
em muitas atividades que conduzam a uma clara e correta compreensédo do sentido,
contribuindo para que, na fase seguinte, quando os alunos se deparam com a necessidade
de lerem palavras j& conhecidas mas isoladas da frase, as leiam com mais facilidade,

porque sabem bem o que significam, e ndo Ihes atribuam significagéo deturpada.

Nao é facil a alunos destas idades, sem muitos e variados exercicios, fazerem a separacéo

do “sujeito” que pratica uma acéo da “acéo praticada”.

Por outro lado, por vezes inconscientemente sdo propostas aos alunos atividades que
contém dificuldades escondidas, como por exemplo: Numa atitude bem intencionada e
com o objetivo de caminhar para uma estruturacdo, a professora sugere ao aluno que
substitua a palavra “eu” por aquela que estava a substituir. O nome “Pedro” apareceu no
guadro sem dificuldade, mas a mudanca da forma verbal “dei” para “deu” ja nao foi tao facil

assim. E que “eu”, “Pedro” e a pessoa que estava a escrever eram a mesma pessoa.

Ao professor compete estar atento a todas as dificuldades levantadas pelos alunos,
descobrir os seus interesses e criar um ambiente acolhedor e alegre, pois o aluno esta
envolvido numa aprendizagem pela descoberta. E um método que exige dinamismo,

empenho e um espirito aberto.
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Capitulo 12. Operacionalizacdo dos métodos
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12.1. Método sintético

a) Comeca-se pela apresentacdo de uma gravura cujo nome comece pela vogal que se
pretende ensinar:
“Isabel” para a vogal “i"

“urso” para a vogal “u”
“ovo” para a vogal “0”
“Ana” para a vogal “a”
“égua” para a vogal “e”.
b) Apresentac&o do fonema correspondente.
c) Apresentacdo do grafema correspondente.

d) Associacao de vogais para apresentacdo dos primeiros ditongos e algumas palavras:

“ar”, “ia”, “urr, “er”, “eia”.

e) Apresentagdo das consoantes, uma a uma, comegando pelas de mais simples tragado,

procurando distanciar no tempo a apresentacdo de consoantes com sons muito idénticos.

f) Associacdo consoante-vogal de modo a se formarem as primeiras silabas: “pa”, “ti",

mo-.

g) Associacdo das silabas para formacdo de palavras a cujo sentido os alunos s6 tém

acesso depois de oralizadas.

h) Terminada a apresentacdo das vogais e consoantes, aparece o alfabeto para ser

memorizado e inimeras vezes copiado, sempre no final de cada copia ou ditado.
i) Leituras frequentes e repetitivas, treinando a decifracéo.

O ensino da iniciacdo da leitura pelo método sintét  ico pode caracterizar-se como
expositivo, orientado essencialmente pelo professor e coletivo, uma vez que é
dirigido, ao mesmo tempo, a todos os alunos da turm a ou a todos os alunos do

mesmo nivel.
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12.2. Método analitico ou global

Dado que o principio deste método € a apreensado/constru¢éo de sentido e o processo da
gradual descoberta por parte dos alunos, ao professor e alunos. Assim apresentam-se
vérias hipoteses de trabalho surgidas do respeito por algumas atividades fundamentais:

v ao aluno deve ser dada oportunidade de falar para, pouco a pouco, falar corretamente
[libertar e estruturar a “palavra” (texto oral)];

v' ao aluno deve ser facultado o maior nimero possivel de contactos com a realidade
para ele descobrir o maior nimero possivel de simbolos nela existentes e interpretar (ler) a
mensagem que eles transmitem (sinais de transito, sinais de perigo, nomes de lojas e
instituicdes existentes na localidade, ...). Assim, despertam o interesse dos alunos: os
passeios pela localidade a descoberta da realidade e de simbolos por ela dispersos; o livro
A ou B que tiveram oportunidade de manusear na biblioteca; um fenémeno ocorrido para
cuja interpretacdo pedem a ajuda do professor; 0 momento particularmente feliz do clube

da localidade onde vive devido aos éxitos desportivos.

Cada um destes momentos ou outros que despertem o interesse dos alunos podem
constituir-se em centros geradores de algumas frases ou pequenos textos que o professor
aproveita para proposta de trabalho na area de iniciacdo da leitura. Ndo esquecer que
todos os momentos sdo oportunos para o aluno “libertar a palavra” mesmo aqueles em que

ele fala sobre as aprendizagens estruturadas em momentos anteriores.

Ao aluno deve ser concedido tempo suficiente para que na pequena biblioteca da sala de
aula ou da escola manuseie livros, gravuras e textos sobre os quais vai expressar as suas
opinides.

Na escola devem ser criadas condi¢g8es para que o aluno se expresse atraves de técnicas
e materiais diversificados: barro, pintura, areia, tecelagem, dramatizacdo, etc. - as

emoc0es resultantes das vivéncias anteriores.

A aprendizagem da leitura pelo método global revest e-se de caracteristicas que
contemplam uma aprendizagem individualizada, um tra  balho alternado com o
grande grupo-turma e pequenos grupos e 0 respeito p elo ritmo de trabalho e pela

aprendizagem dos alunos.
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12.3. Método analitico-sintético

v Inicia-se pela apresentagdo de uma gravura sugestiva.

v Observa-se a gravura, realcando as ac¢des nela representadas e a figura principal com o
nome.

v Segue-se a apresentacdo da palavra que o professor escreve no quadro e numa tira de
cartolina com a qual legenda a gravura. Afixagdo da gravura e legenda no painel expositor
dedicado a Lingua Portuguesa.

v’ Depois faz-se a decomposi¢édo da palavra em silabas, primeiro oralmente e depois por
escrito; a decomposicao da silaba, oralmente, em fonemas e, por escrito, em grafemas.

v De seguida associam-se os fonemas e grafemas aprendidos em silabas.
Por ultimo juntam-se as silabas, formando novas palavras.

Este método pode ser praticado segundo duas variantes.

A) apresentacdo e anadlise de palavra a palavra, para identificacdo dos
fonemas/grafemas, um a um;

B) apresentacdo de quatro ou cinco palavras, formadas por silabas comuns, para que,
apos um trabalho de associacdo gravura/palavra e palavra/gravura, os alunos descubram

silabas e fonemas/grafemas comuns.

Como vemos, o0 método analitico-sintético comeca por apresentar aos alunos
unidades com sentido — palavra com gravura de supor  te, mas procura descer mais
ou menos rapidamente ao grafema para que os alunos, pela associacdo dos

grafemas, formem novas palavras — decifracdo de pal  avras com sentido.
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Parece importante proceder, agora, a uma andlise das atitudes a assumir pelo professor
durante a aplicagdo de cada um dos métodos e dos comportamentos dos alunos nos

diversos processos de aprendizagem da leitura.

Capitulo 13. Atitudes do professor e dos alunos em cada método
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13.1. Métodos ou processos centrados na decifracdo

Assim, nos métodos ou processos centrados na decifracao:

O professor sabe sempre o0 que vai ensinar: o0 manual indica-lhe a sequéncia das licdes; é
diretivo — informa, apresenta as letras e conduz os alunos a usarem certos materiais;
expde a matéria; provoca repeticdes frequentes; avalia, fazendo o aluno ler; corrige o
aluno, sempre que necessario.

O aluno esforca-se por aprender o que o professor lhe ensina: ouve, olha, esti atento;
aprende por repeticdo; desenvolve automatismos pelo treino frequente; muitas vezes, s6
bastante mais tarde compreende o que “leu”; é um decifrador que, progressivamente, se
vai transformando num aprendiz-leitor e s6 mais tarde, quando tiver acesso ao sentido, se

transforma num leitor.

13.2. Métodos ou processos centrados na decifragéo e apreenséo do sentido

O professor cria, na sala de aula, condicdes materiais e afetivas para que o aluno ndo se
iniba de falar; estimula o aluno, ajudando-o, questionando-o e esclarecendo-o; informa,
propondo aos alunos aprendizagens dentro da sua capacidade de compreensao - unidade
de aprendizagem com sentido; ndo corrige por corrigir, mas sugere pistas alternativas de
pesquisa; procede como se ele proprio fosse um aprendiz; favorece a solidariedade entre
os alunos, transformando a sala de aula numa “oficina de aprendizagem da leitura”;

diversifica as propostas de trabalho.

O aluno néo aprende apenas porque o professor lhe ensina, faz a sua aprendizagem
pessoal; cria os proprios textos de leitura; agrupa palavras pelo que tém de comum,
formando classes; a partida, aprende com mais facilidade, uma vez que compreende;
recorta, cola, compde e decompde palavras e frases; joga com o material de leitura; € um
explorador da leitura; € um verdadeiro leitor porque, logo de inicio, compreende o que Ié,

apropriando-se da mensagem que lhe é transmitida.
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13.3. Métodos ou processos centrados na construcao do sentido

O professor tem as atitudes apontadas no método imediatamente anterior e além disso,
ainda procede como se os alunos ja soubessem ler (os alunos identificam as mensagens
qgue lhes sao transmitidas pelos cédigos diversos espalhados pela localidade); oferece ao
aluno muitas oportunidades de leitura (gravuras de livros, banda desenhada, etiquetas
progressivamente afixadas na sala de aula); apercebe-se das dificuldades de cada aluno e
estimula-o; apercebe-se dos interesses (mutaveis e, por vezes, pouco duradouros) do

aluno e centra neles as propostas de leitura.

O aluno manipula e explora os materiais de leitura que o professor coloca a sua
disposicdo; joga com gravuras, frases e palavras; aprende por tentativas; confronta os
resultados do seu trabalho com os dos companheiros e solicita a opinido do professor;
compreende o que |é; aprende o valor do trabalho pessoal; adquire o gosto pela leitura;

vai, pouco a pouco, ganhando autonomia e lideranca nas atividades de leitura.

13.4. Mais do que um método! Qual escolher? Qualo  melhor?
Analisados que foram os diversos metodos, parece-nos relevante que se facam algumas

observacdes e analises com o objetivo de provocar mais um pouco de reflex&o.

1. Métodos que privilegiam a decifracéo
Como é que os alunos passam da fase de “decifradores” a fase de “leitores”, progressiva
ou repentinamente? Saberdo eles ler, isto é, comunicar? Os ritmos individuais serédo

compativeis com as regras e 0s tempos impostos por estes métodos?

2. Métodos que privilegiam a decifracdo e o sentido
O que compreendem os alunos? Que textos preferem? Recolhidos no meio? Produzidos

por eles proprios? Ditados pelo professor ou transcritos por ele?

3. Métodos que privilegiam a construcdo do sentido
Os alunos reconhecerdo todas as palavras com a mesma facilidade (tdo facilmente os
verbos como os nomes ou as particulas de ligacao)? Quais sdo as suas exigéncias para

gue um “texto” seja facil de ler? (os textos apresentam-se, muitas vezes, cortados em
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partes e onde eles menos esperam). E as palavras desconhecidas como s&o que eles as

aprendem? - Pelo contexto semantico? - Pela decifracdo?

O melhor método de leitura sera aquele que acarreta  r menos dificuldades, que vai ao
encontro das caréncias e necessidades de cada um e gue sustenta um fio condutor

durante a aprendizagem.

N&o podemos correr o risco de afirmar que este ou aquele método é o ideal ou o que
resulta melhor. Isto porque o termo “melhor” é subjetivo e gera incerteza. Todos 0s
métodos sdo bons desde que se encaixem ou ajustem a 0 caso particular de cada

aluno.

O insucesso dos alunos ndo esta, muitas vezes, nos métodos de leitura e escrita que se

utilizam com eles, mas na atitude e postura assumidas pelo docente.

Deste modo, cada docente deve optar conscientemente pelo método que mais se coaduna
com as suas caracteristicas e que mais facilmente responda as necessidades dos alunos
gue vao aprender a ler e a escrever, medindo o impacto que a metodologia usada e
respetivo ensino pressupdem sobre os alunos e reacomodando o método as suas

exigéncias e especificidades, caso seja hecessario.

Em conclusdo... Sem duvida alguma que, mais do que o método, 0 que importa é o

autoconceito do professor e a consciéncia dos camin hos pedagogicos que segue
para que mais facilmente possa dar resposta as nece  ssidades dos seus alunos.
Cada um destes é uno e distinto no seu caracter, te  mperamento e na sua aptidao
para a aprendizagem. Temos que analisar, estudar e  conhecer cada aluno singular e

adaptar a nossa conduta as suas caracteristicas pr6  prias.
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13.5. O que deveréa o professor fazer?

v Seguir o ecletismo (liberdade de escolha) do acaso e aproveitar-se dos diversos
métodos sem ter em conta a l6gica de cada um?

v Respeitar a doutrina rigida de cada um dos métodos, sem ter em conta as reac¢des dos
alunos?

v Conhecer o método que aplica, mas, por vezes, deve utilizar praticas “emprestadas” por
outros métodos, para satisfazer as necessidades de alguns alunos ou em situagtes

pontuais?

- O melhor método : é aquele que se mostrar mais eficiente e rdpido na aprendizagem e

que originar menos dificuldades. Em suma, o que levar o aluno a atingir os objetivos, sem

problema e sem grande esforco do professor.

Todavia, de todos os métodos supracitados e ndo querendo colocar nenhum de parte
parece-nos identificar mais com a metodologia Jean-Qui-Rit por ser aquela que capta mais
a crianca através da utilizacdo do gesto e do ritmo para chegar facilmente a leitura, a
escrita e a uma ortografia correta. Este conjunto de meios ou técnicas assegura o
desenvolvimento total da crianca. Somente uma pedagogia ativa fornecida por esta
metodologia se torna eficaz para a aprendizagem do aluno. Alias, utilizar e disciplinar o
movimento pelo ritmo para ensinar a leitura, a escrita e a ortografia, € dar aos métodos
habituais o que |he falta. Gracas ao gesto, toda a turma progride e j& ndo existem os piores
alunos; ha alegria estampada no rosto de cada crianga e a disciplina reina gracas ao canto,

a organizagao e a observacao.

Assim, por ser aquele com que nos identificamos iremos, de seguida, analisa-lo em

pormenar.
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Capitulo 14. Os Meios Educativos Jean-Qui-Rit
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Capitulo 14. Os Meios Educativos  Jean-Qui-Rit

Visto que a escola desempenha um papel importante no desenvolvimento integral das
criancas na formacdo de comportamentos, atitudes e aquisicdo de valores, no
desenvolvimento de capacidades e aptidoes, bem como na estruturacéo da personalidade,
esta torna-se imprescindivel na aprendizagem e no desenvolvimento da leitura e da

escrita.

No sentido de complementar as ideias apresentadas anteriormente é necessario
reconhecer o verdadeiro valor da leitura e da escrita. Na perspetiva de Brigitte Lemaire
(1990) ler é:

“uma conduta que se inscreve num universo orienfag@lavra desenrola-se no tempo
e desaparece, a escrita tem por suporte 0 espagapnserva. A cadeia grafica, para o
leitor portugués, é a transcricdo no espaco, daeedg para a direita e de cima para
baixo, de uma cadeia sonora que se desenrola potdétara ler, a crianca deve seguir
com os olhos a cadeia grafica (...). Escrever € migdem signos graficos, a cadeia
sonora.”

Deste modo encontramos na crianca uma boa estruturacdo do espaco-tempo e condutas

percetivas eficazes.

O leitor aprendiz precisa de um bom equipamento sensorial e verbal: da vista, do ouvido e
do aparelho fonador, ou seja, necessita de ver, ouvir e articular bem. Necessita de ver bem
para conseguir distinguir os signos graficos proximos que se diferenciam apenas pela sua
orientagdo no espacgo (por exemplo, as letras p, d, b, ). Necessita de ouvir bem para
conseguir distinguir os dois fonemas vizinhos p e b que somente se diferem pela sua
sonoridade. Torna-se importante ensinar a crianca a escutar bem porque a voz s6 produz o
gue o ouvido capta. Necessita de articular bem e dominar o aparelho fonador em
conformidade com a audicdo, pois ndo se pode desprezar o papel deste sentido na

aprendizagem verbal e nos exercicios articulatérios.

As aulas modernas levantam novos problemas: aumento dos efetivos, falta de professores,
locais demasiado exiguos, criancas irrequietas... S6 uma pedagogia ativa e realista é

eficaz.

Dizer a crianca “esta quieto” é ir contra a sua natureza. Utilizar o movimento e disciplina-lo
pelo ritmo para ensinar a leitura, a escrita e a ortografia é trazer os meios atuais que lhes

falta.
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| — Leitura

A “fonomimica” propde um gesto para o estudo de cada letra ou som. Este gesto serve de
apoio e utiliza uma memodria suplementar — a "memodria motriz’. Fonte de vida e de
atividade no inicio do estudo da leitura, o gesto desaparece a partir do momento em que as

letras e os sons estdo formados nas memoarias visual e auditiva.

Il — Escrita
Através do gesto, ritmo e canto, a vista segue a forma da letra, o ouvido grava a
explicacdo, o gesto pbe em atividade a motricidade, o ritmo regula 0 movimento e o canto

acompanha o tracado que é feito no ar e sobre a secretaria/mesa.

Il — Ditado
O gesto € o meio de controlo perfeito que permite a crianca encontrar o0 som exato ou a
ordem das letras na palavra. A ortografia fixa-se assim muito melhor, gracas ao gesto. O

ditado é o jogo preferido das criancas.

IV — Formacgao através do gesto e do ritmo
Em cada dia, 15 minutos de “canto e gestos” permitem as criancas adquirir o dominio do
gesto e do ritmo e emprega-los com um a vontade e leveza durante a aula. Esta técnica

7

“gestual e ritmica” é intitulada “Jean-Qui-Rit” porque a crianga trabalha, canta e descontrai.

Com a utilizag@o desta metodologia de leitura e escrita, os resultados séo notaveis: gragas
ao gesto, toda a turma acompanha, ja ndo ha alunos com dificuldades; gragas ao ritmo, as
turmas de 50 a 60 alunos tomam-se possiveis; gragas ao canto, a alegria e a disciplina
reinam. A aprendizagem da leitura e da escrita é feita em quatro meses... as bases sédo

sélidas.

14.1. O que séo?

Os Meios Educativos Jean-Qui-Rit sdo uma metodologia auxiliar do método sintético

Porém, podem também ser considerados um método dependendo do seu aprofundamento.
E uma metodologia fonomimica , cuja preocupacido é a de estabelecer um sentido real
para cada associacao som-letra, o que dispensa qualquer raciocinio. Os Meios Educativos

Jean-Qui-Rit sdo mais do que um método. Trata-se de um conjunto de meios que se tém
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revelado de grande eficicia e que englobam o gesto, o ritmo, o canto e o desenho para

chegar a leitura, & escrita e a ortografia

Os exercicios gestuais captam a atencdo da crianca e apelam aos diversos sentidos para
os educar: a vista olha/vé , o gesto age/trabalha , o ouvido ouve/escuta , o ritmo ordena
0s gestos , a linguagem e a voz permitem a articulacdo e o cant 0. Este conjunto

assegura o desenvolvimento total da crianga em “corpo e espirito”.

A fonomimica propde um gesto para cada fonema e cada som , este gesto serve de
apoio e utiliza uma memdria suplementéaria: € a memoria motora (memorias necessarias

antes: visual e auditiva).

O gesto desaparece quando as letras e 0s sons estdo devidamente estabilizados na

memoria visual e na memoaria auditiva .

Em cada dia, quinze minutos de cancdes e gestos  permitem as criancas adquirir 0 seu

dominio do gesto.

Este conjunto de meios educativos faz aprender toda s as criangas inclusivamente
muitas das que séo portadoras de Necessidades Educa  tivas Especiais e aquelas que

possuem acentuadas dificuldades de aprendizagem, co  mo testemunhamos.

Na operacionalizacdo descobriremos que através desta metodologia o ensino-
aprendizagem da leitura e escrita, preponderantes no sucesso pessoal e social do aluno,
ir4 ter grande eficacia, pois vai ao encontro dos seus interesses, das suas aspiracoes e

necessidades, tendo em consideracdo a sua psicologia.

Esta metodologia parte da aula completa de canto, g  esto e ritmo, passa pela audi¢do
e aprendizagem de uma breve histéria contextualizad a no ser da crianga e chega a
silaba, dai ndo poder considerar-se um método sinté  tico, mas sim global (parte do

todo para a parte).

O gesto funciona como um suporte ludico querido pela criangca e que a faz aberta, feliz e
atenta a toda a aprendizagem, pelo que a mesma se torna sentida, vivida e marcante na

sua vida, pois jamais a esquecera.

Uma aula comega pelo “Jogo do siléncio” em que a crianga aprende a escutar , a
autocontrolar-se , a autodominar-se , a concentrar-se e a interiorizar “regras de ouro”

para toda a sua vida. Toda a espiritualidade que o clima do jogo do siléncio proporciona
torna-a meiga, serena, calma, sensivel, feliz e disciplinada; continua com o canto, o gesto

e o ritmo que fazem com que a crianga adquira todos os pré-requisitos a aprendizagem;
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de seguida ha a audicdo da histéria , a sua compreensdo , o alargamento de

vocabulario e, consequentemente, uma capacidade de linguistica grande

A aula termina com a fase da escrita em que a crianca, com rigor e critério, aprende a

escrever dentro de todos os parametros didatico-ped agogicos .

Com esta orientagéo, brincando a crianca prepara-se para vir a ser um(a) aluno(a) feliz,
cuja aprendizagem entra na sua vida com naturalidade e de uma forma apetecida porque
se baseia e se enquadra no seu mundo infantil, onde o jogo ludico e a alegria de cantar e

dancar a faz aprender.

14.2. Como nasceram?

Desde sempre, 0s povos transmitiram entre si a sua cultura por palavras ensinada em

conjunto e fundamentada no ritmo.

Na Judeia, por exemplo, as criangas aprendiam cantando os salmos e dangavam-nos por
volta dos 12 anos. Desta idade até a idade adulta iam & sinagoga para discutir e

aprofundar todas as coisas que ouviam.

As criancas, nos dias de hoje, inventam nomes ou frases (lengalengas) e cantam-nas

juntas.

No séc. XV deu-se a grande descoberta de Gutenberg: a imprensa. Assim abriram-se as
primeiras escolas para ensinar o que vinha escrito nos livros. O ensino era individual, longo

e cansativo.

No século seguinte, S. Jodo Baptista de La Salle organizou o ensino coletivo quando
ensinava os adolescentes e as criangcas que andavam na rua. Utilizou um método que se
apoia no sentido visual e auditivo. Os resultados eram bons, mas faltava alguma coisa para

0 ensino das criancas.

Nos dias de hoje, os Meios Educativos proporcionam o que falta aos métodos antigos: o
movimento e a individualizacdo. Com os Meios Educativos, 0 ensino € simultaneamente

coletivo e individualizado.

No ensino coletivo, que engloba os aspetos visual, auditivo, gestual, ritmado e cantado,

todos escutam e aprendem em grupo.
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No ensino individualizado, cada um assimila o seu proprio ritmo, podendo controlar-se e

ser controlado.
Os trés elementos essenciais dos Meios Educativos sdo 0 gesto, o ritmo e o canto

Na formacdo do gesto e do ritmo (canto e gesto): a psicomotricidade dever-se-a
ocupar 15 minutos, todos os dias, para o desenvolvimento da acuidade sensorial e da

educacao do movimento e do gesto

Na aprendizagem da leitura inicial, a crianca utiliza o gesto para o estudo dos fonemas -
a fonomimica (a crianga olha, ouve e faz o gesto)  — para aprender a ler. O gesto € como
um bastédo que a ajuda a caminhar, desaparecendo logo que as memdrias auditiva e visual

estao formadas.

No ditado, o gesto € também um precioso auxiliar. A crianca escuta o que o professor diz,

faz os gestos e escreve.
Na escrita, a criancga utiliza o gesto, o ritmo e o canto para aprender a forma de cada letra.

Desta forma, quando a crianca faz um gesto, ela descontrai-se; q uando a crianca

ritma, ela disciplina-se; quando a crianca canta, e la expande-se (cf. Lemaire, 1990).

Podemos afirmar que o gesto, o ritmo e o canto oferecem a crianca uma atmosfera de
trabalho agradavel, motivadora, interessante e cativante, mas também exigente, rigorosa e

consciente.

O 1.° ano de escolaridade € o ano mais importante na vida de uma crianca porque 0s
hébitos de trabalho e de reflexdo que se adquirem nesta idade permanecem para sempre.
Além disso € um ano fundamental em que a crianca aprende a ler e a escrever. E neste

ano gue se tenta despertar o gosto da crianca pela leitura e escrita.

A metodologia Jean-Qui-Rit nasceu em Franca, em 1954 , passando a ser conhecida
por outros paises: na Bélgica em 1959; na Africa em 1960; em Portugal em 1972 ; no
Canada em 1974 e nas Antilhas em 1979. Esta metodologia encontra-se traduzida e

adaptada em trés linguas diferentes.

Apoés diversos anos de procura, investigacao e reflexdo, a autora Brigitte Lemaire  (1990),
através do gesto e do ritmo, procurou a participacdo de todas as criancas nos seus

exercicios de aprendizagem da leitura e da escrita.

Assim, os Meios Educativos Jean-Qui-Rit sdo um conjunto de meios que utilizam o gesto,
o ritmo e o canto . E um método que desenvolve na crianca trés tipos de memoria: a

memoria visual, a mem©éria auditiva e a memadria moto ra, gestual ou quinestésica.
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Os Meios Educativos Jean-Qui-Rit sdo fruto da experiéncia e da reflexdo. Queremos com
isto dizer que, todos os exercicios Jean-Qui-Rit que atualmente sdo aplicados no ensino da

leitura e da escrita foram previamente experimentados com alunos de 6 anos de idade.

Assim sendo, temos que ter em conta que a crianga quando entra na escola possui uma
grande riqueza interior, cabendo ao professor utilizar todas as suas for¢as vivas préprias

da idade: o gesto, o ritmo e o canto.

Em 1559, cerca de 30 professoras primérias do 1.°ano e do Jardim de Infancia
introduziram em Bruxelas, sob a direcdo da autora Maria Brigitte Lemaire, os “Meios

Educativos Jean-Qui-Rit”, ao servico de um método gestual de leitura e de escrita.

Desde esse dia, a cada novo ano escolar, centenas de professores do 1.° ano de

escolaridade surpreenderam milhares de pais devido ao emprego de pequenos gestos.

Mas cada voz, uma certa incredulidade substitui o entusiasmo: todas as criancas leem e
articulam corretamente, a sua escrita € um modelo, nenhum candidato a leitura é deixado

de fora, nada de disléxicos, nada de martires.

Durante 5 anos, de 1963 a 1968, o Senhor André Dehant, doutorado em Ciéncias da
Educacdo, segue em colaboracdo com o laboratério de pedagogia experimental da
Universidade de Louvam, a exploracdo dos resultados dos diferentes métodos de
aprendizagem da leitura adotados atualmente e particularmente os Meios Educativos Jean-

Qui-Rit que trouxeram sucesso primeiramente na Franca e de seguida, na Bélgica.

Os resultados dos métodos gestuais ultrapassam de longe todas as esperangas.
Introduzidos desde o Jardim de Infancia - aumenta consideravelmente as hipoteses de
sucesso - 0 gesto e o ritmo ajudam eficazmente a crianca a elaborar o seu esquema
corporal , a estruturar 0 seu espaco, a amadurecer a sua lateralidade : o canhoto torna-

se seguro de si préprio, o destro confirma a sua seguranca.

Nao desordenamos, ndo saltamos, nao confundimos nem adivinhamos. Para o indeciso,

0 gesto associado a grafia, ao som, € um apoio que  da seguranga.

A pesquisa do Sr. Dehant é formal: no fim do 1.° ano, os métodos gestuais sao

significativamente melhores.

Utilizada como instrumento para decifrar e descobrir 0 segredo da floresta das palavras, a

mao facilita a compreensao que é o objetivo da leitura.

No fim do 3.° ano, as provas de “decifracdo” e de “compreensdo” permitem concluir acerca

da superioridade estatisticamente significativa de todos os métodos em relacdo ao método
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global. A “velocidade” é maior ... O melhor tempo foi obtido pelas turmas submetidas ao
método Jean-Qui-Rit. O elemento ritmico joga a favor da mimica . Sente-se nitidamente
a influéncia benéfica no inicio da leitura devido aos exercicios prévios de ritmo que as
criancas fazem ao longo da pré-escola e que continuam a fazer no 1.° ano. A

expressividade da leitura é de um nivel superior e estatisticamente significativo.

Concluindo, os métodos gestuais permitem uma aquisicdo mais rap ida e mais estavel
dos mecanismos de base. Os Meios Educativos Jean-Qui-Rit permitem uma outra
vantagem: uma leitura mais fluente e corrente, desd e 0 inicio e também mais

ritmada.

Estas conclusbes pdem-nos a vontade para prefaciar este trabalho e encorajar os
professores do 1.° ano e de Educacdo Especial e todas as Educadoras de Infancia que
procuram equipar cada aluno de gestos e ritmos que o ajudardo a dominar com seguranca
no espaco e no tempo, estes pequenos signos desenhados que correm ao longo das
linhas, carregados de sentido, emoc¢des e verdades, que lhes falardo ao espirito e ao

coracao.

Presentemente, os Meios Educativos Jean-Qui-Rit sdo conhecidos em muitos paises.

14.3. Bases para a aprendizagem do ler e do escreve r

Com este método, nunca se faz um exercicio sé por fazer. Todos os exercicios tém uma

funcao.

As criancas ao entrarem para a escola tém uma maturidade a adquirir. Antes de ensinar

preciso_educa-las. Esta primeira base da educacdo é a educacdo de todos os

sentidos (vis&o, audigdo, fala/linguagem, movimento , gesto e ritmo) para se abrirem
ao conhecimento do mundo, para as ensinar a desenvolvé-los, a utilizd-los, para os

dominar e té-los sob controle da mente.

Os sentidos sdo “a porta da mente e oferecem conted do ao processo de

pensar.” (Lemaire, 1990)
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14.3.1. Educacéo do sentido visual

A crianca olha, vé, temos de a ensinar a ver, a observar o real tal como ele &, a tomar
consciéncia com os seus proprios olhos da realidade que a rodeia, fazendo-a prestar
atencdo aos pormenores, aos detalhes que a cerca. E importante conduzir a atencédo da
crianga para a observacgdo do visual, do que € real em vez de imagens, pois a imagem é

uma representacdo, uma convencao.

A este proposito Piaget (s/ data) no livro “O pensamento e a linguagem da crianga”
apresenta um exemplo acerca do que foi dito acima, explicando-nos que a figura/ o
desenho de uma flor e de um pato que reconhecemos como representando uma flor ou um
pato sdo convencdes ou representacfes e ndo podem substituir os verdadeiros seres de
observacao real: uma verdadeira flor com as suas cores, aroma e textura ou um pato com
a sua vida, movimentos, cheiro, as formas do seu corpo, 0 macio das suas pernas (cf.
Lemaire, 1990).

Assim sendo, a imagem € algo artificial que sé deve ser aplicada em situacbes onde a
realidade é impossivel. Enquanto a imagem promove somente o sentido da visdo; o real
estimula outros sentidos bem como a inteligéncia. Além disso, tudo aquilo que € vivido, que

se vé com 0s nossos proprios olhos fica-nos gravado mais facilmente na mente.

A educacdo do campo visual € muito importante para a leitura, para que a crianga

distinga a diferenca grafica entre asletras :b+d;m+n;p+q.

14.3.2. Educacéo do sentido auditivo

A crianca ouve, mas temos de a ensinar a escutar , a prestar atencdo ao que ouve , a

perceber o que ouve , a dominar o sentido auditivo

Assim, os Meios Jean-Qui-Rit desenvolvem essa capacidade através da mdasica, do

siléncio e de exercicios vocais
A mdasica cativa a atencao da crianca, desenvolve o seu sentido auditivo e o saber escutar.

A licdo do siléncio consiste em pedir as criancas que fagam siléncio durante um minuto e

escutem todos os ruidos que consigam ouvir. Este exercicio educa o ouvido da crianca.

Os exercicios vocais tém como funcéo a educagdo do sentido auditivo. E muito importante

gue, na leitura oral, a crianca ndo confunda os sons vizinhos: p - b; f- v; t - d; etc.
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14.3.3. Educacéo da fala e desenvolvimento da lingu  agem (voz)

A crianga fala, logo temos de desenvolver a sua linguagem. Neste sentido € preciso
aumentar 0 seu vocabulario e treind-la a construir frases. A educacédo da fala exige treino
da articulacdo, da pronancia e a boa ortografia. A crianga deve procurar falar de forma
correta, parar e repetir as palavras sempre que nao sejam bem pronunciadas, conseguir ler

facilmente e escrever sem erros.

Portanto, para o desenvolvimento da linguagem, a educacéo e a correcdo da fala héa
necessidade de implementar cancdes e poesias . Isto porque, por um lado as poesias
trazem vocabulario novo e ajudam a crianca a treinar a sua pronuncia . Por outro lado, a
crianca fixa a poesia com facilidade. Além disso, as can¢Bes aumentam e desenvolvem

0 vocabulario e a estrutura das frases das criangcas e exercitam a sua memoria.

Através do canto, a crianca pronuncia melhor as palavras devido ao ritmo e a melodia.

Contudo, o ensino de can¢des € fundamental porque desenvolvem-lhes a memdéria e a

linguagem.

14.3.4. Educacéo do movimento e do gesto

A crianca nasce, cresce e tem necessidade de se mexer, gosta de se movimentar. O
professor deve usar exercicios gestuais que ajudam a crian¢a a conhecer o seu proprio

corpo (0os seus bracos, as suas maos) , 0 seu esquema corporal , e a ordenar e
dominar os seus movimentos . A crianca tem que conhecer e aprender a lateralizar , isto
€, descobrir qual o bragco que prefere (0 esquerdo ou o direito) para a aprendizagem da

escrita.

A educacédo do gesto € muito importante para a escrita, pois consegue o relaxamento dos

musculos, do brago, da mao e dos dedos.

Para que a crianca consiga controlar e dominar 0os seus movimentos, ela necessita de

praticar exercicios de orientacdo , quer no plano vertical quer no plano horizontal.

Para Lemaire (1990), a escrita consiste numa sucessdo de movimentos coordenados e

descontraidos e passa-se, em geral, no plano horizontal.

Partindo desta andlise deve-se conduzir a crianca a descobrir, aprender e coordenar esses

movimentos. Primeiramente, a crianca deve trabalhar no espaco, de pé, com todo o braco,
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no plano vertical. De seguida deve trabalhar na mesa, com a méo e os dedos, sentada, no

plano horizontal.

No que concerne a aprendizagem da escrita, a autora refere que esta “em tamanho cursivo
normal, depende da maturacdo psicolégica da mao e dos dedos, ou seja, do processo de
mielinizacdo das cartilagens e 0ssos, e da coordenacdo das pequenas juntas e dos

pequenos musculos” (Ibidem).

14.3.5. Oritmo

E extremamente dificil definir o conceito de ritmo. No entanto, segundo Lemaire (1990), o

ritmo é vida.

Por seu turno, Platdo (séc.V A.C. cit. por Lemaire, 1990) complementa a ideia anterior

referindo que o ritmo é a “ordenacdo do movimento”.

Por seu lado, S. Agostinho (séc.V D.C. cit. por Lemaire, 1990) acrescenta ainda que o

ritmo é a “arte dos belos movimentos”.

Assim, seguindo esta linha de pensamento, o ritmo é um movimento ordenado . O ritmo
€ universal. Todo o universo é ritmado: o ritmo dos astros, o ritmo dos dias — luz e noite, o
ritmo das estac¢des do ano, o ritmo do mar — o movimento/fluxo e refluxo, o ritmo das ondas
— movimento e repouso (vao e vém), o ciclo da vida — 0os animais e as plantas nascem,
crescem e morrem, mas ndés mesmos também somos ritmados: 0 nosso coracdo bate

ritmicamente, a nossa respiracao é ritmada: inspiracdo e expiracdo, a nossa marcha é

ritmada: levanta-se o pé, pousa-se 0 pé (passo).

Durante o dia a nossa respiragcdo tem um ritmo, um movimento binario, constituido por dois

elementos: o de impulso e o de repouso.

Durante a noite, quando dormimos, a nossa respiracdo faz se em movimento ternario:

primeiro tempo - impulso, segundo e terceiro tempos — repouso.

Contudo, mediante o que foi demonstrado acima podemos observar 0 quanto o ritmo esta
associado a nossa vida fisica e dai percebermos o porqué dos meios Jean-Qui-Rit

utilizarem o ritmo ao servi¢o do equilibrio das criancas e de todas a suas aprendizagens.

O nosso horario de trabalho deve ser ritmado do seguinte modo: um periodo de movimento

seguido de um periodo de repouso. Podemos comparar isto com o ensino Jean-Qui-Rit:
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primeiro impulso de pé — coletivamente — dirigido — falado; segundo repouso sentados —

individualmente — pessoal — silencioso.

O ritmo é a organizacdo dos movimentos. Todos os mo  vimentos sdo ordenados e
coordenados pelo ritmo. Todos os dias se devem fazer exercicios ritmicos (cerca de 15
minutos), pois O ritmo permite a crianca atingir o equilibrio, a estabilidade e a
harmonia . O ritmo normaliza os movimentos das criancas (as mais rapidas, agitadas e

nervosas acalmam-se; as mais lentas, inibidas e apaticas dinamizam-se).

Em suma, os exercicios de canto e gesto Jean-Qui-Rit sdo elementos essenciais na
educacao da crianca, pois promovem o seu desenvolvimento global:

v’ 0 gesto descontrai a crianca;

v' o ritmo disciplina e equilibra a crianca;

v 0 conto faz desabrochar a criancga, tornando-a alegre e feliz com o seu desempenho e

trabalho.

Em suma, de acordo com Lemaire (1990), a escrita € um “ato social que passa pela
aprendizagem de um codigo, € uma série de movimentos gréaficos ritmados”. Cada letra é

ritmada: primeiro de impulso, segundo de repouso (exemplo: a letra u).

Os exercicios ritmicos proporcionardao a calma as criangas nervosas, de ritmo acelerado e

estimulara as criancas lentas, “linfaticas”.

Assim, podemos concluir dizendo que, “o ritmo € alma do ensino”. (Lemaire, 1990). Toda a
nossa vida tem ritmo: tempo de escola é ritmado para a crianca de trabalho e recreio; o dia
para nés € ritmado de trabalho e a noite de repouso; a semana é ritmada para nés de
trabalho e o fim de semana de repouso; 0 ano é para noés ritmado de trabalho e as férias

de repouso. A vida na terra, para nés € ritmada de trabalho e a vida do céu de repouso.

14.4. Material necessario para aplicar os Meios Edu  cativos Jean-Qui-Rit
E necessario pouco material: tudo reside na formac&o do professor, na pratica do gesto.

» Para a leitura:
v ndo ha o livro do professor: os gestos estédo ao servico do livro habitual do professor;
v' mimica (32 imagens);

» Para o canto:

v O livro “cantos e gestos”. Tem 24 exercicios. Para as criancas de 5 a 7 anos.
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14.5. Testemunhos de pessoas que aplicaram a metodo  logia

v “Um método gestual, surpreendentemente eficaz para o jardim-de-infancia e o curso
preparatério (1.° ano)”. - P. G., Inspecteur — Bruxelles (s/data cit. por Lemaire, 1990)

v “Sem esfor¢o, ele desenvolve nas criangcas de 5 a 6 anos a linguagem gracas ao canto
e prepara-as para a escrita da flexibilidade dos gestos”. S. C. — Canada (s/data cit. por
Lemaire, 1990)

v “O gesto da as criancas de 6 anos uma seguranc¢a notavel na leitura”. Mme L. — Paris
(s/data cit. por Lemaire, 1990)

v “A leitura é expressiva desde o inicio gracas a leitura silenciosa”. S. F. — Belgique
(s/data cit. por Lemaire, 1990)

v “O ditado é o0 «jogo» esperado cada dia”. L. T. — Roubaix (s/data cit. por Lemaire, 1990)
v’ “Este ano, nenhuma reprovacao”. M. D. - Le Mans (s/data cit. por Lemaire, 1990)

v' “Disléxicos? Nao hd!”. E. G. — Belgique (s/data cit. por Lemaire, 1990)

14.6. Testemunhos de criangas que aprenderam com o método

v Admiracdo: “Ah! E a letra A. Gragas ao gesto, eu aprendo o som “a’, em alguns
minutos. O mesmo acontece com as letras mais dificeis que antigamente exigiam semanas
de aprendizagem.”
v “Escrevo primeiro uma letra grande com a minha méao, no quadro, depois contorno- -a
com o meu dedo indicador, e com o giz, apds 0 que a vou conseguir escrever sozinho”.
v “A professora dita uma palavra ou frase, ougo, fago 0os meus gestos com alegria e sem
errar, eu escrevo no meu caderno”.
v “Sempre a cantar, eu desenho. Primeiro os pauzinhos, depois os circulos e
ziguezagues.”
v' “As minhas duas maos sdo sabias, elas desenham e escrevem: vejam 0S meus
cadernos!”
v’ “Eu trabalho a cantar. E preciso seguir o ritmo. Todo 0 meu corpo participa: 0s meus
olhos, as minhas orelhas, a minha voz, as minhas méos. Eu falo, eu leio e também
aprendo muitas cancdes.”
“Eu leio.
Eu escrevo.
Eu gosto de ditados.
Eu desenho.

Eu canto.
Tudo isto com os Meios Educativos Jean-Qui-Rit".
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14.7. Com a aplicacdo dos Meios Educativos  Jean-Qui-Rit ...

v A crianga aprende a fazer um trabalho rigoroso e sem erros.

v Os canhotos aprendem, sem constrangimento, a servir-se da mao direita.

v' O gesto é a “fada” que mantém a atencao e suscita o interesse da crianca, de toda a
turma.

v O gesto corresponde a uma ginastica que fortifica e equilibra as criancas.

v A atencdo é igualmente captada através do quadro, desenho, ritmo e canto.

v O canto relaxa e apazigua.

14.8. Psicofisiologia

Na perspetiva de Lemaire (1990), a crianca desenvolve-se em trés etapas:
1.2 etapa — Desde 0 nascimento aos 3 anos

2.2 etapa — Dos 3 aos 6 anos

3.2 etapa — Dos 6 anos a adolescéncia

» l2etapa

A nascenca, a crianga s6 tem reflexos. No entanto, ela possui ja no seu interior tudo o que
necessita para crescer, desenvolver-se e tornar-se num homem, num ser adulto. A pouco e
pouco, todos os sentidos irdo-se despertando. Primeiro, as fun¢des sensoriais junto com

as fungBes cerebrais e depois, as fungdes psicofisiolégicas.

Inicialmente, o recém-nascido tem uma visdo, um olhar vago que se vai fixando pouco a

pouco.

Com 3 anos de idade, a crianga domina o sentido da visdo, fixa, dirige e olha
intencionalmente. A visdo torna-se assim num sentido essencial que permite & crianga
comunicar e captar informacgdes ou mensagens sobre o mundo que a circunda. E o sentido
mais importante no dominio da leitura e da escrita, com a exce¢édo dos cegos, que usam o

tato.

A audicdo também é um sentido que evolui; nos primeiros dias ndo ha reacdo, mas a
pouco e pouco, a crianga vai conhecendo 0s sons que a rodeiam, especialmente a voz da

mae. Ela aprende a diferenciar a voz da mée de outros sons ou vozes, reagindo
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positivamente & musica e ao canto e negativamente a ruidos ou barulhos fortes, que a

assustam ou incomodam.

A voz, fala, linguagem € um outro sentido que desempenha um papel de relevancia na

aprendizagem da leitura.

A crianga nasce com a capacidade para produzir uma grande variedade e quantidade de

sons.

Por volta dos cinco ou seis meses, ela descobre a sua voz e comecga a palrar. Por vezes,
as criancas palram longo tempo consecutivo porque gostam de ouvir a sua prépria voz.
Desta forma, a crianca faz exercicios preparatérios para mais tarde falar

(aproximadamente 1 ano).

Quanto a motricidade € a funcdo que maior espaco ocupa no desenvolvimento da crianca
e que se vai desenvolvendo pelo exercicio e em harmonia com o desenvolvimento fisico

global.

A crianca comeca por descobrir que as suas maos, bracos e pernas movimentam-se,
movimentos esses que no inicio sdo desordenados e que, mais tarde, se tornam mais
coordenados, aperfeicoados e complexos como o andar, o correr, o subir, o atirar. Este
desenvolvimento processa-se de forma continua e progressivo e é feito através de varios
exercicios pessoais com frequéncia e repeticdo. Por isso € que os Meios Educativos

apoiam-se neste processo natural de desenvolvimento.

» 2.2etapa

Por volta dos 3 anos, a criangca mexe em tudo para aprender a conhecer as coisas. E uma
idade complicada/perigosa porque além de mexer em tudo, ela tem tendéncia para levar
tudo o que vé a boca para explorar, experimentar e conhecer (crise de identidade e

afirmacdo).

Apos ter ultrapassado esta idade (a idade do ndo), ela passa a idade dos porqués, das

perguntas.

As qualidades das criancas desta idade sdo: a imitagcdo — tudo 0 que a crianca vé tenta
sempre fazer igual; a atividade incessante ou constante — a crianca € um ser ativo, que
mexe e experimenta tudo; a memoria prodigiosa — a crianga possui uma memoria do preé-
escolar que guarda, grava, retém tudo o que vive, aprende ou Ihe é ensinado (exemplos:

as cancles, as quadras, as poesias aprendidas ou factos vividos) e a sensibilidade
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extraordinaria ou acentuada — a crianga aumenta a sua sensibilidade devido & descoberta
do seu proprio Eu, ao contacto com outras criangas, a confianga que deposita no adulto e &

necessidade de aprender e descobrir o mundo fisico e social que envolve.

Assim, os Meios Educativos Jean-Qui-Rit vao servir-se de todas estas qualidades para

desenvolver a crianca e ensina-la a dominar-se mental e psicofisiologicamente.

» 3.2etapa

Nesta fase, a crianca jA domina a linguagem sem grandes dificuldades. O sistema nervoso
equilibra-se. A crianca cresce ainda e por isso tem uma necessidade enorme de se mover,
movimentar. O cérebro é o 6rgdo mais complexo do nosso corpo humano, que comanda o
sistema nervoso e que se encontra dividido em dois hemisférios: o direito e o esquerdo,
possuindo cada um deles fun¢gBes especificas: 0s centros nervosos estdo normalmente
situados no hemisfério esquerdo e déo forca ao braco direito. Quando uma crianca tem o
comando principal dos nervos nos hemisférios direito, entdo essa crianca € canhota ou
esquerdina. Os exercicios gestuais serdo feitos a direita, de seguida a esquerda para
educar tanto os que se servem ou preferem a mao direita como 0s que se servem ou

preferem a méo esquerda.

14.9. Psicomotricidade

A coordenacdo das articulagbes desenvolve-se primeiramente nos ombros e cotovelos,
nos bracos, quadriz e joelhos, nas pernas; seguindo-se as pequenas coordenacdes de

pulso, méo e dedos, essenciais para o dominio da escrita.

De igual forma acontece com os musculos e 0s nervos envolvidos nos movimentos: em
primeiro lugar desenvolvem-se os grandes musculos e filamentos nervosos utilizados nos
movimentos amplos e largos, s6 depois 0s pequenos musculos das méos e dos dedos e os

pequenos filamentos nervosos usados nos movimentos menores.

A crianga, para adquirir a competéncia da escrita, necessita da memdria motora
memoria essa que armazena todos 0os movimentos preciosos para a formacdo de cada
letra ou palavra, que funciona coletivamente com as memdarias visual ( das formas e

cores) e auditiva (dos sons)
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A metodologia Meios Educativos Jean-Qui-Rit inicia o treino gestual por movimentos e
gestos maiores e sO depois € que passa para 0s menores até chegar a escrita cursiva

regular.

A macromimica consiste em fazermos grandes gestos no espaco |, utilizando os nervos

motores — 0s bracos (memadria do gesto)

A micromimica consiste em fazermos com os dedos (nervos sensitivos) sobre a mesa

0 quadro ou o caderno (memoria sensitiva)

Partindo destas evidéncias, importa salientar que, a crian¢a primeiro vé tudo em grande e
sO a pouco e pouco vai vendo e comecando a fazer mais pequeno (o caso dos gestos e

das letras).

Por conseguinte, importa ainda frisar que, 0os exercicios gestuais bem-feitos contém
multiplas vantagens para a articulacdo dos musculos , descontracdo e coordenacdo

dos mesmos. Além disso, estes exercicios permitem uma boa respiragdo , dao atividade
fisica e intelectual , permitem ao corpo o seu bom desenvolvimento e ensinam a criangca

a ocupar um espaco , isto é, a coordenar movimentos e pausas

Contudo, apesar das presentes ideias explanadas anteriormente, ressalta a ideia de que,
0s gestos ndo devem ser mecanizados, mas naturais, leves, expressivos, flexiveis e

precisos para 0s exercicios de canto e gesto que preparam a aprendizagem da escrita.

14.10.0Operacionalizacado da metodologia

14.10.1. Plano de aula de canto e gesto

Saudacgédo especial a todos os alunos
Jogo do siléncio
De pé:
1- Exercicios de orientagdo (para a direita, para a esquerda...)
rouxinois
2- Exercicios vocais pardais

todos
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v 1.2semana

Mi Fa# | Sol# | Sib Do | - rouxinodis

Do | Do# | Ré# | Fa Sol | -pardais e todos

v’ 2.2semana

Fa Sol | La Si Do - rouxinois

Do | Ré Mi Fa# | Sol # | -pardais e todos

(silaba Lu)
L — consoante que, para ser pronunciada, faz “vibragdes” no cérebro.

U — vogal que obriga a abrir a boca, por os labios salientes, para a frente, para sair o som,

claro e puro.

3- Exercicios ritmicos:
a) punhos fechados
b) maos abertas
(com a cangéo da semana)

Exemplo: “O barquinho”

4- Exercicios gestuais:
a) com o braco direito
b) com o brago esquerdo

¢) com os dois bragos

«Ah, ah, ah, minha machadinha (bis)
Quem te pbs a mao, sabendo que és minha (bis)
Sabendo que és minha, também eu sou tua (bis)

Salta machadinha p’ré meio da rua (bis).»
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Ssss (grande modelo)
Ssss SSSS
(plano vertical)

O professor apresenta, no quadro, o grafismo correspondente a cang¢do e trabalha em

frente do grande modelo.

Simultaneamente, os alunos trabalham com:
1- braco direito
2- braco esquerdo

3- os dois bracos

Sentados:

v’ desenhar o grafismo na mesa (plano horizontal);

v chamar dois alunos ao quadro para passar sobre o modelo do grafismo pequeno;

v/ as criangas nas mesas, seguem atentamente o grafismo do quadro trabalhando com:
1- indicador direito
2- indicador esquerdo

3- os dois indicadores

Final:
5- Exercicios de descontracdo (com outra can¢do ja estudada e apreendida)

“O baldo do Jodo”

14.10.2. Plano de aula de leitura

» Estudo de uma vogal

v Organizacdo da sala de aula de forma funcional; organizacdo dos materiais a utilizar;
clima; ambiente calmo, aberto e feliz.

v/ Saudacdo especial a todas as criancas (oferta de um pensamento). Exemplo: «As
minhas criancas sdo papoilas vermelhinhas, fontes de agua cristalina, estrelinhas a

brilhar...Como sao felizes e responsaveis, as minhas criancas!»
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A Professora:

1.° Apresentacdo da nova gravura.

2.° Observacéo silenciosa da imagem.

3.° Alguma Expressao oral sobre a gravura.

4.° Dizer o nome da crian¢a da imagem e o0s alunos repetem.

5.° Contar a histéria breve da imagem que termina com o gesto e o som (fazer duas ou

trés vezes).

De pé (criancgas):

1.° As criangas imitam o gesto e 0 som 2 ou 3 vezes (sempre com a mao direita).

A Professora:

2.° Controla os gestos e o som junto de cada aluno.

3.° Mostra a letra que esta na imagem (junta-la com as vogais, se for consoante) e diz:
«- Esta letra diz (e faz o gesto).»

4.° Apresenta a gravura, onde se encontram as duas formas (letra impressa e manuscrita).

As criancas leem fazendo o gesto.

Sentadas (criancas)

1.° A Professora escreveu no quadro as duas maneiras de representar a letra e constroi
todas as silabas com as vogais, mandando ler com gestos em conjunto e um a um. Os

dois gestos devem ser muito bem-feitos.
2.° As criangas pensam em palavras que contenham a letra.
3.° Cada crianca diz a palavra que encontrou.
4.° A Professora escreve trés palavras impressas e trés manuscritas, no quadro.
5.° As criancgas vao sublinhar a letra em cada palavra e junto a letra pronunciam:
«- Esta letra diz...»

6.° Todas as criangas com gestos leem as letras sublinhadas.
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7.° As criancas pensam numa frase onde incluam a palavra. (No total serdo seis frases).

8.° Uma lengalenga ou cancéo onde apareca a letra. (Em casa recortar a letra estudada

em jornais ou revistas...)

Ao longo da semana e sempre, a crianga devera ter oportunidade de vivenciar
aprendizagens diversificadas, conducentes ao desenvolvimento das competéncias

especificas.

14.10.3. Plano de uma licdo de escrita gestual
1.°- A professora motiva a escrita com palavras amigas e sorrisos.

2.°- A professora faz ler a silaba ou a palavra. Explica o trago. Anuncia o ritmo e canta: F4

ou Sol (diapasao)

No quadro: Torna a passar por cima do seu modelo grande:
a)- com o indicador direito
b)- com o indicador esquerdo

¢)- depois com os dois bragos frente a turma

3.°- As criancas de pé escrevem no ar com:
a)- brago direito
b)- braco esquerdo

c)- dois bracos

A professora olha para as que estdo no quadro (2 ou 3); estas passam sobre os modelos
com:

a)- indicador direito

b)- indicador esquerdo

¢)- dois indicadores

4.° As criancas de olhos fechados  escrevem em cima das suas mesas:

a)- indicador direito

b)- indicador esquerdo
A professora controla as criancas todas (as que se encontram nos lugares e as do quadro).

Com giz: As criancas passam por cima do modelo:
a)- com a mao direita

b)- com a mé&o esquerda
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5.° As criancas de olhos abertos:  olham para o quadro e escrevem uma vez:
a)- indicador direito

b)- indicador esquerdo

A professora controla todos os alunos; olha para as criangas do quadro e faz notar os erros

(primeiro da méo direita, depois da méo esquerda).

As criancas sozinhas, no quadro, entre duas linhas preparadas escrevem uma vez:
a)- com a mao direita (corrigir)

b)- com a méo esquerda (corrigir)

Depois de acabar de fazer todos estes exercicios, as criancas vao escrever nos seus
cadernos (duas linhas com a méao direita, uma linha com a mao esquerda, a parte)

sozinhas, segundo o seu ritmo pessoal e em siléncio _ (mais ou menos 10/15 minutos).

v' Os modelos da professora e dos alunos devem estar cuidadosamente preparados no
guadro, antes dos alunos chegarem.

v' Comecar em tom F& ou Sol (diapasao).

v Cada dia, as duas ou trés criancas chamadas fazem todos os exercicios do quadro.

v Os exercicios ndo devem ultrapassar os 15 minutos e serdo seguidos de 15 minutos de
aplicacéo pessoal.

v Cada exercicio tem uma funcao determinada, ndo omitir nenhum.

v' Exigir disciplina e precisédo na escrita.

v’ Esta licdo de escrita diaria, a base de gesto, visa 0 estudo de uma letra, de uma silaba
e de uma palavra.

v Escrever com a mao esquerda sé nos fonemas.

v" Quando se estuda uma letra canta-se trés vezes seguidas.

v" Quando se estuda duas letras canta-se duas vezes seguidas.

v' Quando se estuda trés letras ou uma palavra canta-se uma so vez.
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PARTE Il — PLANIFICAGAO E ORGANIZAGCAO EXPERIMENTAL

PARTE 11

Planificagdo e organizagdo experimental
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Parte Il — Planificacdo e organizagéo experimental

No ponto de vista de Quivy et al. (1998) importa, acima de tudo, que “o investigador seja

capaz de conceber e de pér em pratica um dispositivo para a elucidacao do real”.

Neste sentido, o inquérito por questionario como método de investigacdo permitiu-nos
obter informacfes sobre 0 nosso objeto de pesquisa. O inquérito utilizado € constituido, na
sua totalidade, de questdes fechadas para permitir ao inquirido economizar o tempo.

Apenas contém uma Unica questédo de resposta mais voluntéaria, espontanea e livre.

Este procedimento ajudou-nos a obter informacgfes quanto a caracterizagdo da amostra
(género, faixa etéaria, habilitagbes académicas, situacdo profissional); experiéncia
profissional dos docentes; se sentem necessidade em ter formagéo na area da Educacédo
Especial; se conhecem o Decreto-Lei/2008 de 07 de Janeiro; quais as metodologias de
iniciagdo a leitura e escrita que conhecem, aplicam ou aplicaram com alunos do 1.° ano de
escolaridade; se j& tiveram criancas com Necessidades Educativas Especiais
especificamente criangas disléxicas, disgraficas ou com atraso na leitura e escrita no
contexto sala de aula e qual o processo ou método que utilizaram; se conhecem ou se
alguma vez aplicaram os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”; se obtiveram formacéo para
lecionar esta metodologia e ha quanto tempo a empregam; como a classificam e que

conhecimentos possuem acerca dos distirbios da Dislexia e Disgrafia.

Este instrumento foi previamente aplicado a um pequeno grupo dentro da amostra com o
objetivo de verificar o entendimento das questdes aplicadas e a validade das mesmas.
Esta prévia aplicagdo permitiu ajustar algumas questfes em termos de compreenséo e de

objetividade.
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Capitulo 1. Problema, Objetivos, Hipédteses e Varidv  eis de investigacéo

A presente investigacdo é baseada num estudo com professores do Ensino Basico do 1.°
Ciclo ou de Educacéo Especial que lecionam ou contactam com alunos do 1.° ano de

escolaridade ou que estdo a este nivel de aprendizagem, centrando-se na questdo da
iniciacdo a leitura e a escrita.
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1.1. Definicdo do problema

A formulagéo ou definicdo de um problema constitui “a primeira fase na elaboracdo de um

projeto ou na concretiza¢cdo de uma investigacao” (cf. Almeida e Freire, 2003).

Portanto, o primeiro passo numa investigacéo surge quando se procura a resposta a uma
pergunta, dificuldade ou problema, ou seja, é preciso identifica-lo, descrevé-lo e relaciona-
lo. Uma ma formulagcdo do problema pode levar-nos a investigar falsas realidades e
consequentemente a retirar ideias, resultados que, mesmo corretos em face da

metodologia seguida, poderdo nao ter nada de cientifico.

Segundo Punch (1998), o problema obedece sempre a cinco fungcBes basicas numa
investigacao:

v'organiza o projeto, oferecendo-lhe dire¢do e coeréncia;

v'apresenta as suas fronteiras, restricdes;

v foca o investigador na problematica do estudo;
v faculta um referencial para a redacao do projeto;
v indica os dados a obter.

Ao longo da nossa pouca experiéncia ou, mesmo, inexperiéncia profissional deparamo-nos
com alguns dilemas e hesitagbes quando um docente do Ensino Bésico do 1.° Ciclo ou de
Educacdo Especial tem de selecionar um método ou processo para ensinar um ou mais
alunos a ler e escrever. Confrontado com novos alunos, muitos dos quais apresentam
imensas dificuldades enraizadas ou Necessidades Educativas Especiais, até entdo ainda
desconhecidas, temos a grande responsabilidade de desenvolver estas duas
competéncias, tdo basicas e complexas. Antes de eleger o método mais apropriado, o
professor tem de ter em consideragdo os alunos que tem a sua frente, as suas
caracteristicas especificas, capacidades e competéncias cognitivas e motoras
indispensaveis para iniciar a leitura e a escrita, Nem sempre, nos, professores, temos a
consciéncia dos métodos que decidimos aplicar, pois, muitas das vezes, ndo conhecemos
bem as suas particularidades. Ora, quando a fundamentacéo tedrica ndo esta conforme a
atividade pratica cria-se uma grande confusdo entre aquilo que deveria ser e 0 que
acontece na realidade e que, por vezes, ndo ajuda a alcancar o éxito desejado.
Ponderamos, muitas vezes, se o0s professores conhecem minuciosamente a concecdo
tedrica das metodologias de ensino/aprendizagem de leitura e escrita existentes e que

utilizam, na pratica, com 0s seus alunos.
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Assim, a atual pesquisa deseja conhecer os motivos que conduzem os docentes a escolha
de um ou de outro método; se estes conhecem o vasto leque de métodos ou processos
gue tém ao seu dispor e quais 0s que mais se adequam aos alunos com dislexia, disgrafia

ou com dificuldades/atraso na aquisicdo das competéncias de leitura e escrita.

Este trabalho de investigacdo tem como proposito fundamental encontrar resposta a

seguinte questao problemética de partida:

» Qual serd o0 método ou processo de ensino/aprendizag em com mais eficacia na
aquisicao da leitura e escrita em alunos disléxicos , disgraficos ou com atraso nestas

competéncias?

1.2. Objetivos do estudo

Existe uma grande diferenca entre as metodologias de iniciacdo a leitura e a escrita
utilizadas nas salas de aula com alunos do 1.° ano de escolaridade que os professores do
1.° Ciclo e de Educacao Especial conhecem, dominam e mais apreciam e as metodologias
gue mais se adequam aos alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita.
Além disso, nem sempre estes profissionais de educacgdo aplicam, na pratica, da melhor

forma os modelos tedricos que, supostamente, conhecem.
Deste modo, com esta investigagado pretendemos alcancar os seguintes objetivos:

v saber qual ou quais as metodologias de iniciacdo a leitura e escrita mais aplicadas
pelos docentes de Ensino Basico do 1.° Ciclo ou de Educac¢éo Especial com os alunos do
1.9 ano;

v' propor uma metodologia de iniciacdo da leitura e escrita para a superacdo do atraso e
das dificuldades sentidas na aquisicdo das competéncias da leitura e escrita na area
curricular de lingua portuguesa pelos alunos do 1.° ano de escolaridade, particularmente
pelos disléxicos e disgraficos;

v conhecer a psicofisiologia e psicomotricidade dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”;

v’ saber ha quanto tempo os docentes aplicam esta metodologia;

v' ler e escrever através da educacdo de todos os sentidos: visual, auditivo, fala/linguagem
(voz), movimento, gesto e ritmo;

v ensinar os alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita a ler e a
escrever com prazer, satisfacéo, alegria, agrado, rigor, diverséo, criatividade, canto, gesto,

ritmo e danca;
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v desenvolver nos alunos as cinco competéncias da Lingua Materna: a compreensao do
oral, a leitura, a expressao oral, a expressao escrita e 0 conhecimento explicito;

v’ estimular a atencao dos alunos para a aprendizagem do ler e escrever;

v enriqguecer os alunos culturalmente através de jogos, histérias, musica, poesias,
expressao corporal, movimento e dramatizacéo;

v conhecer e colmatar as desordens da Dislexia e Disgrafia;

v’ saber que os disléxicos e os disgraficos sao alunos com NEE abrangidos pelo Decreto-

Lei 3/2008 de 07 de janeiro e conhecer esta legislacao.

1.3. Hipoteses de pesquisa

Por hipotese entende-se a explicacdo ou solu¢cdo mais provavel/aceitavel de um problema.
Com a formulacdo das hipGteses estamos a entrar na definicAo de um plano para a

investigacao.

Parafraseando Huot (2002 cit. por Morais, 2005), “ a hipétese de investigacdo é a resposta
temporaria, provisoéria, que o investigador propde perante uma interrogacao formulada a

partir de um problema de investigacéo”.

A formulacao das hipoteses deve obedecer aos seguintes principios:
v’ serem estaveis;

v enquadrarem-se nas hip6teses existentes na mesma area;

v' serem justificaveis e relevantes para o problema em estudo;

v' serem suscetiveis de quantificacdo e devem reunir alguma generalidade explicativa.

Com a realizagdo desta investigagdo visamos perceber a atitude dos docentes do Ensino
Basico do 1.° Ciclo e de Educacédo Especial perante as criangas com atraso na aquisicao
das competéncias da leitura e da escrita, bem como diante dos alunos disléxicos e
disgréficos. Pretendemos averiguar se o0s docentes estdo preparados cientifica,
pedagogica e psicologicamente para trabalharem com alunos que possuem estes
distarbios, intervindo de forma diferenciada, diversificada e adequada. Além disso é nosso
propdsito conhecer o tipo de metodologia que aplicam ou recomendam utilizar com

agueles discentes.

Portanto, face aos objetivos a que nos propomos, formulamos as seguintes hipéteses
indutivas que, segundo Almeida e Freire (2000 cit. por Morais, 2005) surgem da

observacao ou reflexdo sobre a realidade:
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Hipotese 1 — Os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” estimulam a aquisi¢do/aprendizagem da
leitura e escrita nas criancas disléxicas, disgréficas ou com atraso nestas competéncias,
pois desenvolvem e trabalham:

a) os sentidos da viséo e da audicéo;

b) alinguagem /avoz/ afala;

C) o0 gesto e a motricidade;

d) o ritmo e o movimento;

€) o canto/a musica;

f) as historias;

g) o desenho;

h) a atencao;

i) o ditado;

j) alateralidade;

k) o siléncio;

I) o esquema corporal.

Hipotese 2 — O ensino da leitura e escrita através do processo “Meios Educativos Jean-
Qui-Rit” € mais eficaz, na aquisicdo das competéncias da leitura e escrita dos alunos

disléxicos e disgréficos, do que todos 0s outros métodos ou processos existentes.

Hipotese 3 - As criancas disléxicas, disgraficas ou com atraso que aprendem a ler e a
escrever com esta metodologia:

a) adquirem uma leitura fluente e expressiva desde muito cedo;

b) desenvolvem uma boa compreensdao e ortografia,;

c) desenvolvem a concentracao, o rigor e a criatividade.

Hipotese 4 — A formagé&o e o conhecimento dos professores influenciam a sua preparacao

para trabalhar com alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita.
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1.4. Variaveis de investigacao

Uma forma de analisar as variaveis num estudo € considerar o papel ou estatuto que elas

ai desempenham de acordo com as hipoteses formuladas.

Em funcdo do papel que uma varidvel tem numa investigacdo, ela pode ser designada

como variavel independente ou como variavel dependente.

A varidvel independente identifica-se com a dimensdo ou a caracteristica que o
investigador manipula deliberadamente para conhecer o seu impacto numa outra variavel —

a variavel dependente. Algumas vezes, a variavel independente é ativa quando é

manipuldvel ou manipulada no estudo.

A varidvel dependente define-se como a caracteristica que aparece ou muda quando o
investigador aplica, suprime ou modifica a varidvel independentemente. Quando se
assume esta variavel como efeito da variavel independente, entdo é chamada variavel
critério. Estas varidveis aparecem, hoje, bastantes valorizadas pela sua condicdo de
mediacdo. Para além do seu dificil controlo, a questdo complica-se pelo facto delas

poderem atuar.

Face as hipdteses anteriormente enunciadas, operacionalizaremos as variaveis

dependente e independente referente a cada uma delas:

Hipotese 1 — Os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” estimulam a aquisi¢do/aprendizagem da
leitura e escrita nas criancas disléxicas, disgréficas ou com atraso nestas competéncias,
pois desenvolvem e trabalham a visdo, o ritmo, o canto, a audi¢&o, o gesto, as historias, a
motricidade fina, o desenho, a aten¢&do, o movimento, o ditado, a linguagem, a voz, a fala,
a lateralidade, o siléncio e o esquema corporal.

Variavel dependente: a estimulacdo das criancas disléxicas, disgraficas ou com atraso na
aquisicao/aprendizagem da leitura e escrita

Variavel independente: metodologia “Jean-Qui-Rit”

Hipdtese 2 — O ensino da leitura e escrita através do processo “Meios Educativos Jean-
Qui-Rit” é mais eficaz, na aquisicdo das competéncias da leitura e escrita dos alunos
disléxicos e disgraficos, do que todos os outros métodos ou processos existentes.

Variavel dependente: eficacia do ensino da leitura e escrita

Variavel independente : tipo de método ou processo utilizado
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Hipotese 3 - As criancas disléxicas, disgraficas ou com atraso que aprendem a ler e a
escrever com esta metodologia adquirem uma leitura fluente e expressiva desde muito
cedo e desenvolvem uma boa compreensao e ortografia bem como a concentracao, rigor e
criatividade.

Variavel dependente: leitura fluente e expressiva, compreensao, ortografia, concentracao,
rigor e criatividade das criangas disléxicas, disgraficas ou com atraso.

Variavel independente: aplicacdo dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”

Hipdtese 4 — A formacgéo e o conhecimento dos professores influenciam a sua preparacao
para trabalhar com alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita.
Variavel dependente: preparacdo dos professores para trabalhar com alunos disléxicos,
disgréficos ou com atraso na leitura e escrita.

Variavel independente : formacéo e conhecimento
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Capitulo 2. Métodos e Procedimentos de investigacao
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2.1. Metodologia

Quanto & metodologia de investigacdo usada para a recolha de informacao foi um inquérito

por questionario (ver Anexo C) constituido a partir da revisédo da literatura efetuada.

Um inquérito por questionario exclui a relacdo de comunicacdo oral entre inquiridor e

inquirido, logo este responde as perguntas que Ié. Portanto, preserva o anonimato.

2.2. Dimensao e critérios de selecdo da Amostra

A amostra € um subconjunto de elementos pertencentes a uma populacdo ou universo. A

informacéo recolhida para uma amostra é depois generalizada a toda a populacao.

Nem sempre as amostras refletem a estrutura da populacdo de onde foram retiradas ou
sdo representativas dessas populacfes, podendo levar, nesses casos, a inferéncias
incorretas ou a erros de resultados, desviando o ponto central da distribuicdo do

investigador.
Por tamanho de uma amostra entendemos o0 numero de unidades que a compdem.

A constituicdo da amostra € sempre intencional e propositada, e 0 seu tamanho néo define
se ela é de boa ou ma qualidade. O tamanho da amostra deste estudo é muito restrito e

limitado , correspondendo a um total de 49 inquiridos . No entanto, tendo em conta o que
diz Morais (2005): “mais importante do que o seu tamanho é a suarepre  sentatividade,

ou seja, o0 seu grau de similaridade com a populagéo em estudo” , considerando 30
unidades como a dimensdao minima de uma amostra . Para o autor, o tamanho da
amostra depende do grau de confianca que se quer conquistar nos resultados; do grau de

pormenor desejado na analise, dos meios e do tempo que se dispoe.

Neste sentido, a amostra da nossa investigacao é constituida por docentes do Ensino
Bésico do 1.° Ciclo e docentes especializados em Ed  ucagéo Especia | que intervém no
ambito da educacdo com criangas com Necessidades Educativas Especiais. Deste modo,

podemos classificar a amostra da nossa investigacao como nao probabilistica ou de

conveniéncia intencional, uma vez que foram selecio  nados membros da populacdo

mais acessiveis, ou seja, foram escolhidos intencio nalmente um grupo de elementos

dos guais se deseja saber a opinido e que constitui  rdo a amostra . Digamos que se
trata de uma técnica em que ha uma escolha deliberada dos elementos da populacdo, que
nao permite generalizar os resultados das pesquisas para a populagéo, pois a amostra ndo

garante a representatividade desta.
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2.3. Técnicas e Instrumentos de avaliacdo e recolha  de dados

Perante as técnicas e instrumentos de avaliacédo e recolha de dados existentes utilizamos
as técnicas ndo documentais , procedendo a uma observacdo ndo participante
designadamente o inquérito por questionario  que consistiu em aplicar a um grupo de
inquiridos um conjunto de perguntas. Este é estruturado, na sua maioria, de questfes
fechadas (questdes de resposta Unica e de resposta multipla) em que o inquirido tem de
optar por uma lista de respostas; de uma questdo aberta (na parte Il do inquérito, a
guestdo 3) em que nao existe qualquer tipo de restricdo a resposta, devendo esta ser
transcrita literalmente através do modo mais fiavel e também de uma questdo semiaberta

(na parte Il do inquérito, a questao 1) em que ocorre, simultaneamente, modalidades de
resposta fechada e aberta na mesma questdo. Esta forma mista tende a resolver os
problemas de conveniéncia e de exaustividade das questbes fechadas, reduzindo os

custos de codificagdo pos-inquérito de uma resposta literal (ver questionario — Anexo C).

As questdes fechadas permitem uma traducdo imediata da resposta sob a forma de um
cbdigo alfanumérico. No entanto, estas questdes limitam as pessoas inquiridas a
responder somente aquilo que lhes é apresentado como modalidades de resposta. Do
ponto de vista da analise de resultados, as questdes fechadas sdo as mais comodas e as

de facil tratamento estatistico.

Relativamente a questdo aberta, o inquirido pode responder livremente qual o tipo de
metodologia que considera ser mais fidvel com criangas disléxicas, disgréficas ou com
atraso na aquisigdo da leitura e escrita. No entanto € um tipo de questdo que torna mais

dificil o tratamento estatistico.

O questionério foi composto desta forma porque consideramos pertinente que ndo deva
conter s perguntas abertas ou s6 perguntas fechadas. E importante alternar as questdes
para ndo tornar o questionario desagradavel. Um questionario apenas com questdes
fechadas pode, por vezes, levar a que o entrevistado fique um pouco aborrecido, pois tem

a intuicdo de que as respostas lhe estédo a ser impostas.

O referido questionario foi enviado por via correio eletronico devido a rapidez do envio e
da obtenc¢do da resposta desejada, a flexibilidade no envio do inquérito para qualquer lugar
e a qualquer hora do dia e sem incomodar quem o recebe e a diminuicdo em termos de

custos. A sua recolha de dados processou-se através do Google Docs .

Além disso, também recorremos a Andlise Documental. A revisdo de literatura enquadra-

se na Analise Documental , sendo esta uma etapa que todo o investigador deve envolver
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na sua investigacdo. Assim sendo foi efetuada uma recolha de documentos importantes
para o desenrolar de todo o projeto de investigacdo. Procuramos conhecer e analisar as
teorias e os estudos de diversos autores relativamente aos conceitos de leitura e escrita,
assim como as dificuldades intrinsecas a estas aprendizagens (Dislexia e Disgrafia) e
todas as metodologias existentes que promovem um maior sucesso na aquisicdo daquelas

competéncias.

Para a andlise de dados recolhidos através do inquérito por questionario recorremos a
técnica de analise de dados quantitativos (pergunta s fechadas, pergunta aberta e

pergunta semiaberta) .

A analise de dados quantitativos foi realizada, recorrendo ao trabalho estatistico, através
do programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). Optamos por
apresentar os dados obtidos através de tabelas, graficos de barras e graficos setoriais

para ser mais facil observar os resultados.

2.4. Limitacdes do estudo

As limitagcbes deste estudo prendem-se com a escassez de tempo para a realizagdo desta
investigacdo e a dimensdo da amostra que ficou comprometida pela falta de obtencédo de

resposta da parte dos inquiridos.

Além disso, podemos concluir que estudar as dificuldades especificas de leitura e escrita e
todos os métodos e processos de ensino destas competéncias que temos ao dispor,
descobrindo o mais fiavel é, sem duvida, uma tematica enriquecedora e aliciante, mas de
uma complexidade incrivel devido ao vasto leque de definigcbes, indecisbes e a

multiplicidade de terminologias.
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Capitulo 3.  Apresentacao, analise descritiva e disc  ussao dos resultados
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Capitulo 3. Apresentacdo, analise descritiva e disc  ussao dos resultados

Neste capitulo apresentaremos, analisaremos e debateremos os resultados obtidos na

estatistica.

Depois da definicdo do problema a estudar, da planificagdo do inquérito e da recolha dos

dados deparamo-nos com o problema da organizacdo dos dados.

A organizacdo dos dados consiste em sintetizar os resultados recolhidos de uma forma
simples e clara para melhor serem interpretados. A apresenta¢do e organizacdo dos
dados é reproduzida e estruturada rigorosamente em tabelas, graficos de barras e
graficos circulares  construidos no programa Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) e complementada de forma descritiva de modo a facilitar a leitura e a

interpretacdo dos resultados conseguidos.

Para Morais (2005), a estatistica descritiva € um “conjunto de técnicas analiticas utilizado
para resumir o conjunto dos dados recolhidos numa dada investigacdo, que s&o
organizados, geralmente, através de numeros, tabelas e graficos. Pretende proporcionar
relatérios que apresentem informacdes sobre a tendéncia central e a dispersdo dos

dados”.

Conforme Reis (1996 cit. por Morais 2005), “os quadros e os graficos devem apresentar
sempre trés partes: o cabecalho, o corpo e o rodapé. No cabecalho deve ser dada
informacgéo sobre os dados, no corpo representam-se os dados e no rodapé deve ser

indicada a fonte dos dados e observacgdes pertinentes”.

Os dados que expomos referem-se aos resultados adquiridos pela aplicacdo de um
inquérito por questionario via  internet. De um total aproximado de cerca de 200
docentes, somente 49 é que responderam , ou seja, nem todos aderiram ao seu

preenchimento.

Os resultados apresentados serdo expostos de modo a estabelecer uma ligacdo l6gica
com o problema da investigacdo, que esta na base deste projeto e serdo efetuadas as

correlacBes possiveis entre as diferentes variaveis.

Concluindo, um estudo de investigacao finaliza com a apresentacdo, andlise e discussao
dos resultados, suplementados com a elaboracdo e exposicdo das necessarias

conclusoes.
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3.1. Apresentacdo, analise descritiva e discussdaod  os resultados

Neste subcapitulo apresentamos os dados qualitativos e quantitativos baseando-nos nas
dimensdes que estruturam o inquérito por questionario: PARTE | - Caracterizacao
individual (dados pessoais como o género e faixa etaria e dados profissionais como as
habilitagbes académicas, situacdo profissional, tempo servico docente no ensino basico do
1.%ciclo, formagdo em Educacédo Especial, tempo de servico docente em Educacéo
Especial, conhecimento/desconhecimento do Decreto-Lei/2008 de 07 de janeiro); PARTE Il
- Os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit ” em criangas disléxicas, disgraficas ou com

atraso nas competéncias da leitura e escrita em que se pretende conhecer as
metodologias de iniciacdo a leitura e escrita utilizadas pelos docentes com este tipo de
alunos; qual consideram a mais eficaz; saber se conhecem a pedagogia e os efeitos, se
tiveram formacao ou se ja alguma vez contactaram com os “Meios Educativos Jean-Qui-
Rit” em contexto sala de aula e a quanto tempo os aplicam; como classificam a
metodologia e PARTE Ill — A Dislexia, a Disgrafia ou o atraso na leitur a e escrita em
gue se solicita 0 conhecimento que os docentes possuem acercas destes disturbios

linguisticos e como agem diante deles.

Assim, todos os dados dos inquéritos  serdo expostos em tabelas e gréaficos de barras
ou sectogramas tal como sugerem Reis (1996) e Morais (2005), proporcionando uma

leitura mais rapida , organizada e aprofundada .
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PARTE | — CARACTERIZACAO INDIVIDUAL

1.Dados Pessoais

1.1. Género
Tabela 1 — Distribui¢cdo dos inquiridos por género
i . Percentagem |Percentagem
Genero Frequéncia | Percentagem - )
valida acumulativa
Feminino 43 87,8 87,8 87,8
\Valido | Masculino 6 12,2 12,2 100,0
Total 49 100,0 100,0
Género
BFeminino
Bt fasculne

Grafico 1 — Caracteriza¢do da amostra referente ao género.
Como podemos verificar na tabela e grafico 1, de entre o numero de individuos que
constituem a amostra (49 inquiridos), 87,8% sao do sexo feminino (43 inquiridos) e somente
12,2% do sexo masculino (6 inquiridos). Tal disparidade do género averigua-se devido a este
estudo ser atribuido a um grupo alvo especifico, ou seja, a docentes do Ensino Basico do 1.°
Ciclo e de Educacdo Especial, que na generalidade sdo, predominantemente, do sexo

feminino.

Assim sendo, a andlise do fator género permitiu-nos inferir que ha uma forte divisdo
ocupacional do mercado de trabalho portugués, com as mulheres a ocuparem profissdes mais
feminizadas nomeadamente na area da educacéo e os homens em setores tradicionalmente
masculinos. No ponto de vista da CIG - Comissédo para a Cidadania e a Igualdade de Género
- (2011), Portugal € um dos paises europeus com maior numero de mulheres ativas e a
trabalhar a tempo inteiro. As mulheres portuguesas apresentam qualificacdes escolares mais
elevadas do que os homens; estdo em maioria nos niveis mais elevados do sistema de

ensino, abandonam menos a escolaridade e tém maior sucesso escolar.
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1.2 Faixa Etaria

Tabela 2 — Distribuigdo dos inquiridos por grupo etario.

. A ) Percentagem | Percentagem
Faixa Etaria Frequéncia |Percentagem ) i
valida acumulativa
Entre 20 e 29 anos 12 24,5 24,5 24,5
Entre 30 a 39 anos 27 55,1 55,1 79,6
Valido | Entre 40 e 49 anos 10,2 10,2 89,8
Entre 50 e 59 anos 5 10,2 10,2 100,0
Total 49 100,0 100,0

Entre 50 e 59 anos~{10,20%

Entre 40 e 49 anos-+10,30%

Entre 30 a 39 anos-

Faixa Etaria

Entre 20 e 29 anos-

Percentagem

Gréfico 2 — Caracterizagdo da amostra quanto a faixa etaria.

Relativamente a faixa etaria da amostra esta compreendida em maior percentagem (55,1%) a
idade intervalar entre os 30 e os 39 anos. Logo de seguida, com 24,5% da amostra
encontram-se o0s docentes com idades compreendidas entre 20 e 29 anos. Ha uma
percentagem semelhante de 10,2% na amostra quanto a faixa intervalar entre 40 e 49 anos e

entre 50 e 59 anos. Nenhum docente com mais de 59 anos de idade fez parte desta amostra.

Deste modo, podemos concluir que foram os docentes mais jovens, entre os 20 e 0s 39 anos,
que aderiram ao preenchimento do inquérito via online. Talvez 0 motivo se prenda com a
disponibilidade, interesse e preocupacgdo dos docentes mais novos quanto as metodologias
de ensino e a problematica da Dislexia, Disgrafia ou Atraso na leitura e escrita, muitos dos
quais ainda se devem encontrar desempregados ou entdo devido ao contacto mais direto e &
desenvoltura que estes docentes possuem com as novas Tecnologias da Informacdo e

Comunicacéao.
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2. Dados Profissionais

2.1 Habilitacbes Académicas

Tabela 3 — Habilitagbes académicas dos inquiridos.

e - Percentagem |Percentagem
Habilitagdes Académicas | Frequéncia | Percentagem .g g
valida acumulativa
Valido Bacharelato 1 2,0 2,0 2,0
Licenciatura 33 67,3 67,3 69,4
P6s-graduacao 8 16,3 16,3 85,7
Mestrado 5 10,2 10,2 95,9
Doutoramento 2 4,1 4,1 100,0
Total 49 100,0 100,0
Doutoramento-|
g
‘g Mestrado™ 10,2%
s
S
a4 . 0
w» Pos-graduagdo
0
g
% Licenciatura-
s
Bacharelato-
1 T 1
0 20 40 60
Percentagem

Grafico 3 — Caracterizagdo da amostra quanto as habilitagcdes académicas.

Olhando para a tabela e grafico 3 podemos apurar que num total de 49 docentes inquiridos,
33 possuem Licenciatura, correspondendo a 67,3% do total; 8 possuem Pds-graduacao,
representando 16,3% do total; 5 possuem Mestrado, ou seja, 10,2 % do total; 2 possuem

Doutoramento, correspondendo a 4,1% do total e 1 possui Bacharelato, representando 2,0%.

Com isto averiguamos que o0 grau académico da maioria dos docentes que responderam ao
inquérito corresponde sO a Licenciatura, talvez seja consequéncia de fatores como a
instabilidade e a desvalorizacdo da profissdo, a baixa remuneracdo e as mas condi¢fes de
trabalho, que conduzem a desmotivacdo, ao desinteresse e a falta de investimento na sua

carreira profissional.
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2.2 Situacao Profissional

Tabela 4 — Situagédo profissional dos inquiridos.

. - fissional ) Percentagem |Percentagem
Situagdo Profissiona Frequéncia | Percentagem i i
valida acumulativa
Vaélido |Professor de quadro 20 40,8 40,8 40,8
Contratado 28 57,1 57,1 98,0
Destacado 1 2,0 2,0 100,0
Total 49 100,0 100,0

Destacado-]

Contratado- 57,1%

Situagao Profissional

Professor de quadro-| 40,8%

Percentagem

Grafico 4 — Caracterizagdo da amostra quanto a situacéo profissional.

Quanto a situagdo profissional dos inquiridos podemos aferir que, numa totalidade de 49
individuos, 20 sdo professores de quadro (40,8%), 28 professores contratados (57,1%) e 1

encontra-se como professor destacado (2%).

Assim constatamos que mais de metade da nossa amostra € composta por professores

licenciados e contratados, que se mantém em situacdo de grande instabilidade profissional.
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2.3 Tempo de servico docente no ensino basicodo 1.  °ciclo

Tabela 5 — Distribuicdo dos inquiridos por tempo de servico

Tempo de servico
) Percentagem |Percentagem
no 1.° ciclo Frequéncia | Percentagem . )
valida acumulativa
Valido Entre 0 e 10 anos 30 61,2 61,2 61,2
Entre 11 e 15 anos 9 18,4 18,4 79,6
Entre 16 e 20 anos 3 6,1 6,1 85,7
Entre 21 e 25 anos 5 10,2 10,2 95,9
Mais de 26 anos 2 4,1 4,1 100,0
Total 49 100,0 100,0
0
573
O
8  Mais de 26 anos]
T <
-
g% -
Zen  Entre 21 e 25 anos 10,2%
o .g
e w
gés
§%8 Entre 16 e 20 anos™]
SE”
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.g % Entre 11 e 15 anos
$§
-]
2‘?: Entre 0 e 10 anos- 61,2%
ey
i
I I 1
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Percentagem

Gréfico 5 — Caracterizagdo da amostra relativamente ao tempo de servigo no Ensino Basico do 1.° Ciclo.

Observando a tabela e o grafico podemos dizer que existe uma grande discrepancia quanto
ao tempo de servico dos inquiridos. A maioria dos professores (61,2%) da amostra, que
corresponde a 30 professores, possui até 10 anos de servico docente no 1.° ciclo. Existem 9
professores (18,4%) com 11 a 15 anos de servico, 5 professores (10,2%) com 21 a 25 anos e
3 (6,1%) com 16 a 20 anos. A minoria da amostra (4,1%), que corresponde a 2 professores,

possui mais de 26 anos de servico.

Deste modo podemos constatar que a amostra do nosso estudo € constituida
maioritariamente por professores que exercem muito recentemente a sua atividade
profissional: dos 49 inquiridos, 30 deles tém entre 0 a 10 anos de tempo de servi¢co no Ensino

Bésico do 1.° Ciclo.
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2.4 Possui especializacdo em Educacao Especial?

Tabela 6 — Distribuicdo dos inquiridos quanto a especializagdo em Educacéo especial.

ESPRERIE D E i Percentagem |Percentagem
Educagdo Especial | Frequéncia | Percentagem — NN,
Valido Sim 11 22,4 22,4 22,4
N&o 38 77,6 77,6 100,0
Total 49 100,0 100,0

Gréfico 6 — Caracterizagdo da amostra quanto a especializacdo em Educacgéo Especial.

Especializagdo em Educagio Especial?

Bl sim
[ IRE

Analisando a tabela e o grafico circular podemos verificar que dos 49 inquiridos que
constituem a amostra deste estudo, 11 possuem especializacdo na area da Educacao
Especial (22,4%) e os restantes 38 nao possuem (77,6%).

Com isto podemos deduzir que a maioria dos docentes da amostra (77,6%), que corresponde
a 38 inquiridos, ndo tem especializacdo ou possui simplesmente uma pds-graduacdo na area
da Educacao Especial, possuindo também formacgdo no ambito do Ensino Basico do 1.° Ciclo.
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Tabela 7 — Distribuicao dos inquiridos relativamente ao tempo de servigco em Educacao Especial.

2.5 Tempo de servi¢co docente em Educacédo Especial

TR0 62 BERLE i . Percentagem | Percentagem
Educagéo Especia| Fl’equenCIa Percentagem Vé“da acumulativa
Valido | Menos de 5 anos 13 26,5 72,2 72,2
Entre 5 e 10 anos 2 4,1 11,1 83,3
Entre 11 e 15 anos 3 6,1 16,7 100,0
Total 18 36,7 100,0
Ausente 99 31 63,3
Total 49 100,0
o
us
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Grafico 7 — Caracterizacio da amostra relativamente ao tempo de servico em Educacgio Especial.

Partindo da tabela e gréfico 7 referente ao tempo de servico docente em Educacgéo Especial
podemos certificar que, de um total de 49 docentes, 13 trabalham na Educacao Especial ha
menos de 5 anos (72,2%), 2 desempenham a atividade na area entre 5 a 10 anos (11,1%) e,
por ultimo, 3 lecionam entre 11 a 15 anos (16,7%), perfazendo um total de 18 docentes com

tempo de servico prestado neste ambito.

Assim sendo, podemos afirmar que, dos 49 docentes inquiridos, 31 nunca trabalharam na
area da Educacéo Especial e dos 18 que ja trabalharam, 11 possuem especializacdo e 7

beneficiam de pds-graduacdo na area em questao.
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2.6 Sente necessidade de ter formacao na area da Ed ucacédo Especial?

Tabela 8 — Distribuicdo dos inquiridos quanto & necessidade de formacgdo em Educacéo Especial.

Necessidade de = =
formacao em o ercentagem |Percentagem
@IS _ [Frequéncia | Percentagem o i
Educacao Especial vélida acumulativa
Valido Sim 43 87,8 87,8 87,8
N&o 6 12,2 12,2 100,0
Total 49 100,0 100,0

Necessidade de formacfio na Educaciio Especial

Grafico 8 — Caracterizagdo da amostra quanto & necessidade de formacdo em Educagédo Especial.

Esta tabela e grafico 8 apresentam-nos que, a generalidade da amostra, ou seja, 87,8%,
correspondendo a 43 docentes, gostava de beneficiar de formacdo em Educacgéo Especial
enquanto 12,2%, correspondendo a 6 docentes, ndo sente essa necessidade.

Com esta questao confirmamos que a maior parte dos inquiridos sente bastante necessidade
em ter formacédo na area de Educacado Especial. Apesar desta caréncia, 79,6% dos docentes
inquiridos conhece o Decreto-Lei 3/2008 de 07 de janeiro como podemos comprovar

imediatamente abaixo.
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2.7 Conhe ce o Decreto -Lei 3/2008, 07 de j aneiro?

Tabela 9 — Distribuigdo dos inquiridos por conhecimento do Decreto-Lei 3/2008 de 07 de janeiro.

Conhecimento do
Decreto- Lei 3/2008 . Percentagem |Percentagem
Frequéncia | Percentagem - )
de 07 de Janeiro valida acumulativa
Valido Sim 39 79,6 79,6 79,6
Né&o 10 20,4 20,4 100,0
Total 49 100,0 100,0

Conhecimento do Decreto-Lei 3/2008, de 07 de Janeiro

Grafico 9 — Caracterizacdo da amostra respeitante ao conhecimento da legislacdo de Educacgdo Especial
(Decreto-Lei 3/2008 de 07 de Janeiro).

Relativamente ao Decreto-Lei 3/2008 de 07 de janeiro podemos aferir que, dos 49 docentes
inquiridos, 39, que equivale a 79,6% da amostra, conhece esta legislacdo em detrimento de

10, ou seja, de 20,4% que desconhece.

As informacgdes destas duas ultimas questdes sdo importantes no sentido de percebermos se
a formacdo e o conhecimento dos docentes sdo ou ndo condicionantes que influenciam o
trabalho com criancas disléxicas, disgréficas ou com atraso na aquisicdo das competéncias

da leitura e escrita.
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PARTE Il — Os MEIOS EDUCATIVOS JEAN-QUI-RIT EM CRIANGCAS DISLEXICAS , DISGRAFICAS OU
COM ATRASO NAS COMPETENCIAS DA LEITURA E DA ESCRITA

1.Qual o método ou processo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita que aplica ou

guais os que ja aplicou com alunos do 1.° ano de es  colaridade?

Tabela 10 — Distribui¢éo dos inquiridos relativa ao método ou processo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita.

Métodos ou Processos de Leitura e Escrita Percentagem

Método analitico-sintético 27,8%
Método analitico ou global: Método das 28 palavras de Yolanda Betim Paes Leme de Krue 25,3%
Método sintético: Processo alfabético ou ABC ou soletragéo antiga 13,9%
Método sintético: Processo Meios Educativos Jean-Qui-Rit (gestual) — De Marie Brigitte Lemaire 8,9%
Método analitico ou global: Método natural de CelestinFreinet (Movimento da Escola Moderna - MEM) 8,9%
Método sintético: Processo fénico ou de fonagéo ou de soletragdo nova 6,3%
Método sintético: Método Jodo de Deus - “Cartilha Maternal” 3,8%
Método analitico ou global: Método de leitura ideografico de Décroly 2,5%
Outro: Método Distema de Paula Teles 2,5%
Método sintético: Processo fonomimico — De Grosselim 0%

Método sintético: Processo “Borel-Maisonny” (gestual) 0%

Método sintético: “Método das Boquinhas” de Renata Savastano Ribeiro Jardini 0%

Meétodo ou processo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita que aplica ou quais os que ja aplicou
com alunos do 1° ano de escolaridade

lProcesso alfabetico ou
ABC

B Processo fonico

CJ1Método Jodo de Deus

B Frocesso fonomimico
FProcesso Borel

E'FMaisomy

W Frocesso Tean-Qui-Fit

1 détodo das Boquinhas

DMét_o_do analitico-
smtetico

BL{[étodo Ideografico
Decroly

B 1Método Freinet WEM

[rdfétodo das 28 palavras
Cutro - Metodo
Distema

Gréafico 10 — Caracterizagdo da amostra relativa ao método ou processo de ensino-aprendizagem de leitura e

escrita que esta aplica ou aplicou com os alunos do 1.° ano.

Numa apreciagdo geral da tabela ou grafico 10 averiguamos que os métodos mais utilizados
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pelos docentes constituintes da amostra sdo, sem duavida, primeiramente, o método
analitico-sintético com 27,8% , seguido do método analitico ou global das 28 palavras

com 25,3%. Posteriormente aparece-nos o processo alfabético ou ABC ou soletracéo

antiga com 13,9% e, logo de imediato, no mesmo patamar de igualdade, o processo “Meios
Educativos Jean-Qui-Rit e o Método Natural de Freinet (Movimento da Escola Mode rna
— MEM) com 8,9%. Os métodos menos aplicados, respeitando a ordem, sdo 0 processo
fénico ou de fonagdo ou de soletragdo nova com 6,3%, o método da Cartilha Maternal Joao
de Deus com 3,8%, o método Distema com 2,5% e o método de leitura ideografico de Décroly
também com 2,5%. Ha metodologias que nunca foram utilizadas pelos docentes inquiridos
nomeadamente o processo fonomimico — De Grosselim, o processo gestual “Borel-Maisonny

e 0 “método das Boquinhas” de Renata Jardini.

Como podemos confirmar no enquadramento teérico deste trabalho existem varios métodos
de ensino da leitura e da escrita: uns mais conhecidos e utilizados, outros menos e ainda
outros totalmente desconhecidos pela classe docente. O mais antigo € o Método Analitico-
sintético . Apesar de ser o mais antigo € o que domina como método de ensino-
aprendizagem nas escolas portuguesas , sendo também aquele que os docentes da
amostra (27,8%) desta investigacdo mais utilizam com os alunos. Consiste no ensino da letra
como unidade sem significancia para muitos alunos com dificuldades. As letras (mailscula e
mindscula) sdo repetidas vezes sem conta no caderno dos alunos. Depois é ensinada a
silaba, que também é repetida no caderno, para que a sua caligrafia seja perfeita. Mais tarde
ensina-se a jun¢do das silabas para constituir palavras e de seguida compor-se frases. Em
suma € um método que se apoia na repeticdo da letra até formar silabas, que passa para as

palavras e por fim chega a frase.

Seguido a este, a amostra (25,3%) aponta para o Método Analitico ou Global das 28

palavras , tratando-se de um método em que a primeira aprendizagem da crianca é uma
aprendizagem sincrética e global, em que as criangcas aprendem a escrever a partir de
palavras, ou seja, de coisas concretas e que a crianca conhece em detrimento de silabas,

uma vez que estas ndo tém nenhum significado para a crianca.

Apesar dos Meios Educativos Jean-Qui-Rit serem mais do que um método, pois trata-se de
um conjunto de meios que engloba o gesto, o ritmo, o canto e o desenho para chegar a
leitura, escrita e ortografia, desenvolvendo na crianca as memérias: visual, auditiva e motora e
criando nela uma atmosfera de trabalho agradavel, motivadora, interessante, cativante e
rigorosa; meramente ocupam o 4.° lugar de selecdo dos docentes desta amostra (8,9%) na

sua aplicacdo com alunos do 1.° ano de escolaridade. Talvez grande parte deste corpo

264



docente ainda desconheca o0 que falta realmente aos métodos antigos: 0 movimento e a
individualizag&o (t&o necessério na intervengdo com criangas com dificuldades especiais) que

sdo trabalhados com os Meios Educativos Jean-Qui-Rit. Alids, com este tipo de metodologia,

0 ensino é conjuntamente coletivo e individualizado.

2. Ja teve alunos disléxicos, disgraficos ou com atras

de aula?

Tabela 11 — Distribui¢do dos inquiridos quanto & presenca de alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na

leitura e escrita na sala de aula.

0 na leitura e escrita na sua sala

Alunos disléxicos, disgraficos
] . Percentagem |Percentagem
ou com atraso na leitura e Frequéncia | Percentagem . )
. valida acumulativa
escrita na sala de aula
Valido Sim 39 79,6 79,6 79,6
Nao 10 20,4 20,4 100,0
Total 49 100,0 100,0

Alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita na sala de aula

B sim
S

Grafico 11 — Presenca de alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita na sala de aula.

Tal como a tabela e o gréfico acima o demonstram, dos 49 individuos inquiridos, 39, ou seja,
a maior parte dos docentes da amostra (79,6%) j& teve alunos disléxicos ou disgraficos ou
com atraso na leitura e escrita na sua sala de aula. Apenas 10, correspondendo a 20,4%,

respondeu que nunca trabalhou ou contactou com este tipo de alunos.

E de realcar que apesar de 77,6% da amostra nunca ter tido qualquer formacéo em Educacio
Especial, 79,6% ja teve alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita ha sua
sala de aula; o que se depreende que é importante os professores apostarem na sua
formacédo, uma vez que é cada vez mais frequente o aparecimento de alunos com este tipo de
necessidades ou dificuldades, desconhecendo, muitas das vezes, 0os meios de procedimento

e as estratégias ou metodologias a aplicar.
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3. De todas as metodologias que conhece ou que jA a plicou, qual, na sua perspetiva,
considera ou demonstrou ser a mais fiavel com crian cas disléxicas, disgraficas ou com

atraso na aquisicao da leitura e escrita?

Tabela 12 — Distribuicdo dos inquiridos quanto a metodologia mais fiavel para os alunos disléxicos, disgraficos ou

com atraso na leitura e escrita.

Metodoloai . Percentagem |Percentagem
etodologias Frequéncia | Percentagem _ i
valida acumulativa
Valido |Processo Meios Educativos Jean-Qui- Rit 6 12.2 16.7 16.7
Método das 28 palavras 16 32,7 44,4 61,1
Método analitico-sintético 5 10,2 13,9 75,0
Método Distema 4 8,2 11,1 86,1
Processo fénico ou de fonagéo ou de
. 1 2,0 2,8 88,9
soletracdo nova
Método natural de Freinet MEM 1 2,0 2,8 91,7
Método Jodo de Deus - Cartilha Maternal 3 6,1 8,3 100,0
Total 36 73,5 100,0
Ausente 99 13 26,5
Total 49 100,0

Meétodo Jodo de Deus - Cartilha Materal— |8,3%

Meétodo natural de Fremet MEM— 2,8%

~e - ~ -~ . 2 QO
Processo fonico ou de fonagdo ou de soletragdo nova- 2.8%

Meétodo Distema— 1,1%

I

Meétodo analitico-sintético™] 13,9%

Metodologias de leitura e escrita

Meétodo das 28 palavras-] 44,4%

Processo meios educativos Jean-Qui-Rit| 16,7%

I 1 I I

0 10 20 30 40
Percentagem

Gréfico 12 — Metodologia mais fidvel com disléxicos, disgraficos ou com alunos que possuem atraso na leitura e escrita.
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Atinente & metodologia mais fidvel com disléxicos, disgréficos ou com alunos que possuem
atraso na leitura e escrita verificamos que as respostas foram variaveis e que 26,5% da
amostra, ou seja, 13 dos docentes nao opinaram quanto ao método mais eficaz a ser aplicado

com este tipo de alunos.

Dos métodos sugeridos, 44,4% da amostra, correspondendo a 16 docentes, aponta o Método
Global das 28 palavras como sendo o mais fiavel; seguindo-se o processo “Meios Educativos
Jean-Qui-Rit” com 16,7% ou 6 docentes e o Método Analitico-Sintético com 13,9% ou 5
docentes; 11,1 % da amostra, ou seja, 4 docentes apontam para o Método Fonomimico
Multissensorial de Paula Teles (Método Distema) e 8,3% da amostra, que inclui 3 docentes,
considera que seja 0 Método Joao de Deus. Em pé de igualdade temos o Processo Fénico ou
de Fonacdo ou de Soletracdo Nova e o Método Natural de Freinet (Movimento da Escola
Moderna) com 2,8% cada um deles, que compreendem apenas 1 inquirido, sendo os dois
métodos menos escolhidos para disléxicos, disgraficos ou com alunos que possuem atraso na

leitura e escrita.

Fazendo alusdo a questao problematica da nossa investigacdo: “Qual serd& o método ou
processo de ensino/aprendizagem com mais eficacia n  a aquisi¢do da leitura e escrita
em alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso nes tas competéncias?” e tendo em
conta os dados apurados pensamos ter descoberto uma resposta clara e objetiva para esta
interrogacao e alcancado os objetivos estabelecidos para este estudo (capitulo 1, subcapitulo

1.2. objetivos do estudo - pagina 240).

Uma consideravel parte dos docentes da amostra (13 inquiridos, ou seja, 26,5%) n&o possuli
uma opinido certa, esclarecida e bem definida quanto ao método mais fiavel a aplicar com
alunos disléxicos, disgréficos ou com atraso nas competéncias da leitura e escrita. Porém, a
outra parte dos docentes que respondeu, selecionou o Método Global das 28 Palavras como
sendo a metodologia de destaque para empregar com estas criancas, seguindo-se os “Meios
Educativos Jean-Qui-Rit” (6 inquiridos, ou seja,16,7%). Provavelmente, os docentes que
indicaram esta metodologia de ensino como sendo a predileta a ser utilizada com disléxicos e
disgréficos ndo conhecem as suas limitacbes: as primeiras palavras (por exemplo
menina/menino/sapato) a serem trabalhadas ou ensinadas séo de dificil discriminacdo e
podem coincidir com os problemas ou dificuldades apresentadas pelos alunos; usa as silabas
das palavras trabalhadas cedo demais, constituindo um silabéario precoce, transformando os
seus passos em pormenores do método sintético e exige muito cedo que a crianca, com
silabas de vogais abertas tiradas de palavras dadas, construam palavras com a mesma

silaba, s6 que fechadas. Por exemplo, se da palavra “bota” separar a silaba “bo” (o aberto) e
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se propor aos alunos que leiam a palavra boneca, esperando-se que todos compreendam que
a silaba “bo” seja a mesma, quando na realidade funciona com um som diferente e € pelo
som que os alunos as identificam como diferentes. Além disso, os cartbes que constituem as
silabas tém todos a forma mais ou menos retangular, o que exige do professor grande esforco
de atencdo e absorcdo de tempo na tentativa de evitar que os alunos os troquem, porque
cada eventual troca € seguramente algum retrocesso, por isso resulta num trabalho pouco

interativo no sentido aluno/material, criando pouco habito de autonomia no trabalho do aluno.

Ora sabemos que temos de respeitar a doutrina de cada um dos métodos ou processos e que
nao se pode dizer que este ou aquele método ou processo € o melhor. Percebemos que o
melhor método ou processo é aquele que se mostrar mais adequado e rapido na
aprendizagem, originando menos dificuldades ao aluno. Cabe ao professor conhecer a
instrucdo e as limitacdes de cada um deles e tentar eleger aquele que se mostrar mais eficaz
e veloz na aprendizagem e que fornecer uma pedagogia mais ativa a crianca, motivando-a
com alegria e satisfacdo no aprender a ler e escrever com interesse e prazer. Posto isto e
aludindo a toda a revisdo de literatura, aconselhamos os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”
para fazer aprender todas as criancas inclusivamente as que sao portadoras de Necessidades
Educativas Especiais (por exemplo os disléxicos, disgraficos ou alunos com acentuadas
dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita) por ser um processo fonomimico que
assegura o desenvolvimento total da crianca, capta a sua atengao e educa os seus diversos
sentidos: a vista vé, o gesto age, o ouvido escuta, o ritmo ordena os gestos, a linguagem e a
voz permitem a articulacdo e o canto. Como esta metodologia parte da aula completa de
canto, gesto e ritmo, passa pela audicdo de uma breve histéria e chega a silaba, ndo pode ser

considerada um método sintético, mas global (parte do todo até chegar a parte).

Além desta metodologia recomendamos também o Método Distema de Paula Teles e o
Método das “Boquinhas” de Renata Jardini que conhecemos com o desenrolar de toda a
revisdo bibliografica. Tratam-se de métodos ainda muito pouco conhecidos e utilizados pelos
docentes como pudemos comprovar nesta investigacdo. O primeiro € um método fonomimico,
essencialmente fonoldgico e multissensorial, mas que na perspetiva da sua autora permite
reeducar em termos de leitura e escrita, sendo especificamente indicado para criancas com
dislexia ou outras dificuldades de aprendizagem. Em relacdo ao segundo utiliza estratégias
fénicas (fonema/som), visuais (grafemalletra) e articulatérias (articulema/Boquinhas) e é

também indicado para alfabetizar e reabilitar os disturbios da leitura e escrita.
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4. Conhece os “Meios Educativos  Jean-Qui-Rit” ou ja ouviu fa lar desta metodologia de

ensino?

Tabela 13 — Distribuicio dos inquiridos quanto ao conhecimento dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit".

Conhecimento . Percentagem |Percentagem
. |Frequéncia | Percentagem - )
da metodologia valida acumulativa
Sim 38 77,6 77,6 77,6
Valido | Nao 11 22,4 22,4 100,0
Total 49 100,0 100,0

Conhecimento dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”

Grafico 13 — Caracterizagdo da amostra referente ao conhecimento dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit.

Contemplando a tabela e o grafico 13 podemos ver que, 77,6% da amostra, que abrange 38
docentes, conhece ou ja ouviu falar nos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”, havendo ainda 11

inquiridos que desconhecem a existéncia desta metodologia de ensino (22,4%).
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5. J4 aplicou os “Meios Educativos Jean -Qui-Rit” em criancas portadoras de
Necessidades Educativas Especiais (NEE) e/ou com ac entuadas dificuldades de
aprendizagem, conseguindo resultados admiraveis des de a motivacdo a aprendizagem
da leitura e escrita propriamente dita

Tabela 14 — Distribuicdo dos inquiridos quanto aplicacdo dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” em criangas com

Necessidades Educativas Especiais e/ou com acentuadas dificuldades de aprendizagem.

Aplicacéo da . Percentagem | Percentagem
metodologia | Frequéncia | Percentagem . .
vélida acumulativa
Vélido | Sim 6 12,2 12,2 12,2
N&o 43 87,8 87,8 100,0
Total 49 100,0 100,0

B Sim

Grafico 14 - Caracterizagdo da amostra no que concerne a aplicagdo dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” em

crian¢cas com Necessidades Educativas Especiais e/ou com acentuadas dificuldades de aprendizagem.

Relativamente a esta questdo conseguimos inferir que, a maioria da amostra (87,8%), que
abarca 43 inquiridos, nunca aplicou os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” em criancas com
Necessidades Educativas Especiais e/ou com acentuadas dificuldades de aprendizagem.
Contrariamente, 12,2% da amostra, que compreende um total de 6 docentes, jA empregou
este processo com este tipo de discentes.
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6-Teve alguma formacao para lec ionar essa metodologia?

Tabela 15 — Distribui¢do dos inquiridos quanto & obtencéo de formagéo na metodologia.

Formag &o nos “Meios Educativos o Percentagem |Percentagem
o Frequéncia | Percentagem . i
Jean-Qui- Rit ” valida acumulativa
valido N&o. Passe para o ponto 9. 43 87,8 87,8 87,8
Sim. Continue a responder
. . i 6 12,2 12,2 100,0
as questdes seguintes.
Total 49 100,0 100,0

Formaciio na metodologia

Gréfico 15 — Caracterizagdo da amostra quanto a formacao recebida no ambito dos “Meios Educativos Jean-Qui-

Rit”.

No que respeita a formagcdo no ambito dos “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” verificamos que

apenas 12,2% da amostra,

metodologia de ensino. Os restantes 87,8%, que englobam 43 inquiridos, ndo tiveram

gualquer formacao.

7-H& quanto tempo a plica os Meios Educativos

Tabela 16 — Distribuicdo dos inquiridos quanto ao tempo de servigo que possuem com a metodologia.

respetivamente 6 docentes,

| IRED
Bl sim

Jean-Qui-Rit?

obtiveram formacdo nesta

Tempo de aplicagdo dos “Meios o Percentagem |Percentagem
) o Frequéncia | Percentagem - )
Educativos Jean-Qui- Rit” valida acumulativa
- Menos de 5 anos 4 8,2 66,7 66,7
Valido
Entre 5 e 10 anos 1 2,0 16,7 83,3
Mais de 20 anos 1 2,0 16,7 100,0
Total 6 12,2 100,0
Ausente 2 43 87.8
Total 49 100,0




7-Ha quanto tempo aplica os Meios Educativos Jean-qui-rit?

Mais de 20 anos™] 16,7%

rit?

Entre 5 e 10 anos- 16,7%

Menos de 5 anosT] 66,7%

7-Ha quanto tempo aplica os Meios Educatives Jean-qui-

T T T
0 20 40 60

Percentagem

Gréfico 16 — Caracterizacao da amostra relativa a quanto tempo aplica os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”.

Como podemos analisar na tabela e gréfico antecedente, dos 6 docentes que aplicam os
“Meios Educativos Jean-Qui-Rit", 4 deles (66,7%) empregam a metodologia & menos de 5
anos, 1 docente (16,7%) utiliza-a entre os 5 e 0s 10 anos e 1 docente (16,7%) aplica-a a mais

de 20 anos.

Assim, tendo em conta o0s objetivos tracados para esta pesquisa apuramos nas respostas as
guestbes 4, 5, 6 e 7 do inquérito que, maioritariamente, 77,6% dos docentes inquiridos
conhecem os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”, mas nunca os aplicaram no processo
educativo com criangcas com Necessidades Educativas Especiais ou acentuadas Dificuldades
de Aprendizagem (87,8%). Alids, apenas 12,2% dos docentes da amostra (somente 6)
usufruiu desta metodologia em contexto educativo: 1 docente aplica-a ha mais de 20 anos,
outro entre 5 a 10 anos e os restantes 4 ha menos de 5 anos. De facto, olhando para esta
amostra, poucos sdo os docentes que aplicam os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”, talvez por
falta de investimento em formacéo sobre o método ou devido a inexisténcia de formag&o no
ambito desta metodologia ca em Portugal, transmitindo assim inseguranga e pouco a vontade
em utiliza-la junto dos alunos, acabando por implementar outros métodos junto dos seus

discentes.
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8. Se ja utilizou este tipo de metodologia, no proc

leitura e escrita, com alunos disléxicos, disgrafic

competéncias, como o classifica?

esso de ensino -aprendizagem da

Tabela 17 — Distribui¢cdo dos inquiridos quanto ao modo como classificam a metodologia.

Classificagao dos “Meios
o Percentagem | Percentagem
Educativos Jean-Qui- Rit ” |Frequéncia | Percentagem . i
vélida acumulativa
Valido Muito Positivo 4 8,2 80,0 80,0
Nada Positivo 1 2,0 20,0 100,0
Total 5 10,2 100,0
Ausente 99 44 89,8
Total 49 100,0

8-Se ja utilizou este tipo de metodologia, no processo de ensino-aprendizagem da leitura e

0S ou com atraso nas referidas

escrita, com alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso nas referidas competéncias, como o
classifica?

referidas competéncias, como o classifica?

8-Se ja utilizou este tipo de metodologia, no processo
de ensinc-aprendizagem da leitura e escrita, com
alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso nas

Nada Positivo]

Muito Positivor]

20

Per

T
40

centagem

60

Gréfico 17 — Representacdo Grafica relativa a afirmacéo 8 da parte Il do questionério.

Dos 6 docentes que aplicam os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”, 4 deles (80%) consideram a

metodologia muito positiva, 1 docente (20%) ndo a considera nada positiva e o outro ndo

respondeu.
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9. Com os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”, as criancas disléxicas, disgraficas ou com

atraso nas competéncias da leitura e da escrita sen  tem enorme prazer, satisfacdo e
agrado, uma vez que as aulas sdo alegres, atraentes , divertidas, fecundas,
diversificadas, ativas e significativas; pois inclu em canto, gesto, ritmo, danca, desenho,
expressao oral, compreensdo do oral, leitura e expr essdo escrita; alcancando, desde
muito cedo, uma leitura fluente e expressiva, uma b oa compreensdo, concentragao,

criatividade, ortografia e bastante rigor.

Tabela 18 — Distribuicdo dos inquiridos quanto ao que pensam sobre as criancas disléxicas, disgraficas ou com
atraso nas competéncias da leitura e da escrita sentirem enorme prazer, satisfacdo e agrado nas aulas com os
“Meios Educativos Jean-Qui-Rit".

) ) Percentagem | Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem ) i
valida acumulativa
Valido Concordo Totalmente 12 24,5 24,5 24,5
Concordo parcialmente 20 40,8 40,8 65,3
Nao concordo nem discordo 16 32,7 32,7 98,0
Discordo totalmente 1 2,0 2,0 100,0
Total 49 100,0 100,0
Discordo totalmente
Nizo concordo nem discordo-]
Concordo parcialmente—] 40,8%
Concordo Totalmente—]
T T T T T
0 10 20 30 40 50

Gréfico 18 — Representacdo Grafica relativa a afirmacéo 9 da parte Il do questionario.
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Quanto a declaracdo apresentada relativamente as criangas disléxicas, disgraficas ou com
atraso nas competéncias da leitura e da escrita sentirem enorme prazer, satisfacdo e agrado
nas aulas com os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”, 40,8% da amostra (20 docentes) concorda
parcialmente com a afirmagéo; 32,7% da amostra (16 docentes) apresenta uma opiniao
neutra sobre o assunto e 24,5% da amostra (12 docentes) concorda totalmente com a

afirmacdo. Somente 2% da amostra (1 docente) é que discorda totalmente com a afirmagéo.

10. O jogo, as histoérias, a musica, as poesias, a €  xpressao corporal, 0 movimento e a
dramatizacdo oferecem a crianga disléxica, disgréfi ca ou com atraso na leitura ou
escrita um leque de oportunidades que a enriquecem culturalmente e Ihe dardo imensa

alegria e desenvoltura no seu percurso escolar.

Tabela 19 - Distribuicdo dos inquiridos quanto ao que pensam sobre 0 jogo, as histdrias, a musica, as poesias, a

expressao corporal, 0 movimento e a dramatizagdo oferecerem a crianca disléxica, disgrafica ou com atraso na
leitura ou escrita, um leque de oportunidades que a enriguecem culturalmente e lhe dardo imensa alegria e

desenvoltura no seu percurso escolar.

) ) Percentagem |Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem ) )
valida acumulativa
Valido | Concordo totalmente 27 55,1 55,1 55,1
Concordo parcialmente 6 12,2 12,2 67,3
Discordo parcialmente 1 2,0 2,0 69,4
Discordo totalmente 15 30,6 30,6 100,0
Total 49 100,0 100,0
Discordo totalmente-|
Discordo parcialmente-|
Concordo parcialmente-]
Concordo totalmente] 55,1%
1 1 1 1 || T
0 10 20 30 40 50 60

Grafico 19 — Representacgdo Gréfica relativa a afirmacao 10 da parte Il do questionario.
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Tendo em conta a afirmacgéo 10 apresentada e observando a tabela ou o gréfico 19 podemos
concluir que as respostas dadas pelos docentes foram substancialmente positivas e de
concordancia, uma vez que 55,1% dos inquiridos (27) concordam totalmente e 12,2% dos
inquiridos (6) concordam parcialmente. Quanto aos restantes docentes: 1 discorda

parcialmente (2%) e 15 discordam totalmente (30,6%) com a afirmacéo.

11. Esta metodologia vai ao encontro das necessidad es, aspiracdes e interesses da
crianca, pois enquadra-se na sua psicologia e como tal, a aprendizagem integral
absorve-a na totalidade, facto importantissimo para 0 seu desenvolvimento harmonioso

e feliz.

Tabela 20 — Distribuicdo dos inquiridos relativamente ao que pensam sobre os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”
irem ao encontro da psicologia e da aprendizagem integral da crianca, respeitando as suas necessidades,

aspiracoes e interesses.

lad danci ) Percentagem | Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem . .
valida acumulativa
Valido Concordo totalmente 16 32,7 32,7 32,7
Concordo parcialmente 18 36,7 36,7 69,4
Nao concordo nem discordo 14 28,6 28,6 98,0
Discordo parcialmente 1 2,0 2,0 100,0
Total 49 100,0 100,0

Discordo parcialmente-

Nzo concordo nem discordo—]

Concordo parcialmente-|

Concordo totalmente-|

Gréfico 20 — Representagdo Grafica relativa a afirmacao 11 da parte Il do questionario.
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Analisando a tabela e grafico 20 , podemos dizer que, no geral, os inquiridos consideram que
os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” vAo ao encontro da psicologia e da aprendizagem integral
da crianca, respeitando as suas necessidades, aspiracdes e interesses. Neste sentido, 18
docentes (36,7%) concordam parcialmente e 16 docentes (32,7%) concordam totalmente.
Além disso, existe uma amostra significativa de 28,6%, englobando 14 inquiridos, que
abstém-se quanto a afirmagdo dada sobre a metodologia. Por ultimo verificamos ainda que ha
um inquirido (2%) que discorda parcialmente com a afirmacéao.

12. Através desta metodologia de ensino, as cinco ¢ ompeténcias integradas na Lingua
Materna: a compreensao do oral e a leitura, a expre ssdo oral e a expressao escrita e o
conhecimento explicito sdo criteriosa e cuidadosame nte trabalhadas e exploradas, nao

descurando nenhum aspeto, pelo que a aprendizagem s  erd completa e abrangente.

Tabela 21 - Distribuicdo dos inquiridos quanto ao grau de concordancia ou discordancia relativamente a

metodologia explorar as cinco competéncias da Lingua Portuguesa.

Escala d danci . Percentagem | Percentagem
scaaceiconcoraancia Frequéncia | Percentagem - i
valida acumulativa
Vélido | Concordo totalmente 10 20,4 20,4 20,4
Concordo parcialmente 22 44,9 44,9 65,3
N&o concordo nem
) 14 28,6 28,6 93,9
discordo
Discordo parcialmente 3 6,1 6,1 100,0
Total 49 100,0 100,0
Discordo parcialmente=| —
Nzo concordo nem discordo-
Concordo parcialmente-]
Concordo totalmente-
T I T I I
0 10 20 30 40 50

Gréfico 21 — Representacdo Grafica relativa a afirmacao 12 da parte Il do questionario.

Examinando a tabela e o grafico 21, podemos expor que, os docentes que compdem a
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amostra, na sua maioria, concordam parcialmente (22 inquiridos perfazendo uma
percentagem de 44,9%) ou totalmente (10 inquiridos perfazendo uma percentagem de 20,4%)
quando se afirma que este tipo de metodologia trabalha cuidadosamente as 5 competéncias
da lingua materna. Porém, 14 docentes (28,6%) ndo apresentaram uma opinido formada
sobre esta metodologia e quais as competéncias que esta trabalha ou desenvolve nos alunos,
pelo que responderam que nem concordam nem discordam. No entanto existe uma minoria
de 6,1% na amostra, ou seja, 3 docentes que discordam parcialmente com o facto de esta
metodologia explorar e trabalhar as cinco competéncias da Lingua Portuguesa, demostrando

nao conhecer muito bem a metodologia de ensino.

13. Os Meios Educativos Jean -Qui-Rit sdo uma potencial metodologia de leitura e
escrita para o sucesso dos alunos disléxicos, disgr aficos ou com atraso na aquisicao
daquelas competéncias.

Tabela 22 — Distribuicdo dos inquiridos quanto a concordancia ou discordancia sobre os “Meios Educativos Jean-

Qui-Rit” ser uma potencial metodologia de leitura e escrita para o sucesso dos alunos disléxicos, disgraficos ou
com atraso na aquisicao daquelas competéncias.

E lad danci o Percentagem |Percentagem
Scala de concordancia Frequéncia | Percentagem N .
valida acumulativa
Concordo totalmente 14 28,6 28,6 28,6
Concordo parcialmente 18 36,7 36,7 65,3
Valido | N&do concordo nem discordo 16 32,7 32,7 98,0
Discordo parcialmente 1 2,0 2,0 100,0
Total 49 100,0 100,0
Discordo parcnahncnte‘
Nizo concordo nem discordo] 32,7%
Concordo parcialmente—]
Concordo totalmente-]
T T T T
0 10 20 30 40

Grafico 22 — Representacédo grafica relativa a afirmacgdo 13 da parte 1l do questionario.
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Em relacdo a esta afirmacéo verifica-se que grande parte da amostra considera os “Meios
Educativos Jean-Qui-Rit” como sendo uma forte metodologia de ensino que conduz os alunos
disléxicos, disgréficos ou com atraso na leitura e escrita ao sucesso, ou seja, que 0s ajuda a
alcancar seguramente estas competéncias. No entanto, dos inquiridos concordantes
observamos que 36,7% deles (18 docentes) concordam, mas de forma parcial; enquanto
apenas 28,6% é que concordam totalmente (14 docentes). Uma outra parte da amostra, mais
especificamente 32,7%, que corresponde a 16 respostas, ndo tem uma opiniao definida sobre
a potencialidade e os resultados que esta metodologia pode alcancar nos discentes,
provavelmente porque nunca aplicou a metodologia ou desconhece-a. Houve ainda 1 docente

(2%) que discordou parcialmente com o que é dito sobre este método educativo.

14. A utilizacdo deste processo leva os alunos ada  r menos erros ortogréficos

Tabela 23 — Distribui¢cdo dos inquiridos quanto ao grau de concordancia ou discordancia quando se afirma que

com esta metodologia os alunos ddo menos erros ortograficos.

Escala d danci o Percentagem | Percentagem
SEEissilgeltelInlis, Frequéncia | Percentagem _ _
valida acumulativa
Concordo totalmente 9 18,4 18,4 18,4
Concordo parcialmente 15 30,6 30,6 49,0
Valido | N&o concordo nem discordo 22 44,9 44,9 93,9
Discordo parcialmente 3 6,1 6,1 100,0
Total 49 100,0 100,0
Discordo parcialmente=]
N3zo concordo nem discordo 44 9%
Concordo parcialmente-]
Concordo totalmente- 18,4%
T T T T T
0 10 20 30 40 50

Grafico 23 — Representacéo Grafica relativa a afirmacéo 14 da parte Il do questionério.

Pela leitura desta tabela e gréfico verificamos que, a globalidade dos professores manifestou
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uma opinido neutral (22 inquiridos = 44,9%) relativamente a esta metodologia no que
concerne a reducdo de quantidade de erros ortograficos cometidos pelos discentes. Apenas
uma pequena parte da amostra (3 inquiridos, ou seja, 6,1%) discorda parcialmente com a
ideia desta metodologia interferir na quantidade de erros ortogréficos dos alunos. A restante
parte concorda de certa forma com os efeitos desta metodologia em termos de minimizacdo
dos erros ortograficos, no entanto exclusivamente 9 docentes, ou seja, 18,4% ¢é que concorda
totalmente, pois os restantes 15 docentes concordam, mas de forma parcial, correspondendo

a uma percentagem de 30,6%.

Portanto existe, de certa forma, um equilibrio entre a concordancia e a abstinéncia dos

inquiridos da amostra deste estudo.

15. Com os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”, as criancas estdo mais atentas e

estimuladas para aprender e alcancam resultados sur  preendentes.

Tabela 24 - Distribuicdo dos inquiridos quanto a concordancia ou discordéncia da metodologia alcangar mais

atencao, estimulo e melhores resultados na aprendizagem da leitura e escrita.

E lad ST Percentagem Percentagem
scaiaideiconcorgancia Frequéncia | Percentagem
vélida acumulativa
Valido Concordo totalmente 11 22,4 22,4 22,4
Concordo parcialmente 20 40,8 40,8 63,3
N&o concordo nem discordo 17 34,7 34,7 98,0
Discordo parcialmente 1 2,0 2,0 100,0
Total 49 100,0 100,0
Discordo parcialmente-] 2,0%
Néo concordo nem discordo
Concordo parcialmente
Concordo totalmente 22 4%
T T T T T
0 10 20 30 40 50

Grafico 24 — Representacao Gréfica relativa a afirmacéo 15 da parte Il do questionario.

Verificamos com base nesta tabela e grafico que, dos 49 inquiridos que formam a amostra
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desta investigacédo, 20 concordam parcialmente (40,8%) e 11 concordam totalmente (22,4%)
com o facto de esta metodologia obter mais atengéo, estimulo e melhores resultados na
aprendizagem da leitura e escrita, 0 que perfaz uma totalidade de 31 inquiridos a concordar
com a afirmagdo apresentada. Todavia, vemos ainda que 17 docentes inquiridos (34,7%)
apresentam uma opinido indefinida quanto a metodologia conseguir mais atencao, incentivo
e melhores resultados na aprendizagem da leitura e escrita e que sé 1 docente da amostra é

gue discorda parcialmente com esta ideia (2%).

Apesar do que foi referido acima, no computo geral, a amostra de docentes deste estudo

considera que:

v/ as criancas disléxicas, disgraficas ou com atraso nas competéncias da leitura e da escrita
sentem enorme prazer, satisfacdo e agrado nas aulas com os “Meios Educativos Jean-Qui-
Rit”;

v a metodologia vai ao encontro da psicologia e da aprendizagem integral da crianca,
respeitando as suas necessidades, aspiracdes e interesses;

v' as aulas sao alegres, atraentes, divertidas, fecundas, diversificadas, ativas e
significativas; pois incluem canto, gesto, ritmo, danc¢a, desenho, expresséo oral, compreensdo
do oral, leitura e expressdo escrita; alcancando, desde muito cedo, uma leitura fluente e
expressiva, uma boa compreenséo, concentracao, criatividade, ortografia e bastante rigor;

v 0s “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” exploram e trabalham as cinco competéncias
integradas da Lingua Portuguesa: a compreensdo do oral e a leitura, a expressao oral e a
expressdo escrita e o conhecimento explicito;

v' € uma potencial metodologia de leitura e escrita para 0 sucesso dos alunos disléxicos,
disgréficos ou com atraso na aquisicao daquelas competéncias;

v' 0s alunos dao menos erros ortograficos;

v com os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit”, as criancas estdo mais atentas e estimuladas

para aprender e alcancam resultados surpreendentes.

No sentido de testar se os pressupostos, por nds definidos, tém fundamento passamos a
analise das hipo6teses colocadas. Os resultados obtidos a partir da aplicacdo do inquérito aos
docentes do Ensino Basico do 1.° Ciclo e de Educacéo Especial confirmam que a eficacia e a
estimulacdo da aprendizagem da leitura e escrita dependem do tipo de método ou processo
utilizado pelo docente, pelo que se comprovou que muitos docentes ainda utilizam o método
de ensino tradicionalista no contexto educativo: 0 método analitico-sintético; quando sabemos

que existem métodos mais atuais, motivadores e que alcancam as competéncias iniciais dos
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alunos com mais rapidez, alegria, entusiasmo, trabalhando todos os sentidos. Muitos
docentes deparam-se com uma dificuldade de escolha quanto & metodologia que devem usar
com alunos que possuem perturbacdes na leitura e escrita. Tal motivo se justifica por ndo
conhecerem a doutrina e pedagogia dos diversos métodos ou receiam em aplica-los porque

nao os dominam ou ndo possuem formacé&o e conhecimento suficiente sobre os mesmos.

Concluimos que, os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” sdo um tipo de metodologia que
influencia a leitura, ortografia, compreenséo, concentracdo, rigor e criatividade das criancas
disléxicas e disgréaficas devido aos meios de que se serve: o gesto, o ritmo e o canto. E um
método que desenvolve na crianca a memaria visual, a memdaria auditiva e a memaoria motora,

gestual ou quinestésica.

Finalmente foi possivel confirmar, através das respostas dadas pela amostra, que a falta de
formacdo na area de Educacdo Especial e a caréncia de conhecimento das metodologias de
iniciacdo a leitura e escrita fazem com que os professores se sintam mais ou menos
preparados para trabalhar no terreno com alunos que possuem dificuldades de aprendizagem
ou necessidades especiais. Alias, a globalidade da amostra demonstra sentir necessidade de
formacdo neste ambito. Verificamos também que, dos docentes inquiridos, nenhum deles

focou o Método das “Boquinhas”, o que se depreende que o desconhegam.
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PARTE Il — A DISLEXIA, DISGRAFIA OU ATRASO NAS COM PETENCIAS DA
LEITURA E ESCRITA

Nesta Ill Parte do inquérito apresenta-se o tratamento dos dados obtidos das afirmacdes
sobre o conhecimento das perturbacdes da dislexia e da disgrafia, bem como o modo

como o proprio professor deve agir diante de alunos disléxicos e disgraficos.

Conhecimento sobre a perturbacdo da dislexia

Tabela 25 — Afirmacgé&o 1- A dislexia significa ter dificuldade em aprender a ler.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 3 6,1 6,1 6,1
Discordo parcialmente 12 24,5 24,5 30,6
Nao concordo nem discordo 3 6,1 6,1 36,7
Concordo parcialmente 25 51,0 51,0 87,8
Totalmente de acordo 6 12,2 12,2 100,0
Total 49 100,0 100,0

Relativamente a afirmacao que “A dislexia significa ter dificuldade em aprender a

ler.”

podemos aferir que huma universalidade de 49 docentes inquiridos, 6 docentes estdo
totalmente de acordo, correspondendo a 12,2% do total; 25 docentes concordam
parcialmente, abarcando 51%; 3 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo

6,1%; 12 docentes discordam parcialmente, equivalendo a 24,5%, e finalmente 3 docentes,

ou seja, 6,1% esta totalmente em desacordo.

Tabela 26 — Afirmagéo 2 - As criancas que tém dislexia ndo conseguem aprender a ler.

la d danci ) Percentagem |Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia [Percentagem . ,
valida acumulativa
\Valido| Totalmente em desacordo 23 46,9 46,9 46,9
Discordo parcialmente 24 49,0 49,0 95,9
Nao concordo nem discordo 1 2,0 2,0 98,0
Concordo parcialmente 1 2,0 2,0 100,0
Total 49 100,0 100,0
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Quanto a declaracéo “As criancas que tém dislexia hdo conseguem aprender a ler.”
podemos aferir que numa universalidade de 49 docentes inquiridos, 23 docentes estdo
totalmente em desacordo, correspondendo a 46,9% do total; 24 docentes discordam
parcialmente, abarcando 49%; 1 docente ndo concorda nem discorda, abrangendo 2%; 1
docente concorda parcialmente, equivalendo a 2%, e finalmente nenhum docente esta

totalmente de acordo com a afirmacéo.

Tabela 27 — Afirmagéo 3 - As criancgas tém dislexia da mesma forma que tém olhos castanhos ou verdes ou que

sao baixas ou altas — nascem assim.

. Percentagem | Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia |Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 1 2,0 2,0 2,0

Discordo parcialmente 7 14,3 14,3 16,3

N&o concordo nem discordo 14 28,6 28,6 44,9

Concordo parcialmente 19 38,8 38,8 83,7

Totalmente de acordo 8 16,3 16,3 100,0

Total 49 100,0 100,0

Comparativamente a afirmagéo “As criancas tém dislexia da mesma forma que tém

olhos castanhos ou verdes ou que sdo baixas ou alta s — nascem assim.” podemos
aferir que numa universalidade de 49 docentes inquiridos, 8 docentes estdo totalmente de
acordo, correspondendo a 16,3% do total; 19 docentes concordam parcialmente,
abarcando 38,8%; 14 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 28,6%; 7

docentes discordam parcialmente, equivalendo a 14,3%, e finalmente 1 docente, ou seja,

2% estéa totalmente em desacordo.

Tabela 28 — Afirmacéo 4 - A dislexia provém de um virus.

la d danci ) Percentagem | Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem . .
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 40 81,6 81,6 81,6
Discordo parcialmente 7 14,3 14,3 95,9
Nao concordo nem discordo 1 2,0 2,0 98,0
Concordo parcialmente 1 2,0 2,0 100,0
Total 49 100,0 100,0

Em relacdo a afirmacdo “A dislexia provém de um virus.”

podemos aferir que numa

universalidade de 49 docentes inquiridos, 40 docentes estdo totalmente em desacordo,

correspondendo a 81,6% do total; 7 docentes discordam parcialmente, abarcando 14,3%; 1
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docente ndo concorda nem discorda, abrangendo 2%; 1 docente concorda parcialmente,

equivalendo também a 2% e, finalmente, nenhum docente esté totalmente de acordo.

Tabela 29 — Afirmagdo 5 - A dislexia € uma desordem de foro neurolégico, caracterizada por constantes

inversdes de letras e palavras.

N Percentagem | Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem
valida acumulativa
Valido | Totalmente em desacordo 1 2,0 2,0 2,0
Discordo parcialmente 1 2,0 2,0 4,1
Né&o concordo nem discordo 2 4,1 4,1 8,2
Concordo parcialmente 28 57,1 57,1 65,3
Totalmente de acordo 17 34,7 34,7 100,0
Total 49 100,0 100,0
Quanto a declaracéo “A dislexia € uma desordem de foro neurolégico, cara  cterizada
por constantes inversbes de letras e palavras.” podemos aferir que numa

universalidade de 49 docentes inquiridos, 17 docentes estdo totalmente de acordo,
correspondendo a 34,7% do total; 28 docentes concordam parcialmente, abarcando
57,1%; 2 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 4,1%; 1 docente discorda

parcialmente, equivalendo a 2% e, finalmente, 1 docente, ou seja, 2% esta totalmente em

desacordo.

Tabela 30 — Afirmacéo 6 - A dislexia é causada pela falta de interesse, motivacéo, esforgo ou vontade e tem a

ver com a acuidade visual ou auditiva.

lad danci ) Percentagem | Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia |Percentagem . .
vélida acumulativa
Valido [Totalmente em desacordo 22 44,9 44,9 44,9
Discordo parcialmente 25 51,0 51,0 95,9
Concordo parcialmente 2 4,1 4,1 100,0
Total 49 100,0 100,0

Com a afirmacéo “A dislexia é causada pela falta de interesse, motiv  acao, esfor¢co ou

vontade e tem a ver com a acuidade visual ou auditi va.” podemos aferir que numa
universalidade de 49 docentes inquiridos, 22 docentes estdo totalmente em desacordo,
correspondendo a 44,9% do total; 25 docentes discordam parcialmente, abarcando 51%; 2
docentes concordam parcialmente, abrangendo 4,1% e nenhum docente ndo concorda

nem discorda, bem como nenhum docente esta totalmente de acordo.

285



Tabela 31 — Afirmacéo 7 - As origens da dislexia ainda ndo séo bem conhecidas/definidas.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 2 4,1 4,1 4,1
Discordo parcialmente 6 12,2 12,2 16,3
Nao concordo nem discordo 19 38,8 38,8 55,1
Concordo parcialmente 12 24,5 24,5 79,6
Totalmente de acordo 10 20,4 20,4 100,0
Total 49 100,0 100,0

Relativamente a afirmagdo “As origens da dislexia ainda ndo sdo bem

conhecidas/definidas. ” podemos aferir que numa amostra de 49 docentes inquiridos, 10
docentes estdo totalmente de acordo, correspondendo a 20,4% do total; 12 docentes
concordam parcialmente, abarcando 24,5%; 19 docentes ndo concordam nem discordam,
abrangendo 38,8%; 6 docentes discordam parcialmente, equivalendo a 12,2%, e, por

altimo, 2 docentes, ou seja, 4,1% esta totalmente em desacordo.

Tabela 32 — Afirmacgéo 8 - A dislexia € uma dificuldade de aprendizado da linguagem: em leitura, soletracéo,

escrita, linguagem expressiva ou recetiva, razéo e calculo matematicos, como na linguagem corporal e social.

lad danci ) Percentagem | Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia |Percentagem . .
valida acumulativa
Valido Discordo parcialmente 10 20,4 20,4 20,4
Nao concordo nem discordo 3 6,1 6,1 26,5
Concordo parcialmente 28 57,1 57,1 83,7
Totalmente de acordo 8 16,3 16,3 100,0
Total 49 100,0 100,0

Com a afirmacédo “A dislexia € uma dificuldade de aprendizado da ling  uagem: em

leitura, soletracdo, escrita, linguagem expressiva ou recetiva, razdo e calculo

matematicos, como na linguagem corporal e social. " podemos aferir que numa
totalidade de 49 docentes inquiridos, apenas 8 docentes estdo totalmente de acordo,
correspondendo a 16,3%; 28 docentes concordam parcialmente, abarcando 57,1%; 3
docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 6,1%; 10 docentes discordam

parcialmente, equivalendo a 20,4% e nenhum docente esta totalmente em desacordo.
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Tabela 33 — Afirmacéo 9 - A dislexia é induzida mais pelo ambiente (problemas familiares, divorcio de pais,

negligéncia ou abuso) do que por fatores neurolégicos.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 20 40,8 40,8 40,8
Discordo parcialmente 22 44,9 44,9 85,7
Nao concordo nem discordo 3 6,1 6,1 91,8
Concordo parcialmente 1 2,0 2,0 93,9
Totalmente de acordo 3 6,1 6,1 100,0
Total 49 100,0 100,0
Quanto a declaracao “A dislexia € induzida mais pelo ambiente (problemas familiares,
divércio de pais, negligéncia ou abuso) do que por fatores neuroldgicos. ” podemos

aferir que num total de 49 docentes inquiridos, 20 docentes estdo totalmente em
desacordo, correspondendo a 40,8%; 22 docentes discordam parcialmente, abarcando
44,9%; 3 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 6,1%; 1 docente concorda

parcialmente, equivalendo a 2% e 3 docentes, ou seja, 6,1% esta totalmente de acordo.

Tabela 34 — Afirmagdo 10 - A crianca disléxica apresenta, com frequéncia, uma capacidade intelectual normal

ou, por vezes, acima da média.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 1 2,0 2,0 2,0
Discordo parcialmente 5 10,2 10,2 12,2
Nao concordo nem discordo 14 28,6 28,6 40,8
Concordo parcialmente 19 38,8 38,8 79,6
Totalmente de acordo 10 20,4 20,4 100,0
Total 49 100,0 100,0

Relativamente a declaragdo “A crianca disléxica apresenta, com frequéncia, uma

da média.” podemos aferir que

capacidade intelectual normal ou, por vezes, acima
numa totalidade de 49 docentes inquiridos, 10 docentes estdo totalmente de acordo,
correspondendo a 20,4% do total; 19 docentes concordam parcialmente, abarcando
38,8%; 14 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 28,6%; 5 docentes
discordam parcialmente, equivalendo a 10,2% e 1 docente, ou seja, 2% esté totalmente em

desacordo.
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ndmeros, cometem erros graves, omitem, acrescentam ou invertem letras e silabas.

Tabela 35 — Afirmagdo 11 - Os disléxicos podem estar comprometidos gravemente no tracado de letras e

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 1 2,0 2,0 2,0
Discordo parcialmente 2 4,1 4,1 6,1
Nao concordo nem discordo 8 16,3 16,3 22,4
Concordo parcialmente 26 53,1 53,1 75,5
Totalmente de acordo 12 24,5 24,5 100,0
Total 49 100,0 100,0

Y

Comparativamente a comprometidos

afirmacdo “Os disléxicos podem estar

gravemente no tracado de letras e numeros, cometem erros graves, omitem,
acrescentam ou invertem letras e silabas. " podemos aferir que numa amostra de 49
docentes inquiridos, 12 docentes estdo totalmente de acordo, correspondendo a 24,5% do
total; 26 docentes concordam parcialmente, abarcando 53,1%; 8 docentes ndo concordam
nem discordam, abrangendo 16,3%; 2 docentes discordam parcialmente, equivalendo a

4,1% e 1 docente, ou seja, 2% esta totalmente em desacordo.

Tabela 36 — Afirmacéo 12 - Os disléxicos tém dificuldade espacial que se revela na falta do dominio do tragado

da letra, subindo e descendo a linha demarcada para a escrita.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 2 4.1 4,1 4,1
Discordo parcialmente 8 16,3 16,3 20,4
Nao concordo nem discordo 15 30,6 30,6 51,0
Concordo parcialmente 19 38,8 38,8 89,8
Totalmente de acordo 5 10,2 10,2 100,0
Total 49 100,0 100,0
a na falta

Em relacéo a afirmacéo “Os disléxicos tém dificuldade espacial que se revel
do dominio do tracado da letra, subindo e descendo a linha demarcada para a

escrita. ” podemos aferir que numa universalidade de 49 docentes inquiridos, 5 docentes
estdo totalmente de acordo, correspondendo a 10,2% do total; 19 docentes concordam
parcialmente, abarcando 38,8%; 15 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo
30,6%; 8 docentes discordam parcialmente, equivalendo a 16,3% e 2 docentes, ou seja,

4,1% estdo totalmente em desacordo.
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Tabela 37 — Afirmacédo 13 - Os alunos com dislexia também apresentam deficit de atencao/hiperatividade.

Escala de concordancia Frequéncia |Percentagem FEAESUEYEI (RS
valida acumulativa
Valido | Totalmente em desacordo 5 10,2 10,2 10,2
Discordo parcialmente 13 26,5 26,5 36,7
N&o concordo nem discordo 13 26,5 26,5 63,3
Concordo parcialmente 15 30,6 30,6 93,9
Totalmente de acordo 3 6,1 6,1 100,0
Total 49 100,0 100,0

de

podemos aferir que numa universalidade de 49 docentes

Quanto a declaracdo “Os alunos com dislexia também apresentam deficit
atencao/hiperatividade .”
inquiridos, 3 docentes estdo totalmente de acordo, correspondendo a 6,1% do total; 15
docentes concordam parcialmente, abarcando 30,6%; 13 docentes ndo concordam nem
discordam, abrangendo 26,5%; 13 docentes discordam parcialmente, equivalendo a 26,5%

e finalmente 5 docentes, ou seja, 10,2% estéa totalmente em desacordo.

Acao do professor

Tabela 38 — Afirmacao 14 - A comunicagédo entre o professor e os pais de um aluno com dislexia é fundamental

para o processo de aprendizagem e o0 sucesso da crianca.

Escala d danci _ Percentagem | Percentagem
SEEissilgeltelInlis, Frequéncia | Percentagem - _
valida acumulativa
Valido |Totalmente em desacordo 1 2,0 2,0 2,0
Discordo parcialmente 2 4.1 4.1 6,1
Concordo parcialmente 14 28,6 28,6 34,7
Totalmente de acordo 32 65,3 65,3 100,0
Total 49 100,0 100,0

Com a afirmacédo “A comunicacdo entre o professor e os pais de um alu no com

dislexia é fundamental para o processo de aprendiza gem e 0 sucesso da crianca. ”
podemos aferir que num total de 49 docentes inquiridos, 32 docentes estdo totalmente de
acordo, correspondendo a 65,3%; 14 docentes concordam parcialmente, abarcando
28,6%; apenas 2 docentes discordam parcialmente, abrangendo 4,1% e 1 docente esta
totalmente em desacordo, equivalendo a 2%. Nao ha nenhum docente que ndo concorde

nem discorde com esta declaracéo.

289



Tabela 39 — Afirmacéo 15 - Estabelecer objetivos pessoais promove a motivacao do aluno disléxico, ensina-o a

ser responsavel e mantém o docente informado dos seus progressos.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Vaélido |Discordo parcialmente 3 6,1 6,3 6,3
Concordo parcialmente 23 46,9 47,9 54,2
[Totalmente de acordo 22 44,9 45,8 100,0
Total 48 98,0 100,0
Ausente |Sistema 1 2,0
Total 49 100,0

Em relacdo a afirmacdo “Estabelecer objetivos pessoais promove a motivacado do

aluno disléxico, ensina-o a ser responsavel e manté  m o docente informado dos seus

progressos. ” podemos aferir que numa globalidade de 49 docentes inquiridos, 22
docentes estéo totalmente de acordo, correspondendo a 45,8%; 23 docentes concordam

parcialmente, abarcando 47,9%

e somente 3 docentes discordam parcialmente,
abrangendo 6,3%. Ndo h& nenhum docente que ndo concorde nem discorde com esta

declaracdo. Nao h& nenhum docente que esteja totalmente em desacordo nem que nao

concorde nem discorde com esta declaragdo. Por ultimo ha ainda um docente que nao
respondeu.
Tabela 40 — Afirmacao 16 - E benéfico ler histdrias, em voz alta, as criancas disléxicas.
Escala d danci . Percentagem | Percentagem
Scala ge concordancia Frequéncia |Percentagem . ,
valida acumulativa
Valido |N&o concordo nem discordo 5 10,2 10,4 10,4
Concordo parcialmente 21 42,9 43,8 54,2
Totalmente de acordo 22 44,9 45,8 100,0
Total 48 98,0 100,0
Ausente Sistema 1 2,0
Total 49 100,0
Comparativamente a afirmacdo “E benéfico ler histérias, em voz alta, as criancas

disléxicas.”

podemos aferir que numa totalidade de 49 docentes inquiridos, 22 docentes

estdao totalmente de acordo, 21 docentes concordam

correspondendo a 45,8%;
parcialmente, abarcando 43,8% e somente 5 docentes ndo concordam nem discordam,
abrangendo 10,4%. Nao ha nenhum docente que esteja totalmente em desacordo ou que
discorde parcialmente com esta declaracdo. Por ultimo ha ainda um docente que néo

respondeu.
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Tabela 41 — Afirmacgdo 17 - As rimas e as

forma de os disléxicos aprenderem as letras.

cangles sdo extremamente atrativas e constituem uma excelente

Escala d danci ) Percentagem | Percentagem
SEEissilgeltelInlis, Frequéncia |Percentagem N _
valida acumulativa
Valido Discordo parcialmente 1 2,0 2,0 2,0
Nao concordo nem discordo 2 4,1 4,1 6,1
Concordo parcialmente 24 49,0 49,0 55,1
Totalmente de acordo 22 44,9 44,9 100,0
Total 49 100,0 100,0

Quanto a declaracdo que “As rimas e as cangbes sdo extremamente atrativas e
constituem uma excelente forma de os disléxicos apr enderem as letras. ” podemos
aferir que numa amostra de 49 docentes inquiridos, 22 docentes estdo totalmente de
acordo, correspondendo a 44,9% do total; 24 docentes concordam parcialmente,
abarcando 49%; 2 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 4,1%; 1 docente

discorda parcialmente, equivalendo a 2% e nenhum docente estd totalmente em

desacordo.

Tabela 42 — Afirmacéo 18 - As criancas com dislexia devem trabalhar em grupo.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Valido | Totalmente em desacordo 1 2,0 2,0 2,0
Discordo parcialmente 2 4,1 4,1 6,1
Nao concordo nem discordo 14 28,6 28,6 34,7
Concordo parcialmente 24 49,0 49,0 83,7
Totalmente de acordo 8 16,3 16,3 100,0
Total 49 100,0 100,0

Relativamente a afirmacdo “As criancas com dislexia devem trabalhar em grupo.
podemos aferir que numa universalidade de 49 docentes inquiridos, 8 docentes estdo
totalmente de acordo, correspondendo a 16,3% do total; 24 docentes concordam
parcialmente, abarcando 49%; 14 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo

28,6%; 2 docentes discordam parcialmente, equivalendo a 4,1% e 1 docente, ou seja, 2%

estd totalmente em desacordo.
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Tabela 43 — Afirmacéo 19 - Envolvendo e recorrendo aos sentidos da visdo, audi¢do e do tato, os disléxicos

podem aprender melhor.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem |Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 1 2,0 2,0 2,0
Discordo parcialmente 1 2,0 2,0 4,1
Nao concordo nem discordo 7 14,3 14,3 18,4
Concordo parcialmente 28 57,1 57,1 75,5
Totalmente de acordo 12 24,5 24,5 100,0
Total 49 100,0 100,0

Com a afirmacéo “Envolvendo e recorrendo aos sentidos da visdo, audi ¢éo e do tato,

os disléxicos podem aprender melhor. " podemos aferir dos 49 docentes inquiridos, 12
docentes estao totalmente de acordo, correspondendo a 24,5%; 28 docentes concordam
parcialmente, abarcando 57,1%; 7 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo
14,3%; 1 docente discorda parcialmente, equivalendo a 2% e 1 docente, ou seja, 2% esta

totalmente em desacordo.

Conhecimento sobre a perturbacdo da disgrafia

Tabela 44 — Afirmacédo 20 - A disgrafia é caracterizada por problemas com a linguagem escrita, que dificulta a

comunicacao de ideias e de conhecimentos através desse canal de comunicagao.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Valido | Totalmente em desacordo 1 2,0 2,0 2,0
Discordo parcialmente 2 4,1 4,1 6,1
N&o concordo nem discordo 6 12,2 12,2 18,4
Concordo parcialmente 31 63,3 63,3 81,6
Totalmente de acordo 9 18,4 18,4 100,0
Total 49 100,0 100,0

Em relacdo a declaracao “A disgrafia é caracterizada por problemas com a lin  guagem

escrita, que dificulta a comunicacdo de ideias e de conhecimentos através desse
canal de comunicacdo. " podemos aferir que numa universalidade de 49 docentes
inquiridos, 9 docentes estéo totalmente de acordo, correspondendo a 18,4% do total; 31
docentes concordam parcialmente, abarcando 63,3%; 6 docentes ndo concordam nem
discordam, abrangendo 12,2%; 2 docentes discordam parcialmente, equivalendo a 4,1%, e

por fim 1 docente, ou seja, 2% esta totalmente em desacordo.
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Tabela 45 — Afirmagéo 21 - Os disgraficos também podem ter dificuldades em matematica.

la d danci ) Percentagem | Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia |Percentagem . .
valida acumulativa
Vélido Discordo parcialmente 7 14,3 14,3 14,3
Nao concordo nem discordo 19 38,8 38,8 53,1
Concordo parcialmente 16 32,7 32,7 85,7
Totalmente de acordo 7 14,3 14,3 100,0
Total 49 100,0 100,0

Com a afirmagdo “Os disgraficos também podem ter dificuldades em mamatica’
podemos aferir que numa totalidade de 49 docentes inquiridos, 7 docentes estdo
totalmente de acordo, correspondendo a 14,3%; 16 docentes concordam parcialmente,
abarcando 32,7%; 19 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 38,8%; 7
docentes discordam parcialmente, equivalendo a 14,3% e, por ultimo, nenhum docente

esta totalmente em desacordo.

Tabela 46 — Afirmacéo 22 - Ha disgraficos que cometem erros e borrdes que quase nao deixam possibilidade

de leitura para a sua escrita cursiva, mas eles mesmos séo capazes de ler o que escreveram.

Percentagem
A Percentagem i
Escala de concordancia Frequéncia |Percentagem acumulativa
valida
Valido Discordo parcialmente 2 4,1 4,1 4,1
Nao concordo nem discordo 18 36,7 36,7 40,8
Concordo parcialmente 24 49,0 49,0 89,8
Totalmente de acordo 5 10,2 10,2 100,0
Total 49 100,0 100,0

A afirmacao “H4 disgréficos que cometem erros e borrdes que quas

possibilidade de leitura para a sua escrita cursiva

e ndo deixam

, mas eles mesmos sédo capazes de

ler 0 que escreveram. ” permite-nos aferir que dos 49 docentes inquiridos, 5 docentes

estdo totalmente de acordo, correspondendo a 10,2%; 24 docentes concordam
parcialmente, abarcando 49%; 18 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo
36,7%; 2 docentes discordam parcialmente, equivalendo a 4,1% e, finalmente, nenhum

docente esta totalmente em desacordo.
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Tabela 47 — Afirmacao 23 - Os disgraficos experimentam frequentemente, em diferentes graus, a sensacéo de

inseguranca e desequilibrio com relagdo a gravidade, desde a infancia.

Escala d danci ) Percentagem | Percentagem
SEEissilgeltelInlis, Frequéncia |Percentagem N _

valida acumulativa

\VValido Discordo parcialmente 3 6,1 6,1 6,1
Nao concordo nem discordo 28 57,1 57,1 63,3
Concordo parcialmente 13 26,5 26,5 89,8
Totalmente de acordo 5 10,2 10,2 100,0
Total 49 100,0 100,0

Quanto a declaracdo “Os disgraficos experimentam frequentemente, em dife rentes

graus, a sensacao de inseguranca e desequilibrio co  m relacdo a gravidade, desde a

infancia. " podemos aferir que dos 49 docentes inquiridos, 5 docentes estéo totalmente de
acordo, correspondendo a 10,2%; 13 docentes concordam parcialmente, abarcando
26,5%; 28 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 57,1%; 3 docentes
discordam parcialmente, equivalendo a 6,1% e nenhum docente estd totalmente em

desacordo.

Tabela 48 — Afirmagédo 24 - Os disgraficos possuem atrasos no desenvolvimento da marcha: dificuldades em
subir e descer escadas, ao andar sobre bases em desnivel ou em balango, ao tentar aprender a andar de

bicicleta, no uso de tesouras, ao amarrar os corddes dos sapatos, jogando ou apanhando uma bola.

N Percentagem | Percentagem
Escala de concordancia Frequéncia |Percentagem
valida acumulativa
Valido | Totalmente em desacordo 3 6,1 6,1 6,1

Discordo parcialmente 11 22,4 22,4 28,6

N&o concordo nem discordo 25 51,0 51,0 79,6

Concordo parcialmente 6 12,2 12,2 91,8

Totalmente de acordo 4 8,2 8,2 100,0

Total 49 100,0 100,0

Em relacdo a declaracdo “Os disgréficos possuem atrasos no desenvolvimento d a

marcha: dificuldades em subir e descer escadas, ao andar sobre bases em desnivel
ou em balanco, ao tentar aprender a andar de bicicl eta, no uso de tesouras, ao
amarrar os corddoes dos sapatos, jogando ou apanhand 0 uma bola. ” conseguimos
aferir que da amostra de 49 docentes inquiridos, 3 docentes estdo totalmente em
desacordo, correspondendo a 6,1%; 11 docentes discordam parcialmente, abarcando

22,4%; 25 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 51%; 6 docentes
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equivalendo a 8,2%.

Tabela 49 — Afirmacéo 25 - As causas mais habituais da disgrafia sédo de origem motora.

concordam parcialmente, equivalendo a 12,2% e 4 docentes estdo totalmente de acordo,

. Percentagem [Percentagem
Escala de concordéancia Frequéncia |Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 5 10,2 10,2 10,2
Discordo parcialmente 13 26,5 26,5 36,7
N&o concordo nem discordo 18 36,7 36,7 73,5
Concordo parcialmente 10 20,4 20,4 93,9
Totalmente de acordo 3 6,1 6,1 100,0
Total 49 100,0 100,0

Quanto a afirmacéo “As causas mais habituais da disgrafia sdo de origem motora. ”

aferimos que dos 49 docentes inquiridos, 5 docentes estdo totalmente em desacordo,
correspondendo a 10,2%; 13 docentes discordam parcialmente, abarcando 26,5%; 18
docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo 36,7%; 10 docentes concordam
parcialmente, equivalendo a 20,4% e, por fim, 3 docentes estdo totalmente de acordo,

equivalendo a 6,1%.

Tabela 50 — Afirmacéo 26 - Os disléxicos e os disgraficos sdo alunos com Necessidades Educativas Especiais

(NEE) e deveréo ser referenciados e mantidos ao abrigo do Decreto-Lei n.° 3/2008.

Escala de concordancia Frequéncia | Percentagem Percentagem | Percentagem
valida acumulativa
Vélido | Totalmente em desacordo 1 2,0 2,0 2,0
Discordo parcialmente 5 10,2 10,2 12,2
Nao concordo nem discordo 7 14,3 14,3 26,5
Concordo parcialmente 15 30,6 30,6 57,1
Totalmente de acordo 21 42,9 42,9 100,0
Total 49 100,0 100,0

Relativamente a afirmacdo “Os disléxicos e os disgraficos sdo alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) e deverdo s er referenciados e mantidos

ao abrigo do Decreto-Lei n.° 3/2008. " podemos aferir que dos 49 docentes inquiridos, 21
docentes estao totalmente de acordo, correspondendo a 42,9%; 15 docentes concordam
parcialmente, abarcando 30,6%; 7 docentes ndo concordam nem discordam, abrangendo
14,3%; 5 docentes discordam parcialmente, equivalendo a 10,2% e, por ultimo, 1 docente

esta totalmente em desacordo, equivalendo a 2%.
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A partir dos dados tratados sobre o conhecimento da perturbacdo da dislexia dos

docentes inquiridos podemos concluir que:

Num universo de 49 sujeitos, 27 concordam que as criangas que tém dislexia nascem
assim, ou seja, trata-se de ser uma condicdo de nascenca em detrimento de 14 que néo

manifestam a sua opinido e de 8 que discordam.

Existe um consenso da parte da amostra inquirida sobre a prevaléncia da dislexia ndo ser
de origem viral (proveniente de um virus), correspondendo a 95,9%, ou seja, a 47
docentes. Ao confrontarmo-nos com a revisdo da literatura constatamos que, em termos
cientificos, a dislexia ndo é considerada uma doenc¢a, mas uma desordem ou perturbacao
neurologica, um distlrbio ou transtorno da aprendizagem da leitura que se prolonga
durante toda a vida tal como mencionam Snowling e Teles (2004), ndo existindo cura
possivel, podendo no entanto ser atenuada ou havendo possibilidades de sucesso, com a
aplicacdo de métodos e técnicas especiais adequadas as suas necessidades (como por
exemplo, ouvir a gravacao do texto ao mesmo tempo que o leem; aplicar a repeticao;

ordenar sequéncias de eventos do dia), no caso de ser detetada atempadamente.

No que diz respeito a etiologia da dislexia, a amostra em geral (47 inquiridos) discorda que
as suas causas tenham a ver com o0s sentidos da visdo ou da audicdo, o desinteresse, a
desmotivagdo e a falta de esforco ou de vontade. Devido a pouca precisdo das
investigacdes neste ambito podemos dizer que as causas da dislexia sdo multiplas e muito
dificeis de determinar. A maior parte dos autores e cientistas apontam que se devem a
fatores neuroldgicos, genéticos, hereditarios, cognitivos, emocionais, afetivos e/ou
culturais/ambientais. Para o autor Antunes (2009), os disléxicos tém “alguns fios cruzados

que ndo levam as letras aos sitios do cérebro onde estéo os sons das palavras”.

Constatamos que existiu uma grande variedade de respostas que evidencia alguma
incerteza ou desconhecimento sobre as origens da dislexia ndo serem bem conhecidas ou
definidas, uma vez que dos 49 inquiridos, apenas 22 concordam, 19 ndo tém uma opinido
formalizada sobre este assunto e 8 discordam. Ora, na verdade, durante muitos anos a
origem da dislexia foi um mistério e ainda nos dias de hoje tem sido motivo de grande
discussdo cientifica, sendo as suas proveniéncias pouco objetivas. No entanto, varios
autores defendem que os cérebros dos disléxicos apresentam uma estrutura/organizacao
diferente das células nervosas comparativamente com os dos nao disléxicos: a zona do
cérebro responsavel pela linguagem (regido temporal do cértex cerebral) é maior no
hemisfério direito enquanto nos ndo disléxicos esta area é maior no hemisfério esquerdo.

Outros aludem a uma heranca genética (falhas nos cromossomas 15 e 6 que levam a uma
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rutura dos circuitos cerebrais determinantes para a leitura e escrita), explicando que
normalmente h4 alguém na familia com dificuldade ao nivel da leitura. Outros indicam a
presenca de fatores ambientais subjacentes a problemas familiares, divércio dos pais,
negligéncia ou abuso. E ainda outros fazem referéncia a distdrbios emocionais como o
facto de os pais gritarem e baterem muito na crianga durante a sua infancia levam a
receios e impedem a normal articulacdo das palavras por inibicdo da voz e pelo sufoco
respiratorio. Concluindo, de acordo com algumas pesquisas realizadas sobre a etiologia da
dislexia descobrimos que ndo existe uma causa Unica e clara que seja responséavel pela
perturbacdo, sendo importante olhar para cada caso de forma singular e personalizada
com o intuito de desvendar a causa intrinseca relacionada com o aluno que temos em
maos. Assim, podemos verificar que, no geral, as respostas dos investigados foram de
encontro a literatura, existindo contudo uma minoria que ndo concorda nem discorda com
algumas das afirmacfes referentes as causas da dislexia, talvez por falta de informacao

sobre o tema em questao.

No que concerne a declaracdo “A crianca disléxica apresenta, com frequéncia, uma
capacidade intelectual normal ou, por vezes, acima da média.”, a op¢do que obteve mais
respostas foi concordo parcialmente com 19 (38,8%). Existiram 14 professores indecisos
gue responderam: ndo concordo nem discordo (28,6%) e 10 (20,4%) que estdo totalmente
de acordo. Diante destas respostas podemos verificar que s6 uma pequena parte dos
docentes (10) € que olha os alunos disléxicos sem rétulo como seres que tém a sua
capacidade intelectual normal ou até mesmo acima da média. O enquadramento tedrico
mostra-nos que os disléxicos também podem possuir um conhecimento profundo e uma

memoria fotogréafica e imaginagéo extraordinarias.

Além disso, apesar de ndo existir cura para a dislexia, se esta for detetada precocemente e
diagnosticada a tempo numa crianca (por exemplo através de testes de leitura informais),
esta receberd uma intervencao especializada adequada as suas necessidades ou padrbes
de leitura: invers@es, omiss@es e dificuldade em usar sons, letras e palavras, recebendo o
apoio de técnicas e métodos especiais que os podem ajudar nas suas dificuldades,
podendo-os tornar génios como € o caso de muitas pessoas disléxicas famosas: Albert
Einstein, Beethoven, Bill Gates, Galileo, Hans Christian Andersen, Leonardo da Vinci,
Mozart, Pablo Picasso, Tom Cruise... Quer isto dizer que os alunos disléxicos terdo uma
inteligéncia normal, pelo que as suas dificuldades ndo podem ser vistas como um atraso
ou problema intelectual. Cronin (1994 cit. Por Hennigh, 2003) evidencia um conjunto de
caracteristicas ou comportamentos (lateralidade mista; ndo manifestar preferéncia pelo uso

da méo esquerda ou da méao direita; incapacidade de seguir uma sequéncia de instrucoes;
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nao prestar atencdo; ndo conseguir estar sentado sem se mexer; perturbar os outros;
irritar-se com facilidade; ser teimoso(a); ndo concluir os trabalhos; apresentar imaturidade)
a ter em conta nas criangas, bem como oito areas de observacdo (capacidade motora,
coordenagdo motora, no¢do de espaco, memorizagdo de sequéncias, linguagem, opgoes,
maturidade social, comportamento) que os pais deverdo estar atentos, pois poderdo

eventualmente ser sinais de alerta da dislexia, antes de os seus filhos entrarem na escola.

Quanto a afirmagédo n.° 13 depreendemos que das respostas dadas ndo existe uma
opinido unanime nem objetiva da parte dos professores relativamente aos alunos
disléxicos apresentarem ou ndo défice de atencéo e hiperatividade. Ao confrontarmos com
a nossa fundamentacao teérica podemos averiguar que, de facto, surgem nos disléxicos
problemas emocionais como reacdes secundéarias aos problemas de rendimento escolar,
tais como desmotivacdo, ansiedade, tristeza, depressdo, baixa autoestima, inseguranca,
vergonha, inferioridade, frustracdo, desobediéncia, incapacidade, desinteresse,
desconcentracdo e também hiperatividade e défice de atenc¢éo, perturbando assim as suas

condicbes de aprendizagem.

Na afirmacdo “A comunicacdo entre o professor e os pais de um aluno com dislexia &
fundamental para o processo de aprendizagem e 0 sucesso da crianga”, as opgdes que
obtiveram mais respostas foi totalmente de acordo (32) e concordo parcialmente (14), o
qgue vai ao encontro da literatura quando diz que o trabalho conjunto e a interagédo entre
pais e professores € benéfico e positivo, podendo facilitar e amenizar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos no ambito da leitura e escrita e alcancar um caminho de

crescimento e desenvolvimento com maiores progressos.

Todavia € necessario estabelecer objetivos (pessoais) com os disléxicos, pois isso ensina-
0S a orientar-se; motiva-0s; aumenta 0 seu interesse e a sua iniciativa; ajuda a assumir
mais responsabilidade pela sua aprendizagem; a compreender e a realizar sozinho uma
determinada tarefa; a ter mais consciéncia do que aprende e leva o professor a conhecé-
los melhor para conseguir dar respostas as suas necessidades, tal como concordaram a

maioria dos docentes inquiridos, parcial (23) e totalmente (22).

Entre muitas das atividades de leitura e vocabulério que se podem realizar com as criancas
disléxicas, uma das mais relevantes consiste na leitura de historias, em voz alta como
manifestaram os docentes nas respostas dadas, com maior incidéncia nas opcobes
totalmente de acordo (22) e concordo parcialmente (21). Deste modo, mais uma vez vem
reforcar a revisdo da literatura e demonstrar que se se |é historias, em voz alta, as

criancas, estas assimilam que os livros sdo muito importantes, transmite-se-lhes uma
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experiéncia de leitura positiva e modelam-se habitos de leitura. Ao ler histérias, o professor
deve |é-las com entoagéo e entusiasmo, enfatizando o enredo e o significado do texto. Os
livros de rimas usam padrfes de repeticdo que fazem com que a leitura seja agradavel e
mais acessivel. As rimas e as can¢fes sdo extremamente motivadoras e constituem uma
excelente forma de os alunos com dislexia aprenderem as letras, uma vez que sao

estratégias multissensoriais e faceis de reter.

Os professores que compdem a amostra desta investigacdo, na sua grande maioria,
concordaram parcialmente (24) ou totalmente (22) com o facto das rimas e cancbes serem
de extrema atracdo e motivacdo e constituirem uma excelente forma dos disléxicos
aprenderem as letras, sendo estratégias de ensino aprendizagem multissensoriais que 0s
ajudam a aprender com mais eficiéncia, pois utilizam as modalidades sensoriais (olhos,
ouvidos...) que sdo de facil retencdo ou memorizacdo como defende a autora Hennigh
(2003).

Uma outra estratégia de ensino aprendizagem positiva para os disléxicos € o trabalho em
grupo, constituindo um meio pratico de eles receberem a assisténcia de que podem
precisar quando tém duvidas ou dificuldades enquanto o professor ndo esta disponivel
para prestar um ensino individualizado. Apesar de 32 docentes concordarem de forma
parcial (24) ou total (8) com esta estratégia na sala de aula, 14 demonstraram duavida na
sua aplicacdo com estes alunos. De facto, o trabalho de grupo deve ser uma metodologia a
adotar com os disléxicos porque além de aumentar o periodo de tempo em que trabalham
ativamente também sentem mais motivados para a aprendizagem por trabalharem com
colegas competentes e sentem-se bem-sucedidos pelo contributo que dao para os
resultados do seu grupo. Além disso sentem-se mais confortaveis e a vontade a colocar as

suas duvidas ou questdes a alguém do seu grupo do que, as vezes, ao proprio professor.

Em relacdo a afirmacéo 19, os inquiridos repartiram o maior numero de respostas pelas
opcBes concordo parcialmente (28) e totalmente de acordo (12). Mais uma vez vem
reforcar a fundamentacéo tedrica, testar as hipoteses 1 e 2 formuladas e confirmar que
através dos sentidos da visédo, audicdo e do tato, os alunos sdo capazes de aprender
melhor porque se sentem motivados e incentivados para a aprendizagem da leitura e
escrita, pois como afirma Lemaire (1990), a autora dos Meios Educativos Jean-Qui-Rit, os

sentidos sdo “a porta da mente e oferecem contelddo ao processo de pensar”.

Ao nivel do conhecimento sobre a perturbagédo da disgrafia , um grande numero de
respostas (31) concordou parcialmente e (9) concordou totalmente com a declaracédo da

disgrafia caracterizada por problemas com a linguagem escrita que dificulta a comunicacéo
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de ideias e de conhecimentos através desse canal de comunicagdo. Apesar das multiplas
definicbes apresentadas por diferentes autores, existe um consenso entre todos como
sendo uma perturbagdo ou dificuldade que afeta a comunicacdo escrita devido a grafia,

forma, ao tracado ou desenho das letras.

Relativamente aos disgraficos também puderem ter dificuldades na matematica, um
namero de respostas apresentou algum desconhecimento, uma vez que no total dos 49
inquiridos, 19 responderam que ndo concordavam nem discordavam e outro ndmero (16)
respondeu que concordava parcialmente. Segundo Steeves (1979 cit. por Hennigh,2003),
muitas criancas que apresentam padrdes tipicos da dislexia na sua leitura também os
apresentam na area da matematica: inversdo de um numero ou de um carater, escrita
incorreta de numeros, dificuldade na sequencializacdo e na contagem, dificuldade em
combinar conceitos matematicos ou numa combinacédo de situacdes; sabe que 8x3=24,
mas escreve 42 quando da a resposta, ter dificuldade em ler a diferenca entre um 6 e um
9. As criancas compreenderdo melhor a tabuada se invés de dizerem 6x2=12, fizerem 6
montes com seis pares de luvas ou meias. Como muitos alunos disléxicos ndo conseguem
visualizar conceitos matematicos é necessario que estes manipulem material diversificado
e adaptado que os auxilie na sua aquisicdo (por exemplo, blocos com numeros; usar
feijdes ou massinhas para contar, somar e subtrair; cartdo; tangram; cuisenaire; mapas de
nameros). Tendo em conta que defende que os alunos disléxicos aprendem melhor
através dos sentidos da visdo, audicdo e do tato, ou seja, que fazem uma aprendizagem
de base cinestésica, uma forma diferente e mais ativa do cérebro processar as
informagdes obtidas através dos sentidos, aplicando assim uma combinacdo ou mistura de
vérias e distintas sensag¢fes; conferimos que a opinido deste autor vai, mais uma vez, ao

encontro das hipoteses 1 e 2 desta investigagao.

Se um aluno ndo aprende da maneira como ensinamos, entdo precisamos de ensina-lo de

maneira que ele aprenda.

Os docentes desta amostra concordam parcialmente com as afirmacfes 22, 23, 24 e 25
apresentadas sobre a perturbacdo da disgrafia ou, entdo, ndo possuem um conhecimento
formulado, por isso responderam que ndo concordam nem discordam. Estas respostas
partilhadas pelos docentes inquiridos permitem-nos tirar duas ilagées: os docentes nunca
tiveram alunos disgréaficos ou desconhecem os sinais, as manifestacdes, as caracteristicas
gue podem ser encontradas nos alunos com disgrafia que na perspetiva dos autores
Casas, 1988 cit. por Cruz, 1999; Torres & Fernandez, 2001 e Antunes, 2009 sdo o0s

numerosos borrbes para corrigir a direcdo das letras e numeros; erros frequentes de
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ortografia com omissdes ou troca de letras; atrasos no desenvolvimento da marcha;
dificuldades em subir e descer escadas; ao andar sobre bases em desnivel ou em balanco;
ao tentar aprender a andar de bicicleta; no uso de tesouras; ao amarrar os corddes dos

sapatos; jogando ou apanhando uma bola.

Na afirmacdo sobre a etiologia da disgrafia, o nUmero de respostas ndo esta de acordo
com a revisdo da literatura, pelo que o maior nimero de respostas recaiu sobre a opgao
ndo concordo nem discordo (18 docentes). Para Lineares (1993 cit. por Torres &
Fernandez, 2001), apesar de existirem 3 tipos de fatores etioldgicos (perturbacdes
psicomotoras e da lateralidade; fatores psicoafetivos e de personalidade e causas
pedagogicas) que poderdo ser responsaveis pela disgrafia, as causas mais comuns séo de
origem motora. Num pensamento diferente temos os autores Brueckner e Bond (1986 cit.
por Torres & Fernandez, 2001) que resumem a etiologia da disgrafia apenas em 2 tipos:
fatores instrutivos e fatores pessoais. Contrapondo os autores acima temos ainda o ponto
de vista de Antunes (2009), que apresenta causas parecidas as da dislexia: fatores

familiares; lesbes cerebrais que atingem as areas da linguagem, entre outros.

Do estudo que fizemos sobre as perturbacfes da dislexia e disgrafia, a maioria dos
docentes inquiridos considera, uns de forma parcial outros total, que os disléxicos e
disgraficos sédo alunos com NEE e que deverdo ser referenciados e mantidos ao abrigo do
Decreto-Lei n.°3/2008. Para isso € necessario que os professores estejam atentos e sejam
dotados de conhecimento no &mbito deste tipo de perturbacdes para que as saibam
detetar a tempo, junto dos seus discentes e os possam encaminhar por trilhos que
conduzam a uma escola inclusiva, dando respostas as suas necessidades especificas,
criando a igualdade de oportunidades e sabendo como lidar com eles com animo e

motivacao.

Atendendo as respostas adquiridas pelos 49 docentes inquiridos, importa ressalvar que, no
geral, aquelas vieram confirmar as hipoteses formuladas e alcancar os objetivos

estabelecidos para o tema deste estudo.
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CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Ao elaborarmos esta Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacédo na Especialidade
em Educacdo Especial: Dominio Cognitivo e Motor quisemos, antes do mais, transparecer
a importancia da leitura e da escrita no desenvolvimento integral da pessoa; desejamos
demonstrar que uma boa aprendizagem da leitura e da escrita é a base de toda a
aprendizagem; a responsabilidade que é deliberada ao professor na orientacdo do ensino-
aprendizagem da leitura e escrita e, por ultimo, apresentar o mais claramente possivel
todas as metodologias da leitura e escrita existentes, tentando justificar o real rosto dos
“Meios Educativos Jean-Qui-Rit". Tivemos a oportunidade de explicar o auténtico motivo da
preferéncia por este tipo de metodologia perante as criancas disléxicas, disgraficas ou com

atraso na leitura e escrita.

Este trabalho de investigacdo debrucou-se sobre todas as questbes relativas a
aprendizagem da leitura e escrita e o(s) método(s) mais eficiente(s) para a aquisicdo das

mesmas, por isso, 0 seu teor é demasiado trabalhoso e complexo.

Foi uma investigacdo realizada com grande entusiasmo, dedicacdo e preocupa¢ao por
guerer conhecer 0s recursos, 0S meios, 0S processos, 0s métodos, as condicbes que 0s
docentes de 1.° ciclo e Educagéo Especial tém de proporcionar a crianga com privagoes
para ela conseguir a aprendizagem da leitura e escrita com motivagcdo e interesse.
Contudo, os problemas pedagoégicos contém diversas coordenadas e as solucdes que o
professor lhes oferece nem sempre sdo as mais ideais. Mas a nossa arte podera ser
exercida tanto melhor quanto mais alargadas forem as informagdes sobre a nossa propria
acao e sobre as reagfes possiveis dos alunos. A tarefa do professor/educador que deve
ensinar a ler e a escrever as criangas de 6/7 anos de idade €, particularmente, dificil e

delicada.

Relativamente ao labor dos docentes com alunos que possuem dislexia e disgrafia, este
tera que assentar no método ou processo mais adequado, em estratégias de diferenciacao
pedagogica e numa intervencdo especializada. Deste modo, serd possivel uma regulacéo
personalizada dos processos e percursos de aprendizagem, responsabilizando os
profissionais por encontrar estratégias de ensino adequadas as melhores formas de
aprendizagem dos alunos. Isto origina uma pratica diferenciada de estratégias, atividades e
métodos adequados ao aluno, sejam aplicados em grande grupo (turma), sejam dirigidos
meramente para o proprio aluno. E importante salientar que o diagnostico é de suprema

importancia e deve ser muito bem realizado. A maioria das criancas com dificuldades de
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aprendizagem consegue progredir na aquisicdo de competéncias, podem é seguir um
processo mais moroso.

Por fim, temos que ter presente que quando se trabalha com uma crianca disléxica ou
disgrafica nunca se deve desprezar o que esta € capaz de fazer. Deve-se sim ajuda-la a
desfrutar ou aproveitar os seus pontos fortes em detrimento dos pontos fracos. Em jeito de
conclusdo, ndo podemos esquecer que, os disléxicos ou disgraficos sdo, geralmente,
alunos com capacidades, mas que carecem de estar inseridos num ambiente de

aprendizagem que 0s apoie e incentive.

Tendo presente as ideias esclarecidas, ao longo de todo o trabalho, consideramos
fundamental que todos os docentes e futuros docentes do 1.° ciclo e de Educacédo Especial
guestionem as metodologias de abordagem na aprendizagem da leitura e escrita, que as
analisem, na tentativa de preencher lacunas e ajustes as necessidades e interesses dos
alunos, encarando a mudanca, a inovacéo e a dinamizacdo com naturalidade, préprias do
nosso tempo. Concluimos que a metodologia e a dindmica dos “Meios Educativos Jean-
Qui-Rit” servem o0s alunos da escola atual, especificamente os alunos disléxicos,
disgréficos ou com atraso nas competéncias da leitura e escrita ao utilizar o gesto, o ritmo
e o canto:

A vista segue a forma da letra,

O ouvido regista a explicagéo,

O gesto pde em atividade a motricidade,
O ritmo ordena o movimento
E o canto acompanha o tragcado que é feito no espaco e sobre a mesa.
O nosso entusiasmo por este método é enorme, pensan  do que ele é um “tesouro

pedagoégico”.

Terminamos a nossa tese de mestrado com as seguintes reflexdes finais:

Os docentes tém de ter sempre em conta que a_escolha de um método deve dar

satisfacdo a dois seres: aos alunos e aos professor €s.

“(...) A crianca é uma montanha que € preciso irao s  eu encontro. Mais, A CRIANCA
E O PAI DO HOMEM, aqui esta a verdade da Civilizagd o Humana, na medida em que

a sua metamorfose é o espelho da Historia da Humani  dade ...” (Fonseca, 1980)

“As criancas sdo como borboletas ao vento... algumas voam répido...algumas voam
pausadamente... mas todas voam do seu melhor jeito. C  ada uma é diferente, cada

uma € linda e cada uma € especial.” (http://aslinguagensdoaprender.blogspot.com).
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ANEXO A — Quadro de avaliacao do grafismo e dos fatores do fracasso na caligrafia

Anexo A

Quadro de avaliacdo do grafismo e dos fatores

associados ao fracasso na caligrafia
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QUADRO DE AVALIAGAO DO GRAFISMO E DOS FACTORES ASSO CIADOS AO FRACASSO NA CALIGRAFIA

Areas de avaliagio

Provas formais

Procedimentos informais

Grafismo (erros
especificos).

Subteste de escrita do TALE (Toro
e Cervera, 1980).

Teste grafomotor de Ajuriaguerra (1983).

Observagio e categorizagio da frequéncia
e do tipo de erros do grafismo através do
ditado e da escrita espontinea.

Aspectos motores
gerais (coordenagao,
equilibrio e rapidez
de movimento).

Teste psicomotor de Ozeretski.

Actividades de jogo ou imita¢do de movi-
mentos que exijam habilidades motoras
pertinentes — saltar ao pé-coxinho, andar
sobre uma linha recta desenhada no chio,
etc.

Controlo segmentar.

Prova de controlo segmentar de Vayer
(1977).

Teste de imitagio de gestos de Bergés y
Lézine (1985).

Actividades que impliquem movimentos
dissociados de brago-ombro e mao-pulso,
verificando em que medida os movimentos
de tais segmentos corporais sdo indepen-
dentes.

de Auzias (1977).

Prova de dominéancia lateral de Vayer
(1977).

Prova de dominéncia lateral de Zazzo
(1986).

Coordenagao Prova de coordenagio dindmico-manual  Jogos manuais para observar a fluidez
din&mica de Guilmain (1981). de movimentos da mio e dos dedos,
das maos. e as capacidades de preenséo.
© McGraw-Hill
© McGraw-Hill
Lateralidade. Prova de dominéncia manual infantil Tarefas diversas que induzam a utilizagao

esponténea da mio, do pé e do otho
dominante ou preferencial.

Esquema corporal.

Teste de Head.
Teste da figura humana de Goodenough
(1991).

Jogos e actividades diversas de indicagdo e
denominagio das diversas partes do
préprio corpo e do corpo de outrem.

Coordenagao
visuomotora.

Teste guestéltico visuomotor de Bender -
(1982).

Tarefas que exijam, na sua execugo, a
utilizagdo coordenada de méo-otho - enfiar
contas, picotar, etc.

Organizagdo
espécio-temporal.

Prova de organizagdo espacial (OE) de
Picq e Vayer (1977).

Reconhecimento de nogdes espaciais basicas
~ esquerda/direita; a frente/atrds; em
cima/em baixo - relativamente ao préprio
corpo e no espago gréfico.

Personalidade.

EPQJ. Questiondrio de personalidade
para criangas e adolescentes de Eysenck
(1989).

Entrevista clinica, informagao da familia, e
observagéo do jogo espontineo da crianga,
no qual se reflectem as tensGes e os estados
de humor.

Inteligéncia.

WISC-R. Escala de Weschler para
criangas (1993).
Raven. Matrizes progressivas (1962).

Torres & Fernandez (2001)
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ANEXO B — Histérias da fonomimica dos Meios Educativos Jean-Qui-Rit

Anexo B

Imagens e Historias dos “Meios Educativos

Jean-Qui-Rit”
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Historias da fonomimica: “Meios Educativos Jean-Qui-Rit ”

Isa

A Isa tem uma irma pequenina que néo fala, mas quando ri,

diz: i (riso).

A Isa imita a sua irma que ri: p6e o dedo indicador direito no

canto da boca e diz “i” (som breve), — méo vertical.

Ucha

A Ucha foi dar um passeio com os pais por uma mata. Foi

apanhar flores e ndo via os pais. Quando os quis chamar, disse: u.

A Ucha punha a méo direita aberta a volta da boca e dizia: “u” (som

breve).

Ada

A Ada fez anos e a mae fez-lhe um bolo de chocolate muito

bonito.

Quando veio da escola, e viu o0 bolo, ficou muito admirada e

disse: ah! (admiracao).

Ela abre a méo direita, abre a boca e diz: “a” (som breve).

Olga

A Olga foi passear pelo bosque e viu um sapo; teve medo e

disse: o (horror).

Ela alonga o braco direito, com a mao aberta, a frente, alonga os

labios e diz: “0” (som breve).

Eva

A Eva andava na escola e tinha uma amiga que morava em
frente. Quando regressava da escola, ia logo a janela e chamava a

amiga: e (chamamento).

Ela faz sinal, com a méo direita e diz: “e” (som breve).
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Bernardo

O Bernardo foi ver os bois a quinta. Ele observa os chifres

dos bois, ouve o seu bramido: “be”.

Ele imita, com a mao direita fechada, o chifre do boi e fecha a boca.

Abre-a um pouco dizendo “be”.

Carlos

O Carlos foi para a quinta e viu um galo. Ele observou a crista

vermelha do galo e ouviu o seu canto: “ce”.

Com a sua méo direita, Carlos imita a crista do galo dizendo “ce”.

Dina (Duarte)

A Dina tem uma irm&, pequenina que, quando quer pedir uma

coisa, estende a mao e diz: “de”.

A Dina imita a sua irm&, estende a mao direita, dizendo “de” (a lingua
atras dos dentes de cima - fazer as criangas sentirem esta posicao da

lingua).

Francisco

O Francisco tem um gato. Gosta de lhe puxar a cauda. O

gato, furioso, mostra as unhas e faz: “fe”.

Francisco imita o gato furioso, com a méo direita, dizendo “fe” (dedos

fechados, sem o movimento do antebrago).

Gabiriel

O Gabriel tinha muitas dores de garganta e quando queria

falar, sé podia dizer “gue...”.

Gabriel aponta a garganta com a méao direita, dizendo “ge”.
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Henrique

O Henrique esta a aprender a ler. V& uma letra nova que nao diz
nada. Ele observa-a, pe a mao direita a frente da boca e nao diz

nada.

Joéo

O Jod&o viu um repuxo no jardim e viu que a agua subia e

descia no lago.

Jodo imita o movimento da agua do repuxo, com o indicador direito,
dizendo: “je”.

Luis

O Luis foi dar um passeio ao campo e viu um regato. Ele olha para a
agua e ouve o murmurio da agua sobre as pedras: “le” (agua a

correr).

Mario

O Mario gosta de ir & quinta para ver ordenhar e ouvir mugir as vacas,

gue fazem “me... me...".

Mario fecha a sua mao direita, fecha a boca e diz “me”.

Nuno

O Nuno brincava no jardim. Comecou a chover. A mde chamou-o e

ele ndo quis vir. Molhou-se muito, ficou com frio e constipou-se.

Nuno pde o indicador direito sobre o lado do nariz, dizendo: “ne”.
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Paulo

O Paulo andava no jardim e um passarinho deixou cair uma pena em

cima da méo dele. O Paulo empurra a pena com o sopro e diz: “pe”.

Ele p6e a méo direita a frente da boca, fecha os labios e diz, abrindo

os labios “pe”.

Quim

O Quim, de manha cedo, ouviu o canto de um galito pequeno
gue havia na quinta da tia Joaquina. Levantou-se, foi a janela e viu o

galito que estava a experimentar a voz e dizia “ge”.

Quim imita o galito, pde a méao direita a frente da testa, apoiando

nesta o indicador estendido, e tendo o resto dos dedos fechados.

Rui

O Rui viu o pai partir de carro, viu 0 movimento das rodas e

ouviu o barulho do motor: “re”.

Ele imita a roda que gira, rodando a méo direita, dizendo “re”.

Simao

O Simao viu no jardim zooldgico uma serpente que deitava a
lingua de fora e fazia: “se”.

Ele observa a lingua pontiaguda da serpente, ouve 0 assobio

(fraco).

Imitando a lingua da serpente com o indicador direito, diz: “se”.

Tomas

O Tomas tinha um grande relégio de sala. Ele ficava a

admirar o reldgio que fazia “te... te...” (barulho de rel6gio).

Ele imita o movimento do péndulo do relégio com a méo direita e

imita 0 som dizendo “te” (sem voz, lingua atras dos dentes).

316




Vitor

O Vitor vem ao jardim e vé pombas. Quando ele se aproxima,

elas abrem as asas e levantam voéo: “ve”.

Vitor imita as pombas que levantam véo elevando a sua méo direita e

dizendo “ve”.

Xana

A Xana tem a mée doente. O irmdozinho chega fazendo

barulho. A Xana faz-lhe sinal para ele fazer siléncio.

Ela p&e dois dedos a frente da boca, dizendo “xe”.

Zé

O Zé estava no jardim para apanhar uma flor para a mae. Ele

viu as abelhas a voar a volta das flores e ouviu-as zumbir: Z...

Zé imita as abelhas a volta das flores e diz “ze”.

Chico

O Chico diz “ch” - coloca dois dedos (indicador e médio) sobre a

boca.

Jodozinho

O Joé&ozinho chora e diz “nhe...” - pondo dois dedos ao lado

do nariz (indicador e médio).

Guilherme

O Guilherme diz “Ihe...” - colocando dois dedos estendidos (indicador

e médio). E fazendo o gesto do L.
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ANEXO C — Inquérito por Questionario

Anexo C

Inquérito por questiondrio
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INQUERITO POR QUESTIONARIO

Este questiondrio destina-se a realizagdo de um trabalho de investiga¢do sobre a tematica intitulada
“O método mimico-gestual de Lémaire — Os Meios Educativos Jean-Qui-Rit em criangas disléxicas,

disgrdficas ou com atraso nas competéncias da leitura e na escrita”.

Assim sendo, a sua opinido é importante para a realizacdo deste trabalho. Todas as informacdes
recolhidas sdo de cardacter confidencial, pelo que ndo deverd escrever qualquer indicagdo que o/a identifique.
Agradeco, desde ja, o seu interesse e a sua colaboragdo pela disponibilidade dispensada no

preenchimento deste questiondrio que ndo Ihe deve tomar mais do que 10 minutos.

Assinale com uma cruz (X) a sua opgao.

PARTE | — Caracterizagao Individual

1. Dados Pessoais

1.1. Género:
[J Masculino
] Feminino

1.2. Faixa Etdria:
[ Entre 20 e 29 anos
[ Entre 30 e 39 anos
[ Entre 40 e 49 anos
[ Entre 50 e 59 anos
] Mais de 59 anos

2. Dados Profissionais

2.1. Habilitagdes Académicas:

[ Bacharelato

[ Licenciatura

[J Pés-graduacgdo

[ Mestrado

[ Doutoramento

2.2. Situagao Profissional:
[ Professor do Quadro
[ Contratado
[ Destacado

2.3. Tempo de servigo docente no ensino basico do 1.2 ciclo (em anos completos até 31 de Agosto de
2010):
1 Entre 0 e 10 anos
1 Entre 11 e 15 anos
1 Entre 16 e 20 anos
(1 Entre 21 e 25 anos
1 Mais de 26 anos
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2.4. Possui Especializagdo em Educagdo Especial?
] Sim.
[J N3o. (Por favor, passe para a quest3o 2.6.)
2.5. Tempo de servigo docente em Educacdo Especial
] Menos de 5 anos
[ Entre 5 e 10 anos
I Entre 11 e 15 anos
[ Entre 16 e 20 anos
] Mais de 20 anos
2.6. Sente necessidade de ter formagdo na area da Educagao Especial?
1 Sim
1 N3o
2.7. Conhece o Decreto-Lei/2008, de 07 de Janeiro?
[ Sim
[ Nao
PARTE Il - Os Meios Educativos Jean Qui Rit
em criangas disléxicas, disgraficas ou com atraso nas competéncias da leitura e da escrita

Para cada questdo ou afirmagdo escolha apenas uma resposta (G exceg¢éo da questéo 1), assinalando
aquela que lhe parecer mais adequada e proxima da sua opiniéo.

1- Qual é o método ou processo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita que aplica ou quais os que ja
aplicou com alunos do 1.2 ano de escolaridade?
Método sintético:
[ Processo alfabético ou ABC ou soletracdo antiga
] Processo fonico ou de fonacdo ou de soletracdo nova
1 Método Jodo de Deus - “Cartilha Maternal”
1 Processo fonomimico — De Grosselim
] Processo “Borel-Maisonny” (gestual)
[ Processo Meios Educativos Jean-Qui-Rit (gestual) — De Marie Brigitte Lemaire
] “Método das Boquinhas” de Renata Savastano Ribeiro Jardini
[J Método analitico-sintético
Método analitico ou global:
1 Método de leitura ideografico de Décroly
[ Método natural de Celestin Freinet (Movimento da Escola Moderna - MEM)
[] Método das 28 palavras de Yolanda Betim Paes Leme de Krue
[ Outro
Se respondeu outro, indique qual?

2-Ja teve alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na leitura e escrita na sua sala de aula?

1 Sim.

[ N3o.
3- De todas as metodologias que conhece ou que ja aplicou, qual, na sua perspetiva, considera ou
demonstrou ser a mais fiavel com criangas disléxicas, disgraficas ou com atraso na aquisicdo da leitura e
escrita?

320



4-Conhece os “Meios Educativos Jean-Qui-Rit” ou ja ouviu falar desta metodologia de ensino?

] Sim.

[ N3o.
5-Ja aplicou os “Meios Educativos Jean Qui Rit” em criangas portadoras de Necessidades Educativas
Especiais (NEE) e/ou com acentuadas dificuldades de aprendizagem, conseguindo resultados admiraveis
desde a motivagdo a aprendizagem da leitura e escrita propriamente dita.

] Sim.

] N3o.
6- Teve alguma formacgao para lecionar essa metodologia?

[J Sim. Continue a responder as questdes sequintes.

] N3o. Passe para o ponto 9.

7- Ha quanto tempo aplica os Meios Educativos Jean-qui-rit?

[J Menos de 5 anos

] Entre 5 e 10 anos

[J Entre 11 e 15 anos

[J Entre 16 e 20 anos

[] Mais de 20 anos
8- Se ja utilizou este tipo de metodologia, no processo de ensino-aprendizagem da leitura e escrita, com
alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso nas referidas competéncias, como o classifica?

[J Muito Positivo

] Positivo

[J Pouco Positivo

[J Nada Positivo
9- Com os “Meios Educativos Jean Qui Rit”, as criangas disléxicas, disgraficas ou com atraso nas
competéncias da leitura e da escrita sentem enorme prazer, satisfacdo e agrado, uma vez que as aulas sao
alegres, atraentes, divertidas, fecundas, diversificadas, ativas e significativas; pois incluem canto, gesto,
ritmo, danga, desenho, expressao oral, compreensao do oral, leitura e expressdo escrita; alcangando, desde
muito cedo, uma leitura fluente e expressiva, uma boa compreensdo, concentragdo, criatividade, ortografia
e bastante rigor.

[J Concordo Totalmente

[J Concordo parcialmente

[ N3o concordo nem discordo

[ Discordo parcialmente

[] Discordo totalmente
10- O jogo, as histdrias, a musica, as poesias, a expressdo corporal, o movimento e a dramatizagdo
oferecem a crianga disléxica, disgrafica ou com atraso na leitura ou escrita, um leque de oportunidades que
a enriquecem culturalmente e lhe darao imensa alegria e desenvoltura no seu percurso escolar.

[J Concordo Totalmente

[J Concordo parcialmente

[J Ndo concordo nem discordo

[ Discordo parcialmente

[ Discordo totalmente
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11-Esta metodologia vai ao encontro das necessidades, aspiragdes e interesses da crianga, pois enquadra-
se na sua psicologia e como tal, a aprendizagem integral absorve-a na totalidade, facto importantissimo
para o seu desenvolvimento harmonioso e feliz.

] Concordo Totalmente

[J Concordo parcialmente

[J Ndo concordo nem discordo

[ Discordo parcialmente

[ Discordo totalmente
12- Através desta metodologia de ensino, as cinco competéncias integradas na Lingua Materna: a
compreensido do oral e a leitura, a expressdo oral e a expressdo escrita e o conhecimento explicito sao
criteriosa e cuidadosamente trabalhadas e exploradas, ndo descurando nenhum aspecto, pelo que a
aprendizagem serad completa e abrangente.

1 Concordo Totalmente

[J Concordo parcialmente

1 N3o concordo nem discordo

] Discordo parcialmente

[ Discordo totalmente
13- Os Meios Educativos Jean-Qui-Rit sdo uma potencial metodologia de leitura e escrita para o sucesso
dos alunos disléxicos, disgraficos ou com atraso na aquisicdo daquelas competéncias.

1 Concordo Totalmente

[J Concordo parcialmente

1 N3o concordo nem discordo

] Discordo parcialmente

[ Discordo totalmente
14- A utilizagdo deste processo leva os alunos a dar menos erros ortograficos.

] Concordo Totalmente

[J Concordo parcialmente

[J Ndo concordo nem discordo

[] Discordo parcialmente

[ Discordo totalmente
15- Com os Meios Educativos Jean-Qui-Rit, as criangas estdo mais atentas e estimuladas para aprender e
alcangam resultados surpreendentes.

[ Concordo Totalmente

[J Concordo parcialmente

[J N3o concordo nem discordo

[] Discordo parcialmente

[ Discordo totalmente

PARTE Il - A dislexia, disgrafia ou atraso nas competéncias da leitura e escrita
Use a numeragdo seguinte para classificar a sua opinido quanto as afirmagdes que se seguem.

Totalmente em Discordo N&o concordo Concordo Totalmente de

desacordo parcialmente nem discordo parcialmente acordo

Assinale com uma cruz (X) a sua opg¢do.
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1- Adislexia significa ter dificuldade em aprender a ler.

2- Ascriangas que tém dislexia ndo conseguem aprender a ler.

3- As criangas tém dislexia da mesma forma que tém olhos castanhos
ou verdes ou que sdo baixas ou altas — nascem assim.

4- Adislexia provém de um virus.

5- A dislexia é uma desordem de foro neuroldgico, caracterizada por
constantes inversdes de letras e palavras.

6- A dislexia é causada pela falta de interesse, motivacdo, esforgo ou
vontade e tem a ver com a acuidade visual ou auditiva.

7- As origens da dislexia ainda ndo sdo bem conhecidas/definidas.

8- A dislexia é uma dificuldade de aprendizado da linguagem: em
leitura, soletracdo, escrita, linguagem expressiva ou recetiva,
razao e calculo matematicos, como na linguagem corporal e social.

9- A dislexia é induzida mais pelo ambiente (problemas familiares,
divorcio de pais, negligéncia ou abuso) do que por fatores
neuroldgicos.

10- A comunicagdo entre o professor e os pais de um aluno com
dislexia é fundamental para o processo de aprendizagem e o
sucesso da crianga.

11- Estabelecer objetivos pessoais promove a motivacdo do aluno
disléxico, ensina-o a ser responsavel e mantém o docente
informado dos seus progressos.

12- E benéfico ler histérias, em voz alta, as criangas disléxicas.

13- As rimas e as cangdes sdao extremamente atrativas e constituem
uma excelente forma de os disléxicos aprenderem as letras.

14- As criangas com dislexia devem trabalhar em grupo.

15- Envolvendo e recorrendo aos sentidos da visao, audigao e do tato,
os disléxicos podem aprender melhor.

16- A crianga disléxica apresenta, com frequéncia, uma capacidade
intelectual normal ou, por vezes, acima da média.

17- Os disléxicos podem estar comprometidos gravemente no tracado
de letras e nimeros, cometem erros graves, omitem, acrescentam
ou invertem letras e silabas.

18- Os disléxicos tém dificuldade espacial que se revela na falta do
dominio do tracado da letra, subindo e descendo a linha
demarcada para a escrita.

19- Os alunos com dislexia também apresentam déficit de
atencdo/hiperatividade.

20- A disgrafia é caracterizada por problemas com a linguagem escrita,
que dificulta a comunicac¢do de ideias e de conhecimentos através
desse canal de comunicagao.

21- Os disgraficos também podem ter dificuldades em matematica.

22- H4 disgréficos que cometem erros e borrées que quase nao

deixam possibilidade de leitura para a sua escrita cursiva, mas eles
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mesmos sao capazes delero que escreveram.

23-

Os disgraficos experimentam frequentemente, em diferentes
graus, a sensagao de inseguranca e desequilibrio com relagdo a
gravidade, desde a infancia.

24-

Os disgraficos possuem atrasos no desenvolvimento da marcha:
dificuldades em subir e descer escadas, ao andar sobre bases em
desnivel ou em balango, ao tentar aprender a andar de bicicleta,
no uso de tesouras, ao amarrar os corddes dos sapatos, jogando
ou apanhando uma bola.

25-

As causas mais habituais da disgrafia sdo de origem motora.

26-

Os disléxicos e os disgraficos sdo alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) e deverdo ser referenciados e mantidos
ao abrigo do Decreto-Lei n.2 3/2008.

Muito obrigada pela sua participagao!

Liliana Lucia Silva Santos
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