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Resumo

O presente projeto pretende, por um lado, avaliar o impacto que um programa de
intervencdo, especificamente orientado para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, tem numa crianca com diagndstico de Perturbacdo do Desenvolvimento da
Linguagem e, por outro, analisar o modelo de articulacdo estabelecido entre a
professora de 1.° Ciclo e a terapeuta da fala no decorrer dessa intervencéo.

Neste ambito, desenvolveu-se um estudo de caso, de natureza qualitativa, que
contemplou trés fases: avaliacdo pré-intervencdo; intervencdo de dezoito sessoes,
realizada pela professora titular de turma e pela terapeuta da fala; e avaliacdo
pés-intervencéo.

O programa de intervencéo, que teve como base os programas de Freitas, Alves e
Costa (2007) e de Alves (2014), recorreu a duas modalidades de trabalho: sessfes
individuais (com terapeuta da fala ou com a professora) e sessdes em grande grupo (em
contexto de sala de aula) e teve como objetivo desenvolver atividades que
proporcionassem a estabilizacdo do conhecimento fonologico relativamente as
propriedades fonoldgicas em que o aluno em estudo apresentava dificuldades: (i)
vozeamento; (ii) ponto de articulacéo; (iii) modo de articulacéo.

Apbés a aplicacdo do programa de intervencao, verificou-se uma evolugcao positiva do
aluno no que diz respeito a consciéncia fonolégica, consciéncia morfolégica e a
competéncia ortogréfica.

De igual modo, a intervengéo e a comunicac¢ao articuladas entre a terapeuta da fala e a
professora titular percecionadas como uma mais valia por todos os participantes da
intervencao.

Pode-se, assim, concluir que a aplicacdo do programa promoveu, de um modo geral, a

melhoria da capacidade linguistica da crianga em estudo, demonstrando a sua eficacia.

Palavras-chave: Perturbagéo do Desenvolvimento da Linguagem; 1.° Ciclo do Ensino

Basico; Terapia da fala; Consciéncia fonoldgica; Educacéao inclusiva.



Abstract

On one hand, the purpose of this study is to evaluate the impact of an intervention
program, specifically oriented to the development of phonological awareness, on a child
with a Language Development Disorder diagnosis and, on the other hand, to analyse the
articulation model established between the teacher and the speech therapist in the
course of this intervention.

A case study was carried out, of a qualitative nature, divided into three phases:
pre-intervention evaluation; intervention of eighteen sessions, performed by the class
teacher and the speech therapist, and finally, post-intervention evaluation.
The intervention program, based on the programs of Freitas, Alves & Costa (2007) and
Alves (2014), occurred at different moments: individually (in speech therapy or classroom
sessions with the teacher) and in a large group (in classroom context) and focused on
developing activities that would provide phonological knowledge stabilization in relation
to the phonological properties in which the student under study presented difficulties: (i)
voicing, (ii) point of articulation and (iii) mode of articulation.

After applying the intervention program there was a positive evolution of the student, with
regard to phonological awareness, morphological awareness and orthographic
competence.

Also, the intervention and communication between the speech therapist and the class
teacher was seen as a plus for all participants in the intervention.

It can therefore be concluded that the program implementation has generally improved

the linguistic ability of the child under study, demonstrating its effectiveness.

Keywords: Language Development Disorder; Phonological awareness; Inclusive

education; Primary education.
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1.INTRODUCAO

A maioria das criangas adquire a linguagem naturalmente, sem qualquer aprendizagem
formal (Bernstein, 1993). No entanto, de acordo com Rodrigues (2009), algumas criancas
apresentam dificuldades na aquisicdo e desenvolvimento da linguagem que podem
envolver perturbagdes da linguagem.

O presente projeto centra-se na articulacao estabelecida entre o professor do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e terapeuta para a intervencdo com uma crianga com diagnostico de
Perturbagéo do Desenvolvimento da Linguagem.

Em Portugal, ndo h& evidéncia empirica sobre o tema e desconhece-se a existéncia de
programas de intervencdo que tenham por base a articulacdo entre abordagens
terapéuticas e abordagens didaticas.

Assim, neste projeto, pretende-se, por um lado, avaliar o impacto de uma intervencgéo
especificamente orientada para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica numa
crianca com diagnéstico de Perturbagcédo do Desenvolvimento da Linguagem e, por outro,
analisar o modelo de articulacdo estabelecido entre a professora de 1.° Ciclo do Ensino
Bésico e a terapeuta da fala no decorrer da intervencéo.

A investigacao desenvolve-se a partir de um estudo de caso estruturado em trés fases: i)
avaliacao pré-intervencao, i) aplicacdo da intervencdo e iii) avaliagdo pés-intervencao.
O estudo esta organizado em cinco capitulos, seguidos de um conjunto de apéndices e
anexos. Apés uma breve introducéo (Capitulo 1), € apresentado o enquadramento teérico
(Capitulo 2), que é constituido por seccdes dedicadas a linguagem, aquisicdo e
aprendizagem (cf. 2.1.), as perturba¢cdes da linguagem na criangca (cf. 2.2.) e a
intervenc@o com criangas com Perturbacdo do Desenvolvimento da Linguagem (cf. 2.3.).
No capitulo 3, intitulado Metodologia, apresentam-se a natureza do estudo, a
probleméatica e respetivas questbes orientadoras e os objetivos e design do estudo. Este
capitulo apresenta, ainda, as técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados e
também a descricdo do programa de intervencdo. O capitulo 4 inclui a apresentacao e
discussédo dos resultados do estudo. Por ultimo, o capitulo 5 apresenta as conclusdes

relevantes que decorrem do estudo realizado.



2.ENQUADRAMENTO TEORICO

O enquadramento teorico deste estudo encontra-se organizado em trés seccoes,
dedicadas a linguagem, aquisicdo e aprendizagem (cf. 2.1.); as perturbacbes da
linguagem na crianca (cf. 2.2.) e a intervencdo com criancas com Perturbacdo do

Desenvolvimento da Linguagem (cf. 2.3.).

2.1. Linguagem, aquisicao e aprendizagem

Esta seccdo apresenta a nocao de linguagem verbal (cf. 2.1.1.), a distincdo entre
oralidade e escrita (cf. 2.1.2.), as principais etapas da aquisi¢cédo da linguagem (cf. 2.1.3.),
as dimensbes da linguagem, considerando em particular os dominios da fonologia e
fonética (cf. 2.1.4.), dado que sdo as dimensdes privilegiadas na intervencao
implementada. E ainda brevemente equacionada a articulagéo entre o desenvolvimento

da consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura e da escrita (cf. 2.1.5.).
2.1.1. Linguagem Verbal

A linguagem pode ser verbal ou ndo verbal, sendo encarada como imprescindivel para a
condicdo humana, é essencial e inerente a condicdo do ser humano, permitindo a
compreenséo e transmissdo de informacéo através de um sistema linguistico (Sim-Sim,
1998 e Lima, 2009).

A linguagem verbal € um dos meios de que os seres humanos dispdem para transmitir
ideias, opinibes e conceitos, recorrendo a um codigo convencionado de simbolos e de
regras de combinacao entre os mesmos. A sua especificidade parece relacionar-se com
a especializacdo biolégica do ser humano, nomeadamente com o desenvolvimento do
sistema nervoso central (Faria, 1996). Segundo Franca, Wolf, Moojen e Rotta (2004), a
‘linguagem é um claro exemplo de fungéo superior do cérebro cujo desenvolvimento se
sustenta, por um lado, numa estrutura anatomofuncional geneticamente determinada e,
por outro, no estimulo verbal dado pelo meio” (p. 469).

Faria (1996) refere que as capacidades biol6gicas do Homem possibilitam o uso da
linguagem unico, ndo se verificando noutras espécies, ainda que, em algumas situagdes

possa ocorrer aprendizagem e/ou uso de linguagem menos evoluido. Considera-se,



entdo, que a linguagem é uma capacidade inerente a todos os seres humanos,

distinguindo-os dos outros seres vivos.

Deste modo, a linguagem, como meio de comunicacdo verbal, constitui um sistema
complexo com simbologia e regras que nos permitem comunicar, organizar o pensamento

e arquivar informacgao.
Na literatura, assume-se que a linguagem se constitui, igualmente, como um ato social.

Segundo Fonseca (2008), a linguagem verbal contempla regras complexas de uso dos
simbolos de modo a permitir a organizacdo dos sons, palavras, frases e consequente
significado.

O uso da linguagem é fundamental para a formagéo das criancas enquanto individuos
inseridos numa sociedade, na interacdo estabelecida com quem as rodeia, ha conduc¢ao

das suas ac¢des, em suma, na construcdo do seu pensamento.

A universalidade da linguagem verbal, usada nao sé para comunicar, mas também para

pensar, é comprovada por aspetos comuns a todas as linguas:

(i) Todas sdo complexas, capazes de exprimir qualquer ideia; (ii) todas sdo mutaveis
no tempo, portanto, passiveis de evolucéo; (iii) todas sdo compostas por unidades
discretas e reguladas por regras; (iv) em todas é possivel expressar o passado, o
presente, o futuro, a negacédo (...); (v) em todas se constata a relacdo de
arbitrariedade entre 0 som e cadeias de sons) e o(s) significado(s) respectivo(s)
(Sim-Sim, 1998, p. 23).

Neste sentido, a linguagem apresenta-se como 0 meio mais importante de expresséo do
ser humano, sucedendo-se a partir da estreita relacdo entre linguagem e pensamento,

concretizada através da fala e/ou da escrita.

2.1.2. Oralidade e Escrita

A linguagem verbal subdivide-se em duas modalidades — oral e escrita — constituidas
por universos especificos, pois possuem caracteristicas, simbolos e regras proprias
(Alves, no prelo).

Baptista, Viana e Barbeiro (2011) declaram que “a escrita e a oralidade se influenciam
mutuamente, dado que existem situacfes em que a oralidade empresta a escrita as suas

caracteristicas com intuitos estéticos ou de verosimilhanca discursiva e situacdes em que



o discurso oral, em contextos mais formais, usa algumas das estruturas da escrita, escrita

e oralidade sdo duas realidades diferentes” (p. 12).

Freitas, Alves e Costa (2007) reforcam a relacdo entre oralidade e escrita realcando o
facto de existir precedéncia da oralidade relativamente a escrita na historia de vida da
crianca. Também Vigotsky (1962, citado por Martins & Niza, 1998) defende que “a

linguagem escrita € uma fungéo particular da linguagem que se desenvolve por
diferenciagao a partir da linguagem falada” (p. 24).

Assim, embora estas duas modalidades estejam profundamente ligadas, apresentam
particularidades especificas e, por essa razdo, poderdo ser usadas em contextos
diferentes. Barbeiro (1999) refere que “oralidade e escrita constituem diferentes maneiras
de utilizar a linguagem verbal, de expressar significados linguisticos, apresentando
especificidades ligadas as funcdes que desempenham e ao tratamento que efetuam” (p.
83).

Na Tabela 1, apresentam-se algumas diferencas entre oralidade e escrita.

Tabela 1.

Aspetos diferenciadores de escrita e oralidade

Aspetos Oralidade Escrita
Apropriagdo  forma espontanea e universal ensino formal
Planificacdo  simultanea (ou quase) a produgéo anterior & produgéo
Producéo impossibilidade de apagar possibilidade de reviséo

reformulacdo promovida pelo falante reformulacdo promovida pelo escritor

Correcao .
e pelo interlocutor

Nota. Baseado em Barbeiro (1999), Martins & Niza (1998) e Sim-Sim (1998).

De acordo com a Tabela 1, é possivel verificar que oralidade e escrita diferem nos varios
aspetos apresentados: apropriacao, planificacdo, producao e correcao.
Baptista et al. (2011) também apresentam o contraste existente entre escrita e oralidade,

principalmente, no que respeita ao grau de ocorréncia (cf. Tabela 2).

1 Importa ainda referir que em todas as sociedades humanas esta presente a comunicacado através
da fala, no entanto, s6 em algumas ha comunicacao e producdo escrita. Castro e Gomes (2000)
referem que a linguagem escrita ndo se encontra presente em todas as comunidades linguisticas
e que a descoberta da escrita constitui um marco histérico da humanidade.



Tabela 2.

Elementos de oposicdo entre escrita e oralidade

Oralidade

Escrita

alto grau de redundéancia

baixo nivel de densidade lexical
menor articulagao frasica

maior utilizacdo da coordenacédo
menos planeado

menos prescritivo

presenca de elementos

supra-segmentais (timbre e

intensidade)

presenca de elementos prosodicos
[entoacdo, acento, pausas e ritmo] e
para-linguisticos [gritos e choros,

gestualidade corporal e facial]

Caracteristicas dos registos oral e escrito

continuo sonoro

obediéncia a linearidade temporal

Nota. Retirado de Baptista et al. (2011, p. 13).

baixo grau de redundéancia

alto nivel de densidade lexical
maior articulacéo frasica

maior utilizacdo da subordinagéo
mais planeado

mais prescritivo

auséncia de elementos supra-segmentais

(timbre e intensidade); recurso a explicitacéo

presenca da pontuagdo e sinais auxiliares de
escrita substituicdo parcelar dos elementos
prosédicos: pontuacdo, sublinhados, aspas,
italicos, paréntesis

descontinuo grafico, organizacdo da mancha
grafica em unidades discretas (paragrafo,
palavra, letra maidscula/mindscula, etc.)
flexibilidade na apresentacdo de conteudos e
gestdo dos espagos brancos para hierarquizar

informacédo: quadros, grelhas, listas, etc.

A partir da Tabela 2, € possivel concluir que escrita e oralidade se distinguem néo so pela

presenca ou auséncia de varios aspetos, como por exemplo, densidade lexical, como

também, pelo maior ou menor grau de ocorréncia na comunicacdo humana.

Anteriormente, a diferencid-las dava-se conta também da relacdo entre o produtor e o

recetor, pois a linguagem escrita parecia promover um distanciamento e, por sua vez, a

linguagem oral parecia conduzir a um maior envolvimento, por parte dos intervenientes

na situacéo de comunicacao. Martins e Niza (1998) reiteram esta ideia, declarando que

“a linguagem oral pressupde, geralmente, uma relagdo direta entre interlocutores,

enquanto a linguagem escrita ndo pressupde esta relacdo direta. Na linguagem oral, o

contexto da comunicacgao é conhecido e partilhado pelos interlocutores” (p. 24).



Também Barbeiro (1999) afirma que “a presenca simultinea dos interlocutores na
interacdo oral contrasta com o diferimento ou a separacao espacial e temporal da escrita,

opondo o envolvimento do falante ao afastamento do escritor” (p. 82).

No entanto, € de salientar que atualmente, esta perspetiva dicotémica entre oralidade e
escrita ndo é visivel de forma tdo clara, nomeadamente devido a emergéncia da escrita
virtual (e.g. SMS, chats, Messenger). Ou seja, na escrita virtual ha uma tentativa de
passar para a escrita aquilo que a linguagem oral tem mais expressivo (tom de voz,
intensidade, emocao, etc.), a partir de uma escrita mista (fonografica e logografica)
(Baptista et al., 2011).2

2.1.3. Aquisicédo da Linguagem

O processo de aquisicdo da linguagem “ocorre rapidamente e sem esforgo e ndo carece
de licbes formais” (Sim-Sim, 1998, p. 66).

Existem vérias teorias que explicam a forma como as criangas adquirem a linguagem.
Umas referem que a “crianga adquire linguagem de forma inata, outras dizem que esta
aquisicdo é realizada apenas por imitacdo, e outras mencionam que €é devido
exclusivamente ao contexto linguistico onde a crianga esta inserida” (Rombert, 2013, p.
54).

A aquisi¢éo da linguagem parece acontecer, na maioria dos casos, numa estreita relac&o
com a idade do bebé. Parece haver uma progressao linear entre a idade da crianca e as
competéncias linguisticas adquiridas.

A partir de uma revisao da literatura, é possivel verificar a existéncia de varias perspetivas
sobre a evolucéo linguistica da crianca. Todas se referem a esta evolucao linguistica em
etapas, periodos e/ou fases de desenvolvimento. Assim, pode concluir-se que as etapas
a cumprir nos primeiros anos de vida dizem respeito a compreenséo, conhecimento e,
posteriormente, a producédo de palavras, utilizadas em diferentes contextos.

Castro e Gomes (2000) apresentam uma comparacao de cinco periodos de aquisicdo da
linguagem feita por especialistas das eras behaviorista, pré-behaviorista e

contemporanea (cf. Tabela 3).

2 Para uma andlise mais detalhada da relacdo entre a escrita virtual e oralidade/escrita, sugere-se
a consulta de Baptista et al. (2011).



Tabela 3

Periodos da aquisicédo da linguagem, a luz de uma perspetiva moderna e de abordagens

anteriores

Idade _

(meses) 1989, Ingram 1907, Stern e Stern 1925, Nice

0-12 Pré-linguistico Estadio Preliminar --

12-18 Enunciados de wuma Primeiro Periodo Estadio de uma palavra
palavra

18-24 Primeiras Combina¢Bes Segundo Periodo Estadio das primeiras frases

>24 Frases Simples Terceiro Periodo Estadio das frases Curtas
Frases Complexas Quarto Periodo Estadio das frases complexas

Nota. Retirado de Castro e Gomes (2000, p. 51).

Na Tabela 3, sdo apresentados os periodos de aquisi¢cdo da linguagem de acordo com
as linhas orientadoras de cada época. E possivel verificar que, tendo em conta as trés
abordagens apresentadas, a primeira etapa é aquela em que a linguagem é menos
expressiva e que as restantes etapas ddo conta da entrada efetiva do sujeito na
comunidade linguistica.

No entanto, as mesmas autoras realgcam que “a medida que o tempo vai passando,
linguagem e idade deixam de andar a par e passo, deixando de ser possivel estabelecer
fronteiras cronolégicas rigidas entre periodos de aquisi¢ao linguistica” (Castro & Gomes,
2000, p. 53).

Pode, entdo, afirmar-se que o processo de aquisicdo da linguagem se rege por uma
norma e/ou regra geral, balizada por periodos de aquisicdo, estudados e estabelecidos
por diversos autores. No entanto, é importante salientar que, neste processo de aquisicao,
pode ocorrer variagdo individual, respeitante & heterogeneidade do processo e
individualizag@o de cada crianca. Ou seja, o ritmo da aquisi¢cdo da linguagem néo € linear
dado que todas as criancas séo diferentes, encontrando-se em estados de maturidade
emocional diferentes e podendo estar inseridas em contextos linguisticos diversos.
Considera-se excessivo e redutor esta aparente linearidade entre idade e aquisicdo
linguistica.

Relativamente a importancia do contexto linguistico em que a criangca esta inserida,
Sim-Sim (1998) defende que a aquisi¢do acontece devido, ndo s “ao resultado de um

programa (porventura especifico) que nos é transmitido geneticamente” (p. 61), como



também devido ao facto de a crianga “crescer imersa num ambiente em que as trocas
linguisticas ocorram” (p. 62).
Ainda que a crianca esteja programada geneticamente, € necessario que cres¢ca num

ambiente linguistico de modo a apropriar-se da lingua:

Em condi¢c6es normais de imersdo numa comunidade linguistica, o input linguistico
gue a comunidade fornece a crianga (i.e., as trocas verbais entre os pais e 0s irmaos,
os discursos que os familiares lhe dirigem) activa a faculdade da linguagem e leva-a
a evoluir para um sistema de conhecimento especifico: o conhecimento da lingua
natural falada pela comunidade linguistica a que pertence (Sim-Sim, Duarte & Ferraz,
1997, p. 19).

s

Em suma, a crianca € geneticamente programada para adquirir e desenvolver a
linguagem, no entanto, ndo o fara se néo estiver inserida num contexto linguistico de
interacao verbal, como é o caso de criangas “selvagens” ou “meninos-lobo” (Fromkin &
Rodman, 1993, p. 24), que ndo desenvolvem a linguagem pois sdo privadas desta

interagdo verbal.

2.1.4. Desenvolvimento fonoldgico e consciéncia fonoldgica

A linguagem é constituida por varios componentes, que se articulam entre si:

Tanto quanto sabemos, o sistema de linguagem é constituido por varios componentes
ou modulos que fazem a analise de diferentes aspectos da lingua: o fonolégico
(andlise dos sons), o lexical (andlise das palavras), o sintactico (analise da
organizacéo das palavras na frase), e 0 semantico (analise do significado). A exacta
arquitectura do sistema ndo esta ainda estabelecida, mas é reconhecido que ha entre
0s médulos relagdes de interdependéncia, i.e., as analises de uns sédo importantes
para outros (Alves & Castro, 2002, p. 27).

O estudo dos sons da lingua, principal area em que se situa a intervencéo desenvolvida
no presente estudo, enquadra-se no ambito da fonética e da fonologia. Enquanto a
fonética se centra nos aspetos articulatérios e propriedades acusticas e percetivas dos
sons da fala, a fonologia estuda a fun¢éo que esses sons tém na lingua, que permite aos

falantes codificar e descodificar significados (producéo e percecao).

Assim, a fonologia € a area linguistica que estuda o sistema sonoro da lingua,

relacionando-se diretamente com o conhecimento dos falantes:



Fonologia é a disciplina que estuda os fonemas, isto é, o sistema dos sons que
séo usados por uma determinada lingua para estabelecer diferencas de sentido.
Isto inclui ndo s6 o inventario dos fonemas de cada lingua, mas também as
regras pelas quais podem ser combinados (regras fonotacticas) (Sim-Sim, 2006,
p. 239).

Durante o processo de aquisicdo de linguagem, a crianca vai-se apoderando
progressivamente dos sons que permitem a comunicacdo com 0s outros. A pouco e
pouco, vai adquirindo o sistema fonoldgico da sua lingua materna ao estabelecer relacdes

entre os diferentes sons.

Acerca da aquisicdo fonoldgica, Faria (1996) questiona “como é que o falante-ouvinte
consegue reconhecer, numa infinidade de sons diferentes, o conjunto de cerca de duas
dezenas que constituem as unidades pertinentes?” (p. 171). E a competéncia fonolégica
gue permite ao falante associar determinados sons a um Unico grafema, compreender e
refletir a estrutura sonora da lingua. A crianga compreende que as palavras séo passiveis
de serem segmentadas em unidades mais pequenas (silabas e fonemas) e, por isso,

identifica e manuseia conscientemente as unidades orais.

De acordo com Sim-Sim (1998), a competéncia fonoldgica é intuitiva e implicita, estando
relacionada com a consciéncia fonoldgica. Ainda assim, a competéncia fonol6gica
distingue-se da consciéncia fonoldgica, pois constitui uma capacidade ndo consciente
gue o falante de uma determinada lingua apresenta ao manipular o sistema fonoldgico.
Assim, a consciéncia fonoldgica pode ser entendida como uma competéncia
metalinguistica, conduzindo a uma reflexdo sobre a estrutura fonolégica da linguagem

oral.

A mesma autora define consciéncia fonolégica referindo que é o “conhecimento que
permite reconhecer e analisar, as unidades de som de uma determinada lingua assim

como as regras de atribuigdo do sistema de sons dessa lingua” (Sim-Sim, 1998, p. 225).

Mais recentemente, Veloso (2008) define consciéncia fonoldégica como “a consciéncia de
gue as palavras podem ser decompostas em unidades sucessivas e indivisiveis
correspondentes aos fonemas que as constituem e de que tais unidades séo passiveis
de manipulagéo explicita e deliberada” (p. 205). Freitas et al. (2007), por sua vez, definem
consciéncia fonoldgica como a “capacidade de explicitamente identificar e manipular as
unidades do oral” (p. 11).

Considera-se que a consciéncia fonoldgica se desenvolve em trés niveis: consciéncia de
silaba ou silabica, consciéncia intrassilabica e consciéncia de fonema ou fonémica. Todos

0s niveis envolvem operac¢des cognitivas distintas.



Freitas et al. (2007) distinguem e exemplificam os trés niveis identificados: “(i) ao isolar
silabas, a crianca revela consciéncia silabica (pra.tos); (ii) ao isolar unidades dentro da
silaba, revela consciéncia intrassilabica (pr.a.t.0s); (iii) ao isolar sons da fala, demonstra
consciéncia fonémica ou segmental (p.r.a.t.o.s)’ (p. 11). Normalmente, a ordem de
desenvolvimento é: (i) silaba; (ii) palavra; (iii) fonema.

Varios estudos demonstram que o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica acontece
desde cedo, sendo progressivo ao longo da infancia. Depende de varios fatores,
nomeadamente, das experiéncias linguisticas e o desenvolvimento cognitivo da crianca,
e, por essa razdo, nem sempre ocorre da mesma forma. Ainda assim, os estudos sao
unanimes no que respeita a identificagdo da consciéncia fonémica como a ultima

capacidade a surgir.

Alguns dos indicadores metalinguisticos de desenvolvimento do dominio fonol6gico séo

apresentados na Tabela 4.

Tabela 4

Indicadores metalinguisticos do dominio fonol4gico

Dominio Indicadores
Segmentar/reconstruir fonemicamente.

Segmentar/reconstruir silabicamente.
Discriminar, em palavras, fonemas/silabas.

Repetir/detetar/corrigir/explicar o erro fonémico/silabico de uma palavra ouvida.

Fonoloégico

Fazer autocorrecfes na articulacé@o e producéo dos sons da fala.

Utilizar rimas.

Nota. Retirado de Franco et al. (2003, p. 22).

Os indicadores da capacidade metalinguistica apresentados na Tabela 4 assumem
extrema importancia, pois constituem fortes preditores para a aquisicdo e

desenvolvimento adequados das competéncias de leitura e escrita.

2.1.5. Consciéncia fonologica e aprendizagem da leitura e da escrita

E consensual, entre os varios estudos realizados, que a consciéncia fonoldgica esta
fortemente ligada ao sucesso infantil na aprendizagem da leitura e da escrita. A esse

respeito, Freitas et al. (2007) referem que “o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
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€ um precursor importante da aprendizagem da leitura e da escrita”, sendo que as
dificuldades que surgem durante a aquisicdo estdo associadas, muitas vezes, ao
desempenho em tarefas de consciéncia fonologica (p. 31).

Por essa razdo, defende-se que o trabalho de desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, desenvolvido na escola, por um lado, conduz ao sucesso escolar e, por outro,
previne o insucesso nas tarefas de leitura e escrita.

Por esta razao, a entrada para o jardim de infancia e/ou 1.° Ciclo desempenha um papel
fundamental, j& que contribui para que todas as criangas entrem no ambiente cultural da
linguagem escrita (Martins & Niza, 1998).

Contrariamente a linguagem oral, que se adquire de forma espontdnea consoante se
cresce e, a0 mesmo tempo, se comunica com outros, a linguagem escrita exige um maior
esforco de aprendizagem. Ainda assim, na sequéncia do desenvolvimento da linguagem
oral, surge a linguagem escrita que pode ser ramificada nos niveis de leitura e escrita
(Castro & Gomes, 2000).

No que diz respeito & aprendizagem da escrita, Martins e Niza (1998) declaram que “todas
as criangas antes da iniciagdo escolar participaram, ainda que de formas diferenciadas,
em situagdes em que a linguagem escrita esta presente” (p. 48).

Assim, normalmente, a entrada para o 1.° Ciclo, as criancas ja detém vivéncias, contacto
e curiosidade sobre o sentido da linguagem escrita dependendo do contexto e ambiente
sociolinguistico em que se inserem.

No entanto, h4 criancas que a entrada para a escola interiorizaram o sentido da linguagem
escrita, pois estdo habituadas a ver os pais a ler ou que lhes sejam lidas historias e que,
por outro, existem criancas que néo tiveram essa oportunidade de contactar com material
escrito (Martins & Niza, 1998).

Importa, ainda, ressalvar que a entrada na escola a crianca ainda nédo detém a
competéncia de representagdo grafica da palavra. E, como se sabe, no caso do sistema
alfabético portugués, véarios fonemas séo representados graficamente pela mesma letra.
Por isso, € solicitado as criangas que estudem e compreendam as regras que relacionam
as unidades da fala as da escrita, quer sejam explicitamente ensinadas ou descobertas
(Martins & Niza, 1998).

Um estudo realizado por Franga, Wolf, Moojen e Rotta (2004) comprova que 0s dominios
da leitura e escrita estdo intimamente ligados as competéncias da linguagem oral. Nesse
estudo foram avaliadas duzentas e trinta e seis criancas, inicialmente com seis e,
posteriormente, com nove anos, verificando-se uma diferenca significativa na quantidade

de erros efetuados aquando da avaliag&o escrita, com base na aquisi¢éo fonoldgica. E,

11



entdo, sugerido pela investigacdo que a aquisicdo da linguagem oral contribui para um
bom e adequado desenvolvimento da escrita.

A esse respeito Freitas et al. (2007) referem que “ndo é dificil imaginar o elevado grau de
complexidade inerente a tarefa de fazer corresponder um som da fala a um grafema
guando desempenhada por crian¢cas que ndo conseguem ainda segmentar o continuo
sonoro nestas unidades minimas” (p. 9).

Neste sentido, diversos trabalhos de investigacdo evidenciam a importancia de se
conhecer as concecdes das criancas sobre a linguagem escrita antes de serem
alfabetizadas. E importante perceber a forma como as criangas interiorizam e integram o
ensino da leitura e da escrita, pois 0 que cada uma pensa sobre a esséncia da linguagem

escrita vai influenciar e interagir com aquilo que lhe é ensinado (Martins & Niza, 1998).

Martins e Niza (1998) apresentam alguns conceitos de escrita que as criancas detém
antes de ser alfabetizadas: a escrita pré-silabica, escrita silabica, escrita com fonetizacao.
No fundo, as percec¢des iniciais da linguagem escrita demonstram que as criancas,
quando entram na escola, no 1.° ano de escolaridade, ainda ndo dominam a
representacao grafica das palavras, mas dispdem das suas propriedades fénicas (Freitas,
Alves & Costa, 2007). Também Sim-Sim (2009) afirma que “por volta dos cinco/seis anos
de idade, qualquer que seja a lingua materna da crianca, a esmagadora maioria das
aquisicoes fonoldgicas estd consolidada e o conhecimento das estruturas sintaticas
basicas estabilizado” (p. 21).

Aquando do ensino formal da escrita é “fundamental trabalhar as relagbes entre a
linguagem oral e a linguagem escrita € 0s processos que permitem a passagem de uma
para a outra: criacao de situacdes em que a partir da fala se elabora a escrita” (Martins &
Niza, 1998, p. 163).

As mesmas autoras referem que as tarefas de aprendizagem da leitura e da escrita do
sistema alfabético portugués envolvem um grande nivel de capacidades que levam a
crianca a refletir conscientemente sobre a linguagem nos seus aspetos formais:
linguagem oral, linguagem escrita e relacdes entre ambas (Martins & Niza, 1998).
Assim, o grande desafio da aprendizagem da leitura e escrita € encontrar formas de as
criangcas descobrirem os fonemas nas palavras e compreenderem que é possivel
separa-los. Sim-Sim (2006) refere que “a descoberta e o dominio do principio alfabético
s6 sdo possiveis se a crianca for capaz de analisar e controlar os segmentos que
compdem a cadeia sonora da linguagem oral, ou seja, as palavras, as silabas e os

fonemas” (p. 172).

A consciéncia fonoldgica influencia e é influenciada pela aprendizagem da leitura, ja que

a identificacdo e manipulacao silabica precede e influencia o processo de descodificagao,
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essencial a aprendizagem da leitura; por sua vez, a identificagdo e manipulagéo fonémica
beneficia a aprendizagem da correspondéncia letra/som, elementar no processo de
descodificacdo.

Destacando a relacdo entre consciéncia fonolégica e desenvolvimento da leitura, sdo
Varios os autores que determinam que o treino da consciéncia fonolégica sera decisivo
para o sucesso/insucesso da crianga no processo de aprendizagem da leitura.

A este respeito, Freitas, et al. (2007) afirmam:

Aprender um cddigo alfabético envolve obrigatoriamente a transferéncia de unidades
do oral para a escrita, logo, a primeira tarefa da escola deve ser a de promover,
através de um treino sistematico, o desenvolvimento da sensibilidade aos aspectos
fénicos da lingua, com o objectivo da promogédo da consciéncia fonolégica, entendida

como a capacidade de identificar e de manipular as unidades do oral. (pp. 9-10)

Vérios estudos comprovam a evolucao do desempenho das criancas quando submetidas
a programas de estimulacdo da consciéncia fonoldgica e a repercussédo dos resultados
ao longo os primeiros anos de escolaridade. Freitas et al. (2007) reiteram a ideia,
afirmando que “o trabalho sobre a consciéncia fonoldgica na escola, realizado desde cedo
e generalizado a toda a populacéao infantil, permitira, como referimos, promover o sucesso
escolar, funcionando como medida de prevencao do insucesso na leitura e na escrita” (p.
10).

N&o obstante a existéncia de propostas cujo objetivo € o da promoc¢ao da consciéncia
fonoldgica, existem também outras de reabilitacdo e/ou remediacdo para criangcas com
dificuldades ao nivel fonoldgico.

Vérios trabalhos, como por exemplo, o de Freitas et al. (2007), concluem que as
dificuldades sentidas no processo de aprendizagem de leitura e escrita estdo associadas
ao fraco desempenho em tarefas/atividades que evoquem a consciéncia fonoldgica.

De seguida, apresentar-se-4o cinco propostas que visam promover, estimular e/ou
reabilitar a consciéncia fonolégica nas criancas em idade escolar: o Programa Nacional
do Ensino do Portugués, o Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino
Bésico, dois programas de desenvolvimento da consciéncia fonolégica e, por fim, o

programa + consciéncia fonoldgica.

Plano Nacional de Ensino do Portugués
O Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) foi criado em 2006 pelo Ministério
da Educacdo e veio reestruturar as praticas docentes, considerando a consciéncia

fonol6gica um marco essencial no que diz respeito ao desenvolvimento de varias
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competéncias linguisticas. Tal como referido por Sequeira, Botelho e Solla (2010), o
PNEP “visa a melhoria das praticas pedagodgicas e das aprendizagens, de modo a
favorecer o desenvolvimento, nos alunos, de competéncias comunicativas essenciais em
Lingua Portuguesa e é norteado por um conjunto de principios e finalidades que lhe
conferem coeréncia e sustentacao” (p. 32).

Os dominios do PNEP incidem sobre os seguintes temas: desenvolvimento da oralidade,
0 ensino da leitura, o ensino da expressado escrita e a utilizacdo do computador como
recurso de aprendizagem da lingua por adultos e criancas.

As formacdes continuas, com a finalidade de refletir e promover mudancas nas préticas
profissionais dos docentes, eram centradas na sala de aula, totalmente direcionadas para
as préticas de ensino-aprendizagem e sustentadas por processos de experimentacao,
dinamizacéo, reflexdo e partilha conjunta.

No ambito deste Programa, € publicada uma brochura de Freitas et al. (2007) — O
Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia Fonoldgica — que apresenta, por
um lado, uma dimensdo teérica e, por outro, diversas propostas de atividades didaticas

desenvolvendo o treino desta competéncia.

Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico

Com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem através de uma
cultura de rigor e de exceléncia, Buescu, Morais, Rocha e Magalhaes (2015), num grupo
de trabalho da DGIDC, apresentam a restruturacdo de Programas e Metas Curriculares
de Portugués do Ensino Basico. Destacamos as metas que se referem ao 1.° ano,
relativamente ao dominio da Consciéncia Fonoldgica e habilidades fonémicas: percecéo
e discriminacdo fonéticas, consciéncia silabica, sensibilidade fonoldgica e consciéncia
fonémica.

As Aprendizagens Essenciais referentes ao Ensino Basico, homologadas pelo Despacho
n. 6944-A/2018, de 19 de julho, constituem outro normativo de regulacdo das
aprendizagens essenciais da disciplina de Portugués, do Ensino Basico.

Assim, a operacionalizacdo das aprendizagens essenciais, no dominio de escrita e leitura
para o 1.° ano determina que as criangas devam saber pronunciar segmentos fénicos a
partir dos respetivos grafemas e digrafos, incluindo os casos que dependem de diferentes
posicdes dos fonemas ou dos grafemas na palavra. Através de estratégias que envolvam:
manipulacdo de unidades de sentido como segmentacdo de textos em frases, de frases

em palavras, de palavras em silabas e fonemas e jogos com pseudopalavras e pares
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minimos para descobrir correspondéncias entre grafemas e fonemas; registo de

regularidades e padrdes (por exemplo, de padrées silabicos, de pares minimos).

Programa de desenvolvimento da consciéncia fonolégica

O programa de desenvolvimento da consciéncia fonol6gica, da autoria de Artur Carvalho,
em coautoria com Dina Caetano Alves, é de origem académica e destina-se a alunos do
pré-escolar e primeiros anos do 1.° CEB. Esta organizado em trés niveis: consciéncia de
palavra, consciéncia silabica/intrassilabica e consciéncia fonémica. E constituido por 123
atividades, com diferentes tarefas, como por exemplo, segmentacdo, manipulacéo,
supressao, entre outras (Carvalho, 2012 e Carvalho & Alves, 2017).

As atividades de consciéncia fonémica desse programa tém como base 0s recursos
propostos em Alves (2014), integrados no instrumento os Sons d’A Relicario (Alves &
Reis, 2011, 2014) ja contempladas na brochura do PNEP, O Conhecimento da Lingua:
Desenvolver a Consciéncia Fonoldgica (Freitas et al., 2007).

O principal objetivo do programa € o de preparar melhor as criangas para a aprendizagem
da leitura e, deste modo, prevenir dificuldades que possam surgir durante a aprendizagem

da leitura e da escrita.

+Consciéncia Fonolégica
O programa, da autoria de Castro e Alves (no prelo), com a colaboracdo de Reis e da

instituicdo Relicario dos Sons, tem como principal objetivo a estimulacdo da consciéncia
fonoldgica nas varias unidades em que se divide: palavra, silaba, fonema e acento. A
semelhanca do programa anterior, as atividades de consciéncia fonémica também tém
como base o0s recursos propostos em Alves (2014), integrados no instrumento os Sons
d’A Relicario (Alves & Reis, 2011, 2014).

O programa é constituido por tarefas com diferentes niveis de dificuldade, desde a
segmentacao a manipulacao e a duracao das atividades pode ir de 20 a 45 minutos.
Esta preparado para ser adaptado tanto ao contexto de sala de aula (+Consciéncia
Fonoldgica [contexto educacional]), como terapéutico (+Consciéncia Fonolégica
[contexto clinico]), em trabalho/sessdes individuais e/ou de grupo, podendo ser aplicado
por diferentes profissionais (educadores, professores e terapeuta da fala), dependendo

do contexto (educacional ou clinico).

15



Programa de Promoc¢é&o do Desenvolvimento da Consciéncia Fonoldgica
O programa (Rios, 2011), decorrente de um trabalho académico de Ana Catarina Rios

(Rios, 2009), tendo como finalidade a avaliacdo das capacidades fonolégicas de criancas
de idade pré-escolar e do 1.° ano do 1.° CEB. Pode ser usado em contexto clinico e/ou
pedagdgico e, por isso, pode ser aplicado por varios profissionais: educadores,
professores, terapeutas da fala, psicologos, entre outros profissionais relacionados com
a educacdao.

Encontra-se dividido em quatro niveis de consciéncia fonoldgica: consciéncia da palavra,
silaba, intrassilabica e fonémica. E constituido por um leque variado de tarefas e/ou
atividades, organizadas por niveis de dificuldade.

O programa destina-se a criancas de pré-escolar até as de idade escolar, sendo por isso,

aconselhado que a realizacao seja oral.

2.2. Perturbacdes da Linguagem na Crianca

Esta seccdo aborda as dificuldades de linguagem (cf. 2.2.1.), examinando com algum

pormenor o diagndstico de Perturbac@o do Desenvolvimento da Linguagem (cf. 2.2.2.).

2.2.1. Dificuldades de Linguagem

A linguagem apresenta-se como um processo tdo natural na crianca que, muitas vezes,
s6 quando existe uma perturbacdo se da conta da sua complexidade. A avaliagdo
torna-se, como tal, uma tarefa dificil, pois cada crianca detém o seu ritmo e evolucéo,
sem que, por isso, se esteja na presenca de uma dificuldade assinalavel.

A este respeito Lima (2000) refere que “a questao do desvio e da normalidade é uma
guestdo que se apresenta delicada na crianca. Quanto maior a referéncia a normas e
marcos do desenvolvimento, mais fécil se torna, neste ambito da linguagem infantil,
categorizar o desvio de forma estanque” (p. 35).

Entende-se por dificuldades de linguagem as alteracdes e/ou desvios no processo de
desenvolvimento da expresséo e compreensédo de material verbal e/ou escrito que podem
afetar a interacdo com os outros.

Castro e Gomes (2000) determinam que “ha razbdes para preocupagao quando o

desenvolvimento de uma determinada crianca dificilmente se encaixa no percurso
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descrito” (p. 60). Segundo as autoras, assume-se que constituem sinais de alarme
situacBes em que as criangas: (i) aos dezoito meses ndo compreendem ordens simples;
(i) aos dois anos ndo dizem nenhuma palavra; (iii) aos trés anos ndo formulam frases
com, pelo menos, trés palavras; (iv) aos quatro anos produzem frases totalmente
agramaticais e (v) aos cinco anos articulam as consoantes liquidas e sibilantes com
omissodes ou alteracdes (Castro & Gomes, 2000).

Ainda assim, mesmo que uma crian¢a apresente um dos desvios descritos acima, é
fundamental ter-se em conta que essa dificuldade de linguagem nao é suficiente para
entender toda a problematica envolvida. E necessario conhecer o contexto linguistico em
gue a crianca esta inserida e 0s seus antecedentes.

Uma crianga apresenta uma dificuldade ou atraso no desenvolvimento da linguagem
guando a sua linguagem (representada na forma, contetdo e uso) ndo ocorre na idade
em que deveria surgir e/ou se verificam sinais de alarme no desenvolvimento linguistico
infantil, referidos anteriormente (Law, Boyle, Harris, Harkness & Nye, 1998;
Pefia-Casanova, 2001 e Rondal & Seron, 2003).

Ou seja, este atraso e/ou dificuldade verifica-se em criangas que, durante o processo de
aquisicdo e desenvolvimento linguistico, embora atinjam as etapas ou marcos
considerados “normais”, ndo o fazem na mesma idade da maioria das criangas.

Castro e Gomes (2000) definem atraso de linguagem como “um retardamento das varias
fases [estabelecidas] ao longo da dimensao temporal” (p. 63).

Neste sentido, parte-se do pressuposto de que cada crianga tem o seu ritmo, mas, no
entanto, a qualquer momento, podera conseguir recuperar o atraso sentido. Ou seja,
numa dada altura e/ou fase pode apresentar um desenvolvimento mais reduzido
comparativamente a outra crianca da mesma idade, mas ndo um desenvolvimento
diferente ou imperfeito.

A existéncia de um ambiente estimulante e de sujeitos comunicativos capazes sao
condi¢cdes fundamentais para um bom desenvolvimento comunicativo e linguistico ou
para a superacao das dificuldades, caso existam (Correia, 2013).

Tanto a escola como a familia tém um papel importante, ndo sé no diagndstico e respetivo
encaminhamento, como também como parceiros do processo de intervencao,
“preservando a consciéncia da riqueza do patrimdnio linguistico da crianga” (Freitas et al.,
2007, p. 30).

Franco, Gil e Reis (2003), a respeito das dificuldades que as criancas podem experienciar,
afirmam que “a aquisicdo da linguagem oral € um processo natural, sem qualquer

aprendizagem formal. No entanto, algumas criancas experienciam sérias dificuldades na
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aquisicao da mesma [e, por isso,] poderdo apresentar perturbagdes de linguagem” (p.
33).

Tal como referido anteriormente, durante o processo de aquisicdo de linguagem, é
essencial o adulto/professor estar atento para auscultar qualquer desvio e/ou dificuldade
sentidos pela crianca. Segundo Law, Garret e Nye (2010), “primary speech and language
delay/disorder is a common developmental difficulty which, if unresolved, can cause
difficulties of both learning and socialization lasting into adolescence and beyond” (p. 2).
Assim, é também importante ter presente que ha algumas dificuldades de linguagem que
nao tém uma base linguistica, resultando antes de patologias clinicas, como por exemplo,
deficiéncia mental. Por outro lado, existem outras dificuldades de linguagem que nao
resultam de patologias clinicas e que, por essa razao, se constituem como dificuldades

do proprio sistema linguistico, sendo denominadas por Perturbacdo da Linguagem.

2.2.2. Perturbacdo do Desenvolvimento da Linguagem

A Perturbacao de Desenvolvimento da Linguagem (PDL) tem sido investigada ao longo
do tempo por diferentes autores e linguistas.

Em Portugal, durante a década de 90, a partir da dissertagdo de mestrado de Sua Kay
(1998), a terminologia adotada é a de Perturbagéo Especifica da Linguagem, Disfasia de
Desenvolvimento e Disfasia. Posteriormente, ja na década de 2000, com Martins (2002),
surge um novo termo — Perturbacdo Especifica do Desenvolvimento da Linguagem —
com enfoque restrito na linguagem, excluindo-se outros transtornos adquiridos (Castro et
al., no prelo).

S&o diversos os termos que tém sido usados na literatura para classificar este problema,
0 que, segundo Bishop, Snowling, Thompson, Greenhalgh e Catalise (2017), tem
dificultado a detecéo destas dificuldades nas criancas. Bishop et al. (2017) consideram
gue, quando ha muitas terminologias diferentes, é dificil comunicar e pesquisar sobre o
tema e, consequentemente, as criangas acabam por ndo ter a assisténcia devida.

No ambito da revisédo da terminologia, Bishop et al. (2017) explicam que, num projeto, se
recorreu a um método de peritagem online, denominado método Delphi, para chegar a
um consenso entre especialistas sobre aspetos de terminologia e diagndstico associados
a perturbacgbes de linguagem na crianca. A partir de um painel com mais de cinquenta
especialistas de diferentes valéncias — psicllogos, terapeutas da fala, médicos,
professores e familiares de criangas com problemas de linguagem —, chegou-se a um

consenso sobre a terminologia a adotar.

18



Assim, a perturbacdo anteriormente denominada Specific Language Imparment (SLI), €
agora denominada Developmental Language Disorder (DLD)3, sendo aplicada a criancas
que tém problemas de linguagem que: (i) interferem na comunicacdo do dia a dia e/ou
afetam o percurso escolar; (i) tém poucas hipéteses de serem resolvidos
espontaneamente, sendo provavel que persistam ao longo do tempo (Bishop, 2018).

A Sociedade Portuguesa de Terapia da Fala (SPTF) encontra-se, atualmente, a
desenvolver um glossario, no qual o termo PDL sera sugerido como sinénimo de
Perturbacéo Especifica da Linguagem e de Perturbacdo da Linguagem Primaria, indo ao
encontro das linhas defendidas por Bishop, Snowling, Thompson, Greenhalgh e Catalise
(2016) e Bishop et al. (2017) (Castro et al., 2019). Deste modo, a terminologia adotada
neste estudo sera Perturbacdo do Desenvolvimento da Linguagem.

Em 2003, num estudo de Franco et al. (2003), verifica-se que 9% das criancas
identificadas com necessidades educativas especiais apresentam PDL. Os dados mais
recentes, baseados no Censos 2011, apontam para que, pelo menos, 80 a 111 criancas
em mil apresentem perturbacfes da linguagem.

Castro et al. (2019) referem que, nos Ultimos quinze anos, o foco sobre as competéncias
linguisticas das criancas mudou, havendo uma maior preocupacao desde o diagnéstico
precoce até a prevencao. Segundo as autoras, a evolucao deve-se ao contributo do
Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) e das Metas Curriculares de
Portugués, que promovem o desenvolvimento de estratégias e atividades para
professores e outros profissionais (Castro et al., 2019).

Passados vinte anos desde o primeiro estudo de PDL em Portugal, regista-se um grande
progresso (Castro et al., 2019). Ainda assim, é preciso fazer mais: “more evidence based
research and public awareness is needed, as well as a more effective articulation between
educational, health and social services to provide an efficient and universal service to
children with DLD in Portugal”’ (Castro et al., 2019, p. 7).

Tendo em conta a definicdo e respetivas carateristicas, o diagnéstico de PDL é feito
atraveés de critérios de incluséo e de excluséo. Os critérios de exclusdo séo: lesao cerebral
epilepsia, algumas condi¢cdes neurodegenerativas, condicées genéticas como Sindrome
de Down, paralisia cerebral, perda auditiva sensorio-neural, perturbacdo do espetro do
autismo e perturbacéo inteletual. Os de inclus&o sdo: problemas persistentes que néo se
resolverdo de forma espontanea e afetam a comunicacao diaria, sem causa aparente;

existir em coomorbilidade (coexisténcia) com problemas da atencdo ou motores, entre

3 Neste estudo sera usado, por defeito, o acrénimo PDL, usando-se SLI, PEL ou DLD apenas em
citacOes diretas de outros autores.
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outros. Uma alteracdo, qualquer que seja, deve ser identificada, ou seja, deve-se
especificar ramo(s) da linguagem afetados: sintaxe, uso da lingua (pragmética), fonologia,
etc (Leonard, 2000; Pefa-Casanova, 2001; Bishop, 2001; Bishop & Leonard, 2001 e
Leonard, 2002).

Bishop et al. (2017) admitem, ainda, que o diagndstico de PDL se possa atribuir a criancas
gue, para além de problemas de linguagem, apresentem problemas coexistentes, como
por exemplo, falta de atencéo ou fraca capacidade motora. Ou seja, o termo PDL pode
ser usado em criangas que tenham dificuldades adicionais em outras areas. Essas

dificuldades devem ser registadas, mas ndo usadas para excluir o diagnéstico.

Uma vez que a PDL se apresenta como um problema linguistico e ndo decorre de
gualquer condicdo biomédica, parece, entdo, importante distingui-la de um atraso de
linguagem, apresentado na sec¢ao anterior.

A PDL nao se caracteriza quantitativamente como o atraso, ja que diz respeito a um
desvio, ou seja, & ndo correspondéncia de determinada(s) caracteristica(s) ao padrédo
esperado.

Dias e Mesquita (2013) afirmam que, na PDL, “ndao ha um atraso, mas sim um desvio no
desenvolvimento da linguagem, caracterizado pela incapacidade em desenvolver
capacidades linguisticas na auséncia de défices neurolédgicos, sensoriais, auditivos e
motores, cognitivos e motores” (p. 14).

Bishop e Snowling (2004) afirmam que “SLI was associated with problems in
understanding written language as well as in decoding print” (p. 864).

Neste ambito, é de salientar que alguns autores defendem que a dislexia pode ser

definida como uma perturbacgéo de linguagem.

Dislexia € uma perturbacao desenvolvimental da linguagem que envolve défice(s)
especifico(s) no processamento de informacdo fonolégica. A perturbacao
geralmente esta presente ao nascimento e persiste até a vida adulta. Uma
caracteristica proeminente da perturbacéo é uma dificuldade especifica na leitura.
Contudo, antes, durante e ap6s a dificuldade de leitura, a perturbacdo manifesta-se
em varias dificuldades na codificacdo fonologica, incluindo problemas no
armazenamento, e recuperac¢do de informacao e no uso de codigos fonoldgicos na
memdria. Adicionalmente podem ser observadas dificuldades na producéo de fala
e na consciéncia metalinguistica acerca dos segmentos sonoros da fala (Catts

citado por Alves e Castro, 2002, p. 31).

Também Bishop e Snowling (2004) reiteram esta ideia, afirmando que “developmental

dyslexia and specific language impairment (SLI) were for many years treated as distinct
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disorders but are now often regarded as different manifestations of the same underlying
problem, differing only in severity or developmental stage” (p. 858).

Bishop e Snowling (2004) referem ainda que a maioria das criangas disléxicas tem
comprometimentos a nivel fonoldgico, relacionando-os com a ortografia. Estas autoras
apresentam, no seu artigo, um estudo realizado por Catts et al. (2002), que apresenta 0s
resultados de leitura de 328 criancas com perturbacdes de linguagem, no segundo e
guarto anos. As criancas sdo avaliadas em diversos testes: consciéncia fonoldgica,
nomeacéo, identificacdo de letras e palavras, competéncias de compreenséo de leitura,
entre outros. No estudo, as criangas com comprometimento da linguagem tém um
resultado melhor do que aquelas com dificuldades persistentes (embora ainda tenham
um desempenho inferior ao do grupo de controlo). O estudo permite ainda concluir que
as criangas com comprometimento da linguagem apresentam dificuldades ao nivel da
compreensao de leitura.

As criangas diagnosticadas com PDL, normalmente, ndo seguem as etapas normais de
desenvolvimento e apresentam diversas dificuldades linguisticas ao nivel: (i) da
compreensdo e aplicagdo da morfologia e sintaxe; (i) do uso de morfemas; (iii) da
compreensao e producdo de frases complexas; (iv) da sobreextenséo de conceitos; (v)
do recurso a vocabulario pobre; (vi) da reducao de repertério fonolégico e, por fim, (vii)
da aplicacdo de pragmatica (Castro & Gomes, 2000, pp. 88-89).

Dias e Mesquita (2013) apresentam as dificuldades sentidas por crian¢cas com PDL:

As criancas com PEL apresentam, para além das dificuldades linguisticas,
dificuldades cognitivas (a nivel do jogo simbélico, da construcdo de imagens
mentais, da memodria e do processamento sequencial, da memdria auditiva a curto
prazo, da estruturacdo do tempo e do espaco), dificuldades perceptivas (a nivel
auditivo), dificuldades psico-motoras (a nivel de praxias, alteragcao do processo de
lateralizacéo, imaturidade das destrezas motoras) e altera¢gdes comportamentais
(a nivel de défice de atencdo e hiperatividade, dependéncia de elementos
familiares na conversacgéo, fuga a tarefas que implicam comunicacdo, baixa

auto-estima e intolerancia a frustracéo, imaturidade social (p . 14).

As perturbacdes podem ser de varios tipos. Neste caso, as que rellnem maior consenso
séo as perturbagfes adquiridas ou de desenvolvimento. Diz-se que uma perturbagéo é
adquirida quando ocorre uma perda de uma competéncia linguistica anteriormente
adquirida, por exemplo, apos uma lesdo cerebral ou comprometimento associado ao
Espetro do Autismo e Sindrome de Down. Por outro lado, fala-se de desenvolvimento
guando as dificuldades surgem durante o préprio processo de aquisi¢do, sendo, por essa

razao, a sua origem mais dificil de estabelecer no tempo (Castro & Gomes, 2000).
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As perturbacdes de desenvolvimento acolhem diversos problemas linguisticos definidos
por critérios de excluséo, ou seja, séo dificuldades sentidas no processo de aquisi¢do de
linguagem que ndo se podem atribuir a nenhuma patologia clinica. Por isso, no presente
estudo s6 serdo tidas em conta as perturbacdes de desenvolvimento, em particular a
PDL.

Segundo a perspetiva desenvolvimentista referenciada por Franco et al. (2003), podem
encontrar-se cinco tipos de PDL, que dizem respeito a dificuldades ao nivel: (i) da
compreensao e uso das regras fonoldgicas, morfolégicas e sintaticas; (ii) da formulagéo
de ideias acerca de objetos, acbes e suas relagdes; (iii) do uso da linguagem; (iv) da
integracdo das diferentes componentes: forma, uso e conteudo e (v) da imaturidade no
desenvolvimento linguistico.

Ainda na linha dos mesmos autores, a PDL é uma manifestacdo referente ao
desenvolvimento da linguagem, em que se encontra uma dificuldade na aquisicéo e/ou
desenvolvimento sentida na descodificacao fonoldgica, compreenséo da linguagem oral
e na compreensdo da linguagem escrita.

Friedmann e Novogrodsky (2008) corroboram a heterogeneidade da PDL, identificando

dificuldades e/ou défices em varios aspetos da lingua:

The SLI literature indeed describes SLI as a heterogeneous deficit, which causes
difficulties in various aspects of language: word finding, phonology, morphology,
syntax, semantics, and pragmatics (e.g., Bishop, 1997, 2006; Bishop &
Rosenbloom, 1987; Clahsen, 1989; Leonard, 1998; Rice & Wexler, 1995; van der
Lely, 1996, 1997; van der Lely & Battell, 2003; van der Lely & Christian, 2000) (p.
205).

Estes autores reiteram que os défices que as criancas com PDL apresentam s&o
estanques entre si. Assim, uma crianca com défice lexical ndo tem que ter
comprometimento a nivel sintatico, por exemplo. A este respeito, os autores afirmam que
“selective impairments in one module of language, and not in the others, do exist, and it
is possible to identify subgroups within SLI with selective deficits in various language
modules: syntax, lexicon, phonology, and pragmatics” (p. 214).

Friedmann e Novogrodsky (2008), apds o estudo realizado * com criancas com

diagnéstico de PDL, identificaram quatro tipos: (1) PDL de tipo sintatico, registando-se

4 O estudo realizado pelas autoras tinha como objetivo explorar a possibilidade de que um
comprometimento de um dos componentes linguisticos pode existir sem afetar outras
competéncias da linguagem. No estudo, participaram criangas diagnosticadas anteriormente com
PDL.
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alteracfes graves da compreenséo; (2) PDL de tipo lexical com altera¢gbes da capacidade
de evocacdo, mas sem alteracdes sintaticas; (3) PDL de tipo fonolégico, em que as
alteracdes fonolégicas sao graves com severo comprometimento da consciéncia
fonoldgica e boa compreenséo sintatica e, por fim, (4) PDL de tipo pragmatico, nos casos
em que se registam alteracfes das regras conversacionais.

Segundo Rapin e Allen (1983), existem diferentes défices dentro de um diagndéstico de
PDL, nomeadamente, agnosia verbal auditiva, dispraxia, défice de programagéo
fonolégica, défice fonologico-sintatico, défice Iéxico-sintatico e, ainda, défice
semantico- pragmaético.

Para Castro e Gomes (2000), a origem da PDL pode ter predisposicdo genética, ainda
assim parece ser o ambiente linguistico e comunicativo o fator mais preponderante para
0 seu surgimento.

Alves (no prelo) reitera a ideia de que existem varios tipos de PDL.

The fact that this oral language pathology can affect different linguistic modules
justifies the different proposals of SLI's classification, available in the literature. In
this disorder, linguistic difficulties can affect one or both of the linguistic processing
circuits — production and perception/ comprehension/ receptive language — and at

the implicit and/or explicit level (Alves, no prelo, p. proviséria ).

Em suma, a crianca com esta perturbacdo pode, inicialmente, comecar por mostrar
dificuldades na articulagdo de vocabulos, sendo que os défices mais visiveis e
persistentes ocorrem a nivel da morfologia e sintaxe. Sabe-se ainda que cada crianga cria
as suas proprias regras, no seu universo linguistico, e que, por isso, independentemente
da tipologia e da diversidade de desvios encontrados nas variadas perturbacdes, a
aquisicao de vocabulario constitui-se como uma fragilidade comum a todas as criancas.
Por essa razdo, no momento de diagndstico de uma crianga com PDL, € importante
avaliar os diferentes dominios linguisticos comprometidos, para que se consiga identificar
com precisdo o défice da crianca e “aplicar programas especificos de intervengao, de
acordo com a dificuldade especifica identificada naquela crianga” (Friedmann &
Novogrodsky, 2008, p. 214).
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2.3. Intervencao com criancas com Perturbacao do Desenvolvimento

da Linguagem

Nesta seccéo é explorada a intervenc¢do com criancas com PDL e, por isso, em 2.3.1. é
apresentada a intervencdo multinivel, em 2.3.2. sdo definidos os principios gerais de
intervengao educativa, em 2.3.3, é explicado o conceito da educacao inclusiva e respetivo
enquadramento legal e, por fim, € abordado o papel do terapeuta da fala, profissional
responsavel pela intervencdo com criangas com Perturbacdo do Desenvolvimento da

Linguagem, em contexto escolar em 2.3.4..

2.3.1. Intervencdo multinivel

E fundamental que haja uma estreita colaboracdo entre toda a equipa disciplinar
envolvida no processo de aprendizagem dos alunos, sendo que, a responsabilidade do
processo educativo € partilhada por todos os elementos que a constituem.

Sousa, Costa, Mota, Lisboa, Quintas, Ferreira e Fabela (2015) reiteram a importancia do
trabalho de equipa em que qualguer um dos intervenientes, dentro das suas
caracteristicas e especificidades, se complementa a fim de desenvolver abordagens e
metas comuns na 6tica do aluno.

A Figura 1 apresenta um modelo colaborativo que destaca a colaboracdo entre toda a
equipa disciplinar, tendo como elemento central o aluno e, ao mesmo tempo, as

interacOes estabelecidas entre todos 0s intervenientes.
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Figura 1. Colaboracéo entre os varios membros da equipa disciplinar e suas relacfes
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Retirado de Sousa et al. (2015, p. 5).
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Varios estudos sugerem que esta colaboracdo articulada entre professores e outros
profissionais conduz a inumeros beneficios para as criangas, pois, nao s6 € possivel
contribuir para a eliminagéo de obstaculos e barreiras, como também é possivel otimizar
as capacidades do aluno com algum tipo de necessidade mais especifica.

Donalson e Sanderson (1996) sustentam a colaboracéo, apresentando dois argumentos

basicos para o trabalho colaborativo.

O trabalho em colaboracdo beneficia directamente a crianca, uma vez que 0s
educadores ndo podem evoluir nas suas praticas quando estdo isolados, eles
precisam uma segunda opinido, de partilhar ideias e de ajuda na intervencdo com
criancas com NEE, 2. O trabalho em colaboragdo beneficia directamente os
educadores porque aprendem com os outros, logo o seu profissionalismo e eficacia

melhoram (p. 3).

Baxter, Brookes, Bianchi, Rashid e Hay (2009) referem também que o trabalho conjunto
e bem-sucedido promove uma abordagem que atenda as necessidades de cada crianca.
Os autores apresentam varios beneficios entre eles, a melhoria da competéncia
comunicativa, maior acesso ao curriculo nacional e, por fim, aumento da autoestima.
Bauwens e Hourcade (1995) sugerem dois tipos de colaboracéo, a direta e a indireta. Na
colaboracao indireta, o trabalho de equipa constitui apenas a planificacdo de estratégias,
sendo que a aplicagéo fica a cargo apenas de um profissional, normalmente o professor
do 1.° CEB. Na colaboracdo direta, os varios elementos da equipa contribuem para a
planificacdo e respetiva aplicacdo conjunta e articulada.

Ebbels, McCartney, Slonims, Dockrell e Norbury (2017) também distinguem o tipo e
intervencdo em “specialist” e “targeted”, sendo que a primeira, a intervencdo
especializada, envolve uma intervengao individualizada por parte de um terapeuta da fala
e a segunda, a intervencao direcionada, envolve uma intervencao indireta pelo terapeuta
da fala, sendo as estratégias aplicadas por outro profissional.

No fundo, para que o ensino seja de qualidade € imprescindivel que haja uma estreita
colaboracao entre os professores e todos os profissionais especializados na intervencéo
em perturbagdes de linguagem.

Neste estudo sera explorada a articulacdo entre terapeuta da fala e o professor do 1.°
CEB, pois constituem dois intervenientes fundamentais no percurso escolar de uma
crianga com diagnostico de PDL.
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Wren e Parkhouse (1998) d&o especial importancia a esta articulacao, afirmando que a
inclusdo de criancas com problemas de comunicacgdo, fala e linguagem resulta do
trabalho desenvolvido entre os dois profissionais.

A importancia do trabalho de equipa desenvolvido entre o docente e o terapeuta da fala
€ reiterada por Baxter et al. (2009) “research suggests that there are benefits for children
and staff from joint working between speech and language therapists (SLTs) and teachers”
(p. 215).

A American Speech-Language-Hearing Association, ASHA, (2004) considera que o
terapeuta da fala e o professor da turma devem trabalhar em colaboragéo, seguindo
valores como a compreensao, 0 respeito mutuo e, também, a partilha de saberes,
vivéncias, conhecimentos e estratégias.

E também a ASHA (2004) que expde os beneficios desta colaboracéo, ndo s6 com
enfoque na crianca, mas também nos profissionais. E defendido que, ao trabalharem em
parceria, estes reduzem o0s seus picos de stress e resolvem melhor situacdes
problematicas “there is also evidence that joint working has benefits for staff. It can reduce
stress on individual professionals as they can share concerns and gain personal and
professional support from each other” (p. 217).

Em suma, o trabalho de parceria entre os docentes e os terapeutas da fala deve
complementar-se para alcangar o mesmo objetivo final. Ainda assim, importa salientar
gue a intervencao, embora complementar e conjunta, é distinta dada a natureza de cada
profissional.

A ASHA (2004) sugere, ainda, que a intervengao do terapeuta da fala, baseada em
praticas inclusivas, aconteca no ambiente natural da crianga, ou seja, no seu contexto
educativo, adaptando, sempre que possivel, a interven¢éo ao contexto de sala de aula e

as atividades curriculares desenvolvidas.

2.3.2. Principios gerais de intervencado pedagogica

Qualquer professor tem como objetivo principal, na sua préatica pedagdgica, desenvolver
atividades e implementar estratégias que permitam ao aluno progredir n0 seu processo
de aprendizagem. Para isso, é importante que tenha como principal preocupacédo a
concecdo de praticas pertinentes, significativas, socializadoras, ativas, integradas e
diversificadas, caracteristicas estas que devem ser desenvolvidas sempre com o intuito
de colmatar as dificuldades sentidas pelos alunos e satisfazer as suas duvidas,

curiosidades e interesses.
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Assim, a pratica pedagdgica do professor deve respeitar principios estratégicos de
intervencdo educativa que potenciem a aprendizagem escolar e o desenvolvimento moral
e social dos alunos: inclusdo, diferenciacdo pedagdgica, cooperagcdo, comunicacao e

participacdo democratica.

Incluséo e diferenciacao pedagogica

Neste sentido deve-se ter atengéo as diferengas individuais, respeitando a individualidade
de cada aluno, tendo sempre em linha de conta, uma pedagogia inclusiva. Citando
Rodrigues (2001), “enquanto a integracdo procurou sobretudo realgar o ajustamento do
envolvimento fisico no qual a aprendizagem se desenvolve, a inclusdo centra-se no
ajustamento das necessidades de aprendizagem dos individuos e adapta as perspectivas
de ensino a essas necessidades” (p. 112).

Importa distinguir e clarificar que diferenciacdo ndo € o mesmo que individualizacéo e
que, por isso, praticas diferenciadas promovem trabalho auténomo e diferente nos alunos,
mas que a qualquer altura, aquando do surgimento de dificuldades ou necessidades, sera
prestado, por parte do professor, apoio individualizado ou em grupo, dependendo do tipo
de organizacao do trabalho. Segundo Perrenoud (citado por Grave-Resendes e Soares,
2002) “é fundamental que se assegure ao aluno a possibilidade de progredir consoante o
seu ritmo na situagao de aprendizagem mais favoravel para ele” (p. 23).

Assim a diferenciacdo deve fazer parte integrante da aprendizagem da turma, uma vez
que, normalmente, é um grupo heterogéneo. E também a partir da diferenciacéo
pedagdgica, que o aluno se torna promotor, regulador e gestor das suas aprendizagens,
havendo, por isso, uma maior integracdo, consciencializacdo, responsabilizacdo e

valorizacdo das mesmas. Tal como defendido por Santana (2000):

A partir deste envolvimento das criancas, no seu percurso de aprendizagem,
criam-se condi¢bes para a estimulagcdo do desenvolvimento da autonomia, da
entreajuda, da socializagdo, do sentido da responsabilidade e de cidadania, através

da vivéncia de regras democréticas (Santana, 2000, p. 31).

Ou seja, € com a inclusdo, traduzida, normalmente, pela pratica da diferenciacédo
pedagdgica, que a diversidade dos alunos a nivel das capacidades cognitivas, sociais,
afetivas e morais, é respeitada. Ou seja, o “respeito pela diversidade e pela especificidade
dos individuos constitui, de facto, um principio fundamental, que deve levar a excluséo
de qualquer forma de ensino estandardizado” (Delors, 2005, p. 48).

Tal como ja referido anteriormente, a tao pretendida incluséo sé podera acontecer se o

ensino for centrado no aluno e ndo no professor. Esta provado que os alunos aprendem
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melhor quando o professor toma em consideracdo as especificidades de cada um, uma
vez que cada individuo € um ser humano Unico e inigualavel e, como tal, apresenta pontos

fortes e fragilidades diferentes, bem como motivagdes e interesses distintos.

Cooperacao

A cooperacao e a interajuda dos alunos, traduzida num trabalho conjunto a pares ou em
pequenos grupos na construgdo das aprendizagens, € um alicerce fundamental no
processo de aprendizagem.

Tal como defendido por Niza (1998) a cooperagao “tem-se revelado a melhor estrutura
social para aquisicdo de competéncias, 0 que contraria frontalmente toda a tradicdo
individualista e competitiva da organizacdo do trabalho na escola” (p. 4).

A importancia que se d4 ao trabalho de cooperagdo entre os alunos e ao apoio do
professor € fundamentada por Vigotsky (citado por Graves-Resendes & Soares, 2002)

para quem:

O traco fundamental da aprendizagem consiste na formagdo de uma zona
proxima de desenvolvimento (ZPD) que ele define como a distancia entre dois
niveis de desenvolvimento: o nivel actual, isto é, aquilo que a crianca é capaz de
realizar sozinha e o nivel préximo isto é aquilo que ela é capaz de realizar com um

adulto ou com um companheiro mais adiantado (p. 89).

Comunicacao

Os circuitos de comunicagdo constituem-se grandes fatores do desenvolvimento
intelectual e da formac&o social das criangas. E num clima de livre expressdo que se
ocorre uma maior evolucdo dos alunos, ao comunicarem aos outros as suas
aprendizagens, pontos de vista, sugestdes, entre outros.

Graves-Resendes e Soares (2002) afirmam que “a necessidade de comunicar o processo
e os resultados de um projeto de trabalho da sentido social imediato as aprendizagens e
confere-lhes uma tensao organizadora que ajuda a estruturar o conhecimento” (p. 71).
Assim, ao promover as aprendizagens através de uma interacdo comunicativa,
garante-se o desenvolvimento psicologico e social das criangas. Ja que todos acedem a
informacé&o e bagagem de que cada um dispde.

Participacdo democratica
Numa participacdo democratica os alunos partiiham o poder ndo sé de decisdo na
planificacdo de atividades, mas também na gestdo de contetdos, do tempo, do espaco e

ainda de conflitos e respetiva resolucéo.
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Os alunos, de uma forma democrética, participam na organizagdo, gestdo e avaliagdo
cooperadas de toda a vida da turma, que s6 assim possibilita “o estimulo da liberdade de
pensamento e de expressdo, permite orientar as aprendizagens consoante as
capacidades e necessidades dos alunos e ao mesmo tempo exp6-los a um ambiente que
os estimula a descoberta, a resolucao de problemas” (Graves-Resendes & Soares, 2002,
p. 41).

Assim, a partir deste principio de interven¢do educativo elege-se alguns procedimentos
promotores de atitudes e valores democréticos: gestdo cooperada das aprendizagens e
relagbes sociais; circulagdo livre e partilhada de informagé&o; controlo das decisbes e
poderes; partilha de informacdes e afetos e, ainda, a pratica sistematica do debate,
argumentacao e negociacao.

A promocao e desenvolvimento deste principio permitem que os alunos familiarizados e
consciencializados da participacdo democratica na vida da escola se tornem cidadaos

ativos e participativos futuramente. Tal como defendido por Delors (2005):

Trata-se sim, de fazer da escola um modelo de pratica democratica que leve as
criancas a compreender, a partir de problemas concretos, quais séo os seus direitos
e deveres, e como o0 exercicio da sua liberdade ¢é limitado pelo exercicio dos direitos

e da liberdade dos outros (p. 53).

Em suma, os principios pedagdgicos apresentados propdem-se a concretizacdo de uma
aprendizagem com qualidade e eficaz e que torne as criancas sujeitos socialmente mais
desenvolvidos. A este respeito Delors afirma que “os professores tém um papel
determinante na formacéo de atitudes — positivas ou negativas — perante o estudo. Devem
despertar a curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as

condi¢cbes necessarias para o sucesso da educagao” (Delors, 2005, p. 131).

2.3.3. Educacao inclusiva: enquadramento legal

Ao longo dos séculos os conceitos de inclusdo, necessidades educativas especiais e
outros relacionados com a educacédo especial tém registado uma grande evolugdo. O
modo como € encarada a diferenca parece estar estreitamente ligado a fatores sociais,
econdmicos e culturais, evoluindo, por essa razéo, ao longo dos séculos.

Até & década de 40, as criangas com algum tipo de fragilidade, deficiéncia ou perturbacéo
eram discriminadas e segregadas em escolas e/ou lares, muitas delas, fora do seu

contexto familiar e habitacional.
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A nivel mundial, durante a década de 50, véo sendo elaborados documentos, que dao
origem a uma rutura com o passado relativamente ao modo como as criancas deficientes
séo encaradas -- a Declarag&o Universal dos Direitos Humanos e a Declaragao Universal
dos Direitos da Crianca. Surgem, ainda, movimentos de contestacao em paises como a

Dinamarca e a Suécia, que defendem a igualdade de acesso a educacéo por todos.

Posteriormente, surgem mais dois documentos de referéncia no panorama internacional,
a legislacdo 94-142, nos Estados Unidos, em 1975, e o relatério Warnock, no Reino
Unido, em 1978.

Assim, é a partir da década de 70 que surge uma nova abordagem do conceito e efetiva
pratica da educacdo especial, em que ha uma preocupac¢ao com a integracdo de todos
nas escolas regulares. Para Correia (2008), o termo Educacao Especial define-se como
“um conjunto de recursos especializados que se constituem como condi¢cao fundamental

para uma boa prestacao de servigcos educativos para os alunos com NEE” (p. 19).

Marchasi e Martin, citados por Correia (1997), referem que alunos com NEE sao aqueles
que “apresentem um problema de aprendizagem, durante o seu percurso escolar, que
exige uma atencdo mais especifica e uma gama de recursos educativos diferentes

daqueles que sdo necessarios para os seus companheiros da mesma idade” (p. 48).

Ou seja, qualquer aluno, independentemente de ter alguma necessidade, deve realizar o

seu percurso escolar, podendo, para isso, beneficiar de medidas educativas especiais.

Em 1994, teve lugar, em Salamanca, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais. Nesta conferéncia institui-se o conceito de inclusédo, em detrimento
do da integracdo, promovendo, deste modo, uma educacdo adaptada a todos, sem

excecao:

As criancas e jovens com Necessidades Educativas Especiais devem ter acesso
as escolas regulares que a elas se devem adequar, através de uma pedagogia
centrada na crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades; as escolas
regulares, seguindo esta orientacéo inclusiva, constituem os meios mais capazes
para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades abertas e
solidéarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacéo para todos

(Declaracéo de Salamanca, 1994).

No contexto nacional, as atitudes, politicas e posicbes para com a pessoa com
necessidades educativas acompanharam os padroes de outrora, de exclusdo e

segregacao de outros paises.
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Ao longo do século XX, foram acontecendo alguns avangos no que respeita a legislacao
sobre o tema, ainda que ndo tédo significativos como os do panorama internacional, ja
acima referidos.

Assim, destaca-se a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués (LBSE),
Lei n°® 46/86, em que se estabelece o quadro geral do sistema educativo, tornando-se o
normativo de referéncia. E com a LBSE que surge o conceito de diferenciacio pedagdgica
como meio para promover a inclusdo “assegurar as criangas com necessidades
educativas especificas, devidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais,
condicbes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades” (LBSE, 1986).

Ao longo da década de noventa sdao implementados varios normativos em que se
operacionalizam conceitos e promovem medidas inclusivas. Posteriormente, é
promulgado o Decreto-Lei 3/2008, que revoga o antigo Decreto-Lei 319/91 e que clarifica
a educacédo especial. Este normativo, define o tipo de apoios prestado a criangca com
NEE. Este Decreto-Lei considera apenas as NEE de carater permanente, nao
considerando as de carater temporario.

Neste sentido, surge um novo Decreto-Lei n® 54/2018, com objetivos claros de incluséo

e de respetivas medidas de operacionalizacdo para uma escola inclusiva:

O presente decreto-lei estabelece os principios e as normas que garantem a inclusao,

enquanto processo que visa responder a diversidade das necessidades e
potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento da
participac@o nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade educativa . .
. identifica as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, as areas curriculares

especificas, bem como os recursos especificos (Decreto-Lei 54/2018, artigo 1°).

O Decreto-Lei, numa perspetiva amplamente inclusiva, reorganiza e incute mudancas a
nivel organizacional nas escolas, assim como do processo educativo, ja que “tem como
eixo central de orientacdo a necessidade de cada escola reconhecer a mais-valia da
diversidade dos seus alunos, encontrando formas de lidar com essa diferenca,
adequando os processos de ensino as caracteristicas e condi¢gfes individuais de cada
aluno” (Decreto-Lei 54/2018, predmbulo).

A diferenciacdo pedagodgica vai ao encontro das linhas orientadoras normativas do
Decreto-Lei, pois é entendida como um marco estruturante da acao pedagogica que

abrange todos os alunos no seu processo de aprendizagem:

As escolas devem incluir nos seus documentos orientadores as linhas de atuacdo

para a criacdo de uma cultura de escola onde todos encontrem oportunidades para

31



aprender e as condicdes para se realizarem plenamente, respondendo as
necessidades de cada aluno, valorizando a diversidade e promovendo a equidade e
a ndo discriminagdo no acesso ao curriculo e na progresséo ao longo da escolaridade
obrigatoria (Decreto-Lei 54/2018, artigo 5.°).

Nesta perspetiva 0 novo Decreto-Lei revoga a concecao restrita de medidas de apoio
apenas para alunos com Necessidades de Salde Especiais (NSE) permanentes e passa
a abranger e/ou contemplar os alunos com NSE temporarias, estabelecendo um continuo
de respostas para todos os alunos. Deste modo, assiste-se a eliminagdo do termo
Necessidades Educativas Especiais, assumindo, desta forma, que todos os alunos tém
necessidades educativas diferentes, em momentos distintos e, mesmo que essas
necessidades sejam menos comuns e mais especificas, ndo devem ser objeto de
categorizacdo (Parecer n.°/2018).

A presente legislacdo baseia-se, também, na abordagem multinivel de acesso ao
curriculo, em que hd uma maior flexibilidade com vista ao desenvolvimento das
capacidades de cada crianca em particular e de todos no geral. Constitui um modelo que
visa 0 sucesso de todos os alunos,

Dai decorrem as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusédo que se distribuem em
trés niveis de intervencao, adotadas em funcéo das necessidades e da resposta do aluno
as mesmas. As medidas sdo as seguintes: i) universais, que se destinam a todos os
alunos da turma, sem particularizar e ttm como objetivo promover a participagdo e o
sucesso escolar; i) seletivas, que se destinam a alunos que demonstrem necessidades
de suporte a aprendizagem e que ndo foram ultrapassadas com as medidas universais e,
por fim, iii) adicionais, que se destinam a criancas que apresentem dificuldades
acentuadas e persistentes.

O Conselho Nacional de Educacgdo elaborou um parecer sobre o regime juridico da
educacdo inclusiva no ambito da educacgéao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario
e reconhece os avancos feitos, principalmente, no que diz respeito ao comprometimento
de toda a escola educar todos os alunos e a criacdo de um sistema de apoio, pontual ou
permanente, para usufruto de qualquer aluno, que garanta a possibilidade de serem
bem-sucedidos (Parecer n.°/2018).

Em suma, um sistema educativo pleno e de sucesso tem de garantir a qualidade das
aprendizagens de todos os alunos, sem excecdo. E importante conceber cada aluno
como um individuo Unico, respeitando 0s seus interesses e aptiddes para cada um
construir o seu percurso de aprendizagem, tal como advogado pela DGE (2018)

“pretende-se que a educacdo seja um direito efetivo de todos e ndo um privilégio de
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alguns. Isso implica vontades, praticas e aprendizagem cooperativa, porque uma escola

s6 o é quando garante as melhores aprendizagens para todos os alunos” (p. 4).
2.3.4. O terapeuta da fala em contexto escolar

O terapeuta da fala é responsavel pela prevencédo, avaliacdo, intervencdo e estudo
cientifico das perturbagcdes da comunicacdo humana, englobando, ndo sé todas as
funcdes associadas a compreensdo e expressdo da linguagem oral e escrita, como
também outras formas de comunicacdo nao verbal (Decreto-Lei n.°564/99 de 21 de
dezembro de 1999).

As perturbacdes sdo de natureza diversa, pois tanto dizem respeito a fala e a linguagem,
como ao funcionamento auditivo, visual ou cognitivo, como ainda ao processo
muscular-oral, respiratério, vocal ou de degluticdo. Podem ainda constituir perturbacées

simples ou complexas, se estdo associadas a outras perturbacodes.

A Figura 2 apresenta os niveis de intervencgé&o do terapeuta da fala.

Comunicacdo

\ Metalinguagem

Fala Linguagem

Aprendizagem
e interacao
social

Voz Alimentacao

N 7

Fluéncia

Figura 2. Niveis de intervencédo do terapeuta da fala.

Retirado de Sousa et al. (2015, p. 3).

A partir da Figura 2, é possivel verificar que os varios niveis de intervencao (comunicacéo,
fala, voz, fluéncia, alimentacao, linguagem) estéo interrelacionados, tendo por base os
ambientes de aprendizagem e de interacao social que podem facilitar ou comprometer a
intervencao e respetiva evolugao do individuo.

A ASHA (2008) também aponta as fun¢gbes do terapeuta: prevencdo; despiste e

avaliacdo; planeamento, implementacéo e monitorizacdo da intervengdo; consultoria a
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familia, aos membros da equipa e a outros profissionais; coordenagéo de servi¢os; plano
de transicao e investigacgao.

A atuacdo do terapeuta da fala pode incidir em individuos, de qualquer faixa etaria, tendo
como objetivo geral a otimizacdo das capacidades de cada um, com vista a melhoria da
qualidade de vida.

Tendo em conta a linha orientadora do estudo, sera aprofundado o perfil do terapeuta da
fala na Gtica da intervencdo com criangas em idade escolar, com perturbagées ao nivel
da linguagem.

Segundo o Comité Permanente de Ligacao dos Terapeutas da Fala da Unido Europeia
(1994), o trabalho desenvolvido pelo terapeuta da fala em contexto educativo, “centra-se
na promoc¢do das competéncias linguisticas e comunicativas, quer no ambito das
perturbagBes da articulagdo dos sons da fala, atrasos e perturbagdes de desenvolvimento
da linguagem, perturbacbes da leitura e escrita, muitas vezes responsaveis por
problemas de aprendizagem escolar’ (Comité Permanente de Ligacdo dos Terapeutas da
Fala da Unido Europeia, 1994).

Assim, o terapeuta da fala, apds o diagndstico/avaliagdo, contribui para a definicdo e
implementacdo de estratégias e/ou programas educativos, de acordo com as
potencialidades, necessidades e expetativas da crian¢a, bem como de acordo com o
ambiente social e de aprendizagem em que se inserem.

A Figura 3 expbe as modalidades de intervencdo do terapeuta da fala em contexto

escolar.
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Figura 3. Modalidades de intervencao do terapeuta da fala em contexto escolar.

Retirado de Sousa et al. (2015, p. 4). (* Objetives Specific, Measurable, Attainable, Realistic e
Time-bound, em portugués: Objetivos Especificos, Mensuraveis, Alcancaveis, Realistas,

Temporais)

A Figura 3 apresenta as trés modalidades de acéo do terapeuta. Inicialmente procede-se
a avaliacdo ou diagnoéstico, de seguida, planeiam-se e delineiam-se as estratégias a
serem implementadas e, por fim, prossegue-se para a intervencao, que pode ser direta

ou indireta, quando ocorre a consultoria para outros agentes envolvidos.

Ebbels et al. (2017) propdem trés niveis de intervencdo, relacionados com as
caracteristicas das criangas “1. High quality teaching for all (Tier 1); 2. Education-led small
groups following language programmes (Tier 2); 3. Individualised intervention where

children are on the SLT caseload and the SLT has a duty of care (Tier 3)” (p. 6).

Relativamente ao nivel 3, o tipo de intervencdo usada no presente estudo, importa referir
gue se subdivide em duas categorias, o nivel 3A, em que ha uma intervencao
individualizada e indireta, pois € planeada e monitorizada pelo terapeuta da fala, mas é
feita pela professora e o nivel 3B, em que ocorre, de igual modo, uma intervencgao
individualizada, mas, neste caso, direta, ou seja, é de total responsabilidade de quem
planeou a intervengéo.

Esta intervencdo individualizada apresenta inimeros beneficios para as criangas com
diagnéstico de PDL, tal como, atestado por Ebells et al. (2017) “for children with
Developmental Language Disorder (DLD, many of whom would previously have been
diagnosed as having Specific Language Impairment, SLI), good evidence exists of positive
effects for individualised” (p. 9).

A intervencao por niveis, acima descrita, vai ao encontro do tipo de intervencao e
abordagem ao curriculo aplicado em Portugal, de acordo com a legislacdo em vigor,
Decreto-Lei 54/2018 (cf. sec¢éo 2.3.3.).

A legislacdo defende e promove a existéncia de varios niveis de intervencdo, a partir de
uma abordagem multinivel no acesso ao curriculo, baseando-se no acompanhamento e
monitorizac¢ao, no didlogo entre todos os participantes envolvidos e na implementagéo de
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao organizadas em trés niveis: universais,
seletivas e adicionais (Decreto-Lei 54/2018).

Ainda acerca das modalidades de intervengdo € importante salientar que a intervencao
do terapeuta da fala, em contexto escolar inclusivo, ndo se esgota na intervencao
individualizada com as criangas, pois ocorre também em grupo e, ainda, como

consultoria. A intervencdo em grupo ocorre sempre que o desenvolvimento das
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competéncias do aluno passe pelo contributo dos pares, podendo, assim, acontecer a
pares ou em grupo. A intervencdo em consultoria acontece quando se apoia na atuacao
dos pais, dos pares ou de outros profissionais, no fundo, ocorre um trabalho colaborativo

assente na comunicacao entre todos os agentes educativos (Sousa et al., 2015).

A comunicacao que o terapeuta estabelece entre todos os intervenientes no processo de
aprendizagem da crianca permite uma maior articulacdo e, consequentemente, um
melhor desenvolvimento das dificuldades da crianca. A evolucao é conseguida através
da partilha de informacao, orientacdes e estratégias, promovendo atividades na escola e
em casa para estimular novas aprendizagens.

Em suma, o terapeuta desempenha um papel muito importante, pois ao proceder a uma
identificacdo precoce das dificuldades da crianc¢a, contribui fortemente para a superagao

dessas mesmas dificuldades identificadas.
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3.METODOLOGIA

O presente capitulo explicita a metodologia adotada no estudo. Em primeiro lugar, surge
a definicdo da problematica e das questdes orientadoras (cf. 3.1.), seguindo-se a

apresentacao do objetivo e design do estudo (cf. 3.2.).

Posteriormente, é feita a caracterizacdo dos patrticipantes (cf. 3.3.) e, logo de seguida,
sdo abordados os procedimentos e instrumentos (cf. 3.4.), nomeadamente as técnicas e

instrumentos de recolha de dados (cf. 3.4.1.) e técnicas de andlise de dados (cf. 3.4.2.).

Por fim, na seccao 3.5, é apresentado o plano da intervencéao.

3.1. Problematica e questdes orientadoras

A articulagéo entre o professor do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB) e os restantes
intervenientes no processo educativo é fundamental para promover uma perspetiva
holistica do aluno e planear uma intervengéo de forma colaborativa e partilhada.

No caso especifico da articulacdo entre o professor do 1.° CEB e o terapeuta da fala, na
intervencdo com criangas com PDL, ndo sdo conhecidos estudos sobre o tema.

De igual modo, desconhecem-se programas de intervencdo com base fonoldgica que
tenham por base a articulagdo entre abordagens terapéuticas e abordagens didaticas.
Ainda assim, sdo conhecidos trabalhos que propdem programas de estimula¢éo focados
nas mesmas competéncias de consciéncia fonoldgica, mas sem o envolvimento de outros
profissionais, ou seja, pressupfem abordagens independentes. Por exemplo, Rios
(2011), com uma abordagem terapéutica e Carvalho (2012) com outra didética.

Neste ambito, destaca-se ainda a caréncia de instrumentos adequados aos diferentes
niveis de desempenho dos alunos, que, desta forma, possam promover a integracdo dos
alunos que apresentam diagnostico de PDL e de alunos sem diagnéstico, no trabalho
desenvolvido em sala de aula. Acredita-se que a existéncia deste tipo de instrumentos
contribuira para: (i) o desenvolvimento da consciéncia metafonoldgica dos alunos; (ii) a
detecdo de dificuldades em alunos com desenvolvimento tipico; (iii) a intervencdo com
criangas com diagnostico de PDL e (iv) a inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais, como a PDL, no seu grupo de referéncia.

Tendo em conta a problematica descrita, definem-se como ponto de partida para a

presente investigacdo as seguintes questoes:
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1. Qual o impacto que um programa de intervencéo especificamente orientado para o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica tem numa crianga com diagnostico de
PDL?

2. Que principios podem orientar a articulacdo entre o professor e o terapeuta da fala

na interveng¢do com crian¢a, com PDL?

3.2. Objetivos e design do estudo

Os objetivos do presente estudo séo, por um lado, avaliar o impacto de uma intervencgao
especificamente orientada para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica numa
criangca com desenvolvimento atipico na &rea da linguagem, com diagnéstico de PDL, e,
por outro, analisar o modelo de articulacdo estabelecido entre a professora de 1° CEB e

a terapeuta da fala na interven¢cdo com uma crianga com diagnostico de PDL.

O estudo desenvolvido constitui-se um estudo de caso, pois, segundo Latorre et al. (citado
por Meirinhos e Osoério, 2010), “rege-se dentro da l6gica que guia as sucessivas etapas
de recolha, analise e interpretacdo da informacdo dos métodos qualitativos, com a
particularidade de que o propésito da investigacao € o estudo intensivo de um ou poucos

casos” (p. 49).

Existem trés tipos de estudo de caso: o intrinseco, o instrumental e o coletivo. O primeiro
diz respeito ao interesse exclusivo de um caso em particular, o segundo é designado
como um interesse secundario, servindo de base para a compreensdo de um determinado
fenébmeno, e, por fim, o terceiro envolve o estudo de varios casos em simultaneo (Stake,
1995).

Nesta investigacao o estudo de caso € do tipo intrinseco, na medida em que se foca num

aluno e na evolucao registada ap6s um periodo de intervencao.

Para este estudo, foi escolhido um participante para realizar a investigacdo, o M. Quando
um trabalho incide sobre um individuo, é possivel um maior aprofundamento da questéo
em estudo pois 0 objeto pode ser estudado no seu contexto real, cruzando-se multiplas
fontes de evidéncias e adotando uma légica de construgdo de conhecimento (Meirinhos
& Osorio, 2010).

E importante selecionar o(s) aspeto(s) sobre o(s) qual(ais) o investigador se ira debrugar,

ja que, segundo Gall et al. (citados por Amado, 2014) o estudo de caso € “um estudo em

38



profundidade de um ou mais exemplos de um fenbmeno no seu contexto natural, que

reflete a perspetiva dos participantes nele envolvidos”.

O estudo de caso aqui apresentado assenta nos pressupostos e procedimentos das
metodologias de investigacdo-agdo e tem como foco principal o desenvolvimento de um

sujeito, exposto a duas fases distintas: a do diagndstico e a da intervencao.

A esse respeito, Mckernan (citado por Esteves, 2008) afirma que:

Investigacdo-accdo € um processo reflexivo que caracteriza uma investigagdo
numa determinada area problemética cuja pratica se deseja aperfeicoar ou
aumentar a sua compreenséo pessoal. Esta investigacao é conduzida pelo pratico
— primeiro, para definir claramente o problema; segundo, para especificar um
plano de acgdo — incluindo a testagem de hipéteses pela aplicacéo da accao ao
problema. A avaliacéo é efectuada para verificar e demonstrar a eficacia da acgéo
realizada. Finalmente, os participantes reflectem, esclarecem novos
acontecimentos e comunicam esses resultados a comunidade de investigadores.
Investigacdo-accdo é uma investigacdo cientifica sistematica e auto-reflexiva

levada a cabo por praticos, para melhorar a pratica (p. 20).

A investigacao-agdo decorre da cooperagdo dos varios elementos envolvidos, desde o
periodo de diagndstico, até a avaliacéo final (Sanches, 2005). Nesta linha orientadora,
antes da intervencao o docente identifica a problematica, de seguida, recolhe e analisa,
em conjunto com a equipa de trabalho, todos os dados que sustentem o diagnéstico e,

S0 posteriormente, o docente planeia a intervengéo.

Sanches (2005) conclui que a investigacdo-accao perspetiva o "processo de investigacao
em espiral, interactivo e focado num problema, pelo que o primeiro passo para o
desencadear é a identificacdo e a formulacdo do problema de uma forma objectiva e
susceptivel de ser intervencionado” (p. 137).

Nos estudos desta natureza, admite-se que sejam feitas adequacdes, pois da reflexdo
advém a introducdo de melhorias nas praticas de intervencéo (Coutinho, 2011). Por outro
lado, como refere Coutinho (2011), este tipo de estudo requer sempre que a amostra seja
“intencional, porque ndo ha qualquer razao para que seja representativa da populagao”
(p. 330). Importa destacar, neste ambito, que os resultados obtidos no presente estudo
se referem ao sujeito em questdo, tratando-se, por isso, de uma amostra nao
probabilistica.

Em suma, o objetivo desta investigacdo ndo assenta no pressuposto de encontrar
conclusdes generalistas, ja que ndo ha manipulacdo de variaveis, nem tdo pouco no

estabelecimento de relacées de causa-efeito. O importante ndo é a generalizacdo dos
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resultados obtidos, mas sim que outros contextos e sujeitos a ele possam ser

generalizados (Bogdan & Biklen, 1994).

3.3. Caraterizacao do contexto socioeducativo

Nesta secc¢éo é feita a caraterizagdo do contexto socioeducativo implicado no presente
estudo. Assim, carateriza-se a escola (cf. 3.3.1.), a sala de aula e principios orientadores
da acédo educativa (cf. 3.3.2.), a turma (cf. 3.3.3.), o sujeito do estudo (cf. 3.3.4) e, por fim,
a equipa multidisciplinar (cf. 3.3.5).

3.3.1. Aescola

O projeto de intervencgédo realizou-se huma instituicdo de ensino particular e cooperativo,
em Lisboa, situando-se numa numa zona residencial.

A instituicdo defende praticas inclusivas e, por isso, para além de desenvolver os valores
sociais e académicos, promove a inclusdo de alunos com necessidades educativas
especiais. Trata-se de uma instituicdo que integra 508 criancas desde o bercario até ao

9.9 ano de escolaridade.

3.3.2. Asalade aula

A organizacdo da sala de aula facilita a comunicacdo entre pares, jA que as mesas se
encontram dispostas em grupo. Esta gestdo e organizacdo da sala de aula vai ao
encontro dos ideais preconizados por Niza (1998), segundo o qual “o cenario de trabalho
numa sala de aula devera proporcionar um envolvimento cultural estruturado para facilitar

o0 ambiente de aprendizagem curricular” (p. 84).

A metodologia utilizada em sala de aula € centrada nos alunos e desenvolvida a partir da
diferenciacao pedagdgica, fazendo, por isso, com que seja respeitado um dos principios
estratégicos de intervencédo educativa, pois € dada ao aluno a possibilidade de progredir

ao seu ritmo (Graves-Resendes & Soares, 2002).

A partir deste envolvimento das criancas no seu percurso de aprendizagem, séo criadas
condigbes que estimulam o desenvolvimento de valores como a autonomia, entreajuda,

socializa¢éo e cidadania (Santana, 2000, p. 31).
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3.3.3. Aturma

O projeto foi implementado numa turma de terceiro ano de escolaridade, em que se insere
0 aluno em estudo. A turma é constituida por dezoito alunos, sete do sexo feminino e
onze do sexo masculino. Embora todos os alunos tenham nacionalidade portuguesa, ha
dois alunos com dupla nacionalidade, chinesa e espanhola. Os alunos participantes tém
entre oito e dez anos: dezasseis alunos com oito anos, um menino com nove anos e um
aluno com dez anos. Todos os alunos frequentaram o ensino pré-escolar e a maioria esta

junta desde entéo.

O contexto social desta turma abrange maioritariamente familias de nivel socioeconémico
médio e alto. Relativamente as habilitacées literarias dos pais, destaca-se que trés deles
completaram o ensino secundario, duas tém o grau de doutoramento e os restantes o
grau de licenciatura.

A turma constitui um grupo heterogéneo que, de um modo geral, apresenta um
desempenho dito tipico para o ano de escolaridade. Ainda assim, sete criancas da turma
apresentam algum tipo de diagndstico: duas criangas com diagnéstico de Espetro do
Autismo, uma delas com PDL (com maior comprometimento nos dominios da pragmatica
e da morfossintaxe); uma crianca apresenta diagndstico de Disortografia; uma crianca
apresenta diagnostico de Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo; outra
apresenta diagndéstico de Dislexia e, ainda, duas criancas apresentam diagnostico de PDL
de subtipos diferentes, uma de subtipo morfossintatico e outra — a que sera o objeto de

estudo neste trabalho — de subtipo predominantemente fonologico.

3.3.4. O sujeito em estudo

O aluno em estudo, o M., tem 8 anos e, de acordo com informacdo veiculada pela
professora titular, vive com os pais e com um irmao mais novo num contexto familiar
favoravel. Constituem uma familia funcional, sendo bastante apoiados pelo avd materno,
gue acompanha o aluno no seu dia-a-dia escolar.

Segundo a professora titular, € uma crianca bastante meiga, empenhada e cumpridora.
No entanto, revela, algumas vezes, imaturidade, inseguranca e timidez na relagdo com
0S pares ou com o0s adultos.

Ainda de acordo com o relato feito pela professora titular, o aluno adquiriu a leitura e a
escrita mais tarde do que os restantes colegas da turma, mostrando desde sempre um

ritmo de trabalho mais lento e dificuldades no processo de descodificacdo da linguagem
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escrita e interpretacdo de enunciados, o que se reflete, tanto na area disciplinar de

portugués, como nas de matemética e estudo do meio.

O aluno comegou 0 apoio em terapia da fala em janeiro de 2017, altura em que
frequentava o 2.° ano de escolaridade, sendo, posteriormente, diagnosticado com PDL
(cf. Anexo A). Desde entéo, frequenta sessdes semanais de terapia da fala, na instituicdo
de ensino que frequenta.

A avaliacdo inicial, em que se baseia o diagnéstico de PDL, foi realizada em 2017, e
segundo a terapeuta da fala decorreu da aplicacdo de varios testes: (i) rastreio do
Processamento Auditivo Central (Pereira & Schochat, 1997), com provas de verificagao
das suas competéncias auditivas, (iij) ACCLE - Bateria de Avaliagdo de Competéncias de
Linguagem para a Leitura e Escrita (Vitorino, Valido, Lopes, Moreira & Paixao, 2011), que
abrange a &rea de rimas, consciéncia silabica e fonémica, leitura, escrita, provas
complementares de consciéncia morfossintatica e consciéncia semantica e (iii) GOL-E —
Grelha de Observagéo da Linguagem — Nivel Escolar (Sua-Kay & Santos, 2003), que
pretende avaliar a capacidade linguistica ao nivel da semantica, morfossintaxe e
fonologia.

Na avaliagdo inicial feita pela terapeuta da fala, é referido que o aluno demonstra

fragilidades ao nivel da linguagem verbal escrita e oral.

BN

Relativamente a linguagem verbal escrita, o aluno apresenta erros fonémicos,
nomeadamente trocas entre os fonemas /v/ e /f/, I/ e /3/, /d/ e /t/ e, ainda, /g/ e /k/; erros
fonoldgicos de nocao de palavra, mais concretamente juncao e separacao incorreta de
palavras; erros fonologicos silabicos, na omissdo de grupos consonanticos com /r/ em
ataque ramificado (exemplo «prédio/*pédio»), adicdo de silabas CV (consoante vogal)
com /r/ em coda ou ataque ramificado (exemplo «porta/*poreta»; «sempre/*sempere») e,
por fim, erros fonémicos, no que respeita 0 modo de articulagcao, em trocas entre fonemas
como /n/ e /A/; o ponto de articulagdo em trocas entre fonemas como /[/ e /s/, e o

vozeamento /fl e v/; [; Igl e IkI; Idl e /t/, & luz da classificacdo de Alves (2009).

No que diz respeito a linguagem verbal oral, o M., segundo a ACLLE, encontra-se abaixo
do esperado, revelando dificuldades na consciéncia fonolégica, mais propriamente na
evocacao de rimas; adicdo/ evocacao/ identificacao de silabas; evocacao/ identificacao/
inversao/ adicdo de sons e, ainda, na relacdo som-grafema.

Apoés a realizacao de uma prova nao estandardizada de palavras e de pseudopalavras, o
aluno também demonstrou fragilidades no que respeita a discriminacéo auditiva de pares
minimos de palavras com os sons In/ e IAl; Ifl e v/ Ifl e Isl; Igl e IK/; Ipl e It/, igualmente

verificado em termos de vozeamento, ponto e modo de articulag&o.
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Apoés a analise de textos produzidos, a terapeuta da fala revelou que, na escrita, 0 M.
apresenta dificuldades evidentes ao nivel da consciéncia morfossintatica e da pragmatica,
gue influenciam a coeséo e coeréncia textuais. Cometeu erros de linguagem de base
fonolégica (relacionada com a nocdo de palavra, com a consciéncia de silabas
complexas, com a nasalidade e com trocas entre 0s sons ja acima assinalados), efetuou
erros morfossintaticos (concordancia nominal e verbal, colocac&o incorreta de artigos
indefinidos e utilizacdo de pronomes atonos), apresentou erros de coesao gramatical
(fraca utilizagdo de conetores para ligar as frases), de coeséo lexical (relacdo entre
elementos lexicais das frases) e de coeréncia textual (estruturacdo do conteddo de um
texto, pontuacéo, relevancia e/ou ndo contradicdo dos conteddos, progresséo de um tema

e continuidade do mesmo).

Segundo a psicéloga que avaliou o aluno, em fevereiro de 2018, o M. revelou
homogeneidade de quociente de inteligéncias (Ql) na escala verbal (Ql verbal = 108) e
na escala de realizacéo (Ql realizacdo = 102). Na escala completa obteve um valor de QI
= 105. Os valores para todas as escalas situam-se no nivel médio. A psicologa, concluiu
gue as competéncias verbais e ndo verbais estdo igualmente desenvolvidas. (cf. anexo
B). A avaliagéo foi realizada a partir da aplicagéo do teste Wechsler Intelligence Scale for
Children — Third Edition (WISC l1ll), denominada Escala de Inteligéncia para criancas —
nivel lll (Wechsler, 2003), em que se distinguem duas escalas: uma verbal e outra de
realizacéo.

A familia esteve sempre predisposta a colaborar, mostrando-se interessada no estudo e
no progresso do aluno. Os procedimentos éticos foram cumpridos, havendo

consentimento para o desenvolvimento do estudo. (cf. anexos C e D)

3.3.5. A equipadisciplinar

7

A equipa disciplinar é constituida pela professora titular de turma, o professor de
Expressdo e Educacdo Fisico-motora, o de Expressdo e Educacdo Musical, o de
Introducdo as Tecnologias, a de Inglés e, ainda, pela terapeuta da fala que acompanha o
aluno. No entanto, para efeitos do estudo serdo descritas apenas a professora titular de

turma e a terapeuta, responsaveis pela implementacéo do programa de intervencao.

A professora

A docente, igualmente autora do estudo, licenciou-se em 2010, na Escola Superior de

Educacao de Lisboa e tem oito anos de experiéncia de ensino. Ja lecionou em turmas do
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1.° ao 4.° ano, sendo que, em todas, o grupo de criangas era heterogéneo, com alunos

com NSE. Os anos de experiéncia decorreram na instituicdo onde foi realizado o estudo.

O modelo pedagogico da professora coaduna-se com o modelo de uma escola interativa,
baseado no Movimento da Escola Moderna e, por isso, a aprendizagem é centrada no
aluno, que monitoriza o seu processo de aprendizagem. E desenvolvido o trabalho
colaborativo, a participagdo na planificacdo do trabalho, a autonomia e a participagao
democratica. Relativamente ao método de leitura e escrita, € utilizado o sintético-analitico.
A natureza das estratégias adotadas, bem como a gestao das aprendizagens praticadas
pela mesma, partem do principio de que é necesséario dar resposta ao interesse dos
alunos, ajuda-los a ultrapassar as suas necessidades e a tirar proveito das suas
potencialidades. Desta forma, todas as tarefas visam a operacionalizacdo de uma filosofia
pedagdgica que defende uma organizacéo curricular centrada nas particularidades dos
alunos, bem como o principio da inclusdo, do respeito pela diferenca e pelas

individualidades de cada um, ao nivel cognitivo, relacional e afetivo.

A terapeuta da fala

A terapeuta da fala licenciou-se em terapia da fala pela Escola Superior de Saude da
Universidade do Algarve, em 2016. Realizou p6s-graduacéo em Motricidade Orofacial, no
Centro de Ensino Profissional Avancado e Pos-graduado, em 2017.

A terapeuta costuma acompanhar patologias relacionadas com dificuldades de leitura e
escrita, PDL, perturbacdo articulatoria, disfonias, disfagias, deméncias, afasias e
disartrias. Tem dois anos de experiéncia profissional: um ano noutras instituicdes e,
atualmente, na instituicdo em que foi realizado o estudo.

Importa referir que a terapeuta da fala com a qual, inicialmente, foi acordada esta
intervencao ficou de baixa de maternidade mais cedo do que era esperado, e, por essa
razdo, a intervencdo conjunta ficou a cargo da terapeuta que a substituiu, acima
apresentada. Embora nunca tivesse havido contacto prévio entre a docente e a terapeuta,

o relacionamento foi favoravel.

3.4. Procedimentos e Instrumentos

Apo6s a definicdo da problematica e dos objetivos gerais, apresentam-se 0s instrumentos

de recolha de dados (cf. 3.4.1.), bem como as técnicas de analise de dados (cf. 3.4.2.).
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3.4.1. Instrumentos de Recolha de Dados

Para avaliar a eficacia e o impacto do programa de intervencdo é adotada uma
metodologia qualitativa. Este tipo de andlise reveste-se de grande importancia, ja que o
objetivo € recolher informacéo fidvel e adequada a realidade escolhida, a fim de proceder
a sua interpretacdo e compreenséo (Afonso, 2005).

Deste modo, foram usados 0s seguintes instrumentos: (i) teste Escala de Inteligéncia para
criangas — nivel llI; (ii) testes GOL-E — Grelha de Observagéo da Linguagem — Nivel
Escolar; ACCLE — Bateria de Avaliacdo de Competéncias de Linguagem para a Leitura
e Escrita e teste de Discriminag&o Auditiva de Pares Minimos; (iii) teste de Consciéncia
Fonolégica — Instrumento de Rastreio e Avaliacdo (ConF.IRA); (iv) avaliacdo do aluno nas
diferentes areas curriculares; (v) avaliacdo da tipologia de erros do aluno a partir de textos
do Caderno de Escrita, a luz da classificacdo de Baptista et al. (2011) e (vi) a reflexdo

final do aluno sobre a intervencéo.

Teste aplicado por psicéloga

Ao nivel da psicologia, foi aplicada, em fevereiro, a Wechsler Intelligence Scale for
Children — Third Edition (WISC l1lI), denominada Escala de Inteligéncia para criancas —
nivel 1l (Wechsler, 2003) (cf. anexo B). Este instrumento tem como objetivo apurar a
competéncia intelectual do aluno, distinguindo-se duas escalas de inteligéncia: uma
verbal e outra de realizacdo. No entanto, constitui um instrumento de diagndstico pois foi
realizado apenas antes da intervencdo e permitiu verificar se a competéncia do aluno

estava comprometida.

Testes aplicados pela terapeuta da fala

Antes e ap0s o programa de intervencdao, foi feita uma avaliacdo pela terapeuta da fala
(cf. Anexos B e F) com recurso aos seguintes instrumentos: (i) GOL-E — Grelha de
Observacdo da Linguagem — Nivel Escolar; (i) ACCLE — Bateria de Avaliagdo de
Competéncias de Linguagem para a Leitura e Escrita e (iii) Teste de Discriminagao
Auditiva de Pares Minimos (Guimaraes & Grilo, 1997), que recorre a audicéo de pares de
palavras e pseudopalavras, através do uso de imagens e palavras com sentido, para

testar a percecéo de diferencas sonoras.

A aplicacdo destes instrumentos visou avaliar as areas da linguagem perturbadas, ao
nivel da fonologia (discriminacao de pares de palavras; discriminacédo de pseudopalavras;

identificacdo de palavras que rimam e segmentacéo silabica).
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Teste ConF.IRA

Antes e ap0s a intervencdao foi aplicado, pela docente de 1.° CEB, o teste ConF.IRA
(Castro, Alves, Correia & Soares, no prelo).

Este € um instrumento de rastreio e de avaliacao da consciéncia fonol6gica que integra
18 provas, divididas em consciéncia lexical, silabica, intrassilabica, fonémica e de acento
(cf. Anexo G). Em cada tarefa/prova é registado o desempenho durante a avaliacéo e,
posteriormente, um quadro sintese apresenta a soma das cotacdes em cada prova e o

resultado total da avaliacao.

Avaliagdo nas areas curriculares

Uma das grandes dificuldades sentidas pelas criancas é a interpretacdo de enunciados
e/ou problemas, que, em muitos dos casos, advém de fragilidades na leitura e respetiva
interpretagdo de significado e/ou sentido. Ao ultrapassar esta fragilidade, o aluno
conseguira interpretar o que lhe é pedido e relacionara com o sentido da questao (Niza,
1988).

Nesse sentido, foram considerados na andlise de dados os resultados das provas de
avaliacao do aluno nas trés areas curriculares (Portugués, Estudo do Meio e Matematica)
realizadas em marco e maio, de forma a dar conta da evolucdo da compreensao de

enunciados e respetiva resposta.

Caderno de Escrita

O Caderno de Escrita € um instrumento de escrita, em que os alunos tém liberdade para
escrever o que quiserem e da forma que entenderem, decidindo, também, a partilha com

a turma.

Na rotina semanal Caderno de Escrita, 0s alunos escrevem um texto de tipo e tema livres
ou recorrem aos diversos desencadeadores de escrita disponiveis na sala de aula, como
por exemplo a fabrica de histérias (Silva, 2008). A existéncia de um caderno individual
para cada aluno reveste-se de grande importancia, constituindo um fator de promocéo da
escrita, pois cada crianca escreve o que quer, como souber e quando quiser, tal como

previsto nas orientacdes curriculares do Programa do 1.° CEB (Aleixo & Pereira, 2007).

Os textos produzidos séo, posteriormente, lidos em voz alta para toda a turma, sendo um
deles escolhido para ser alvo de melhoramento coletivo. Barbeiro e Pereira (2007)

referem que “essa apreciagdo conjunta facilita o distanciamento necessario a detecgéo
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de problemas existentes na escrita e a construgéo de critérios de apreciacéo de textos,

aspectos essenciais nos processos de revisao da escrita” (p. 44).

No presente estudo, os textos do Caderno de Escrita sdo analisados tendo em vista a
identificacdo dos desvios ortograficos que nele ocorrem, de acordo com a tipologia de
Baptista et al. (2011). Para o efeito desta investigacdo sdo considerados trés textos
produzidos antes da intervencao (més de fevereiro) e trés apos a intervencao (meados

do més de maio e més de junho).

Reflexao

Em sala de aula, durante o momento de Conselho de Turma, a professora pediu aos
alunos que fizessem uma pequena reflexdo acerca do programa de intervencao,
respeitando algumas diretrizes, homeadamente: a participacédo; a evolugdo sentida no

desempenho e, ainda, a preferéncia por alguma atividade em especifico.

Para a andlise da articulacéo estabelecida entre a professora de 1.° CEB e a terapeuta
da fala na intervengdo com o aluno, foram considerados os seguintes instrumentos: Diario
de Bordo; Notas de campo; mensagens escritas (emails e SMS) e, ainda, notas tomadas

durante as reunidoes presenciais.

Diario de Bordo

O Diario de Bordo (cf. apéndice A) constitui um importante veiculo de comunicac¢éo, dado
gue nele sdo registados 0s processos e procedimentos da investigacdo em curso
(Meirinhos & Osério, 2010).

Rodriguez et al. (citados por Meirinhos e Osorio, 2010) destacam, ainda, a sua relevancia,
afirmando que “o diario € um instrumento reflexivo e de analise, onde o investigador
regista, ndo apenas as notas de campo, mas também as suas reflexées sobre o que vé
e ouve” (p. 62).

Nesta investigacao, a professora ou a terapeuta comegavam por indicar a data e registar
a forma como a atividade era realizada, individualmente ou em grupo, e a propriedade
fonolégica que iria ser trabalhada: vozeamento, ponto de articulagdo ou modo de
articulagcédo. Posteriormente a sessdo, a professora ou a terapeuta, refletiam, nao s6
acerca dos aspetos positivos e menos positivos, como também acerca das oportunidades
criadas e dos constrangimentos sentidos. Indo ao encontro das linhas orientadoras de

Zabalza (1994) que afirma “o proprio facto de o diario pressupor uma actividade de escrita
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arrasta consigo o facto da reflexdo ser condicao inerente e necessaria a redaccao” (p.
95).
O Diério acompanhava o aluno de sessdo para sessao, sendo que era o M. que o

transportava e entregava a a professora ou a terapeuta.

Notas de Campo

Nas Notas de Campo (cf. apéndice B), anexadas ao Diario de Bordo, foram registadas
notas das sessdes de intervencgdo entre a professora ou a terapeuta acerca do programa
de intervencdo. De modo geral, as notas eram tidas em conta na sessdo seguinte, pela
professora ou pela terapeuta

Tal como no Diario de Bordo, a professora ou a terapeuta antes de iniciarem a sesséo,

registavam a data, a forma de trabalho e o tipo de atividade.

Mensagens Escritas

Durante a intervengéo, semanalmente, a professora ou a terapeuta trocavam mensagens
escritas (emails e SMS) e mensagens escritas, a fim de refletirem sobre o trabalho

realizado.

Notas de reunides

As reunides presenciais aconteceram mais espacadas no tempo devido a
incompatibilidade das agendas profissionais da professora ou da terapeuta.

Ainda assim, aconteceram cinco reunides presenciais, sendo que uma delas, a de final
de segundo periodo, foi entre toda a equipa disciplinar do sujeito em estudo com o0s
professores de Expressdo e Educacéo Fisico-Motora, Expressao e Educacdo Musical,

Introducéo as Tecnologias e Inglés.

As notas das reunides foram tomadas, principalmente, pela professora.

3.4.2. Técnicas de Analise de Dados

A investigacao apresentada neste estudo, de indole qualitativa, permite ao investigador
elaborar um plano de investigacdo flexivel, evidenciado e suportado pela descricdo

rigorosa dos dados recolhidos.
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A metodologia usada engloba um conjunto de diversas técnicas que visam a descri¢éo e,
ao mesmo tempo, a compreensao nao s6 de um determinado fenémeno, como também

do seu significado.

A esse respeito, Bodgan e Biklen (1994) afirmam que existe uma variedade de formas de
trabalhar e analisar os dados. Os autores defendem também que o importante € a relacdo

dos objetivos com os resultados obtidos, associados a teoria.

Assim, tendo em conta a natureza do estudo e 0s objetivos propostos, foram adotadas as
seguintes técnicas de andlise de dados: analise de conteldo, andlise SWOT e analise

qualitativa dos desvios ortograficos.

Andlise de Conteldo

A andlise de conteldo constitui um processo de andlise categorial (Bardin, 2009), que
procura identificar as percec6es da docente de 1.° CEB e da terapeuta da fala acerca da

intervencdo em curso.

Opta-se pela andlise de conteldo para os seguintes instrumentos de recolha de dados:
diario de bordo, notas de campo, mensagens escritas.

Numa primeira fase de andlise, foi realizada uma pré-leitura, a fim de ser ter uma noc¢éao
mais proxima e real das reflexdes da professora e da terapeuta da fala. As categorias
para andlise ndo estavam previamente definidas e, por isso, foram emergindo a partir da
leitura das reflexdes, optando-se, assim, por uma categorizagdo emergente que, segundo
Bardin (2009) acontece quando um “sistema de categorias ndo é fornecido, antes
resultando da classificacdo analdgica e progressiva dos elementos . . . o titulo conceptual

de cada categoria, somente é definido no final da operagao” (p. 119).

Analise SWOT

A partir da andlise de contetido do Diario de Bordo, é proposta uma analise SWOT. O
acronimo SWOT diz respeito a Strenghts (Forcas), Weaknesses (Fraquezas),
Oppotunities (Oportunidades) e Threats (Ameacas).

0 "S" e 0 "W" dizem respeito a analise das Forcas e Fraquezas relatados no diario. O "O"
refere-se as Oportunidades que, parecem, surgir com a implementacao do programa de
intervengao e o “T” expbe as Ameacas identificadas a implementacdo do programa de

intervencdo, para que consigam ser ultrapassadas.
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Andlise dos Desvios Ortograficos

Optou-se por fazer uma analise qualitativa do Caderno de Escrita, mais propriamente aos

desvios ortograficos, recorrendo-se a tipologia de Baptista et al. (2011).

3.5. Plano e descricdo da Intervencao

O plano de intervencéo foi implementado pela investigadora deste estudo e pela terapeuta
da fala ao longo de seis semanas, em dezoito sessdes, cada uma com a duracado de 45

minutos, aproximadamente.

No projeto desenvolvido, o tipo de intervengéo associa-se aos niveis 3A e 3B, segundo
as linhas orientadoras de Ebbels et al. (2017) e, de acordo com o Decreto-Lei 54/2018,

foram aplicadas as medidas universais.

Definiu-se que a intervencao ocorreria em trés momentos distintos: (i) de forma individual,
em sessdo com a terapeuta da fala; (ii) individualmente na sala de aula, em momento de
Tempo de Estudo Autbnomo e (iii) em grande grupo, em contexto de sala.

Os momentos individuais de trabalho com a professora aconteceram sempre no Tempo
de Estudo Auténomo (TEA), um momento em que os alunos, em conjunto com a
professora e assumindo a responsabilidade perante toda a turma, planificam e trabalham
segundo as suas dificuldades. E, por isso, um momento em que se aprende “a estudar, a
ser autbnhomo e cooperante num clima de afectividade que opde a cooperagcdo a
competicéo” (Graves-Resendes, 2002, p. 89).

Na sala de aula, o TEA constituia uma rotina diaria, exceto a sexta-feira, em que os
alunos, individualmente, a pares ou em pequenos grupos, treinavam e desenvolviam
competéncias e capacidades, a partir de tarefas propostas em ficheiros; estudavam em
diversas fontes (textos, cartazes, etc.); escreviam, liam e reviam textos diversos ou
realizavam quaisquer outras atividades de consolidagdo ou de desenvolvimento das
aprendizagens.

Embora fosse um momento que privilegiava o trabalho autonomo dos alunos, constituia
também um momento em que o professor estava mais disponivel para apoiar os alunos
com dificuldades em determinadas areas de aprendizagem. Assim, era neste tempo que,
semanalmente, o aluno era apoiado, marcando a atividade no Plano Individual de
Trabalho (cf. Apéndice C). O Plano Individual de Trabalho é o instrumento que regula o

trabalho de cada aluno em TEA, tornando-o responsavel pela planificagdo do trabalho a
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ser desenvolvido durante a semana e pela avaliagdo do mesmo, dotando-o, assim, de

capacidade monitorizar o seu percurso de aprendizagem.

Por outro lado, a aplicacéo do plano de intervengéo em grande grupo acontecia de acordo
com a Agenda Semanal da Turma (cf. Apéndice D), discutida por todos, no final da
semana anterior. A Agenda Semanal era organizada/gerida de modo a que durante as
atividades em grande grupo os alunos com outras NSE nédo estivessem em terapias,

dentro ou fora da sala.

Durante o TEA, a professora centrava-se no pequeno grupo de alunos que se tinha
proposto para apoio, enquanto os restantes alunos trabalhavam autonomamente em
funcdo do PIT? definido. Ao fim de duas semanas de TEA, garantidamente, todos 0s

alunos eram apoiados pela professora.
O plano de intervencao foi aplicado segundo o cronograma apresentado no Apéndice E
e teve como foco desenvolver atividades que proporcionassem a estabilizacdo do
conhecimento fonolégico do M. em termos das propriedades fonolégicas em que ele
apresentava dificuldades: (i) vozeamento, (ii) ponto de articulacdo e (iii) modo de
articulagéo.
As sessfes seguiam sempre 0 mesmo procedimento, usado pela professora e pela
terapeuta:
1.° Exploragdo dos pares de sons para uma tomada de consciéncia da diferenca
entre eles.
2.° Discriminagéo auditiva, inicialmente em pares de sons isolados, depois em
silabas, pseudopalavras e, por ultimo, em palavras.
3.° Identificacdo isolada de sons-alvo em silabas, pseudopalavras e palavras.
4.° Producéo de sons-alvo na modalidade oral, mais concretamente a evocagao de
palavras e, a posteriori, a manipulacdo desses sons em palavras e pseudopalavras
(retirar, substituir, trocar os sons-alvo) na oralidade e na escrita, nomeadamente por

ditado e por escrita esponténea de palavras, frases e texto.

Nas sessdes com a terapeuta da fala, para além da atividade proposta no plano de
intervencdo, quando houve tempo, a terapeuta realizou com o M. outras atividades que
iam ao encontro dos objetivos do plano de acéo delineado no inicio do ano, no
acompanhamento em terapia da fala. Assim, foi pedido que o M. escrevesse textos
narrativos e que lesse textos seus ja corrigidos e de autor.

Tal como referido, as sessdes de intervencéo foram realizadas em sala de aula e em

sessao de terapia da fala, em diferentes dias da semana. Em cada sesséo foi seguida
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uma planificacéo detalhada e foi explicado o objetivo de cada tarefa aos participantes, ao
M., em sesséao individual, e a toda a turma, em sesséo conjunta.

De seguida é apresentado o programa de intervencdo. Em cada uma das atividades, sédo
identificados os objetivos, 0os materiais nhecessarios, as orientacdes e recursos usados e,

por fim, é feita uma breve descricdo da atividade.

1.2 semana

Avaliacao (realizada pela terapeuta da fala)
Aplicacdo do programa ConF.IRA (realizada pela professora titular)
Atividade 1. Contraste do Vozeamento

Objetivo: Tomar consciéncia da vibragdo das pregas vocais associada aos sons [3], [d] e
[g] comparativamente a ndo vibracdo das pregas vocais associada aos sons [],
[t] e [K].

Orientacdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014); Alves & Reis (2011,

2014).

Material: Cartdes com imagens representativas dos sons das onomatopeias.

Descricdo: A professora ou terapeuta apresenta um par de imagens® representativas de

onomatopeias (gato e ventoinha) e pede a crianca que produza o som que o gato faz ([f])

e 0 som da ventoinha ([v]].

De seguida, a professora ou terapeuta pede a crianca para produzir os dois sons em
sequéncia, alongando cada um deles [fffffffff] e [vvvvvvv] e para colocar a sua mao na
garganta.® A professora ou terapeuta pede a crianca que explique a diferenca encontrada
na producdo de ambos os sons. De forma a ajudar o aluno na tarefa de explicitacdo, a
professora ou terapeuta pergunta qual dos dois sons fez tremer a mao que estava
encostada a garganta. O aluno volta a produzir os dois sons até chegaraconclusao de que

osomquetreme é0 [v] e que 0 som que ndo treme € o [f].

5 Nota da professora ou terapeuta: Imagens representativas do som das onomatopeias de gato
assanhado e ventoinha.

® Instrucbes para a professora ou terapeuta: A crianca deve colocar a mao na garganta depois de
iniciar a producédo do som e retira-la antes de terminar. A professora ou terapeuta deve ter atencao
na producéo do som arrastado para que néo seja adicionado o som [e].
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Os primeiros exercicios sédo percecionados com base na producdo da professora ou
terapeuta (mé&o na garganta); mais tarde, quando devidamente realizados nesse formato,
devem ser realizados com base na producéo da crianga (a crian¢a coloca a mao na sua

garganta).

O exercicio continua, com a andlise dos restantes pares de sons vozeados/néo vozeados,
levando a reflexdo de que sons ndo vozeados/nao tremem e sons vozeados/tremem). A
professora ou terapeuta podera usar cartdes com imagens que remetam para sons
onomatopeicos.

Sons [f] e [3]’

Sons [t] e [d]®

Sons [K] e [g]°

2.2semana

Atividade 2. Contraste de Vozeamento
Objetivo: Desenvolver a capacidade de identificar semelhancas e diferencas entre os
sons, com base na observagédo do vozeamento.
Orientacdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014); Alves & Reis (2011,
2014).

Material: Cartdes com imagens representativas dos sons das onomatopeias.

"Nota da professora ou terapeuta: Imagens representativas do som das onomatopeias de pedir
siléncio e do aspirador.

8 Nota da professora ou terapeuta: Imagens representativas do som das onomatopeias de bater a
porta e de campainha.

9 Nota da professora ou terapeuta: Imagens representativas do som das onomatopeias de galinha
e de gongo.
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Descricdo: A professora ou terapeuta afixa aleatoriamente no quadro o par de imagens
usado na atividade 1 e produz os sons onomatopeicos que lhe estdo associados. A
crianga repete, para perceber se o som que treme e o que ndo treme.°

Se a crianca mostrar dificuldade em realizar o exercicio, comecar por pares
fonologicamente mais distantes (ex.: [f]/[3] ou [fl/[g] em vez de [f]/[v]).

De seguida, a professora ou terapeuta analisa, com a crianca: silabas, pseudopalavras e

palavras, respetivamente, que remetem para o som a ser trabalhado (cf. Tabela 5).

Tabela 5

Exemplos de silabas, pseudopalavras e palavras usadas no programa de intervencao.

Som [f1/1v] U3l [t]/[d] [k]/[9]
fa/va cho/jo ta/da cal/ga
8 fi / vi che/je te / de ci/gi
Qo
f_u_‘; fo/vo chi / ji ti / di co/go
fu/wvu chu/ju tu/du cu/gu
@ fima / vima chaba / jaba tafa / dafa cuca/ guca
>
T‘g fuco / vuco chifa / jifa telo / delo ceta/ geta
_§' fapa / vapa chuma / juma tipa/ dipa cati /gati
§ fola /vola chaca/ jaca tofa / dofa capo /gapo
ol
faca / vaca ) tita / dita cola/gola
” chato / jato
© fala / vala ] toca /doca cato / gato
> chalja ) ]
= fez / vez tique / dique cama/ gama
o fenda / venda temo / demo calo / galo
3.2semana

Atividade 3. Vozeamento
Objetivo: Desenvolver a capacidade de identificar semelhancas e diferencas entre os
sons, com base na observagédo do vozeamento
Orientacdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014); Alves & Reis (2011,
2014).

10 |nstrucdes para a professora ou terapeuta: Se ainda for necessario, a crianca deve colocar a
ma&o na garganta.
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Material: Cartdes com imagens representativas dos sons das onomatopeias e dos icones
que representam as propriedades fonolégicas de vozeamento (vermelho para
sons vozeados e azul para sons ndo vozeados).

Descrigdo: A professora ou terapeuta atribui uma cor aos sons vozeados (vermelho) e

outra aos sons nédo vozeados (azul). Assim, a professora ou terapeuta apresenta dois

cartdes'* com um icone cada um, um azul e um vermelho, explicando que o primeiro

representa os sons que ndo tremem, como o [f] e que o segundo representa os sons que

vV

A professora ou terapeuta afixa, no quadro, um par de imagens usado nas atividades

tremem, como o [v].

anteriores (e.g. gato/ventoinha) e indica o par de sons associado as mesmas (ex. [f]/[v]);
a criancga repete, colocando a méo na garganta para descobrir qual o som que treme ([v])
e qual o que nao treme ([f]). Depois, desloca-se ao quadro e fixa o icone azul junto da
imagem gue representa o som que nao treme (gato) e o icone vermelho junto da imagem

relativa ao som que treme (ventoinha).'?

O exercicio continua com a analise dos restantes pares de sons vozeados/nao vozeados

[l e [3]; [t] e [d]; [K] e [g] em silabas, pseudopalavras e palavras (cf. Tabela 5).

4.2semana

Atividade 3. Vozeamento (cf. descricdo da 3.2 semana)
Atividade 1. Ponto de Articulacdo
Objetivo: Desenvolver a capacidade de identificar semelhancas e diferencas entre os
sons, com base na observacdo do ponto de articulagdo (PA) (labial/ coronal e
dorsal)
Orientacdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014); Alves & Reis (2011,
2014).

11 Nota da professora ou terapeuta: Cartdes com icones que representam vozeamento e nao
vozeamento, respetivamente.

12 InstrugBes para a professora ou terapeuta: Quando dominada esta fase, o exercicio pode
prosseguir s6 com a atribuicdo da cor, isto €, sem emparelhamento (nem visualizagcdo) com a
onomatopeia.
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Material: Cartdes com imagens representativas dos sons das onomatopeias e espelho.

Descricdo: Etapa 1 - A professora ou terapeuta pede a crianca que imite o som [fffff].
Depois, com a orientacdo da professora ou terapeuta, diz silabas que comecam por este
som (fa, fe, fi, fo, fu).

Professora ou terapeuta: “Vamos agora descobrir como se faz o som [f]. Para isso, vamos

dizé-lo varias vezes seguidas, mas devagarinho, como se fosse em camara lenta, assim:

[ [ [ [

Professora ou terapeuta: “Agora faz tu, olha para o teu espelho! Repara que, para
fazermos este som, € preciso afastarmos e aproximarmos duas coisas, 0 que €? Pais,
temos de aproximar os labios; vamos entdo chama-lo som dos labios, estd bem? Vamos

agora descobrir outros sons dos labios?”

O exercicio continua, com a analise do som labial [v].

Etapa 2 - Repete-se o procedimento anterior, mas desta vez a professora ou terapeuta
orienta a crianca no sentido de observar que, para além dos sons dos labios, existem os
sons da lingua, cuja producédo pode implicar a subida da lingua para a zona dos dentes

da frente (caso dos sons [t, d]), ou entdo pode implicar o recuo da lingua [[] e [3].

Etapa 3 - Repetem-se os procedimentos anteriores de forma a que a crianga observe que,
para além dos sons dos labios e dos sons da lingua, existem os sons da garganta [k, g],

gue sao produzidos na parte de tras da boca.

PAUSA LETIVA

5.2 semana

Atividade 1. Ponto de Articulagéo (cf. descricdo da 4.2 semana)
Atividade 2. Ponto de Articulacdo

Objetivo: Desenvolver a capacidade de identificar semelhancas e diferencas entre os

sons, com base na observacéo do ponto de articulagéo

13 Instrucbes para a professora ou terapeuta: Deve-se exagerar na articulacéo, realcando o papel
dos labios na producédo do som. Podera, também, imitar-se o0 movimento do abrir e fechar dos
labios com a mdo, ao mesmo tempo que se produz o som. A crianca deve estar sentada em frente
a um espelho; a professora ou terapeuta fica de frente para ela.
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Orientacdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014); Alves & Reis (2011,

2014).

Material: Cartdes com imagens representativas dos sons das onomatopeias e dos icones

gue representam as propriedades fonoldgicas de PA.

Descricdo: A professora ou terapeuta afixa aleatoriamente, um par de imagens no quadro

e produz os sons que Ihe estdo associados. A crianca repete, para descobrir 0s sons que

sdo produzidos nos labios, na lingua e na garganta e, se for necessario, também pode

ser usado o icone representativo de cada familia de PA (sons dos labios, da lingua ou da

garganta).

Se a crianca mostrar dificuldade em realizar o exercicio, comecar por pares

fonologicamente mais distantes em termos das suas propriedades de PA (ex.: [f]/[[] ou

[fl/[k] em vez de [s]/[]]).

Cartbes representativos do ponto de articulacéo:

[vozeado] [ndo vozeado]
A A
Labios - '
Lingua
=\ ==\
Garganta
I )

De seguida, a professora ou terapeuta analisa com a crianca as silabas, pseudopalavras

e palavras da Tabela 5, fazendo uma listagem no quadro de sons dos labios, da lingua e

da garganta.
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6.2 semana

Atividade 3. Ponto de Articulacao

Objetivo: Desenvolver a capacidade de identificar semelhancas e diferencas entre os
sons, com base na representacao que tem do PA e dos icones que representam
as propriedades fonolégicas de PA.

Orientacdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014); Alves & Reis (2011,

2014).

Material: Cartdes com imagens representativas dos sons das onomatopeias e dos icones
gue representam as propriedades fonoldgicas de PA.

Descricdo: A professora ou terapeuta produz um som (ex. [f]), mas esconde a boca de

forma a que a crianca ndo possa ver a articulacdo do mesmo. E solicitado que a crianca

repita o som ouvido, ganha 1 ponto pela producédo correta, e que indique a familia a que

pertence o som (familia dos sons dos labios, da lingua ou da garganta), ganha 2 pontos

pela resposta certa. Ainda que ndo supere a primeira tarefa (1 ponto), ganha 2 pontos se

superar a segunda.

Este exercicio também pode ser dinamizado com os icones das respetivas familias.

7.2semana

Atividade 1. Modo de Articulagédo

Objetivo: Desenvolver a capacidade de identificar semelhancas e diferencas entre os
sons, com base na observacdo do modo de articulagdo (MA) (oclusivo/fricativo)
e dos icones que representam as propriedades fonolégicas de MA.

Orientacdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014); Alves & Reis (2011,

2014).
Material: Cartdes com imagens representativas dos sons das onomatopeias e espelho.
Descri¢do: A professora ou terapeuta apresenta duas imagens a crianga (porta e gato

assanhado) e estas dizem quais 0s sons que associam a cada figura: [tttttt] e [fffff].

A crianga observa a articulagdo do som [t]:

Professora ou terapeuta: “Vamos olhar para o espelho e dizer, como se fosse em camara
lenta, o som [t] (exemplifica). Agora faz tu; muito bem. Como é que nds fazemos este
som? Primeiro, fechamos a boca, assim (exemplifica), e depois abrimos, para deixar o ar

sair. Vamos p6r a méo a frente da boca e vamos dizer o som [t] outra vez... muito bem, o
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que é gue sentiste? Pois &, 0 ar quente a sair da boca. O ar estava preso la dentro,
porqué? Porque nés tinhamos a boca fechada, e quando a abrimos o ar saiu muito
depressa, como se fosse uma explosdo. Podemos entdo dar ao som [t] o nome de som

explosivo.”

A crianca observa a articulagdo do som [f]:

Professora ou terapeuta: “Agora vamos descobrir como fazemos o som [f]. Primeiro,
vamos dizé-lo em frente ao espelho, assim [fffff] (exemplifica); agora faz tu ... muito bem.
Para fazermos este som foi preciso fecharmos o ar dentro da boca, como fizemos com o
[t]? Serd que juntamos completamente os labios? Vamos fazer outra vez... pois é, quando
fazemos [fffff], deixamos um buraquinho entre os labios, para o ar poder sair. Vamos por
a méo na boca, e dizer o som outra vez... 0 que sentiste? Pois, 0 ar a sair. E o ar sai de
repente, como em [t], ou sai mais devagarinho? E verdade, o ar sai mais devagar, como

se fosse soprado...vamos entdo chamar ao [f] som soprado!”

A professora ou terapeuta pede a crianca que compare sons, apresentando pares de
imagens onomatopeicas e o aluno identifica os sons respetivos [d]/[V]; [9)/[[]; [KI/[3] e
repete o exercicio de identificacdo das diferencas de articulagdo entre ambos; depois

distribui-os pelas familias de sons explosivos e de sons soprados.

A sequéncia de sons usada pela professora ou terapeuta podera ser, por exemplo, a que
se segue: [f, v, t, d, [, 3, g, k]; as eventuais dificuldades e os erros na classificagdo deverao

ser explorados no momento em que surgem.

8.2 semana

Atividade 2. Modo de Articulagéo

Objetivo: Desenvolver a capacidade de identificar semelhancas e diferencas entre os
sons, com base na observacdo do MA (oclusivo/fricativo) e dos icones que
representam as propriedades fonolégicas de MA.

Orientacdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014); Alves & Reis (2011,

2014).
Material: Cartdes com imagens representativas dos sons das onomatopeias e dos icones
gue representam as propriedades fonoldgicas de MA.
Descricdo: Etapa 1 - A crianca observa a saida do fluxo de ar pela boca na producao de

diferentes sons, classificando-os como ‘explosivos' ou como 'soprados':
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Professora ou terapeuta: “Vamos fazer um jogo; eu fagco um som e tu repete-lo da mesma
forma como eu o digo, com a tua méo direita em frente a boca, assim (exemplifica); se o
ar sair muito depressa, como em [t], gritas: som explosivo! Se o ar sair mais devagar,

como em [fffff] dizes baixinho: som soprado!”

Etapa 2 - Professora ou terapeuta: “Vamos fazer uma dancga, a danga dos sons: sempre
gue eu disser um som explosivo das um pulo, sem saires do lugar! (exemplifica). Quando
eu disser um som soprado, sopras (exemplifica). Inicialmente pode mostrar-se o cartédo

ao mesmo tempo que se produz o som.

CartOes representativos do modo de articulagao:

[vozeado] [ndo vozeado]

Soprado

Explosivo

9.2 semana

Atividade 3. Modo de Articulacado

Objetivo: Desenvolver a capacidade de identificar semelhancas e diferencas entre os
sons, com base na observacdo do MA e dos icones que representam as
propriedades fonologicas de MA.

Orientacdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014): Alves & Reis (2011,

2014).

Material: Cartdes com imagens representativas dos sons das onomatopeias e dos icones
gue representam as propriedades fonoldgicas de MA.

Descricdo: A professora ou terapeuta produz um som [fffffff], mas esconde a boca de

forma a que a crianga ndo possa ver a articulagdo do mesmo. A crianca repete 0 som

ouvido (ganha 1 ponto pela resposta certa) e indica a familia a que pertence o som (familia
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dos sons explosivos ou dos sons soprados) - 2 pontos pela producgéo correta. Ainda que
nao supere a primeira tarefa (1 ponto), ganha 2 pontos se superar a segunda.

Este exercicio também pode ser dinamizado com os icones das respetivas familias.

A sequéncia de sons usada pela professora ou terapeuta podera ser, por exemplo, a que
se seqgue: [f, v, 1, d, [, 3, g, k]; as eventuais dificuldades e os erros na classificagdo deverao

ser explorados e interpretados no momento em que surgem.

Atividade de Consolidagao

Objetivos: Desenvolver a capacidade de identificar os sons que constituem as palavras,
a capacidade de reflexdo acerca das caracteristicas fisicas dos sons da fala.
Promover momentos de revisao, treino e consolidacdo dos conhecimentos ja
adquiridos pelas criancas relativamente a existéncia de diferentes classes de
sons.

Orientagdes e recursos: Freitas, Alves & Costa (2007); Alves (2014); Alves & Reis (2011,

2014).

Material: Cartdes com fichas e saco.

Descricdo: Os alunos agrupam-se em equipas de 4 elementos; cada equipa decide qual

a familia de sons em jogo, ou seja, quais 0s sons que vai procurar nas fichas (sons dos

labios, sons da lingua, sons da garganta, sons explosivos, sons soprados, sons que

tremem, sons que nao tremem). Cada jogador retira, a sorte, uma ficha de dentro do

saco.*

O primeiro jogador langa a sua ficha para a mesa, dizendo 'sons ao ar!’; depois verifica

se as imagens dessa ficha representam palavras que contenham a familia de sons em

jogo; por cada vez que esses sons surjam na ficha, é-lhe atribuido 1 ponto. Se a ficha cair

com a face em branco para cima, é considerada nula (0 pontos).

Os restantes jogadores repetem, um de cada vez, o procedimento efetuado pelo primeiro.

Cada um deles deve ir memorizando o nimero de pontos atingido por si e pelos

companheiros.

Ganha o jogador que conseguir reunir um maior nimero de pontos, ao fim de trés jogadas.

O jogo recomeca apos ter sido selecionada uma nova familia de sons.

14 Instrucbes para a professora ou terapeuta: A mesma sequéncia de fichas podera ser utilizada
por varias equipas em simultaneo, uma vez que cada equipa estara a procura de sons diferentes.
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10.2 semana

Atividade de Consolidacéao (cf. descricdo da 9.2 semana)
Avaliacdo apos intervencéo (realizada pela terapeuta da fala)

Aplicacdo do programa ConF.IRA (realizada pela professora titular)

62



4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

No presente capitulo, apresentam-se e discutem-se os resultados recolhidos através dos
varios procedimentos e técnicas descritos em 3.4., tendo subjacentes as questdes

orientadoras do estudo, bem como o referencial teérico.

Qual o impacto que um programa de intervencgao especificamente orientado para o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica tem numa crianca com diagnéstico de
PDL?

Consciéncia fonolégica

A avaliacdo do impacto da intervencédo ao nivel da consciéncia fonolégica tem por base
o0 instrumento de rastreio de avaliagdo da consciéncia fonologica ConF.IRA (cf. 3.4.1.).
A Tabela 6 apresenta os resultados obtidos nas aplicacdes do teste ConF.IRA antes e
apos a intervencdo, ao longo de 18 provas que avaliam e discriminam os niveis de

consciéncia fonoldgica (consciéncia lexical, silabica, intrassilabica, fonémica e de acento).

Tabela 6

Resultados obtidos nas aplicacdes do teste ConF.IRA, antes e apds a intervencgao.

PROVA COTACAO TOTAL ANTES DEPOIS
Segmentacao de frases em palavras 6 5 3
Segmentacdo sildbica de palavras 8 7 8
Segmentacdo sildbica de pseudopalavras 8 6 8
Sintese silabica de palavras 6 6 6
Sintese silabica de pseudopalavras 6 5 6
Supresséo de silaba final 5 5 5
Supressao de silaba inicial 5 5 5
Inverséo de silabas 4 4 3
Identificacé@o de rima 3 3 3
Segmentacao de rima 3 1 3
Segmentacao fonémica de palavras 6 3 6
Segmentacao fonémica de pseudopalavras 6 3 5
Sintese fonémica de palavras 6 1 4
Sintese fonémica de pseudopalavras 6 1 2
Identifica¢é@o de fonema inicial 3 0 3
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PROVA COTAGAO TOTAL ANTES DEPOIS

Identificac@o de fonema final 3 1 2
Supressao de segmento inicial 4 4 4
Identificacé@o de silaba ténica 6 6 6

TOTAL 94 66 82

Globalmente, regista-se uma evolucdo positiva ap0s a intervencdo: M. obteve uma
pontuacdo de 82 pontos apds o0 programa de intervencdo, 0 que contrasta com a

avaliacdo realizada antes da intervencéo (66 pontos).

O aluno obteve a cotagdo méaxima nos dois momentos de avaliagéo nas tarefas de sintese
silabica de palavras, supresséo de silaba final, supressao de silaba inicial, identificacédo

de rima, supresséo de segmento inicial e identificacao da silaba ténica.

No tipo de tarefas intencionalmente aplicadas durante o programa de intervencao
(segmentacdo fonémica de palavras, segmentacdo fonémica de pseudopalavras e
identificacdo de fonema inicial), registaram-se ganhos expressivos, 0 que parece ser
relevante dado que diversos estudos salientam as dificuldades dos alunos neste dominio.
De acordo com Carvalho (2012), "as tarefas de segmentacao fonémica continuam a ser
aquelas em que os alunos demonstram dificuldades acrescidas, especialmente com

pseudopalavras, tendéncia que também se verifica na diagnose" (p. 72).

O aluno apresenta uma evolugdo consideravel (+ 3 pontos) nas provas de sintese
fonémica de palavras, segmentacao fonémica de palavras e identificagcdo de fonema
inicial, tendo atingindo nas duas Ultimas tarefas a cotacdo maxima. Regista-se uma
evolucdo menos acentuada (+ 2 pontos) nas tarefas de segmentacdo silabica de

pseudopalavras, segmentacdo de rima e segmentagcdo fonémica de pseudopalavras.

Também se pode verificar que a tarefa de sintese fonémica de pseudopalavras € uma
area fragilizada, pois, embora o M. tenha melhorado 1 ponto, em relacéo ao teste inicial,

a pontuacgao continua a ser pouco expressiva, tendo obtido 2 pontos, num total de 6.

A atividade de segmentacdo de frases em palavras constitui um processo que requer
distanciamento, remetendo para a relacdo entre linguagem oral e escrita, pois ha
linguagem escrita existem os espacos delimitadores de fronteiras de palavras, enquanto
na linguagem oral as pausas podem nao significar o fim ou o inicio de uma palavra
(Sim-Sim, 1998).

Os resultados de M. relativos a prova de segmentacao de frases em palavras parecem
estar em consonancia com os resultados de Sim-Sim e Ramos (2006), Santos e Pinheiro
(2010) e Antunes (2013), nos quais a segmentacéo de frase em palavras constitui a tarefa

em que os alunos exibem mais dificuldade. Para explicar o resultado desta prova, podem,
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ainda, levantar-se outras duas hipéteses: (i) o efeito de tarefa inicial da prova; (ii) a ndo

realizacdo de atividades deste tipo durante o periodo de intervencao.

Por sua vez, o desempenho inferior de M. na tarefa de inverséo silabica na avaliacao
realizada apds a intervencgdo parece evidenciar a mesma tendéncia registada nos estudos
de Santos e Pinheiro (2010), Carvalho (2012) e Antunes (2013). De acordo com Carvalho
(2012), "a tarefa de inversdo silabica continua a ser a este nivel uma das que

coloca maiores dificuldades aos sujeitos” (p. 72).

Competéncia ortografica

A avaliagcao do impacto da intervengao ao nivel da competéncia ortografica tem por base
a analise de textos produzidos por M. antes e depois da intervencdo e a avaliagdo
realizada pela terapeuta da fala.

No total, foram analisados 6 textos escritos: 3 textos produzidos antes da intervencéo
(més de fevereiro) e 3 textos produzidos ap0s a intervengdo (meados do més de maio e

més de junho). O total de palavras de cada um dos textos é apresentado na Tabela 7.

Tabela 7

Numero de palavras por texto antes e ap0és a intervencao

Texto 1 Texto 2 Texto 3
ANTES 63 41 95
APOS 69 38 70

Para a classificacdo dos erros ortograficos destas producbes escritas, recorre-se a
tipologia de Baptista et al. (2011). Segundo as linhas orientadoras deste estudo, a Tabela
8 esta organizada por categorias que dao conta de desvios relativos a: (i) dificuldade na
correspondéncia entre producédo oral e producgéo escrita; (ii) incorrecdes por transcricao
da oralidade; (iii) incorrecdes por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica;
(iv) incorrecdes por inobservancia de regras ortograficas de base morfoldgica; (v)
incorre¢Bes quanto a forma ortografica especifica das palavras; (vi) incorrecdes de
acentuacao gréfica; (vii) dificuldade na utilizagdo de minlsculas e mailsculas; (viii)
incorreces por inobservancia da unidade grafica da palavra e (ix) incorre¢des ao nivel

da translineacao.
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Tabela 8

Desvios ortogréaficos analisados no Caderno de Escrita, antes e ap6s a intervencao.

TIPO DE DESVIO

ANTES

DEPOIS

Dificuldade na
correspondéncia entre
producéo oral e producéo

escrita

*voi (por foi)
*peraia (por praia)
*nija (por ninja)
*estatio (por estadio)
*paifica (por Benfica)
*jocar (por jogar)
*contera (por contra)
*seportice (por Sporting)
*canhar (por ganhar)
*tepois (por depois)
*co (por com)
*atepetos (por adeptos)
*Jamava-se(por chamava-se)
*nata (por nada)
*vloresta (por floresta)
*teserto (por deserto)
*vicou (por ficou)
*vordo (por foram)
*vicardo (por ficaram)
*velizes (por felizes)
*sempere (por sempre)

*vohirdo (por fugiram)

22

*comita (por comida)
*capujilho (por capuchinho)
*cabujilho (por capuchinho)

*corita (por corrida)
*feloresta (por floresta)
*tise (por disse)

*pesato (por pesado)

*levata (por levada)

*latram (por ladram)

*acabrar (por acabar)

11
*sempr (por sempre)

Incorrecgdes por transcricdo da

oralidade

*muitu (por muito)
*paixe(por peixe)

*tar (por estar)

*muitu (por muito)

*passiar (por passear) | 2

IncorregBes por inobservancia

*ovir (por ouvir)

*conseguio (por conseguiu)

de regras ortograficas de base *gostai (por gostei) 3 1
morfoldgica *mascarai (por mascarei)
IncorregBes quanto a forma *ouve (por houve)
ortogréfica especifica das *avia (por havia) 3 *a (por ha) 1
palavras *a (por hd)
Incorre¢Bes de acentuacéo *a (por &)
2 *arvore (por arvore) 1

grafica

*majica (por magica)
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TIPO DE DESVIO ANTES DEPOIS

Incorrecdes por inobservancia *estavao (por estavam) *dise (por disse)
de regras ortogréficas de base *pasou (por passou) *esa (por essa)
fonolégica *carinhos (por carrinhos) *moitos (por muitos)

*caria (por queria)
*pesouas (por pessoas)
*tanbém (por também)
*pasardo (por passaram)
*resebi (por recebi)
*majica (por magica)
*poséao (por pogao)
*foi (por fui)
*pasardo (por passaram) 22
*viro (por viram)
*beberdo (por beberam)
*vordo (por foram)
*vicardo(por ficaram)
*vohirdo (por fugiram)
*gostavao (por gostavam)
*estavao (por estavam)
*sabido (por sabiam)
*sabido (por sabiam)

*percorardo(por procuraram)

Dificuldade na utilizacdo de

mindsculas e mailsculas

IncorregBes por inobservancia
. L *soque (por s6 que) 1 *a cabar (por acabar)
da unidade grafica da palavra

Incorrecdes ao nivel da

translineacao

Nota. Classificagcdo dos desvios ortograficos de acordo com tipologia de Baptista et al. (2011).

De acordo com os resultados expostos, é possivel verificar que houve uma diminuicéo
expressiva de desvios depois da intervencéo, destacando-se em particular as categorias:
dificuldade na correspondéncia entre producdo oral e escrita e incorrecdes por
inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica. De acordo com a tabela acima
apresentada, regista-se uma evolucao positiva, sendo que a evolugdo maior ocorreu nos
desvios que dizem respeito a dificuldade na correspondéncia entre produgéo oral e

producdo escrita, evoluindo de 22 casos, antes da intervencdo para 11, apds a
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intervengao e, também, as incorre¢des por inobservancia de regras ortograficas de base
fonoldgica, registando-se 22 casos antes e, apenas, 3 casos, apos a intervencao.

E ainda de salientar que, nos textos analisados, n&o ha registo de desvios que digam
respeito a utilizacdo de mindsculas e mailsculas e ao nivel da translineacao.

Para uma analise da evolucao do aluno de acordo com o0s objetivos do programa de
intervencdo, considere-se a conversdo ortografica de contraste de vozeamento (cf.
Tabela 9).

Tabela 9

Desvios ortogréficos de contraste de par de vozeamento

ANTES DEPOIS
PAR [-voz] em vez de [+voz] em vez de [- [-voz] em vez de [+voz] em vez
[+voz] voz] [+voz] de [-voz]
*tepois (por depois) *tise (por disse)
*teserto (por deserto) *corita (por corrida)
*estétio (por estadio) *pesato (por pesado)
te *nata (por nada) *levata (por levada)
*atepetos(por adeptos) *latram (por ladram)
*comita (por comida)
*jocar (por jogar)
k/g
*canhar (por ganhar)
*voi (por foi) *vaser (por fazer)
*vloresta (por floresta)
*vicou (por ficou)
flv *vordo (por foram)
*vicardo (por ficaram)
*velizes (por felizes)
*vohir@o (por fugiram)
(13 *lamava-se (por *capujilho (por
chamava-se) capuchinho), (2x)

A Tabela 9 apresenta a evolugdo de modo mais particularizado, nomeadamente no que
diz respeito aos pares de sons vozeados e ndo vozeados trabalhados no decorrer da

intervengdo. Assim, verifica-se que os desvios relativos ao par k/g desapareceram, os do
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par fiv reduziram (de 7 casos, antes da intervencgdo, para 1, apds a intervengédo) e,

apenas, os do par t/d apresentam alguma instabilidade visto que aumentaram 1 caso.

Esta instabilidade verificada no ultimo par pode ser justificada pelo facto de, nesta idade,
as criancas experimentarem momentos de alguma regressao, devido a tentativa de
estabilizar regras. Durante e apds a intervencao, foi possivel verificar que o aluno estava
a normalizar e a estabilizar este par. Ainda assim, relativamente aos aspetos de
vozeamento houve uma reducéo expressiva de desvios (aproximadamente 50%).

Na Tabela 10, a conversao ortografica de contraste de vozeamento € apresentada em
funcdo da classificagdo articulatéria das consoantes envolvidas (oclusivas, fricativas e

constritivas).

Tabela 10
Conversao ortogréfica de contraste de vozeamento tendo em conta a classificacéo articulatoria

das consoantes

ANTES DEPOIS
RedlEl [+voz]emvez | Alvos Rl [+voz] em vez Alvos
vez de vez de
de [-voz] esperados de [-voz] esperados
[+voz] [+voz]
OCLUSIVAS
5 (50%) 0 10 (100%) 6 (30%) 0 20 (100%)
/d, t, k, g/
FRICATIVAS
0 8 (67%) 12 (100%) 0 2 (20%) 10 (100%)
f,v, [, 3/
CONSTRITIVAS
/d,t,k g,f v, 13 (59%) 22 (100%) 8 (27%) 30 (100%)
3/

Nota. Entende-se por ‘alvos esperados’ o nimero total de palavras em que a consoante deveria

ocorrer de acordo com a ortografia portuguesa.

A Tabela 10 permite captar de forma mais evidente o efeito da intervencao neste dominio.
Assim, no que diz respeito as consoantes oclusivas, regista-se uma diminuicdo de 20%

de desvios depois da intervencgdo. As fricativas apresentam resultados mais expressivos,
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dado que ha uma reducéo de 47% dos desvios ap0s a intervencao. E interessante ainda
notar que nos desvios que envolvem oclusivas ocorrem consoantes [-voz] em vez de
[+voz] (e.g. *tepois por depois), enquanto nos desvios que envolvem fricativas se regista
a tendéncia oposta, isto é, a ocorréncia de consoantes [+voz] em vez de [-voz] (e.g. *VOi
(por foi).

Por fim, considerando globalmente as consoantes constritivas envolvidas em desvios que
envolvem a conversdo ortografica de contrastes de vozeamento, verifica-se uma

diminuicé@o global de 32% de desvios depois da intervengao.

A analise dos textos escritos de M. permite ainda identificar desvios relativos ao contraste
de nasalidade antes da intervencgdo, como € o caso do uso de *co (por com) (cf. Tabela
11),

Tabela 11

Desvios ortograficos de contraste de nasalidade

ANTES DEPOIS
[-nas] em vez de Alvos [-nas] em vez de Alvos
[+nas] esperados [+nas] esperados
5 (50%) 10 (100%) 0 8 (100%)

Nota. Entende-se por ‘alvos esperados’ o numero total de palavras em que a consoante deveria

ocorrer de acordo com a ortografia portuguesa.

A evolucéo descrita na tabela é positiva, dado que os desvios ortograficos que envolvem

contraste de nasalidade deixaram de ocorrer depois da intervencgéo.

No que diz respeito a estrutura silabica, ocorrem desvios que envolvem a insercéo de
vogal formatos sildbicos marcados: CCV (e.g. *peraia por praia; *feloresta por floresta)

ou CVC (e.g. *acabrar por acabar),

70



Tabela 12

Desvios ortogréficos de formatos sildbicos marcados CCV e CVC

ANTES DEPOIS
Desvio na conversao Alvos Desvio na conversao Alvos
de silabas esperados de silabas esperados
Cccv
5 (100%) 1 (20%) 5 (100%)
Consoante 4 (80%)
Consoante,
Vogal
CvC
15 (100%) 1 (10%)
Consoante 0 10 (100%)
Vogal
Consoante

Nota. Entende-se por ‘alvos esperados’ o numero total de palavras em que a consoante deveria

ocorrer de acordo com a ortografia portuguesa.

Os dados apresentados na Tabela 12 também comprovam uma evolucédo relativamente
ao formato CCV, passando de 80% de desvios para 20%, apdés a intervencao.
E importante referir que n&o surgiram desvios relativos ao ponto de articulagéo, ainda que

esta fosse uma fragilidade apontada antes da intervencao.

Em suma, a analise dos desvios ortograficos apresentada permitiu, por um lado,
compreender as dificuldades de M. e, consequentemente, entender as solu¢des que
encontra para a sua escrita e, por outro, avaliar a categoria de desvios que surge de modo
mais sistematico, a fim de se encontrar estratégias que permitam ultrapassar as

fragilidades relativas & competéncia ortografica (Baptista et al., 2011).

7

Neste contexto, € ainda importante ressalvar que 0s desvios ortograficos ndo sao
perspetivados negativamente nesta andlise, funcionando antes como uma forma de acesso
a experimentacdo que o aluno faz na sua tentativa de converter a oralidade na escrita
(Niza, 1998).

Relativamente a avaliacéo realizada pela terapeuta da fala apés a intervencéo (cf. Anexo
F), é apresentada a Figura 4, que expde 0s niveis de realizacdo dos objetivos atingidos
pelo aluno, apds a intervengdo, em que o objetivo (1) significa fazer uma producgéo escrita,

evitando os erros fonol6gicos; o objetivo (2) fazer uma producdo escrita espontanea,
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respeitando os principios da coesdo e coeréncia textuais e o objetivo (3) adequar a

fluéncia leitora.

Nivel de realizacdo dos
objetivos

OBJETIVO 1 OBJETIVO 2 OBJETIVO 3

Nivel de realizacdo do objetivo

Legenda: 2 - Muito melhor do que o esperado; 1 - Melhor do que o esperado; 0 — Nive

Esperado; -1 - Menos do que o esperado e -2 — Muito menos que o0 esperado

Figura 4. Nivel de realizacao dos objetivos, apds a intervencéo.

Retirado do relatério de avaliagcao da Terapeuta da fala (cf. Anexo F)

A partir da figura salienta-se a evolugdo do aluno durante o periodo de intervencao

relativamente a competéncia fonolégica, encontrando-se num nivel melhor que o

esperado para a sua faixa etaria.

Para a elaboracéo da avaliacdo, a terapeuta da fala reavaliou o M. com os testes GOL-E
— Grelha de Observacao da Linguagem — Nivel Escolar; ACCLE — Bateria de Avaliagéo
de Competéncias de Linguagem para a Leitura e Escrita e Teste de Discriminagéo
Auditiva de Pares Minimos. No entanto, ndo foram disponibilizados resultados para cada

teste em particular.

Os resultados obtidos vao ao encontro das linhas orientadoras desta area, pois tém
demonstrado que as dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita estdo
associadas ao fraco desempenho em tarefas de consciéncia fonolégica (Rios, 2011;
Freitas et al., 2007), por essa razdo, a promocao de atividades nesse ambito possui

efeitos positivos nas criancas (Lundberg et al., 1988).

A relacéo bidirecional e reciproca da consciéncia fonoldgica e da leitura e escrita € visivel,
tal como referido por Guisado e Rico (1999) “a consciéncia fonoldgica apoia e favorece a
competéncia da leitura/escrita, a aprendizagem da leitura/escrita favorece a competéncia
fonologica” (p. 19). Deste modo, estudos tém demonstrado que crian¢as que sofrem uma

intervencdo, com base no desenvolvimento fonoldgico, apresentam uma evolucdo
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positiva no que diz respeito as dificuldades de leitura e escrita (Shaywitz, 2006; Rosa,
2003 e Silva, 2003).

A melhoria registada na producéo escrita vai ao encontro das linhas preconizadas por
Horta e Alves Martins (2004) pois defendem que “o verdadeiro progresso de uma crianca
nao é de passar de um estado com erros para um estado sem erros, mas de nao fazer

mais 0s mesmos erros, de constatar que eles mudam” (p. 221).

Desempenho escolar

Por fim, a avaliacdo do impacto da intervengdo ao nivel do desempenho nas provas de
avaliacdo de portugués, matematica e estudo do meio tem por base as classificacdes das
provas e respetiva analise qualitativa.

A Tabela 12 exibe a classificacdo dos testes de portugués, matematica e estudo do meio
do M. realizados antes e apds a intervencéo. E importante referir que os testes aplicados

foram iguais para toda a turma e realizados ao mesmo tempo.

Tabela 13

Resultados obtidos nas provas de avaliacdo realizadas antes e depois da intervencao.

Area curricular Classificacéo Total Antes Depois Média
Portugués 100 pontos 80 pontos 83 pontos 81,5
Matemaética 100 pontos 58 pontos 51 pontos 54,5

Estudo do Meio 100 pontos 72 pontos 81 pontos 76,5

A partir da Tabela 12 é possivel verificar que as médias, referentes as provas dos dois
periodos em analise, se encontram acima dos 50%.

A evolucdo do M., no que diz respeito aos resultados nas areas curriculares, nao foi tdo
notdria como na dos restantes instrumentos usados. No caso da area curricular de
Matematica, registou-se até uma ligeira redugéo — 7 pontos.

Ainda assim, de um modo geral, o M. melhorou o seu desempenho nas respostas que
requeriam um maior nivel de interpretacdo e compreensdo do enunciado escrito, como
se pode verificar, por exemplo, na resposta dada na ficha de avaliacdo final (apos a

intervengao). Assim, a pergunta “Transcreve do texto a expressédo que nos informa que o
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pinheiro ja ndo era novo”, o M. respondeu “Mestre Pinheiro estava ali havia tantos anos

que lhes perdera a conta. Duzentos ou talvez mais.”

Silva (2004) menciona que o desenvolvimento da competéncia de leitura pressupde, a
partida, a capacidade de um individuo compreender o contetdo escrito a medida que o
[

Ao longo das provas realizadas ap0s a intervencao, também se verifica que as respostas
escritas estdo mais cuidadas, registando-se menos erros ortograficos. Como se pode
comprovar pelas seguintes respostas: “Na minha opinido deveria ser mais rapido para

néo ficar a chuva.” e “Nesta situacao devia ser mais rapido e despachado.”.

Importa referir que o M. se encontra ao abrigo do decreto-lei, usufruindo de adequacbes
no processo de avaliacdo e que, por essa razdo, no teste de portugués, os erros
ortogréficos ndo sdo contabilizados. Tal facto parece constituir uma razao justificativa
para a nota elevada obtida na area de portugués (81,5%), pois, normalmente, na
instituicdo ode o M. se insere, por cada 4 erros ortograficos é descontado em 0,25.

As notas elevadas, bem como a melhoria do desempenho escolar do M., apés a
intervencdo, sdo corroboradas pelos estudos de Fonseca (1999) e Cruz (2005) que
apontam o desenvolvimento das capacidades inerentes a leitura, como fundamentais
para o desenvolvimento de todas as aprendizagens escolares e representando, por isso,
um elemento crucial para a promog¢&o do sucesso escolar.

Pode-se concluir que o aluno evoluiu, comprovando-se a eficacia da intervencdo na
promocao do sucesso escolar. Este facto contrasta com o que, normalmente, acontece
guando ha fragilidade na competéncia ortografica de uma crianca, pois a presenca de tal
fragilidade, conduz a implicagfes pedagdgicas e sociais, constituindo muitas vezes um
dos fatores responsaveis pelo insucesso escolar (Morais & Teberosky, 1994; Alves
Martins, 1996 e Sousa, 1999).

Que principios podem orientar a articulacdo entre o professor e o terapeuta da fala

naintervencado com crianca, com PDL?

Relativamente ao dominio da comunicacdo entre terapeuta e professora, sdo
considerados os seguintes indicadores: circuito de circulagcdo de instrumentos usados
pelos participantes na intervencao (aluno, professora e terapeuta da fala) e circuito de

comunicacao entre a professora e a terapeuta da fala.
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Ao longo da intervencdo a comunicacdo foi constante. Distinguindo-se dois tipos de
comunicacdo, um de circulacdo de instrumentos usados entre aluno, terapeuta e

professora e outro de comunicacao, apenas, entre a terapeuta da fala e professora.

A comunicacdo assume-se como estratégia fundamental para uma aprendizagem de
sucesso, através da concretizagdo de estratégias interventivas, da mobilizacdo de
informac&o e de instrumentos relevantes e, ainda, da reflexdo por parte dos participantes

de modo a redefinir, caso seja necessario, estratégias interventivas futuras.

No que respeita ao circuito de circulacdo de instrumentos usados, pode afirmar-se que
decorreu de uma forma segura, sistematica e integradora entre todos os membros
participantes.

Os instrumentos presentes neste circuito de circulagdo sdo o Dicionério de Erros, a
Caderneta de Estratégias Multissensoriais (cf. Apéndice F) e a Coletanea de Regras de
Ortografia (cf. Apéndice G).

No Dicionario de Erros, a professora ou a terapeuta da fala registam as palavras com
desvios ortograficos, na pagina destinada a tipologia de desvio ja trabalhado
anteriormente, em sessao de terapia da fala. Assim, sempre que ocorrer uma incorre¢ao
a nivel ortografico, a professora titular ou a terapeuta escrevem a palavra incorreta e
tapam-na com um pequeno post-it para, posteriormente, ser corrigida pelo aluno com
apoio da terapeuta, a fim de serem sistematizadas regras de ortografia ou sons de
grafemas. Esta é uma estratégia proposta por Baptista et al. (2011), que envolve o registo
do erro, que é posteriormente alvo de discussao entre as criangas e o adulto responsavel

pelo desenvolvimento da escrita e leitura.

Este instrumento é usado em sesséo de terapia da fala e em sala de aula, em momentos
coletivos ou individuais de, por exemplo, producéo de texto ou na interpretacao textual.

A Caderneta de Estratégias Multissensoriais é utilizada pela terapeuta da fala e pelo aluno
em sessdo e, sempre gue necessario, em sala de aula. Esta caderneta apresenta, em
forma de leque, a relacdo de um grafema-fonema registada através de desenhos e
palavras da crianga (nome de amigos, comida, cores). Em sala de aula, é usada pelo M.
em momentos de escrita, tais como producdo de textos, interpretacdo textual, TEA e

resposta a qualquer enunciado escrito.

Jé a Coletanea de Regras de Ortografia € um instrumento em que a professora compila
varias regras ortogréaficas e é consultada pelo M. em sesséo de terapia ou em sala de
aula, nos momentos descritos para a utilizacdo da Caderneta de Estratégias

Multissensoriais.

A Figura 5 ilustra a circulagé@o de instrumentos dinamizada entre os participantes.
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@

ALUNO

o \

PROFESSORA TERAPEUTA
DA FALA

| Dicionario de erros |

— | Cademeta de estratégias multissensoriais |

— | Coletanea de regras de ortografia |

= | Registo de instrumento |

Figura 5. Circuito de circulacdo dos instrumentos usados pelo aluno, terapeuta e professora.

Tal como apresentado na Figura 5, o circuito de circulagdo dos instrumentos ocorre entre
os trés participantes, apresentando diferentes tipos de comunicacéo consoante o tipo de

instrumento usado.

O Dicionario de Erros é usado pelo aluno em colaboracdo com a professora titular e
terapeuta da fala, a caderneta de estratégias multissensoriais € utilizada pela terapeuta
da fala e pelo aluno, em sessao e, sempre que necessario, em sala de aula. Por fim, a
coletAnea de regras de ortografia é consultada pelo M. sempre que este sinta
necessidade.

Conclui-se, entéo, que o Dicionario de Erros é um instrumento utilizado e produzido por
todos, a Coletdnea de Estratégias Multissensoriais é usada por todos, mas produzida
apenas pelo aluno e terapeuta em contexto de sesséo de terapia e, por fim, a Coletanea
de Erros, criada pela professora, é consultada pelo M. em qualquer situacdo de escrita.
A comunicacédo a distancia entre terapeuta da fala e a professora aconteceu através do
Diario de Bordo, notas de campo, reunides e mensagens escritas (email ou SMS). Importa
destacar que a comunicacdo acontecia regularmente, embora de modo informal, em

alguns casos, nomeadamente, através das mensagens escritas ou reunides.
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A Figura 6 evidencia a comunicacao entre as duas aplicadoras da intervencgéo e o tipo de

comunicacgao que era estabelecido.

Professora

_______ i |
1 o~
' Reunides |

U

Terapeuta

Figura 6. Circuito de comunicacédo entre a terapeuta e a professora.

A figura 6 representa esquematicamente a comunicagdo realizada entre terapeuta e a
professora através dos seguintes parametros, ja anteriormente apresentados, diario de
bordo, notas de campo, reunides e mensagens escritas.

A comunicacdo era bilateral pois partia tanto da terapeuta como da professora,
acontecendo, semanalmente, através de reunides e mensagens escritas e, por sessao, a

partir do diario de bordo e das notas de campo.

Sao varios os estudos que refletem sobre a importancia do trabalho colaborativo e troca
de informacgBes entre terapeuta da fala e professora, que conduz a uma melhoria
significativa no desenvolvimento e evolu¢do dos alunos, contribuindo para o sucesso
académico (ASHA, 2000; Ramos & Alves, 2008; Castro & Gomes, 2000; Wren &
Parkhouse, 1998 e Rolddo, 2007). A respeito da importancia da comunicacdo entre
profissionais, Rolddo (2007) assume que “o processo de trabalho articulado e pensado
em conjunto, permite alcangar melhor os resultados visados” (p. 27).

Relativamente aos instrumentos utilizados na comunicacédo é de referir que as reunides
€ mensagens escritas eram menos formais que o diario de bordo e notas de campo.
Normalmente, um dia por semana, as profissionais encontravam-se na hora de almoco e

trocavam alguns detalhes e informagfes acerca do aluno. Muitas vezes a terapeuta da
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fala enviava mensagens escritas (email ou SMS) a dar feedback da sesséo ou, por sua
vez, era a professora que comunicava, pelos mesmos meios, com a terapeuta para lhe
dar conta de alguma observagdo do desenvolvimento do M. em sala de aula ou

preocupacdo com o seu desempenho, numa tarefa ou atividade especifica.

De caracter formal, aconteceram trés reunifes, duas entre a terapeuta e a professora,
para fazer um balanco da evolugcdo do M. e concertar estratégias para a intervencao, e
outra, com a terapeuta da fala, a professora e o0s pais do aluno para avaliarem e refletirem
acerca do trabalho desenvolvido ao longo do periodo letivo em que foi implementada a

intervencao.

No que diz respeito a percegcdo dos participantes sdo contemplados os seguintes
parametros: i) andlise de conteiado ao diario de bordo, notas de campo, mensagens
escritas e notas de reunides e ii) analise qualitativa da reflex&o feita pelo aluno.

Tal como descrito na seccdo 3.4.2., foi feita uma andlise de conteldo de categorias
emergentes aos registos do diario de bordo, notas de campo, mensagens escritas e notas
de reunibes: reacdo do aluno a atividade proposta; desempenho do aluno por sessao;
indicacfes e/ou sugestdes para sessao seguinte.

Importa referir que os registos escritos no diario de bordo, notas de campo e mensagens
escritas foram realizados pela professora e pela terapeuta da fala, enquanto que os das

notas das reunifes foram tomados, apenas, pela professora.

Reacdo do aluno a atividade proposta
Relativamente a reacdo do M. as vérias atividades propostas, pode-se constatar que o
aluno se mostrou entusiasmado e recetivo, aspetos referidos tanto pela professora, como

pela terapeuta:

“Néo demonstrou dificuldade na atividade, demonstrando empenho...” (Terapeuta, diério

de bordo, 2.2 semana, atividade 2)

“O M. encontra-se muito motivado para as sessdes e mostra-se concentrado.” (Professora,

diério de bordo, 4.2 semana, atividade 1)

“Em dias de sessdo em grupo, o M. chegava a casa muito contente e partilhava o que
tinham feito na sala de aula.” (Declaracdo dos pais apontada pela professora, nota de reuniao,
maio de 2018)

A Figura 7 d& conta de uma reflexao feita pelo aluno, acerca do programa de intervencéo

em que participou. A partir da analise da nota pode-se refletir sobre a eficacia do
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programa, segundo a 6tica do participante. A reflexdo foi pedida a todos os alunos da

turma, no fim do periodo, apds o término do programa de intervencao.

W@w he Xa aay\m\’if‘ (\‘% o ua,u.h 9 u.1ob oL Yadke ) J—
UN 5 xenQion  odhs Quaysiod w Oa}u}o\mﬂ«. ~rmy o fuduva 2 o ,{Mj_p_d,m o ) S qu
o godaroon T Caron o St I gren

Figura 7. Reflexdo do M. sobre o programa de intervencéo.

De acordo com a nota, o M. gostou de todas as atividades “ndo houve nenhum exercicio
que eu ndo gostasse” e considera que as atividades desenvolvidas contribuiram para a
melhoria do seu desempenho escolar, ao afirmar “os exercicios que fizemos juntos
ajudaram-me na leitura e a perceber as diferencas que as palavras tém com o som” e
“gostava de te agradecer pela ajuda e apoio que me deste”.

Deste modo, pode-se constatar que o M. ficou motivado e que a sua autoestima foi
reforgada, aspetos fundamentais e com impacto positivo no processo de aprendizagem
e, consequentemente, no sucesso académico. Pode-se afirmar que a intervencgéo foi
benéfica, segundo a 6tica do aluno, ajudando a reduzir ou extinguir sentimentos negativos
gue, por vezes surgem em criangcas que manifestam dificuldades de leitura e escrita
(Byrne, 2010).

Desempenho do aluno em sesséo

O aluno apresentou, sempre, um desempenho positivo nas atividades de estimulacéo das
trés propriedades fonoldgicas trabalhadas (vozeamento, ponto de articulacdo e modo de
articulacéo).

Apesar das dificuldades inicialmente registadas no acompanhamento das atividades
propostas o aluno demonstrou superar gradualmente as suas fragilidades.

O desempenho atras descrito é inferido pelos registos da professora e da terapeuta.

Disponibilizando-se abaixo alguns destes registos:

“O M. apresentou dificuldades na discriminacéo do som [t], pois profere [tse].” (Professora,

diario de bordo, 2.2 semana, atividade 2)
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“Professora, o M. n§o demonstrou dificuldade na atividade demonstrando empenho e boa
aquisicdo das estratégias aprendidas. Ainda houve tempo para treinar a leitura.”

(Terapeuta, SMS, 4.2 semana, atividade 2)

“Coloca a méo na garganta, como estratégia, para sentir se o som treme ou néo, tanto
em momento de producdo, como em verificagdo da produgéo feita.” (Professora, nota de

campo, 3.2 semana, atividade 3)

“A maior dificuldade foi na discriminacdo dos fonemas [k] e [t], referindo que eram sons
soprados. Ao longo da atividade compreendeu e ultrapassou a dificuldade inicial.”

(Terapeuta, diario de bordo, 8.2 semana, atividade 2)

Indicacdes e/ou sugestdes para a sessao seguinte

Através dos registos escritos, indicaram-se alguns aspetos e sugestfes a ter em conta

para a sessdo seguinte.

“Néo trazer amigo na proxima sesséo. Esta semana o desempenho podia ter sido melhor
se néo estivesse acompanhado de um amigo.” (Terapeuta, diario de bordo e SMS, 2.2

semana, atividade 2)

Apoés a andlise de conteudo, procedeu-se a uma andlise SWOT dos registos escritos,
presentes no Diario de Bordo, em que se analisam os for¢as, fraquezas, oportunidades e
ameacas, com vista a uma reflexdo que nos permita identificar os aspetos positivos
(forcas e oportunidades) e negativos (fraquezas e ameacgas) intrinsecos (forcas e

fraquezas) e extrinsecos (oportunidades e ameacas) ao programa de intervencao.

Forcas
Empenho e motivacdo do aluno ao longo das atividades.

Reforco da autoestima, ja que nas sessdes de grupo com o0s colegas da turma,

normalmente, o nimero de respostas corretas era muito elevado.

Evolucao positiva ao nivel da competéncia da escrita.

Fraguezas

Duracgéo das sess0es, pois, em alguns casos, principalmente, nas segundas atividades
de cada propriedade fonoldgica, a sessdo terminava antes do tempo estipulado,
demonstrando que algumas atividades ndo dispunham de tarefas suficientes, face ao

desempenho do M.
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Oportunidades

Trabalho em grupo, promovendo o espirito colaborativo, a motivacdo e reforco da

autoestima do aluno.

Estabilizacdo de propriedades fonol6gicas em outros elementos da turma que também

apresentem dificuldades de escrita.
Promocao de préticas inclusivas.

Diferenciacédo pedagdgica.

Ameacas

Partilha de sessdes, pois, nas sessdes individuais dinamizadas pela terapeuta, por vezes,
0 M. fez-se acompanhar de um amigo. Importa esclarecer que a sesséo de terapia da fala
decorria durante o periodo de almogo do aluno. E comum, na instituicdo em que o aluno
se insere, 0s alunos em intervencgéo, serem acompanhados por um amigo a sua escolha.
Periodicidade do programa, visto que é dificil de integra-lo na dinAmica comum ao
contexto de sala de aula, sugere-se duas vezes por semana, em vez das trés realizadas

neste estudo, ainda que se possa estender durante o ano letivo
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5.CONCLUSAO

A linguagem tem uma causalidade reciproca no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, logo, criancas com PDL apresentam fragilidades em tarefas de consciéncia
fonolégica (Marchetti, 2008). Freitas et al. (2007) reforcam a ideia, referindo que a
realizacao continua de tarefas promotoras da consciéncia fonoldgica ajuda “a indugéo, a
instalacdo, a consolidacdo e, finalmente, a automatizacdo do processamento
(meta)fonoldgico” (p. 31).

Assim, assume-se que o desenvolvimento e promogdo desta consciéncia constituem
fatores preponderantes para o progresso e sucesso escolar da crianca (Freitas et al.,
2007 e Duarte, 2008).

Por outro lado, para o desenvolvimento positivo e equilibrado do aluno é importante que
0 percurso de aprendizagem, aconteca em articulagdo entre o professor do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e os restantes intervenientes no processo educativo, nomeadamente o
terapeuta da fala. Tal como defendido por Castro e Gomes (2000) que destacam a
extrema importancia da existéncia de uma intervencdo colaborativa entre 0s varios
profissionais.

Por conseguinte, considerou-se relevante investigar o impacto de um programa de
intervencao de estimulo da consciéncia fonolégica com uma crianca com diagndstico de
PDL e, também, conhecer principios que orientam a articulacdo entre o professor e o
terapeuta da fala numa intervencao deste tipo.

O primeiro objetivo deste estudo €, por isso, avaliar o impacto de uma intervencao
especificamente orientada para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica numa
crianga com desenvolvimento atipico na area da linguagem, com diagnéstico de PDL.
Para tal, foram analisados resultados nos dominios da consciéncia fonoldgica,
competéncia ortografica e desempenho escolar do aluno, recorrendo-se a varios
procedimentos, antes e depois da aplicacdo do programa de intervencéo: i) aplicacdo de
um instrumento de rastreio de avaliagdo da consciéncia fonoldgica (ConF.IRA); ii) analise
de textos produzidos segundo a tipologia de desvios proposta por Batista et al. (2011); iii)
avaliacdo realizada pela terapeuta da fala e iv) analise qualitativa das provas de avaliacao
de portugués, matematica e estudo do meio.

Tendo em conta os resultados obtidos, pode-se concluir que, relativamente ao primeiro
objetivo, o aluno apresentou uma evolugdo positiva em todos os dominios analisados,
demonstrando a eficicia do programa. De facto, a aplicacdo de programas de intervencao

com base fonolégica tem-se mostrado eficaz, independentemente da dimensdo da
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consciéncia fonoldgica em estudo (Torgesen, Morgan & Davis, 1992; Domingos, 2010;
Ferraz Alves, 2010 e Carvalho, 2012).

Relativamente ao segundo objetivo do estudo, analisar o modelo de articulagdo
estabelecido entre a professora de 1° CEB e a terapeuta da fala na intervencdo com uma
crianca com diagnostico de PDL, foram considerados o0s seguintes dominios:
comunicacao entre terapeuta da fala e professora e, ainda, a percecao dos intervenientes.
Para esta analise contribuiram os seguintes indicadores: i) circuito de comunicag&o entre
a professora e a terapeuta; ii) circuito de circulagdo de instrumentos entre 0s
intervenientes do programa; iii) analise de conteudo ao diario de bordo, notas de campo,
mensagens escritas e notas de reunides e iv) analise qualitativa da reflexao feita pelo
aluno.

Pode afirmar-se que o modelo de articulagéo estabelecido entre a terapeuta da fala e a
professora foi eficaz dada a evolugdo positiva da crian¢ca, em todos os parametros, ja
destacada no primeiro objetivo, demonstrando que a intervencdo decorreu de forma
colaborativa e partilhada. Wren e Parkhouse (1998) ddo especial importancia a
articulagdo entre estes profissionais, salientando o contributo inclusivo deste
planeamento, intervencéo e apoio articulados, de forma a promover o desenvolvimento
global e 0 sucesso escolar das criancgas.

Em suma, considera-se que este projeto pode contribuir para reforcar a importancia de
um trabalho colaborativo entre os varios profissionais responsaveis pela aprendizagem
do aluno e para a comunicacéo estabelecida entre eles. De igual modo, o estudo procura
também evidenciar os beneficios da aplicacdo de um programa de estimulo com base na
consciéncia fonologica, conciliando abordagens terapéuticas e didaticas, de forma

consertada e estruturada.
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Apéndice A. Diario de Bordo

Diario de bordo
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Apéndice B. Notas de campo

Noias de Campo
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Apéndice C. Plano Individual de Trabalho

|

Escrita de Textos (marcar os tipos)

l
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Semanade:___a_ [/ |
Tarefa: 8
§
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Projeto

Titulo Grupo

O que fizemos Avaliagdo

Principais dificuldades sentidas Principais dificuldades ultrapassadas

Avaliacao

Auto-avaliagao (1? semana) Auto-avaliagao (2? semana)

Comentario dos colegas Comentario da professora

1
Comentarios dos pais
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Apéndice D. Agenda Semanal

HORAS segunda-feira tergo-feira quarfa-feira sexta-feira
Congslho de Turma Cdiculo Menta Ler, Contar & fostrar
[-REEN - . .
#:20 Caderno de Escrita Problamas Miisica
) Inglés —
Tema: & Copuchinhoe Dramatica
oeans Varmeino do sée. XX Melhoromenio de Texto do
18:15 ROanige Quem sou sud
INTERVALD
Calculo Mental Matematica

Tampo de Estudo AUtdnomo

Educagdo Fisica

Tempo de Estuda Auténomo

Vvamos investigar as piontos!

Matematica

Algonimos

Caorepdo e aiscussio oo

o de froboiho

Inglés

Almogo

Ler, Contar e hMostrar

Mimero do Dia

empao de Estudo Autdnomo

Projeto

caontnuocdo go Tobaha

Historia de Fortugal Tempe e Sruge Autdnome | POTUEUSS de pesguiEz
Formagdo de Porfugal Misica Vamos rebaihar arfogroia!
PoruguUes

LT.LC./Braille

Educacdo Fisica

amaos fazer um fantochal

Determinantes posssssivos

Congelho de Turma
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Apéndice E. Cronograma da intervencao
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Apéndice F. Caderneta de estratégias multissensoriais
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Apéndice G. Coletanea de regras de ortografia
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ANEXOS
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Anexo A. Relatorio inicial — Terapeuta da fala

Ano Letivo 2016/ 2017
Nome: M. Data de Nascimento: 05/ 12/ 2009 Idade: 7A:4M Data: 06/ 04/ 2017

O aluno M. iniciou um periodo de avaliacdo em Terapia da Fala em Janeiro de 2017, a
pedido dos pais e da Professora titular de turma. O M. realizou um rastreio do
Processamento Auditivo Central e provas de verificacdo das suas competéncias de
linguagem oral e escrita. Os resultados da avaliagdo (ver Anexo | — Resultados das
Provas de Avaliacdo e Anexo Il — Grafico/ Resumo), assim como as respetivas

conclusdes e recomendacdes, encontram-se descritas abaixo.

Resumo da Avaliacéo

Leitura: o M. apresentou um indice de fluéncia leitora de cerca de 25 palavras/ minuto. A
precisdo leitora situou-se nos 90%, ocorrendo erros de pontuacgédo, leitura silabada e
necessidade de articular algumas palavras de forma silenciosa. Na leitura, o M. também
realizou erros fonoldgicos, por troca de sons ([nh] e [Ih], [d] passa a [t], [ch] passa a []], [V]
passa a [f], [g] passa a [k]). De acordo com as metas curriculares publicadas pelo
Ministério da Educacdao, a fluéncia leitora encontra-se abaixo do esperado para o ano de
escolaridade em que o M. se encontra.

No que se refere a compreenséo do material escrito, 0 M. reconheceu as ideias principais
e gerais dos textos analisados. Organizou informacdes do texto e reconheceu detalhes.
Revelou uma ligeira dificuldade em explicar a sua opinido sobre um assunto do texto e
em emitir juizos de atos e de valores. O M. necessitou de reler o texto de forma integral

varias vezes para responder a maioria das perguntas.

Escrita: os textos espontaneos do M. apresentaram uma extensdo de cerca de 80
palavras. Na escrita espontanea, 70% dos erros ocorridos foram de linguagem e 30%
foram ortograficos. O M. realizou erros de linguagem de base fonoldgica (relacionada com
a nogdo de palavra; com a consciéncia sobre as silabas complexas, com a nasalidade
das palavras e com trocas entre sons ([nh] e [Ih]; [f] e [v];[ch] e [s]; [9], que passa a [K]; [d]
que passa a [t]). Realizou erros morfossintaticos (dificuldade relacionada com a
construcdo das suas frases, concordancia nominal e verbal, colocacdo de artigos

indefinidos e utilizacdo de pronomes atonos), de coesao gramatical (utilizacao de
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conetores para ligar as suas frases), coesao lexical (relagdo entre elementos lexicais das
frases) e pragméticos, devido a coeréncia textual (estruturacdo do sentido de um texto,
pontuacgdo, relevancia e ndo contradicdo dos conteludos, progressao de um tema e

continuidade do mesmo).

Linguagem Verbal Oral: de acordo com os resultados da GOL-E (Grelha de Observagéo
da Linguagem — Nivel Escolar, de sua-Kay e Santos, 2003), o M. encontra-se dentro do
esperado para a faixa etaria na area da semantica (vocabulario que 6 utilizado, associado
e compreendido pelo aluno), encontrando-se no percentil 50. Encontra-se também dentro
do esperado ao nivel da morfossintaxe (construcdo frasica e raciocinio sobre a
organizacao e constituicdo das palavras das frases) e fonologia (organizacdo dos sons
da lingua e consciéncia de como as silabas e os sons se dispdem nas palavras),
encontrando-se em ambas as areas no percentil 25.

Os resultados da ACLLE (Bateria de Avaliagdo de Competéncias de Linguagem para a
Leitura e Escrita, de Vitorino, Valido, Lopes, Moreira e Paixdo, 2011) reforcaram a
facilidade do aluno em tarefas de consciéncia semantica e morfossintatica. Porém, o M.
ficou abaixo do esperado para a maioria das provas de consciéncia fonoldgica,
nomeadamente, nas tarefas de evocado de rimas, de adicdo/ evocacgao/ identificacdo de
silabas. O M ficou também abaixo do esperado nas tarefas de evocacéo/ identificacédo/

inversao/ adicdo de sons, na relacdo som-letra e na soletracéo.

O M. apresentou dificuldade na tarefa de discriminagdo auditiva de pares minimos de
palavras quanto ao vozeamento (i.e., distincdo entre pares de palavras que apenas
diferem por um som, diferente quanto a vibracdo das pregas vocais — faca e vaca; gato

e cato).

As dificuldades encontradas *ao nivel do som foram de encontro aquelas evidenciadas
pelo M. na leitura e escrita. Desta forma, manifestaram-se alteracdes sobretudo nos pares
de sons vozeados/nao vozeados ([K] e [g]; [s] e [ZI, [f] e [V], [ch] e [i], [p] e [t]), assim como

nos sons [nh] e [Ih].

Na descricdo de um video, o M. demonstrou um vocabulério e uma construgéo frasica
adequadas. As frases produzidas foram gramaticais, sobretudo simples e complexas
coordenadas copulativas (uso da conjuncao e). Apresentou um resumo coerente de um
video, informando sobre as ideias gerais da historia de uma forma organizada e

hierarquica. Nao o fez de forma detalhada.

Fala: no discurso, 0 M. troca]l] por [u] (ex.: bola — bowa) e [#] por [u] (ex.: caracol —
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caracowe). Estas trocas acontecem de forma consistente e parecem dever- se a
dificuldade do M. em posicionar os articuladores (lingua, labios, mandibula), para produzir
os referidos sons. Poderdo também ser consequéncia do défice no processamento
fonoldgico. Nao se observaram alteracdes ao nivel da estrutura orofacial que justifiquem

a dificuldade em produzir estes sons.

O M. realizou trocas do som [r] em posi¢do de ataque ramificado, passando-o a posicéo
de coda (ex.: protecdo — portecdo). Este erro vai ao encontro a dificuldade ao nivel da

consciéncia fonoldgica, acima descrita.

Processamento Auditivo Central: o processamento auditivo central relaciona- se com
a capacidade de uma determinada pessoa detetar e interpretar os sons do ambiente. Foi
realizado o Rastreio do Processamento Auditivo Central (Pereira & Schochat, 1997; Adap.
Nunes, Carvalho, Desgualdo, 2012). O M. realizou com sucesso todas as tarefas,
nomeadamente, as tarefas de localizacdo da fonte sonora (5/5), de memoria sequencial

para sons verbais e ndo-verbais, (resultados de 2/3 - 2/3 e 2/3 - 2/3, respetivamente).

Comportamento e Postura

O M. mostrou-se um menino timido, reservado e inseguro, mas também empenhado e
responsavel. Colaborou em todas as tarefas, revelou consciéncia da sua dificuldade na
leitura e na escrita, assim como vontade de melhorar. Concretizou os trabalhos propostos
para casa e conseguiu permanecer atento e concentrado durante as sessoes.

O M. posicionou corretamente a folha para escrever e ler. Durante as tarefas de leitura e
escrita, colocou a méo de apoio sobre o colo. Organizou-se facilmente aquando da escrita
numa folha branca. Ndo apagou ou rasurou com frequéncia. O espagamento entre linhas

e o tamanho da letra foram adequados.

Conclusbes e Recomendagdes

O M. apresenta alteragdes significativas ao nivel da consciéncia fonoldgica, sobretudo na
consciéncia do som e da intrassilaba (organizacao dos sons dentro das silabas complexas
— ex.. protecdo, prematuro). Estas alteracBes traduzem- se, sobretudo, em
comprometimentos na fluéncia e precisao leitoras, assim como na escrita do M.. As
alteracdes ao nivel da consciéncia fonoldgica parecem refletir-se, também, na oralidade,
embora de forma pouco significativa. As dificuldades encontradas na compreensao leitora

sdo ligeiras e relacionam-se com a compreenséo inferencial e critica.
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Na escrita foi, ainda, possivel observar que o M. apresenta dificuldades evidentes ao nivel
da consciéncia morfossintatica e pragméatica, mas também na consciéncia semantica, as

guais influenciam a coeséo e coeréncia textuais.

As observacgtes realizadas e os resultados das avaliagdes aplicadas indicam que o M.
apresenta um diagnostico de Perturbacdo Especifica da Linguagem. As dificuldades de
leitura e escrita resultam maioritariamente de um défice no processamento fonoldgico,
mas também de alteracdes ao nivel da morfossintaxe, pragmatica e semantica, as quais
contrastam com as competéncias cognitivas, sensoriais € com uma aprendizagem da

leitura e escrita adequadas.

Desta forma e de acordo com a avaliacdo realizada, sugere-se o trabalho das
competéncias de linguagem escrita relacionadas com a fonologia (organiza¢do dos sons
gue o M. troca na fala, leitura e escrita, consciéncia de como as silabas e os sons se
dispdem nas palavras); morfossintaxe (construcdo frasica, morfologia das palavras,
concordancia nominal e verbal, uso de pronomes atonos e de artigos indefinidos na sua
escrita, coesao gramatical; semantica (coesao lexical; compreenséo leitora) e pragmatica
e semantica (coesédo e coeréncia textual, compreensao leitora). Sugere-se também um
trabalho direcionado, especificamente, para a fluéncia e preciséo leitoras.

De acordo com a avaliacdo, o M. devera ter um acompanhamento bissemanal em Terapia
da Fala. Nao é possivel indicar de forma exata o tempo necessario para que consiga
atingir todos os objetivos em Terapia da Fala, dados os varios fatores que podem
influenciar o seu desenvolvimento e considerando a natureza neurobiolégica do seu
diagnéstico, o qual sera permanente. Ainda assim, importa ressalvar que sera possivel
compensar as altera¢des existentes a nivel cerebral, através das estratégias e exercicios

desenvolvidos pelo Terapeuta da Fala.
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Anexo B. Relatorio de avaliacdo psicologica

O M. veio a consulta de Psicologia a pedido da professora da escola com a indicagéo
de fazer avaliacdo do grau de inteligéncia no &mbito da tese de mestrado no sentido de

perceber se haveria outros problemas ligados a sua perturbagcdo especifica da

linguagem.

Segundo avaliacdo realizada pela professora, o M. apresenta algumas dificuldades
relativamente a aquisicdo de regras basicas de ortografia e interpretacdo escrita de
textos. A producdo escrita também € uma fragilidade no que respeita a organizacao de
paragrafos e dialogos e regras de pontuacéo e ortografia. Na area da Matematica revela
dificuldade no raciocinio légico-matematico e na compreensdo de enunciados escritos.
Atualmente encontra-se no 3° ano do 1° ciclo.

De forma a apurar o potencial cognitivo, o M. foi avaliado na WISC Il (Escala de

Inteligéncia de Wechsler para criancas - IlI).

Atitude no decorrer da prova

O M. mostrou-se bastante colaborante durante toda a prova. Por diversas vezes durante
a aplicacdo da prova bocejou o que justificou ter-se deitado tarde. Mais a frente no
decorrer da aplicacao referiu que tal acontece com alguma frequéncia. No entanto, e
apesar do cansac¢o manifesto, esteve sempre colaborante nas tarefas.

Durante todo o processo de avaliacdo o M. demonstrou cooperacdo e interesse
estabelecendo uma relagdo amistosa com a avaliadora.

Da andlise e interpretacdo da prova, salienta-se o seguinte:

WISC I

E uma escala de inteligéncia onde se distingue 2 escalas: uma verbal e outra de
realizacéo.

Na WISC lll o M. revelou homogeneidade de Ql's, na escala verbal (Ql verbal = 108) e
na escala de realizacéo (QI realizacdo = 102). Na escala completa obteve um valor de
QI = 105. Os valores para todas as escalas situam-se no nivel Médio. Isto significa que
as suas competéncias verbais e ndo verbais estdo igualmente desenvolvidas.

O QI verbal avalia a compreensdo verbal, proporciona informacdo sobre o

processamento da linguagem, o raciocinio, a aprendizagem verbal e também sobre a
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memoéria. O QI de realizacdo avalia o processamento visual, a capacidade de
planeamento, a aprendizagem néo verbal e a capacidade para pensar em estimulos
visuais com rapidez e velocidade.

Nas provas da escala de realizagédo, o M. demonstrou um certo perfeccionismo quer na
colocacdo das pecas quer na confirmacéo apos ter concluido. Tal atitude podera té-lo
penalizado no resultado obtido nesta escala de realizacao.

Analisando as provas separadamente, os valores mais baixos foram obtidos nas provas
de Informacéo (verbal), reveladoras de ambiente culturalmente pouco estimulante e de
Composicao de Objetos (realizagdo), onde se denota a presenca de ansiedade.
Salienta-se também o0s seus pontos fortes onde alcancou valores acima da média na
parte verbal nas provas de Semelhangas o que € um bom indicador de competéncias
cognitivas e de compreensdo que aponta para competéncias socialmente
convencionais, assim como um bom indicador de competéncias cognitivas.

Na parte de realizacao os pontos fortes do M. foram: Pesquisa de simbolos que apela a
capacidade para seguir instrucdes e que evidencia velocidade de execucdo e
perspicacia; e Labirintos que salienta a capacidade para planear apelando ao controle
visuo-motor e velocidade.

No que se refere aos aspetos emocionais, o M. denota alguma inseguranca,
respondendo de forma ponderada e com muita cautela e necessitando de confirmar o

que faz.

Diagnostico

O M. revelou um nivel de inteligéncia geral mediano tendo em conta a sua faixa etaria,
com capacidades verbais idénticas as suas capacidades manipulativas. Tais resultados
sdo considerados um bom progndéstico do seu funcionamento cognitivo. No entanto
convém fazer despiste de outras causas que possam influenciar a sua aprendizagem

nomeadamente dislexia.

Proposta de Intervencéo

Face ao acima exposto, e tendo em consideracédo o estado de desenvolvimento do M.,

considero que o mesmo beneficiaria de um conjunto de medidas que poderdo ser

implementados em meio familiar, escolar, de tempos livres ou em contexto terapéutico.
Assim, recomenda-se que, por forma a desenvolver e consequentemente aumentar a
eficicia da sua resposta cognitiva e afetiva:
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» O M. deveria ser submetido a situacdes que apelem a resolver problemas de
cariz variados, com recurso a tarefas cognitivas (como resolucao de problemas,
pensamento abstrato, pensamento consequencial, organizacdo espacial,
priorizacdo de tarefas, etc.) e a regulacdo emocional (reconhecimento e
adequada utilizacdo das varias emocfes, sem que sinta ansiedade ou
desconforto).

» Ser acompanhado, na realizacdo de trabalhos de indole escolar também pelos
pais com o objetivo de Ihe proporcionar uma experiéncia de estudo calmo e
gerador de estimulos positivos para a constru¢cdo de um sentimento de
autoeficacia.

» Proporcionar-lhe situacGes que contribuam para experiencias sociais positivas
que possam contribuir para 0 ajustamento da autoimagem, e ndo o deixar
dependente da aprovacgao dos outros.

» Para que as suas capacidades sejam aproveitadas ao maximo é necessario
estabelecer rotinas em casa a nivel de horarios de ida para a cama e de horas

de sono.

Lisboa, 5 de marco de 2018

A psicéloga,
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Anexo C. Carta a Diretora Pedagdgica

Ex.ma. Senhora Diretora Pedagdgica do XXXXXX

No ambito do Mestrado em Didatica da Lingua Portuguesa que frequento na Escola
Superior de Educacéo de Lisboa, venho solicitar autorizacdo a V. Exa. para desenvolver
um estudo que tem por objetivo compreender a articulagéo entre professora e terapeuta
da fala na intervencéo com criancas com problemas especificos de linguagem. Pretendo
desenvolver o estudo com o 3.° ano, turma A. Este estudo desenvolver-se-a durante os

meses de fevereiro, margo, abril e maio.

Mais acrescento que 0 anonimato dos alunos sera totalmente assegurado e que, caso
V. Exa. autorize a realizacdo do estudo, também sera solicitada autorizacdo aos

Encarregados de Educacao.
Coloco-me inteiramente a disposicao para qualquer esclarecimento adicional.

Com os melhores cumprimentos, peco deferimento.

A mestranda

(Daniela Rosa Ribeiro)

A coorientadora

(Adriana Cardoso)

Lisboa, 3 de janeiro de 2018

110



Anexo D. Carta ao Encarregado de Educacao

Ex.m° Senhor Encarregado de Educacéo

O meu nome € Daniela Rosa Ribeiro e sou professora nesta instituicao.

Encontro-me a frequentar, na Escola Superior de Educacgéo de Lisboa, o Mestrado em
Didéatica da Lingua Portuguesa. Neste ambito, pretendo desenvolver uma investigacao
sobre a articulag&o entre professora e terapeuta da fala na intervencdo com criangas com
problemas especificos de linguagem.

Neste sentido, gostaria de solicitar a sua colaboracédo, pedindo autorizacéo para a recolha
de dados, que inclui (ex: a gravacao audio na resolucao das atividades propostas em sala
de aula e em sessao de terapia, recolha de evidéncias do trabalho desenvolvido). A
informacéo recolhida seré tratada de forma andnima e confidencial.

Coloco-me inteiramente a disposicao para qualquer esclarecimento adicional.

Certa de que poderei contar com a participacdo do seu educando para este estudo,

agradeco, desde j4, a sua colaboracao.

Cumprimentos,
A professora,
(Daniela Rosa Ribeiro)
Lisboa, 3 de janeiro de 2018
Eu, , Enc. de Educacéo do aluno

autorizo /ndo autorizo (riscar o

gue ndo interessa) que o meu educando participe nas intervencgdes relacionadas com o

trabalho de investigacéo.

Assinatura Enc. de Educacao: / /
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Anexo E. Relatoério pré-intervencdo — Terapeuta da Fala

O aluno realizou a reavaliacdo, em Terapia da Fala, a pedido da sua Professora

Foi realizada através da prova de Discriminagao Auditiva de Palavras e
Pseudopalavras da Fisiopraxis; GOL-E (Grelha de Avaliagdo da Linguagem em idade escolar, Sua
Key et all., 2003) e, ainda, ACLLE (Avaliagdo das Competéncias para Leitura e Escrita, Valido e

Colaboradores, 2011).

Os resultados da reavaliagao, assim como as respetivas conclusdes, encontram-se descritas

abaixo.
Resumo da Reavaliacdo

Linguagem Verbal Oral: de acordo com os resultados da GOL-E (Grelha de Observai;éo da
Linguagem — Nivel Escolar, de Sua-Kay e Santos, 2003), o | encontra-se dentro do
esperado para a sua faixa etdria nas tarefas relacionadas com a drea da semantica (vocabulario
que ¢ utilizado, associado e compreendido pelo aluno) e da fonologia. Encontra-se
ligeiramente abaixo do esperado ao nivel da morfossintaxe (derivagdo de palavras). A tabela

abaixo apresenta os seus resultados e o percentil no qual o aluno se encontra.

TOTAL
PROVAS RESULTADOS
\ PERCENTIL EM QUE SE ENCONTRA
0BTIDO
. ESTRUTURA SEMANTICA » : Encontra-se no P90,
— apresentando valores
1. DEFINICAO DE PALAVRAS 16/20
considerados médios para a sua
2. NOMEAGAO DE CLASSES 9/10 34/40 |igade (85%)
Ml 3R OPOSTOS IS = T i e X e o By A P e &
1. ESTRUTURA [\JORFOSSINTACTICA
Encontra-se entre P50 e P75.
1. RECONHECIMENTO  DE  FRASES|20/20
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AGRAMATICAIS Valor ligeiramente abaixo dos de
5 COORDENACAO € SUBORDINACAO DE 42/50 |referéncia para a sua idade
8/10 i i
e / cronolégica, gragas a sua maior
lacuna, derivacdo de palavras.
3. ORDEM DE PALAVRAS NA FRASE 9/10
4. DERIVACAO DE PALAVRAS 5/10
111. ESTRUTURA FONOLOGICA
1. DISCRIMINACAO DE PARES DE PALAVRAS | 10/10 Encontra-se no P90,
— apresentando valores
2. DISCRIMINAGAO DE PSEUDOPALAVRAS 9/10
39/40 considerados médios para a sua
3. |DENTIFICACAO DE PALAVRAS QUE RIMAM | 10/10 idade
4. SEGMENTACAO SILABICA 10/10

Teste de Discriminagdo Auditiva de Pares Minimos através do uso de palavras com sentido e

pseudo-palavras: Na prova de palavras com sentido, o |

apresentou alteragdo na

postura, na posicdo inicial, nos fonemas [p/t] (33/34). Na prova de palavras sem sentido, o

" | apresentou alteragdo no modo (18/19) e em relagdo a postura apresentou alteracdo na

posi¢do inicial dos fonemas [m/n] (33/34).

Leitura e escrita:

ACLLE N2 max. acertos Pontuagdo obtida
~
- Rimas l
Evocacdo 4 4

Identificacdo sem confrontacdo visual

Identificagdo com confrontagdo visual 4 4
Consciéncia silabica — ldeﬁtmcags; auditiva l '
Quantas . 6

Silaba PA 3 3
Consciéncia sildbica — manipulagdo l

Inversdao 6 5

Omissdo

Substituicdo
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Alteragdes: evocacdo fonémica e identificagdo com o fonema [f] e, ainda, manipulagdo

fonémica.

Ao nivel da leitura, foi observada uma leitura fluente. Ndo assinala com o dedo e néo realiza

movimentos parasitados.

N&do houve alteragdo na prova por copia de letras e palavras. Quanto ao ditado de letras, o

Martim substituiu /ch/ por /x/ e, no ditado de palavras, substituiu as palavras /cigarro/ e

[isqueiro/ por /sigaro/ e [/iscairo/, respetivamente, cometendo erros ortograficos.

Relativamente a escrita espontdnea, ndo apresentou alteragao.

Relativamente a escrita de frases, por copia, o | ndo apresentou erros. Por ditado,

apresentou erro ortografico, por falta de maiuscula (“vasco para “Vasco”). Na escrita

espontanea de frases ndo apresentou erros ortograficos e/ou fonoldgicos. Léxico simples.

- Quanto ao texto espontaneo, 1 escreveu sobre as suas férias de Verdo a Praga.
Apresentou um léxico simples, sem pontuag¢do. Contudo apresenta coesdo textual. Apresentou

como erro ortografico ndo assimilacdo da regra ortogréfica: “semitério” para “cemitério” e

“armatoras” para “armaduras”; adicdo de grafemas, formando uma nova silaba: “igereja” para

“igreja”. Como erros fonolégicos, “armatoras” para “armaduras” (substituicdo do fonema [d]

por [t]).

Na reproducdo da histdéria, por escrito, a crianga errou no nome do menino e ndo descreve
corretamente as 3 ideias principais do texto, demonstrando uma memoéria a curto prazo

limitada.

De acordo com Sim-Sim (1998), a memodria de curto prazo desempenha um papel muito
importante na manuten¢do da informagdo necessdria para a resolugdo das situagdes do
momento. Para além disto, a mesma autora defende que a memdria de curto prazo estd
intimamente relacionada com o processo de desenvolvimento da linguagem e com a
aprendizagem da leitura, pois tem influéncia na ménuten;ﬁo das sequéncias fonoldgicas,
representando entdo um papel também muito importante para a evolugdo de criangas com

alteracdes da linguagem. Desta forma, a ligeira dificuldade de memdria imediata pode

comprometer o desempenho do I na realizagdo das atividades de intervencdo

terapéutica.

Importa mencionar que, a colaboracdo e o trabalho de equipa entre os profissionais que
trabalham com o | e entre, estes e os pais, sera essencial para o seu desenvolvimento a

todos os niveis e para a eficacia da intervencgéo.
Comportamento e Postura

(0] 1 é um menino timido, bem-disposto e feliz. Mostrou-se curioso, gostando de explorar
e compreender o mundo que o rodeia. A relacgdo terapéutica foi rapidamente estabelecida. E

um aluno muito esforcado e empenhado, em todas as atividades propostas.
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Anexo F. Relatério pos-intervencéo — Terapeuta da Fala

Ao longo do ano letivo 2017/2018, os objetivos gerais de intervencdo trabalhados, com o
M., no seguimento do seu plano de intervencdo, foram os seguintes: (1) fazer uma

producdo escrita, evitando os erros fonolégicos; (2) fazer uma producdo escrita

espontanea, respeitando 0s principios da coesdo e coeréncia textuais; (3) adequar a

fluéncia leitora. As respetivas evoluc¢des encontram-se abaixo descritas, com um pequeno

resumo, auxiliado pelo grafico.

Nivel de realizacdo dos
objetivos

OBJETIVO 1 OBJETIVO 2 OBJETIVO 3

Nivel de realizagéo do objetivo

Legenda: 2 - Muito melhor do que o esperado; 1 - Melhor do que o esperado; 0
— Nivel Esperado; -1 - Menos do que o esperado e -2 — Muito menos que o

esperado

Foram trabalhadas outras competéncias e utilizadas varias estratégias e atividades de
forma a trabalhar as dificuldades do M., tal como atividades inseridas no programa de
intervencao da Tese de Mestrado da Professora, o que foi uma mais-valia para o M.
Foram notorias as evolugfes encontrando-se, assim, num nivel melhor que o esperado,
guer relativamente ao objetivo 1, quer ao objetivo 3.

Apesar do objetivo 2 ndo ter sido trabalhado de forma tdo aprofundada, o aluno,
encontra-se no nivel esperado, sendo possivel concluir que o seu desempenho atual, na
Terapia da Fala, de acordo com o gréfico, € muito satisfatorio.

Demonstrando-se sempre motivado, conseguiu adquirir as estratégias, detetar os seus
erros, corrigindo-os, revelando empenho nas atividades propostas em sessao.

Deste modo, o continuo das sessfes € importante sendo necessario fornecer-lhe apoio e
encontrar estratégias capazes de consolidar o trabalho até entdo realizado, de modo, a

gue ele se sinta sempre motivado e capaz de alcancar novos objetivos.
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