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Resumo

O presente Projeto de Investigacao incide sobre a literacia e tem como propdésito
ensinar a ler e escrever uma crian¢ca com Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual
(PDI).

Esta Investigacdo-Acdo (IA) tem como principal objetivo perceber em que
medida a utilizacdo do método das 28 palavras promove o desenvolvimento de
competéncias de leitura e de escrita numa crian¢a do 1° Ciclo do Ensino Basico, que
apresenta Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual

Como forma de intervencao delineou-se um plano que envolvia um conjunto de
atividades realizadas durante o terceiro periodo, nas quais a crianca experienciou a
leitura e a escrita através do contacto e do trabalho com diversos materiais escritos.
Através da presente Investigacdo-Acao o objetivo € também refletir sobre a teméatica da
PDI e, por outro lado, conhecer o impacto/influéncia da implementagéo do método das
28 palavras em criangas com PDI. Por esta razdo, pareceu-nos importante formular
duas questdes que fundamentaram neste estudo:

1) Que competéncias de leitura e de escrita podem, através do método das
28 palavras, ser desenvolvidas numa crianga que apresenta PDI?

1)} Qual a influéncia/impacto da implementacdo do método das 28 palavras
na aprendizagem da leitura e da escrita em criangas que apresentam PDI?

As questdes centrais da presente investigacdo foram desdobradas em duas
subqguestdes de modo a identificar a natureza da informagéo a pesquisar:

1) Como desenvolver a consciéncia fonolégica numa crian¢ca com PDI?

1)} Em que medida a promocéo de estratégias e atividades que envolvem a
leitura e a escrita funcional facilitam o desenvolvimento da autonomia da crianga com
PDI?

Trata-se de um estudo de natureza exploratéria, com carater qualitativo de caso
anico, ndo sendo possivel a sua replicacdo, nem generalizacéo.

VerificAmos melhorias significativas no que diz respeito a compreensao e
interpretacdo da informagéo lida, uma vez que a crianga, no final do estudo, ainda
necessita de apoio grafico para concretizar as tarefas.

Todavia foi possivel observar progressos nas competéncias de leitura na aluna

objeto de estudo, de forma particular ao nivel da decifracdo do cddigo escrito. Além



disso, verificou-se um aumento do nivel de autoestima e uma maior inclusao da aluna,

nomeadamente através de uma maior participacdo nas atividades realizadas na turma.

Palavras-Chave: Literacia; Perturbacédo do Desenvolvimento Intelectual;
Aprendizagem da Leitura e da Escrita; Método da Leitura das 28 Palavras;

Leitura e Escrita Funcional.



Abstract

This research project focuses on literacy and aims to teach reading and writing to
a child with Intellectual Development Disorder (IDP).

The purpose of this Research Action (Al) is to understand to what extent the use
of the 28 word method promotes the development of reading and writing skills in a child
in the 1st cycle of Basic Education, who presents Intellectual Development Disorder As
a form of intervention, a plan was drawn up that involved a set of activities during the
third period, in which the child experienced and conceptualized reading and writing
through contact and work with various written materials.

Through the present Research-Action the objective is to reflect about the PDI
and, on the other hand, to know the impact / influence of the implementation of the
method of the 28 words in children with PDI.

For this reason, it seemed important to us to formulate two questions that we
base and analyze in this study:

I) What reading and writing skills can be developed, using the 28-word method,
in a child with IDPs?

1) What is the influence / impact of the implementation of the 28-word method in
reading and writing learning in children with IDPs?

The central questions of the present investigation were divided into two sub-
questions in order to identify the nature of the information to be investigated:

I) How to develop phonological awareness in a child with IDP?

Il) To what extent does the promotion of strategies and activities involving
reading and functional writing facilitate the development of the autonomy of children with
IDPs?

This is an exploratory study, with a qualitative character of a single case, not
being possible its replication, nor generalization. We have seen significant improvements
in the understanding and interpretation of the information read, since the child still needs
graphic support to accomplish the tasks.

However, it was possible to observe progress in reading skills in the intervention
student, particularly in the deciphering of the written code. In addition, there was an
increase in the level of self-esteem and a greater inclusion of this student, namely

through a greater participation in the activities carried out in the class.
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INTRODUCAO

A concecdo de uma cultura de inclusdo e o desenvolvimento de respostas
educativas no ambito da educacéo inclusiva passa pela divulgacéo e reflexdo sobre as
atuacOes e projetos que no dia-a-dia, educadores, professores e outros profissionais
promovem, procurando desenvolver o potencial existente em cada crianga ou jovem
com necessidades educativas especiais (ME, 2016, p. 9).

E nesta perspetiva que a escola inclusiva deve garantir o sucesso de todos 0s
alunos, independentemente das suas limitacoes.

Para Correia (1997, p.9), a inclusdo apela para uma escola designada
contemporanea, que tenha em atencao a crian¢a-todo, ndo sé a crianga-aluno, e que,
por conseguinte, respeite tés niveis de desenvolvimento essenciais: académico, socio
emocional e pessoal de modo a proporcionar-lhe uma educacéo apropriada, orientada
para a maximizagao do seu potencial.

O objetivo deste estudo é refletir sobre a temética da Perturbacdo do
Desenvolvimento Intelectual (PDI) e, conhecer a influéncia da implementagdo do
método das 28 palavras no desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita em
criancas com PDI. Este projeto de intervengéo, fundamentado na investigagdo-acao,
teve como grande finalidade promover o desenvolvimento de competéncias funcionais
no que diz respeito a oralidade, leitura e escrita com uma aluna com Perturbacdo do
Desenvolvimento Intelectual.

O presente trabalho esta organizado em quatro partes: a primeira parte consiste
no enquadramento tedrico onde se procura fundamentar a problematica em analise,
bem como a intervencéo pedagodgica realizada.

Neste capitulo abordamos do conceito de Necessidade Educativas Especiais e
o direito de todos a educacdo, descrevemos as definicbes de Perturbacdo do
Neurodesenvolvimento e de Perturbacao Intelectual do Desenvolvimento de acordo com
o (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders), (fifht edition, DMS — V); em
seguida analisa-se o processo de ensino e aprendizagem da leitura e as componentes
cognitivas implicadas. Descrevemos 0s modelos de aquisicdo de leitura, bem como os

métodos de ensino. Por Ultimo, apresenta-se uma breve explicacdo sobre a
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aprendizagem da leitura e da escrita em crian¢cas com Perturbacéo do Desenvolvimento
Intelectual (PDI), analisando como é que a leitura e a escrita se pode desenvolver em
criancas com este tipo de dificuldades. Para terminar este capitulo explica-se o processo
de aplicacdo do método das 28 palavras, sublinhando as vantagens da sua utilizacao
em criancas com necessidades educativas especiais.

No segundo capitulo apresenta-se o projeto de investigacdo desenvolvido.
Evidenciam-se os instrumentos de recolha e analise de dados e as técnicas de
investigagao utilizadas, que permitiram avaliar a situagdo inicial e encontrar as
estratégias adequadas para a posterior intervencdo nos contextos familiar e escolar.

Relativamente ao terceiro capitulo e tendo como base a problematica
identificada, definem-se o0s objetivos gerais do estudo, apresentam-se as diferentes
fases de implementacdo do mesmo, descrevem-se as atividades que se pretendem
realizar com a aluna, bem como as formas de avaliacdo inicial, continua e final
consideradas pertinentes.

No quarto capitulo referente & analise e apresentacéo de resultados, comparam-
se os resultados da avaliacéo inicial e final, tendo como base os testes usados.

Por fim, nas conclusdes do projeto de investigacdo—acao, procura-se refletir
sobre 0 processo de ensino e sobre o percurso de aprendizagem da crianca objeto deste
estudo, considerando os objetivos propostos e analisando a influéncia/impacto da

utilizacdo do método das 28 palavras na aprendizagem da leitura e escrita.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) e

o direito de todos a educacao

A progressiva democratiza¢do do ensino possibilitou o aparecimento, ha mais de
trinta anos, do conceito necessidades educativas especiais (NEE), com o qual se
pretendia identificar as necessidades que o aluno apresenta face ao curriculo comum,
guando inserido numa escola regular. Este termo visa a igualdade de direitos de todas
as criancas, nomeadamente no que diz respeito a ndo discriminag&o por razdes de raga,
religido, opinido, caracteristicas intelectuais e fisicas, relativamente a toda a crianca e
adolescente em idade escolar (Fernandes, 2011).

Este conceito tem vindo a sofrer altera¢cdes ao longo dos anos. Inicialmente, no
relatorio Warnock Report (1978), o termo de Necessidades Educativas Especiais (NEE),
refere-se a criangcas que necessitam de educacdo especial se tiverem alguma
necessidade de aprendizagem que exija meios especiais de acesso ao curriculo, um
curriculo especial ou adaptado e/ou ainda uma atencao especial ao ambiente em que
decorre a aprendizagem escolar.

Posteriormente, Brennan (1990) refere-se ao conceito de Necessidades
Educativas Especiais da seguinte forma:

Ha uma necessidade educativa especial quando uma deficiéncia (fisica,
sensorial, intelectual, emocional, social ou qualquer combinacdo destas) afeta a
aprendizagem até ao ponto de serem necessarios alguns ou todos 0s acessos especiais
ao curriculo, ao curriculo especial ou modificado, ou a condi¢cdes de aprendizagem
especialmente adaptadas para que o aluno seja educado adequada e eficazmente.

Entretanto, na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
em Salamanca (1994) define a:

‘educacdo de alunos com necessidades educativas especiais
incorpora os principios j& comprovados de uma pedagogia saudavel
da qual todas as criancas podem beneficiar, assumindo que as

16



diferencas humanas sdo normais e que a aprendizagem deve ser
adaptada as necessidades da crianca, em vez de ser esta a ter de
se adaptar a concec¢des predeterminadas, relativamente ao ritmo e a
natureza do processo educativo. Uma pedagogia centrada na crianca
€ benéfica para todos os alunos e, como consequéncia, para a
sociedade em geral, pois a experiéncia tem demonstrado que esta
pedagogia pode reduzir substancialmente as desisténcias e as
repeticbes e garantir um éxito escolar médio mais elevado. Uma
pedagogia deste tipo pode também ajudar a evitar o desperdicio de
recursos e a destruicao de esperancas, o que, muito frequentemente,
acontece como consequéncia do baixo nivel do ensino e da
mentalidade — “uma medida serve para todos” — relativa a educacéo”
(UNESCO, 1994, p.7).

Contudo, apds a Conferéncia Mundial sobre Educagéo Para Todos, o conceito
de NEE passa a ser visto como uma forma de garantir o direito & educacgéo para todos,
introduzindo uma mudanga conceptual em relacdo a nogéo de deficiéncia e configura a
tomada de consciéncia sobre as desvantagens da segregacdo, dando lugar a novas

concecOes sobre Educacao Especial e sobre a propria escola (Ainscow,1997).

1.2. Perturbacdes do Neurodesenvolvimento

O conceito de Perturbagédo do Neurodesenvolvimento (PND) enquanto entidade
nosologica tem vindo a evoluir e a definir-se de uma forma mais precisa ao longo do
tempo (Lima, 2016).

Segundo a autora, durante muitos anos a area das PND foi considerada uma
ciéncia pouco exata, com pouco rigor e substrato cientifico.

S6 em 1993 a Academia Americana de Pediatria (AAP) considerou como task
force os “os problemas do comportamento, as perturbagdes do desenvolvimento e as
dificuldades sociais”. Foi nesta altura que estes problemas comegaram a ser encarados
como verdadeiras entidades clinicas.

Em 1952, surge o primeiro manual de classificacdo das doencas mentais que foi

tendo revisdes continuadas. Em 1994, com a quarta edicdo do DSM-IV TR, esta
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classificacdo comeca a ser uma constante na abordagem dos casos em
neurodesenvolvimento e a permitir uniformizar a “linguagem” usada nestas tematicas.

A classificacdo nosoldgica veio oferecer um meio de avaliacdo, de uma forma
sistematizada, ndo sé do quadro clinico, mas também de outros fatores implicados, tais
como o prognadstico, a resposta ao tratamento, entre outros, Lima (2016).

A necessidade de uma nova revisdo do DSM -V (DSM-5) surgiu na sequéncia
de vérias evolucdes e descobertas em areas como a genética, as neurociéncias, a
epidemiologia, entre outras. Estas descobertas apontam para o facto de as fronteiras
entre varias perturbacdes do neurodesenvolvimento serem mais fluidas e ténues do que
se pensava, e para o facto de os sintomas e sinais carateristicos de uma perturbagéo
poderem existir, em niveis de gravidade variada, noutras entidade de diagnostico.

Lima (2016), refere que outro fator de inovagao nesta reviséo foi a possibilidade
de se fazer a comorbilidade entre os varios diagnésticos, que anteriormente ndo eram
aceites, como, por exemplo, o caso do da comorbilidade entre a Perturbacdo do Espetro
do Autismo (PEA) e Perturbactes do Défice de Atencdo de Hiperatividade (PDAH); o
outro fator € o da criagdo de uma categoria especifica para as perturbagbes do
neurodesenvolvimento.

As PND s&o um conjunto de perturbagbes que surgem de forma precoce no
desenvolvimento da crianga, em regra antes da idade escolar (1° ciclo do ensino basico),
gue se caracterizam por alteragdes/défices no desenvolvimento tipico da crianga e que
condicionam o seu funcionamento, transversalmente, a nivel pessoal, social, académico
e ocupacional, ou seja, em todos os contextos. Contudo, existem algumas que podem
surgir posteriormente como as Perturbagdes de Aprendizagens e PDAH.

Sédo entidades dindmicas no sentido em que podem sofrer alteragcbes com o
tempo, podendo evoluir no sentido de convergir ou divergir com o desenvolvimento
tipico e aumentar ou diminuir as comorbilidades com outras PND. A existéncia de
comorbilidade entre as diversas PND é a regra e ndo excec¢do Lima (2016).

Lima (2016) defende que a maioria das PND é cronica, pois mantém-se ao longo
do tempo, pelo que existe necessidade de acompanhamento durante o ciclo de vida e
ndo apenas quando séo detetadas.

A PND constitui a perturbacao crénica mais frequente em idade pediatrica, com
uma incidéncia de 16% da populacdo em geral (AAP).

De acordo com Lima (2016), tem havido um aumento da prevaléncia (gradual ao

longo dos anos) que se deve, em grande parte, a um maior diagndstico paralelo, a um
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aumento da consciéncia dos pais para a existéncia desta patologia, de um
conhecimento mais alargado de todos os técnicos e de uma melhor definicdo dos
critérios de diagndstico.

A sua origem € multifatorial, estando implicados no seu aparecimento fatores
genéticos, bioldgicos e ambientais.

Lima (2016), refere que entre os inUmeros fatores de risco bioldgicos destacam-
se 0 peso ao nascer/restricdo de crescimento intrauterino, a prematuridade, assim como
outras ocorréncias tais como sépsis, doenca pulmonar crénica, retinopatia da
prematuridade e alterag@es neuroldgicas e/ou imagioldgicas.

Perante uma complexidade tdo multifatorial subjacente a identificacéo de fatores
implicados no progndstico destes bebés, tém sido referidos aspetos protetores, a saber:
sexo feminino, raga negra, auséncia de lesdo do sistema nervoso central (SNC), elevada
escolaridade materna e nivel sdcio/econémico médio-alto.

Como o sucesso da intervencdo esta diretamente associado ndo sé6 a
precocidade do diagnéstico, mas também a escolha da metodologia que melhor se
adequa a crianca e a familia, é fundamental que se esteja atento aos sinais precoces

que nos podem alertar, (Lima 2016).
1.3. Perturbacao do Desenvolvimento Intelectual

Verificaram-se mudancgas significativas nos ultimos 50 anos na definicdo de
deficiéncia intelectual.

Sachalock et al. (2010) definem a deficiéncia intelectual como sendo “(...)
caracterizada por limitagbes significativas no funcionamento intelectual e no
comportamento adaptativo. Esta deficiéncia ocorre antes dos 18 anos.”

De acordo com Guasp, (2009) este processo teve dois periodos distintos, que
sdo marcados pela publicacdo em 1992 pela Associacdo Americana de Deficiéncia
Mental (AADM) da nova definicdo de Deficiéncia Mental. Logicamente, essa perspetiva
€ o resultado de uma complexa série de desenvolvimentos, descobertas e propostas
relativas a deficiéncia em geral e ao atraso mental em particular.

Segundo Guasp (2009), atualmente sdo sublinhadas algumas contradi¢cdes das
abordagens que utilizam o conceito de atraso mental. Este autor refere a dificuldade em
encontrar um consenso sobre um termo alternativo que possa denominar o grupo de

pessoas a que nos referimos, sem incorporar 0s aspetos pejorativos. No entanto
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considera que o termo que tem, atualmente, uma maior aceitacdo e consenso é o de
"deficiéncia intelectual".

O termo Perturbacédo do Desenvolvimento Intelectual (PDI) traz uma perspetiva
diferente, que vai além do conceito de atraso mental.

De acordo com Rabazo e Moreno (citado por Guasp, 2009), deficiéncia
intelectual deve ser vista a partir de hoje como uma abordagem que enfatiza primeiro a
pessoa como qualquer outro individuo na sociedade. Essa concec¢éo € sobretudo, uma
mudanga na compreensdo da pessoa. A Perturbagcdo do Desenvolvimento Intelectual
ndo € o individuo, é a manifestacdo de algumas capacidades limitadas, num
determinado ambiente ao qual todos nds pertencemos.

Em conclusdo, nesta perspetiva valoriza-se o crescimento e 0 progresso,
considerando que o desenvolvimento de uma pessoa ndo € s6 uma questao de genes,
ou sindromes, € também o resultado da interacdo com o meio ambiente, sendo que o
potencial deste ambiente é fundamental para atender as necessidades de apoio que
cada pessoa tem, em cada momento da sua vida (Guasp, 2009).

Segundo a “American Association of Intellectual and Developmental Disabilities”
(AAIDD, 2013), a incapacidade intelectual (PDI) € uma perturbacdo com inicio durante
o periodo do desenvolvimento que inclui défices no funcionamento intelectual e
adaptativo nos dominios conceptual, social e pratico, seguindo escrupulosamente estes
trés critérios:

A- Défices em fungBes intelectuais como raciocinio, resolu¢do de problemas,
planeamento, pensamento abstrato, discernimento, aprendizagem académica e
aprendizagem pela experiéncia, confirmados tanto por avaliagdo clinica como por testes
de inteligéncia individualizados e estandardizados.

B- Défices no funcionamento adaptativo que resultam na falha em atingir os
padrées de desenvolvimento e socioculturais de independéncia pessoal e
responsabilidade social. Sem suporte continuo, os défices adaptativos limitam o
funcionamento numa ou mais atividades da vida diaria, como a comunicacao,
participacao social e subsisténcia independente, em mudltiplos ambientes como casa,
escola, trabalho e comunidade.

C- Inicio dos défices intelectuais e adaptativos durante o periodo de

desenvolvimento.

20



2. Leitura: ensino e aprendizagem

No quotidiano o individuo estd sempre a realizar leituras, consistindo a leitura na
capacidade para decifrar e traduzir sinais ou signos. Autores como Paul Broca e Michel
Dax, referidos por Valente (2009, citado por Esteves, 2013), demonstraram que todos
os individuos nascem com o hemisfério cerebral esquerdo preparado para elaborar a
codificacdo e descodificacdo da linguagem. Diversos estudos clinicos colocaram em
evidéncia que as pessoas que ndo aprendem a ler apresentam o hemisfério cerebral
esquerdo menos desenvolvido. A informacdo que o cérebro recebe apés realizar a
leitura transita pelo cérebro através dos neurénios, cada um apresentando uma funcéo
prépria.

Para Sim-Sim (1998) a leitura exige um ensino direto que ndo se esgota
simplesmente na aprendizagem, ainda que imprescindivel para a traducéo letra-som,
mas que se prolonga e aprofunda durante da vida do individuo, permitindo- Ihe
aprofundar os conhecimentos ao longo da sua existéncia e promover 0 seu proprio
crescimento cognitivo.

A aprendizagem da leitura é uma construgdo individual, inerente aos
conhecimentos prévios que cada individuo possui, na qual o professor constitui um
elemento de mediacéo. Esta aprendizagem deve iniciar-se a partir da vontade que o
individuo tem em aprender o sistema alfabético e em conhecer do mundo que o rodeia,
de modo a conseguir agir sobre a sua aprendizagem, deixando de ser um simples
descodificador de simbolos, passando a atribuir um significado ao que esta escrito
(Araujo et al., 2009, citado por Esteves, 2013).

A leitura consiste por natureza numa atividade agradavel, que parte da
conjuncéo de sinais, que por sua vez se interligam a diversos textos a partir de ligagdes
elaboradas entre os elementos que os compdem por semelhanca, contiguidade e
causalidade (Santos, 2007 in Valente 2009), constituindo um fator preponderante no
desenvolvimento do processo ensino- aprendizagem, dado que se espera que todo o
individuo que entra para a escola, progrida na sua capacidade para ler (Araujo et al.,
2009).

Citando Figueiredo e Gomes (2007, Esteves, 2013):
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“Ler é compreender o sentido do texto, entendendo-o na sua relacdo dialética
com os diferentes contextos, implica um dialogar com o autor ausente, lendo palavras e

lendo o mundo” (Araujo et al., 2009).

2.1. Perspetivas sobre a aprendizagem da leitura

Durante muitos anos, a leitura era entendida como uma atividade
essencialmente percetiva. Considerava-se que as criangas sO aprenderiam a ler se
desenvolvessem um conjunto de pré-requisitos para a aprendizagem da leitura.

Sendo assim, considerava-se que para uma crianca aprender a ler necessitava
de uma boa capacidade para discriminar formas visuais e sons, tivesse desenvolvido
um grau de organizacdo percetivo-motora, uma linguagem adequada, um determinado
nivel de estruturacao espacio-temporal, uma correta organizagédo do esquema corporal
e um bom nivel de desenvolvimento intelectual. (M.E., 1992)

Segundo Neves e Martins (1998), considerava-se que todos estes aspetos
constituiam pré-requisitos para a aprendizagem da leitura, ou seja, sem os ter adquirido,
as criangas ndo conseguiam aprender a ler bem.

Esta perspetiva tradicional refletiu-se na pratica pedagdgica, reservando-se um
periodo (pré-escolar e inicio do 1.° ciclo) destinado a preparacdo da crianca para a
leitura, durante o qual se realizavam atividades com o objetivo de desenvolver essas
capacidades no aluno, valorizando-se, sobretudo, o dominio da técnica de
descodificagéo.

Neste sentido, a educacao pré-escolar tinha como principal funcdo desenvolver
nas criangas esses pré-requisitos, limitando-se a proporcionar exercicios de
discriminacdo visual e auditiva, motricidade fina e linguagem oral e nada ligado
diretamente com a leitura e a escrita (Mata 2008, citado por Esteves, 2013).

Sim-Sim (2009), afirma que a leitura era vista como uma atividade percetiva que
requeria a capacidade para analisar um texto em palavras e letras e emparelhar essas
unidades com equivalentes na linguagem oral. A analise percetiva e a memorizacao
eram o0s grandes eixos do ensino da leitura e 0 sucesso na aprendizagem estava

dependente do grau de prontiddo da crianga no momento da iniciacdo formal.
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Assim, numa perspetiva educativa, a crianca nao tinha qualquer concecao sobre
a leitura antes do seu ensino formal e s6 deveria aprender a decifrar quando tivesse
atingido um certo nivel de desenvolvimento cognitivo e de controlo grafo-percetivo.

As atividades de grafismo e os exercicios de lateralizacdo constituiam-se como
trabalho precursor da aprendizagem da leitura e da escrita, apdés o qual se considerava
que o aluno satisfazia as exigéncias que Ihe abririam as portas da aprendizagem da
leitura.

Estas ideias refletiam-se nas praticas pedagdgicas dos educadores e
professores, dando origem as chamadas atividades propedéuticas da leitura baseadas
em exercicios de estimulacdo sensorial e percetiva, em grafismos e outras atividades
destinadas ao dominio progressivo das noc¢des de espaco, ritmo, tempo, entre outras.

Segundo Neves e Martins (1998), trabalhos feitos a partir dos finais dos anos
sessenta, inicio dos anos setenta, mais propriamente no final do século XX, tais como
os realizados por J. Downing e Bruner (1971), vieram mostrar que a leitura ndo é
fundamentalmente um ato percetivo como se pensava. E fundamentalmente um ato
cognitivo, o que significa que a compreenséo que se tem da tarefa de ler e dos seus
objetivos desempenha um papel determinante. E essa compreensdo que vai tornar

operacionais e eficazes as outras competéncias para a leitura.

2.2. Componentes cognitivas implicadas na leitura

Ao debrugcarmo-nos sobre as componentes cognitivas implicadas na leitura,
podemos verificar que uma leitura habil envolve processos especificos complexos, cuja
aprendizagem passa pela descoberta e utilizagcdo do principio do alfabético de
correspondéncia grafema-fonema. A aquisicdo de um certo nivel de mestria na leitura,
como refere Morais,1997, citado por Esteves, 2013), requer ndo s6 um processo de
descodificagdo, como também um processo de compreensdo, sem o qual a leitura ndo
faria sentido.

Segundo Gough, Juel & Griffith (1992, citado por Cruz, 2005; Esteves, 2013,
p.13), a leitura resulta do produto destes dois processos, que inclui quer o dominio das
habilidades de reconhecimento de palavras, quer o dominio das estratégias de

compreenséo.
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Sédo duas componentes basicas implicadas na leitura: a descodificacdo e a
compreensao. Citoler (1996) e Cruz (2005), indicam que cada uma delas correspondem
dois blocos de processos cognitivos: médulos percetivo e léxico, no caso da
descodificacdo, e mddulos sintatico e semantico, no que a compreensao diz respeito
(Esteves, 2013).

Estas duas componentes distintas, inerentes a leitura, ainda que intrinsecamente
relacionadas, manifestam-se de forma diferente: “As duas componentes da leitura sao
necessarias e de modo algum se pode pensar que sejam dois processos antagonicos.
Elas atuam em paralelo, interactivamente. E importante ter em conta que a sua relagéo
€ assimétrica: os processos de descodificacdo podem dar-se independentemente; no
entanto, a sua colaboracdo é absolutamente necessaria para que possa realizar-se o
ato de compreenséo (Citoler & Sanz, 1997, p. 119, citado por Esteves, 2013).

Ainda que de forma muito sintética alguns autores (Citoler, 1996, Cruz, 1996,
2005 e Morais, 1997), referem que a primeira correspondera a perce¢ao dos simbolos
escritos a partir de um input visual como forma de perce¢cdo da mensagem escrita
(médulo percetivo). Tais simbolos graficos deverdo ser entendidos e assumidos
enquanto palavras (médulo léxico), havendo também necessidade de uma
compreenséo da relacdo estabelecida entre palavras, a sua ordem e estrutura sintatica
(mddulo sintatico). Mais ainda, devera também verificar-se a extragéo do significado e a

integragcdo no conhecimento existente no sujeito (moédulo semantico) (Esteves, 2013).

2.2.1. Descodificagdo ou processo de nivel inferior

Esteves, (2013), indica que o primeiro grupo de processos na leitura séo os de
nivel inferior ou descodificagdo. Rebelo, 1993, considera que a caracteristica
fundamental do processo de descodificacdo € o conhecimento e a distincdo visual e
auditiva rudimentares das letras, o0 relacionamento destas com o0s sons que
representam, a juncao de grafemas formando palavras e a identificacdo e pronunciacao
destas entidades globais.

As primeiras operagfes a considerar serdo as de percec¢ao visual respeitantes a
captacdo e conhecimento de padrbes de letras, direcionamento dos movimentos

oculares, relacdo entre as caracteristicas do estimulo visual e o desencadear dos
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movimentos percetivos, variacdo da abrangéncia dos movimentos sacadicos® e a
duracéo das fixa¢des do olhar (Costa, 1998, citado por Esteves, 2013).

E de referir que no que diz respeito a descodificacdo de palavras, parece ser
unanime a assuncdo de duas abordagens distintas, uma visual ou direta, a outra
fonologica ou indireta. A primeira corresponderda, como ponto de partida, a palavra
escrita, a partir da qual se iniciam 0s processos percetivos de analise visual, alcan¢cando-
se o |éxico visual e, a partir deste, o sistema semantico, seguido de um restabelecimento
do Iéxico fonolégico que conduz a pronunciacéo e traducao das palavras escritas em
fala. A segunda correspondera, por sua vez, a ideia de que o falante se auxilia da analise
visual para atingir os mecanismos de conversdo grafema-fonema que conduzirdo a
pronunciagao e, dai, reconhecida a palavra, sera alcancado o processamento Iéxico que
interagird com o sistema semantico na extracdo de significado necessario para se
chegar ao léxico fonolégico (Cruz, 2005, citado por Esteves).

Como referido por Sim-Sim (2009, p.12, citado por Esteves, 2013): ©

0 reconhecimento da palavra escrita é pedra basilar da leitura. Por
reconhecimento da palavra entende-se 0 processo cognitivo pelo
qual o leitor associa a representacdo da escrita da palavra a sua
forma oral. Numa lingua de escrita alfabética, o leitor converte
grafemas (letras ou conjuntos de letras) em padrées fonoldgicos
gue correspondem a palavras com um determinado significado
nessa lingua. Decifrar, ou descodificar, significa identificar as
palavras escritas, relacionando a sequéncia de letras com a
sequéncia dos sons correspondentes na respetiva lingua.”

Por descodificacdo devera, assim, entender-se “a utilizagdo das
correspondéncias letras-sons e das silabas para descobrir a pronuincia de uma palavra”
(Giasson, 1993, p.62, citado por Esteves, 2013). Tal como afirma Morais (1997, p.158,
citado por Esteves, 2013): “Quando mais for a identificacdo de cada palavra, mais sobra
memoria de trabalho a consagrar as operacfes de analise sintatica, de integracdo
semantica dos constituintes da frase e de integracado da frase na organizagao textual.”.

A capacidade de descodificagdo parece ser, entao, “...uma espécie de propulsor, cuja

1 Movimentos sacadicos: sdo os deslocamentos que os olhos realizam, a cada segundo
para a realizacdo de uma tarefa onde seja necessaria o controle ocular fino. Esses movimentos
sacéadicos ligam todas as fixacBes oculares entre si, possibilitando por exemplo, a leitura e a
escrita (Esteves, 2013).
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Unica funcao é pbr em orbita os processos do leitor habil para desaparecer a seguir nos
segredos da infancia” (Morais, 1997, p.158, citado Esteves, 2013).

Admitindo que a via de acesso possa estar dependente do grau de maturidade
do leitor, da tarefa especifica da leitura ou grau de dificuldade do texto em causa, a
representacao fonoldgica parece desempenhar um papel centralizador (Costa, 1998,
citado por Esteves, 2013).

Citoler e Sanz (1997, citado por Esteves, 2013), consideram que a
descodificacéo atua sobre a linguagem escrita, sendo entendida como a conversao dos
simbolos impressos em sons. Os autores entendem que este processo exige uma certa
capacidade de discriminacdo e identificacdo das letras, isoladas ou agrupadas, para
perceber que cada palavra corresponde a uma forma ortografica portadora de um
determinado significado.

Para garantir a eficacia deste processo, o leitor tera de adquirir um elevado grau
de automatismo, sem o qual o ato de leitura ndo sera possivel (Rebelo, 1993, citado por
Esteves, 2013).

Lobrot (1980) e Viana e Teixeira, (2002), referem que este processo é complexo,
sendo que aprender implica utilizar e dominar um cddigo duplo: (i) um cdodigo
ideografico, que permite a conexado entre os grafemas (palavras escritas) e as ideias
(conceitos ou imagens mentais), sem a intervencao da linguagem falada; (ii) um cédigo
grafo-fonético que estabelece a ligagdo entre elementos da lingua falada (fonemas),
(Esteves 2013).

Citoler, (1996, citado por Esteves, 2013) refere que a descodificacdo implica
aprender a discriminar e a identificar as letras isoladas ou em grupo e, principalmente,
significa que se possuia capacidade quer para identificar cada palavras como forma
ortografica com significado, quer para atribuir uma pronunciacgao.

Para Ehri (1997), Gaskins (2004) Cruz (2007, citado por Esteves), os leitores
recorrem, no minimo, a quatro estratégias diferentes de realizar a descodificacao, sendo
elas: (i) correspondéncia grafema-fonema; (ii) visualmente; (iii) por analogia; (iv) usando
0 contesto. Segundo os autores, uma forma de descodificar palavras é transformar os
grafemas nos fonemas correspondentes e combina-los para pronunciar a palavra
correspondente. Esta estratégia, podendo se considerada como longa, é utilizada
sobretudo por leitores inexperientes, recorrendo a ela para descodificar palavras que
nunca foram vistas. Numa fase mais avancada esta torna-se mais eficaz, quando os

leitores, baseando-se na experiéncia de palavras previamente lidas, passam a
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pronunciar combinacdes de letras, em vez de as abordarem individualmente, como
fazem os leitores principiantes. Esta estratégia pode ndo ser muito viavel, ja que o leitor
pode identificar apenas uma ou algumas letras da palavra, podendo descodificar a
palavra erradamente (Esteves, 2013).

Casas (1998), Ribeiro (2005, citado por Esteves, 2013), por sua vez, entendem
que o processo € a descodificacdo decorre ao longo de quatro momentos. O primeiro
deles é o processamento visual que inclui as habilidades basicas relacionadas com a
discriminacdo, a distincdo figura-fundo, a competéncia para reter sequéncias, a
habilidade de analisar um todo nas suas partes estruturantes e de sintetizados
elementos numa unidade total. O segundo é o processamento fonoldgico que, por sua
vez, integra habilidades priméarias como a discriminagdo de sons, a distingdo de sons
relevantes dos irrelevante, a memorizacdo de sons, a sequencializacdo de sons na
ordem correta e a analise e a sintese de sons na formacao das palavras. Os dois Ultimos
processos, embora ndo sejam particulares da descodificacdo auxiliam ao
reconhecimento das palavras. Esteves, (2013), refere que séo eles, por um lado, o
processamento linguistico que envolve a capacidade de utilizar o primeiro sistema
simbdlico da linguagem (a fala) para o relacionar com o segundo sistema simbdélico, que
€ 0 visual ou escrito e, por outro o processamento contextual que diz respeito a
habilidade de recorrer ao contexto na leitura de palavras desconhecidas.

Na verdade, podemos considerar que a rapidez na identificagdo de uma palavra
facilita o processo de compreenséo. Quanto mais rapida for a identificacéo das palavras,
mais disponibilidade tem a memaria de trabalho para efetuar as operagfes de andlise
sintética, de integracdo semantica dos constituintes da frase e de integracao das frases
na organizacao textual (Morais, 1997, citado por Esteves, 2013, p.16).

Para Morais, (1997), o leitor competente “reconhece” a maioria das palavras que
encontra. Os leitores menos habeis, ou que se encontram numa fase inicial de
aprendizagem da leitura, ndo sé@o capazes de efetuar esse reconhecimento, pelo que
tém que “identificar’ a maior parte das palavras (Esteves, 2013).

As técnicas de descodificacdo, como refere Rebelo (1993), depois de
devidamente automatizadas, sdo postas ao servico da compreensdo da mensagem
escrita que, segundo Citoler e Sanz (1997), estara dependente de um conjunto de
fatores quer de ordem intrapessoal (capacidades cognitivas, a personalidade, os estilos
e estratégias de aprendizagem, a motivagdo, etc.), quer interpessoal (0 contexto

educativo e familiar, etc.).
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A descodificacdo assume, deste modo, uma importancia suprema no processo
de leitura, sendo fundamental perceber como os leitores fluentes descodificam as
palavras.

Assim, a descodificacdo podera ser entendida, com relativo consenso, como a
area mais problematica no que se refere a aprendizagem inicial da leitura, ainda que os
processos de descodificagdo, ou de nivel inferior, constituam apenas uma parte do
processo total que € a leitura.

Com efeito, e ainda que a descodificagcao seja uma condi¢cao necesséria, ndo €
suficiente para assegurar uma leitura habil. Segundo Esteves (2013), se o leitor n&o tiver
a capacidade de armazenar a informacgé&o do texto, ndo tiver conhecimentos prévios para
relacionar com as novas informacgdes e se hdo conseguir distinguir o essencial do ndo
essencial do texto, manifestara sérias dificuldades na compreenséo, revelando-se a

leitura malsucedida.

2.2.2. Compreensao ou processos de nivel superior

Sabendo que a leitura ndo se restringe apenas a um processo de
descodificacdo das palavras e que nela se encontram envolvidos, também, os
processos de compreensdao, esta é considerada, por isso, a meta do processo de leitura
(Viana & Teixeira, 2002).

Para Citoler (1996, citado por Esteves, 2013) o objetivo principal, que gira em
torno da automatizacdo do processo de descodificagéo, esta relacionado com o facto
de este deixar de requerer uma atencdo excessiva, permitindo, desta forma, que menos
recursos de atencdo sejam direcionados para as operacbes de nivel inferior,
contribuindo para que estes sejam utilizados na execucdo dos processos de nivel
superior, cujo fundamento base é a compreenséo.

Sim-Sim (2006) aponta que até meados do século passado, a leitura foi
entendida como uma atividade essencialmente grafo percetiva, ou seja, baseada
essencialmente na andlise visual. Para a autora, esta abordagem tinha um cariz
comportamentalista, valorizando grandemente o reconhecimento das palavras, o qual
era explicado a partir da associacao de estimulos visuais e representacfes auditivas,
secundarizando 0s processos cognitivos e linguisticos envolvidos na compreensao. Sé
a partir da década de setenta, nos finais do século XX, por influéncia de estudos

realizados na &area da linguistica e da psicologia cognitiva, nomeadamente no campo da
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aguisicdo e desenvolvimento da linguagem, € que 0s processos de compreensao da
leitura comecam a merecer o interesse dos investigadores.

Esteves (2013), refere que estes estudos levaram a um entendimento de que,
ao ler, a crianca deve sempre extrair significado, pois se ndo domina corretamente o
cédigo linguistico do ponto de vista lexical dificilmente conseguira ter éxito na tarefa.
Para a autora, o leitor constr6i o significado do que |&, fazendo referéncias e
interpretacdes. Salienta ainda que, muitos investigadores acreditam que a informacéao,
ao ser armazenada na memoéria de longo termo é organizada segundo “estruturas de
conhecimento”. O essencial na aprendizagem é, por isso, a ligagédo da nova informacao
com a precedente. Para se aceder ao sentido da escrita hdo basta, assim, reconhecer
e saber identificar palavras. Para se extrair significado do que é lido, € necessario
também entender a forma como as palavras se organizam nas frases (Cadorio, 2001;
Santos, 2000, citado por Esteves, 2013).

E, pois, neste seguimento que varias tém sido as contribuicdes dos autores no
sentido de explicar como se assume esse processo que é a compreensao da leitura.

Rebelo (1993, citado por Esteves, 2013), defendendo que o processo de
compreensédo, enquanto posterior ao processo de descodificagéo, é diferente nas suas
caracteristicas e objetivos, entende-o enquanto processo que encerra: ler palavras,
frases e textos, para entender-lhes o significado, interpretando-os e apreciando-os e
servindo-se da sua mensagem para adquirir e criar conhecimentos. Segundo o autor,
neste nivel, 0 da compreensao, as palavras ja ndo sdo consideradas e interpretadas
isoladamente, mas como partes integrantes da frase e do texto global, onde tém a sua
funcdo e adquirem significado especifico. Os leitores, ao utilizarem técnicas de
descodificagdo, p6em-nas, nesta fase, ao servico da compreensdo da mensagem
escrita, que depende grandemente do seu desenvolvimento linguitico e das suas
capacidades cognitivas.

Chall (1970) e Rebelo (1993, citado por Esteves, 2013) afirmam que a
compreensao consiste na leitura de palavras, frases e textos, tendo como fim entender
0 seu significado. E desta forma que se torna possivel realizar uma adequada
interpretac@o e apreciagdo que permitira, por sua vez, adquirir e criar conhecimentos,
explicitos e implicitos, através da sua mensagem. Mas, para que 0 processo de
compreensdo seja bem sucedido, exige-se que as informacdes recebidas sejam

relacionadas com as informag8es previamente adquiridas pelo leitor, retidas na memaria
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a longo prazo. E todo este conjunto de processos que faz parte da compreensio
(Esteves, 2013).

Snow (2002) Cruz (2007, citado por Esteves, 2013), por sua vez, entendem que
0 processo de compreensdo de leitura enquanto processo de extrair e construir
significados através de interacdes e envolvimentos com a linguagem escrita, implicando
a participacao de trés elementos fundamentais: o leitor, o texto e a atividade, os quais
ocorrem num contexto sociocultural bastante variado. Neste sentido, a palavra leitor
refere-se a pessoa que esta a realizar o processo de compreensao, a qual se associam
todas as capacidades, habilidades, conhecimentos e experiéncias que esta traz consigo
para o ato de leitura, ja o texto, é o que esta a ser compreendido e refere-se a todos 0s
textos. A atividade, da qual a compreensao faz parte, inclui os objetivos, 0os processos
e as consequéncias associadas com o ato de ler. Esteves (2013, p.18), refere que estas
trés dimensdes definem um fendbmeno que ocorre no seio de um vasto contexto socio-
cultural, o qual para além de interagir com cada um dos trés elementos, também molda
e é moldado pelo leitor, pois se por um lado o contexto sociocultural medeia as
experiéncias do leitor, por outro, as experiéncias do leitor influenciam o contexto.

Para Alliende e Condermarin (1987), citado por Esteves, 2013), toda a leitura
€ compreensiva.

Esteves (2013), de acordo com este ponto de vista, afirma que aprender a ler
€ aprender a compreender textos escritos, pelo que a aprendizagem da leitura néo
termina quando a crian¢ca domina a descodificacdo, na verdade, a aprendizagem da
leitura deve prolongar-se de maneira sistematica e bem fundamentada.

J& Lyon (2003, citado por Esteves, 2013) defende que uma boa compreenséo
da leitura esta intrinsecamente relacionada com: (i) um adequado entendimento das
palavras usadas no texto; (ii) adequados conhecimentos prévios acerca dos dominios
representados no texto; (iii) familiaridade com a estrutura semantica e sintatica, que
ajuda a prever a relacdo entre palavras; (iv) um adequado conhecimento acerca das
diferentes convencgdes da escrita usadas para alcancar diferentes propdsitos através do
texto; (v) um raciocinio verbal que permite ao leitor “ler entre linhas”; (vi) uma habilidade
para recordar informacgéao verbal.

No que concerne aos niveis em que a compreensao ocorre, Lyon (2003, citado
por Esteves, 2013), sugere a existéncia de quatro tipos de compreensdo: a
compreensao literal, a compreensao interpretativa, a compreensdo avaliativa ou critica

e a compreensdo de apreciacdo. A compreensao literal implica o reconhecimento e
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memoaria dos factos presentes no texto (ideias principais, detalhes e sequéncia dos
acontecimentos), sendo importante que o leitor relacione a informacédo do texto com a
sua experiéncia passada, para que, desta forma, compreenda tanto as palavras
individualmente, como o contexto onde elas sdo utilizadas, acedendo assim ao
significado global do texto. Por seu lado, a compreensao interpretativa prende-se com a
construcdo e reconstrugdo do significado inferencial da sua leitura. Este nivel de
compreensdo implica que se distinga, no texto, o essencial do ndo essencial, que a
pessoa possua a capacidade de abstrair a mensagem do texto como um todo e de
relacionar informacg&o entre si. Quanto a compreensado avaliativa ou critica, Esteves
(2013), refere que esta implica a formacao de juizos, a emisséo de opiniées proprias, a
andlise das intencdes do autor do texto, sendo necesséario que se desenvolva, um
processamento cognitivo elaborado para este nivel de leitura. Por Gltimo, no que se
refere & compreensdo de apreciacdo, esta diz respeito a maneira como 0 conteudo,
personagens e estilo do autor interagem com o leitor, 0 que leva a assungao de que a
leitura € um processo interativo entre autor e leitor.

Assim sendo, pode-se entender que apenas uma compreensao integrada e
fundamentada, pode levar o leitor a um nivel de entendimento reflexivo e intencional.

Snow, (2002) e Cruz, (2005, citado por Esteves, 2013), salientam que, para que
a compreensdo seja de facto, possivel é fundamental existir uma clara interacéo entre
os trés elementos chave que dela fazem parte: o leitor, que é a pessoa que pratica a
leitura mediante as suas capacidades, conhecimentos e experiéncias; o texto, que
corresponde aquilo que esta a ser compreendido; e a atividade, que pressupde todos
0s objetivos, processos e consequéncias inerentes ao ato de leitura, entre os quais se
inclui a compreensao.

Em resumo, um leitor s6 sera considerado competente e habil se for capaz de
realizar uma descodificacao eficaz, com reconhecimento preciso e rapido de palavras,
e se tiver uma capacidade linguistica de compreensdo competente que passa,
evidentemente, por todos os niveis acima referidos.

De salientar que ambas as competéncias, descodificacdo e compreenséo, s
conduzirdo a uma competéncia leitora e devidamente mediadas por aquela que se

assume como competéncia-ponte: a fluéncia na leitura.
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3. Modelos de aquisicao de leitura

A complexidade do processo que é a leitura potenciou o interesse de varios
investigadores que, ao longo das ultimas décadas, tém tentado descrever, quer 0s
mecanismos que lhe sdo inerentes, quer o modo como se realiza 0 processamento do
material escrito, definindo etapas e apresentando-as numa determinada sequéncia
(Ribeiro, 2005, citado por Esteves, 2013).

Martins (1996); Martins & Niza (1998) e Santos (2000, citado por Esteves, 2013)
afirmam que s6 a partir dos anos sessenta / setenta a complexidade do processo da
leitura provocou o interesse dos investigadores. Com efeito, é partir dos anos 70 do
século passado que comegam a surgir diversos estudos sobre a psicologia da leitura.
Estas investigacoes, segundo Kavanagh e Mattingly, (1972) e Martins, (2000), incidiram
na analise das operacbes e estratégias cognitivas presentes na atividade de ler
(Esteves, 2013).

No seguimento dos trabalhos de Atkinson e Shiffrin (1968, citado por Sim-Sim,
2006), surgiram os modelos teéricos de aquisicdo de leitura que, em sintonia com
correntes tedricas diversas, avaliam diferentes conce¢des do ato de ler (Esteves, 2013).

Para Rebelo (1993, citado por Esteves, 2013), estes modelos explicativos
refletem concecdes de leitura diversas e servem de orientacdo a diferentes métodos de
aprender a ler, podendo ser divididos em trés grandes grupos: ascendentes, descentes

e interativos.

3.1. Modelos ascendentes — (Bottom-UP)

Segundo Martins (1996, citado por Esteves, 2013), os modelos ascendentes
(ou Bottom-up) partem da ideia de que a linguagem escrita ndo é sendo a codificacédo
da linguagem oral e de que a leitura é a capacidade de traduzir a mensagem escrita no
seu equivalente oral. Para estes modelos, a compreensédo da leitura esta dependente
do processamento de letras e palavras, pois a mesma parte da sonoridade das palavras
gue sdo entendidas pela mente. Mesmo no caso da leitura silenciosa, esta implicito um

processo de vocalizacao que leva ao léxico, ajudando o leitor a guardar as palavras na
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memdaria de trabalho, para posteriormente dar lugar as operacbes de integracédo e
compreensao (Velasquez, 2004, citado por Esteves, 2013).

De acordo com vérios autores (Cruz, 2005; Martins & Niza, 1998; Santos, 2000,
citado por Esteves, 2013), os modelos ascendentes descrevem o processo de leitura
como sucessao de estadios, iniciando-se com a visao de letras e terminando com a
integragéo de palavras e frases. Os modelos ascendentes defendem, por isso, que a
leitura parte de operacdes percetivas (parte da descodificacédo da letra, seguidamente
das silabas e depois das palavras) para a construcdo do significado, ou seja, para 0s
processos de nivel superior (Esteves, 2013).

Os modelos ascendentes, como o modelo de Gough (1972) e o modelo de
LaBerge e Samuels (1974, in Martins, 2000) consideram, entéo, que a leitura implica um
percurso linear e hierarquizado, indo de processos psicolégicos primarios (juntar as
letras) a processos cognitivos de ordem superior (producdo de sentido). A leitura é,
nesta ordem de ideias, entendida como capacidade de transformar uma mensagem
escrita no seu equivalente oral, de forma a atingir a compreenséo desta. Trata-se entao
de um processo encarado como uma sucessao de estadios, que se iniciam com a viséo
das letras e terminam com a integragdo das palavras em frases. Cada estadio
transforma a informacéo recebida e transfere-a, recodificada, para o estadio seguinte
(Santos, 2000, citado por Esteves, 2013).

No caso do modelo de Grough (1972), o autor da conta de que o leitor fixa as
letras, concebendo um icone pré-categorial, ou seja, uma representagdo em tracos,
curvas e angulos. Tal icone é de seguida analisado por um scanner que reconhecera
padrdes identificando as letras em causa e enviando-as para o registo de caracteres. As
letras registadas sao convertidas em fonemas pelo descodificador, através do codigo de
correspondéncia grafema-fonema e enviadas para o gravador fonético. As
representacdes fonémicas sdo entdo convertidas em palavras gracgas ao librarium (base
de dados lexical) que se ocupa de procurar a palavra no Iéxico.

De forma geral, o autor entende que a leitura parte de concec¢fes percetivas
sobre os grafemas e termina em operacdes semanticas, sendo a Unica via de acesso
ao significado, as correspondéncias grafo-fonoldgicas. A ideia presente neste modelo
de leitura é apoiada numa mediacdo fonoldgica obrigatéria na leitura de palavras,
prevendo que o que diferencia os bons leitores dos maus leitores sdo as capacidades
ao nivel do tratamento das letras e das palavras, Como tal, o modelo Gough (1972, in

Velasquez, 2007) é um dos mais influentes modelos ascendentes. Surgindo numa
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época dominada por uma visao naturalista da aprendizagem linguistica, este modelo faz
previs@es claras que podem ser testadas, tendo por isso estimulado muita investigacao.

A implicacao pedagogica deste modelo na intervencao pratica encontra-se na
ideia de que a aprendizagem deve comecar pelas competéncias de nivel inferior, dando
especial relevo aos processos de decifracdo/descodificacdo. O ensino devera partir das
letras para a descodificacdo das palavras e, s6 apds o dominio na leitura de palavras,
se chegaria a leitura de frases. De acordo com os defensores deste modelo, a origem
das diferencas individuais na leitura esta na descodificacdo (Stanovich, Cunningham &
Feeman, 1984, in Ribeiro, 2005), sendo que o leitor fluente seria aquele que dominaria
bem o processo de descodificacdo. Elkonin (1973, in Ribeiro, 2005) propde uma
definicdo da leitura que reflete bem tal perspetiva. Para o autor, a leitura é “a recriagao
da forma sonora da palavra de acordo com o seu modelo grafico” (Elkonin, 1973, citado
por Silva, 2003).

O modelo de LaBerge e Samuels (1974, citado por Esteves, 2013), também ele
de grande influéncia de entre os modelos ascendentes, parte, por sua vez, da ideia de
gue nao é possivel a realizagdo de duas tarefas em simultdneo, se ambas implicam
atencdo. Tendo levado a cabo varias pesquisas relacionadas com identificacdo de
letras, os autores puderam verificar que o conhecimento automatico das letras é de
extrema importancia e crucial na libertag&o de recursos cognitivos para tarefas de ordem
superior (Velasquez, 2004; Cruz, 2005, citado por Esteves, 2013), Estes autores
defendem que tal automatizagdo pode ser alcangada pela préatica e que s6 um treino da
descodificagdo permitira que a crianca venha a ler significativamente (Velasquez, 2004,
citado por Esteves, 2013).

Estes modelos consideram que, perante um texto, um leitor identificaria em
primeiro lugar as letras, que, por conseguinte, seriam combinadas em silabas, que
reunidas dariam as palavras que, por sua vez, se juntariam as frases, (Rebelo, 1993,
citado por Esteves, 2013).

Esteves, (2013), aponta algumas limitacdes que sédo apontadas aos modelos
ascendentes. O facto de considerarem a leitura como um processo que consiste na
extracdo de informagdo de um determinado texto contraria as perspetivas mais
recentes, que valorizam o papel ativo e construtivo do sujeito. Tais perspetivas
consideram que o texto s6 fornece uma parte da informacéao, sendo necessario atender
aos conhecimentos prévios do leitor (Siméo, 2002, Ribeiro, 2005; Silva, 2003, citado por

Esteves, 2013). Outra limitacdo importante destes modelos estard no facto de
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considerarem a via fonolégica como a Unica via de acesso ao significado e a
identificacdo de palavras. Tal hipotese parece ser contrariada por estudos que, no
ambito dos paradigmas da tarefa de decisao lexical e do tempo de laténcia ha nomeacéao
das palavras, se manipula a regularidade das relacdes grafo-fonéticas nas palavras. A
manipulacao da regularidade grafo-fonética, para Martins, (1996), Silva, (2003), Ribeiro,
(2005), baseia-se no pressuposto de que se a leitura decorresse, sobretudo, de
procedimentos de mediacdo fonoldgica, a identificacdo de palavras regulares estaria
facilitada em relacdo as palavras irregulares (Esteves, 2013).

Estes modelos apresentam igualmente uma deficiéncia, relacionada com a sua
linearidade, a falta de um feedback entre os estadios. Esta auséncia de retroacao vai
impedir que se considere 0 contexto ou 0s conhecimentos prévios sobre o texto, como
variaveis facilitadoras do reconhecimento de palavras e da compreenséao (Martins, 2000;
Ribeiro, 2005, citado por Esteves, 2013).

Outros autores veem também nestes modelos uma grande limitacdo ja que o
processo normal da fala ndo é transparente no que se refere a estrutura das palavras,
sendo que a segmentacdo fonémica particularmente dificil para criancas (Liberman &
Liberman, 1990; citado por Esteves, 2013). Com efeito, e ainda que existam umas
linguas mais transparentes do que outras, quase todas dispdem de varios grafemas
para um mesmo fonema ou, inversamente, varias possibilidades sonoras para um
mesmo grafema. Assim sendo, e na medida em que a mediag&o fonoldgica é entendida
como Unica via de acesso ao significado, tal implicara a existéncia de correspondéncias
grafo-fonoldgicas invaridveis, o que ndo acontece na ortografia da maior parte das
linguas, nomeadamente no caso do portugués europeu. Por outro lado, e se é verdade
gue a ortografia de qualquer lingua reflete a sua fonologia, também o é que esta radica
igualmente em pistas seméanticas que facilitam a leitura (Templeton & Morris, 2000;
citado por Esteves, 2013). Em modo de conclusdo, muitas investigacdes desmentem

por isso que a via fonolégica seja a Unica forma de aceder ao significado.
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3.2. Modelos descendentes — (Top-Down)

Os modelos descentes (ou Top-Down), inversamente, sublinham o papel da
compreensdo nas atividades nas atividades de leitura. Com efeito, estes modelos
defendem que a leitura € realizada por processos psicologicos de niveis superiores.
Considerando que a leitura € uma atividade natural, ndo dao especial importancia a
analise dos sons (Rebelo, 1993, citado por Esteves, 2013).

Segundo Martins (1996), estes modelos consideram que 0s processos mentais
superiores sédo determinantes no ato de ler, permitindo construir a significacdo a partir
do texto, com 0 minimo de tempo e de esfor¢o, utilizando seletivamente 0 menor nimero
de indices possivel e os indices mais produtivos para construir a significagdo. Nesta
perspetiva, a leitura inicia-se a partir dos processos cognitivos de ordem superior,
hipoteses de significacdo que o leitor antecipa com base em predicdes semantico-
sintaticas, sendo o reconhecimento de palavras feito por identificacdo direta dos signos
globais (Martins, 1996; Silva, 2003; Ribeiro, 2005). Santos (2000) e Martins (1996)
afirmam que, relativamente aos modelos descendentes, estes invertem toda a
sequéncia de estadios, pois tomam como ponto de partida do processo as previsées do
leitor sobre a mensagem do texto (Esteves, 2013).

Os modelos descentes advogam, entdo, que a leitura é realizada por processos
psicolégicos de niveis superiores. Para estes modelos, a leitura visual (o
reconhecimento global das palavras sem descodificacdo) € o mecanismo mais
importante de acesso ao sentido. Velasquez (2002) refere que: “Esta corrente deriva da
Psicologia Cognitiva e enfatiza o papel ativo do sujeito e 0s processos cognitivos
subjacentes a esta mesma atividade. Considera que os bons leitores constroem o
significado mais em funcéo dos seus conhecimentos prévios do que da informacgéo
grafica contida no texto, existindo, portanto, uma supremacia do leitor. A énfase na
descodificacdo provocaria leitores que ndo compreendem o que leem, mas apenas
vocalizam palavras”.

Nestes modelos, Martins & Niza, (1998), Viana, (2002); Ribeiro, (2005),
entendem que é entdo tomado como pressuposto a ideia de que, antes de iniciar a
leitura, a pessoa tem j4 certas expetativas quanto ao seu conteudo, faz previsfes e
formula hipéteses. Ler €, entdo, para estes modelos, confrontar-se com o texto, com o
intuito de verificar ou confirmar essas hipéteses (Esteves, 2013). Com efeito, 0 que
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parece estar em causa, de acordo com esta perspetiva, € que o0 ato de se ler se baseia
na compreensdo semantica e sintatica de um texto, antecedendo mesmo 0s niveis
elementares respeitantes a descodificacdo de letras e silabas. A leitura realizar-se-a
entdo de forma mais rapida e precisa, sem necessidade de recurso a uma identificacao
laboriosa dos caracteres escritos, por se constituir essencialmente como um jogo de
adivinhac&o psicolinguistica, no qual estdo implicados o pensamento e a linguagem. E
este nivel conceptual, que Esteves (2013, p. 25), entende que a informacao prévia que
o leitor possui que tornara mais segura a tarefa da adivinhagéo do significado do texto.
A leitura partira assim da compreenséo e do contexto semantico apresentado pelo texto,
passando seguidamente a verificacdo das hipéteses formuladas previamente a partir
dos indices disponibilizados pelo texto escrito. Ou seja, confrontado com um texto, o
leitor elaborara um conjunto de expetativas a propésitos é efetuada a partir a partir da
informacéo que o sujeito extrai do texto a medida que Ié (Marcelino, 2008; Rebelo, 1993;
Santos, 2000, citados por Esteves, 2013).

Um dos principais defensores deste modo é Smith (1994), para quem nao ha
nada de psicologicamente ou intelectualmente unitario no ato de ler. Para o autor, a
leitura ndo exige quaisquer outras competéncias para além das envolvidas na
compreenséo da linguagem oral ou as capacidades visuais dependentes do olhar a volta
para localizar algo. Na base da leitura e da sua aprendizagem encontra-se, por isso, a
compreenséo; ler é conferir sentido a qualquer informacéo grafica, tal como o fazemos
para todo o tipo de informacao visual. Com efeito, e para o autor, todos os leitores leem
como os chineses, diretamente pelo sentido, independentemente da sua linguistica
escrita depender mais ou menos dos sons da linguagem oral (Velasquez, 2004 citado
por Esteves, 2013).

Porém, e tal como os modelos ascendentes, também os descendentes estao
sujeitos a algumas criticas. Uma delas é que, em relacdo ao assunto do texto, os
conhecimentos do leitor podem, eventualmente, ser escassos, 0 que o0 impedira de
formar expetativas com algum fundamento. Outra critica prende-se com o0s
conhecimentos do leitor, ainda que este possua certos conhecimentos do leitor, ainda
gue este possua certos conhecimentos e possa avancar hipéteses e previsdes, o tempo
despendido nessa tarefa é superior a0 que serd necessario se ele optar por,
simplesmente, partir do reconhecimento das palavras do texto (Santos, 2000; Ribeiro,
2005, citados por Esteves, 2013).
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Adams, (1990), Liberman, (1997), Morais, (1997) referem que a investigacao tem
vindo a mostrar que, contrariamente, ao que sustentam os defensores destes modelos,
aprender a ler ndo é necessariamente tdo natural como aprender a falar, como
advogam. Embora a fala seja universal e biologicamente determinada, a escrita é um
requisito imposto pelo grupo social de pertenca de cada individuo. Com efeito, e ainda
que um numero significativo de criancas aprendam a utilizar o codigo oral de forma
natural e sem esfor¢co, poucas sdo as que conseguem aceder a leitura num ensino
formal e explicito das regras subjacentes ao principio alfabético, nomeadamente aos
padrdes de conversao de letras em sons (Esteves, 2013).

3.3. Modelos interativos

Ao compararem-se estes dois tipos de modelos, ascendentes e descentes, pode-
se afirmar que os primeiros comegam com o estimulo do préprio texto e percorrem um
caminho até aos estadios mais elevados, enquanto os segundos partem de hipéteses e
previsdes. Nem uns, nem outros apresentam, no entanto, respostas conclusivas sobre
o modo como os individuos, ao lerem, processam a informacao (Santos, 2000; Ribeiro,
2005, citado por Esteves, 2013).

Parece, entdo, que nenhum deste modelos, ascendente e descendente,
consegue dar uma visdo absoluta do processo de leitura, ja que tendem a privilegiar
algumas estratégias em detrimento de outras. As criticas feitas a ambos os modelos
advogam que o tipo de competéncias implicadas (quer nos ascendentes quer nos
decentes) fazem apelo a determinado comportamento do leitor. Se fizesse uso apenas
de competéncias Top-Down seria dificil que, por exemplo, duas pessoas pudessem
chegar a uma mesma concluséo, a partir da leitura de um mesmo texto. Por outro lado,
Esteves (2013, p. 27), entende que seria igualmente incerto que se pudessem adquirir
novas aprendizagens a partir de um texto, se o conhecimento prévio dos sujeitos fosse
diferente; a leitura de um mesmo texto ndo levaria a desacordo de opinibes, uma vez
que nédo seria possivel fazer interpretacdes pessoais, tendo por base diferencas de
idade e experiéncias individuais (Siméo, 2002; Santos; 2003; Ribeiro, 2005).

Num esforco para colmatar as insuficiéncias dos modelos descritos
anteriormente, surgiram, mais recentemente, 0os modelos interativos. Nestes, o0
processamento ascendente combina-se com descendente colaborativamente na
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determinacgdo da natureza do input (Velasquez, 2004; Cruz, 2005, citado por Esteves,
2013).

Santos (2000, citado por Esteves, 2013) vé nos modelos interativos uma sintese
dos modelos descendentes e ascendentes. Estes modelos tém como caracteristica
fundamental considerar qualquer nivel ou estadio, independentemente da sua posi¢éo
na hierarquia do sistema de leitura, pode interagir como outro nivel, j& que todos
funcionam no sentido de construir uma leitura eficaz.

Segundo Rebelo (1993, citado por Esteves, 2013) estes modelos constituem
uma combinacéo dos anteriores e pressupdem que, durante a leitura, todas as fontes
de informag&o atuam simultaneamente: quer a identificacdo, quer o reconhecimento de
letras, a sua traducdo em sons como a compreensdo, formulacdo de hipéteses e
conjeturas para descobrir 0o seu significado estdo intimamente implicados neste
processo, huma relacdo de interdependéncia.

Sim-Sim (2006, citado por Esteves, p. 27), refere que nestes modelos, quando o
leitor reconhece visualmente as palavras, é imediatamente ativada uma via direta de
acesso ao seu significado; quando a forma visual ndo é identificada globalmente, o
acesso ao significado é feito indiretamente, através da forma fonoldgica das palavras.

Os modelos interativos equacionam que, ao ler uma palavra, o leitor ativaria uma
via direta (visual) de acesso ao significado, no caso de essa palavra ser familiar em
termos gréaficos, ou uma via indireta (fonoldgica) se essa palavra fosse desconhecida.
Para Rumelhart, (1977), Stanovich, (1980), Ellis, (1984), estas duas vias sdo, na
perspetiva dos defensores dos modelos interativos da leitura, os dois principais
processos de reconhecimento de uma palavra: o acesso visual direto ao Iéxico (‘reading
by eye’) e a utilizagdo das correspondéncias grafo-fonoldgicas (‘reading by hear’),
(Esteves, 2013).

Esteves, (2013), citando Rebelo, (1993) e Cruz, (2005), refere que a primeira via
corresponde aos modelos descentes e caracteriza-se pelo facto de o controlo do
processo se situar no proprio leitor, ao passo que a segunda corresponde aos modelos
ascendentes, ou seja, situa o controlo no texto

A utilizacdo destes dois processos varia com o0 material que estd a ser
processado e com a competéncia do leitor. Na leitura de palavras isoladas e fora de
contexto, seria utilizado o processo Bottom - Up, enquanto o processo Top Down
auxiliaria quer o reconhecimento de palavras quer a sua compreenséo (Ribeiro, 2005,

citado por Esteves, 2013, p. 28). De acordo com este modelo, todas as informacdes,
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independentemente da sua origem semantica, sintatica, lexical ou ortografica,
convergem para um “padrao sintetizador”, que as aceita, retém e reorienta, se for
necessario (Marcelino, 2008, citado por Esteves, 2013, p. 28). A informacé&o visual
principia por ser armazenada num armazém de informacdo visual, sendo que as
caracteristicas mais importantes desta informacéo séo transmitidas ao sintetizador de
padrdo, gracas ao dispositivo de extracdo de traco. Aqui séo aferidas as hipoteses e
corroboradas as compativeis, agrupando-se um conjunto de hipéteses constantes entre
si com a informacédo fornecida pelo texto, que correspondem a interpretacéo feita pelo
leitor (Velasquez, 2004; Cruz, 2005, citados por Esteves, 2013).

Estes dois processos — Bottom-Up e Top-Down - contribuem assim para o
desenvolvimento da leitura, pois para ser um bom leitor o individuo deve ter uma boa
capacidade de reconhecimento da palavra, assim com um alto nivel de conhecimento

linguistico e conceptual (Ribeiro, 2005, citado por Esteves, 2013).

3.3.1 Modelos interativos compensatorios

Segundo Sim-Sim (2006, citado por Esteves, 2013), na linha dos modelos
interativos, surgem os modelos interativos compensatorios, ja que estes preconizam a
possibilidade de ativacdo de estratégias visuais ou fonolodgicas como forma de minimizar
possiveis défices numa das duas rotas de acesso ao léxico: via visual e via fonolégica.

Para Martins (1996) e Cruz (2005), estes modelos sédo designados de interativos
sobretudo porque qualquer nivel do sistema pode comunicar com qualquer outro,
independentemente das suas posi¢des, sendo compensatorios visto a ativacdo de um
nivel poder compensar a deficiéncia de ativacdo de outro, ou seja, em funcdo das
caracteristicas inerentes ao texto a ler, o leitor escolhe a estratégia que melhor se
adequa ao contexto. Em termos praticos tal significara que um leitor com facilidade no
reconhecimento de palavras, mas pouco a vontade em determinado assunto, pode
servir-se de estratégias ascendentes de leitura, ou, no sentido inverso, um leitor com
algumas insegurangas no reconhecimento de palavras pode utilizar estratégias
descentes, servindo-se para tal do contexto sintatico e/ou nos conhecimentos mais
gerais que possua sobre o tema (Esteves, 2013).

Estes modelos pressupdem que durante a leitura, todas as fontes de informacéo

atuam simultaneamente tanto a identificacdo, o reconhecimento de letras, a sua
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traducdo em sons como a compreensao, formulacdo de hipéteses e conjeturas para
descobrir 0 seu significado estdo intimamente implicados no processo, numa relacao de
interdependéncia. Nestes modelos, quer os estadios inferiores quer superiores tém
parte na identificacdo das palavras. (...) Os elementos secundarios estdo em fungao
dos principais, e vice-versa. Todos eles contribuem para uma leitura fluente e exata,
facilitando a compreenséo.” (Rebelo, 1993, p.54/55, citado Esteves, 2013).

O modelo interativo- compensatério de Stanovich (1980), de acordo com Rebelo,
(1993); Martins, (1996); Santos, (2000); Marcelino, (2008 citados por Esteves, 2013), é
um dos modelos de referéncia desta perspetiva de encarar o ato de ler. Para este
modelo, qualquer estadio do processo de leitura pode influenciar outro, sendo que
estadios tém entre si uma fungdo compensatoria, na medida em que leitores fracos, com
dificuldades de andlise e de descodificacdo de palavras, podem servir-se de estruturas
cognitivas de nivel mais geral, como uso de relagéo e de contextos, para identificar mais
facilmente as palavras, ao passo que os leitores, ao desconhecerem o contexto das
palavras e das frases, podem servir-se da descodificagdo para a sua
identificacdo(Esteves, 2013).

A grande mais-valia do modelo interativo compensatério reside no facto de, além
de reforcar a importancia de os contextos defender ainda a existéncia de uma interagéo
de compensacao entre os diferentes estadios do processo de aprendizagem, em que
pontos fracos de qualquer nivel podem ser efetivamente compensados por pontos fortes
de outro nivel. Tal permitird que leitores fracos, face a obstaculos de andlise ou de
descodificagédo de palavras, possam recorrer a estruturas cognitivas de um nivel mais
geral, como por exemplo a relagdo entre palavras ou o recurso a contextos, de modo a

superar o obstaculo encontrado (Martins, 2002, citado Esteves, 2013).

4. Métodos de Ensino da Leitura e Escrita

A aprendizagem da leitura ndo € um processo natural como o da linguagem oral.
Aprender a decifrar consiste na apropriacdo de estratégias. Requer, por isso, um ensino
explicito, consistente e sistematizado por parte de quem ensina.

As metodologias de ensino da decifracdo dividem-se entre duas opc¢oes
pedagodgicas: uma que da primazia a estratégias de correspondéncia grafema/fonema

(metodologias fonicas) e outra que privilegia estratégias de reconhecimento automatico
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e global da palavra (metodologias de pendor mais global). De acordo com Martins e
Valente (2004, citado por Esteves, 2013), o estudo das relacdes entre a aprendizagem
da leitura e escrita com métodos de ensino diferentes e o desenvolvimento de
competéncias fonologicas tém vindo a gerar grande controvérsia.

As pesquisas realizadas neste dominio incidiram principalmente em duas
categorias de métodos com concecdes opostas relativamente ao processo de aquisicdo
da linguagem escrita: os métodos fonicos ou sintéticos e os métodos globais ou

analiticos.
4.1. Métodos fonicos ou sintéticos

Os métodos fonicos ou sintéticos, assentam nos pressupostos dos modelos
ascendentes. Segundo esta concecgédo, a metodologia para o ensino da leitura (método
fénico) deveria assentar, fundamentalmente, no estabelecimento de correspondéncia
entre o som e a grafia. Este método (nas suas diferentes variantes) parte do estudo dos
elementos mais simples (grafemas e silabas), para chegar as estruturas mais
complexas (frases e textos). Jiménez e Artiles, Lopes, (2004) descrevem, de uma forma
sintetizada, os passos geralmente seguidos: 1) estudo analitico de vogais e consoantes.
Para facilitar a sua memorizagéo, € frequente a sua associacdo a uma representacao
grafica de algum objeto familiar que comece pela letra que se esta a ensinar, adquirindo
especial importancia a descriminacado e a identificacao (auditiva e visual) das letras; 2)
combinacdo de letras entre si para formar silabas; 3) identificagcdo das palavras que
foram formadas através da unido das silabas aprendidas, dando-se énfase especial a
significacdo das palavras; 4) leitura oral de pequenas frases que foram formadas a partir

da relacéo e da significacéo das palavras entre si (Esteves, 2013).

4.2. Métodos globais ou analiticos

Os métodos globais baseiam-se nas conce¢bes dos modelos de leitura
descendentes. Segundo estes métodos a leitura seria um processo de identificacédo
direta e global de palavras (ou frases), de antecipacdes baseadas em predi¢cdes Iéxico-
semanticas e sintéticas e de verificacdo das hipoteses produzidas. Segundo o método
global, a crianca € colocada diante de um texto (de palavras ou de frases), que exprime

um pensamento, ja que se insiste, desde o inicio, no significado do que se |é. Parte-se
42



do estudo de estruturas complexas (significativas) para que, no final do processo, a
crianca seja capaz de distinguir, nesta complexidade, os seus elementos mais simples:
as silabas e as letras. E dentro da denominac&o de globais que poderemos considerar
o global de frases e o de palavras (Viana, 2002).

Jiménez e Ariles (1991) descrevem detalhadamente os passos seguidos nesta
metodologia: 1) percecéo global da palavra e representacao gréfica da mesma,; 2) leitura
da palavra; 3) decomposi¢cdo da palavra em silabas; 4) decomposicao da palavra
geradora; 5) reconstrucdo da palavra geradora; 6) combinacdo das silabas ja
conhecidas para formar novas palavras; 7) agrupamento das palavras em frases e
oracdes (Esteves, 2013).

4.3. Métodos mistos

Os métodos mistos vao ao encontro dos principios do modelo interativo da
leitura, em que o reconhecimento das palavras escritas integra processos ascendentes
e descendentes.

Smith, Crowder e Lopes (2004, citado por Esteves 2013, p. 35) consideram que
na aprendizagem da leitura a crianca deve ser capaz de utilizar adequadamente duas
fontes de informacéo:

1) a informacgéo visual, e 2) a informag&o néo visual.

De acordo com Viana (2002), a informacéo visual serd a proveniente de
processos sensoriais e da aplicacdo das regras de conversédo grafema/fonema. Esta
informacgéo visual/sensorial € importante, mas ndo é suficiente. Ler é essencialmente
extrair significado. E esta extracdo de significado esta dependente simultaneamente da
informacéo visual e ndo visual. O raciocinio, a memoria, as experiéncias vividas, o Iéxico
e 0 conhecimento do mundo vao jogar um papel decisivo. As antecipacdes (hipotese/
adivinhas) que a crianca podera fazer durante a leitura estdo diretamente relacionadas
com o conhecimento do mundo que ela ja tem (Esteves, 2013, p. 35).

Na perspetiva de Viana (2002), durante o processo de aquisi¢do/ construcéo da
lingua escrita, a crianca vai ter que fazer uma integracdo do conhecimento que tem da
lingua oral, com as suas experiéncias com a lingua escrita, integracdo esta mediada
pelos seus processos cognitivos e estimulada pelas metodologias e estratégias de

ensino utilizadas pelos professores.
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Alves-Martins & Niza (1998), consideram que os leitores utilizam estratégias
flexiveis, em funcéo do tipo de texto, do tipo de frase ou do tipo de palavra com a qual
séo confrontados. Consideram ainda a existéncia de dois sistemas de reconhecimento
de palavras, o sistema visual para identificar palavras familiares e o sistema de
correspondéncia grafo-fonolégico, para identificar palavras nao familiares.

Alves-Martins (1996), Rebelo (1993) e Sousa (2000) referem que o modelo
interativo compensatério de Stanovich, inspirado no modelo de Rumelhart, surgiu em
1980, o modelo interativo compensatoério defende que qualquer estadio do processo
pode influenciar um outro, acrescentando, contudo, que os estadios tém, entre si, uma
funcdo compensatéria, dado que os pontos fracos de qualquer nivel podem ser
compensados pelos fortes de um outro nivel. Assim, leitores fracos, com dificuldades de
andlise e de descodificacdo de palavras, poderéo servir-se de estruturas cognitivas de
nivel mais geral, como o uso de relagéo e de contextos, para identificar mais facilmente
as palavras, enquanto leitores fortes, ao desconhecerem o contexto das palavras e das
frases, poderéo servir-se da descodificagcdo para a sua identificacdo, (Esteves, 2013).

E com base nestes principios que surgem os métodos mistos, nos quais 0s
professores promovem o desenvolvimento de estratégias de processamento
ascendentes e descendentes, para que o aluno possa ter “liberdade”, de optar pela
forma de processamento que Ihe é mais favoravel.

Sim-Sim (1995) refere que, “independentemente dos modelos tedricos
explicativos do ato de ler, poderemos sempre falar de dois tipos de produtos e dos
respetivos processos utilizados para os atingir. Assim para ambos os produtos, o
objetivo € 0 mesmo, obter o significado do que estad escrito, embora através de

processos de sentido oposto”.

5. Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual e

aprendizagem da leitura e da escrita

O desenvolvimento cognitivo tem sido uma das areas mais estudadas no campo
das PDI (Albuguerque, 2000; Molino, 2002, citados por Dinis, 2011), apresentando
estas, como atras referido, uma etiologia diversa, que envolve fatores bioldgicos,
genéticos ou fisiolégicos (Morato, 2002; Pacheco & Valencia, 1997, citados por Dinis,

2011). As criangas com PDI apresentam um atraso significativo em todas as areas do
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seu desenvolvimento, levando-as a ter um desenvolvimento fisico e intelectual mais
lento (Pacheco e Valencia, 1997, citados por Dinis, 2011).

Valente, Mantoan e Silva (2009) desenvolveram pesquisas para a compreensao
da implicacdo que a falta de atencdo, propria da crianca com PDI, tem ao nivel da
aprendizagem da leitura, tendo concluido que esta se interpde no seu desenvolvimento
cognitivo. Assim, é de extrema importdncia o desenvolvimento de estratégias
pedagdgicas junto da mesma, de forma a minimizar a desatencédo, estimulando o
desenvolvimento cognitivo e respeitando as limitacdes de cada crianca.

O desenvolvimento de competéncias de leitura deve estar, pois, interligado com
a realidade da crianga, com as experiéncias vivenciadas do quotidiano, para que ela
seja ator na sociedade e ndo apenas um simples espectador. Respeitando os seus
limites, é indispensavel que a crianca alcance a sua autonomia, podendo para tal
contribuir a aprendizagem da leitura funcional. Por sua vez, o trabalho deve ir ao
encontro dos seus talentos e capacidades, favorecendo o verdadeiro conhecimento das
suas possibilidades. Um ambiente estruturante contribuira para melhorar a sua
autonomia e dar-lhe-a diferentes possibilidades de descoberta do seu potencial,
permitindo o seu desenvolvimento como um todo (Valente, 2009, citados por Dinis
2011).

Por fim, uma préatica pedagogica adequada as necessidades de cada criangca
com PDI, contendo respostas que vao ao encontro das suas capacidades, é
imprescindivel para favorecer o seu aperfeicoamento como leitora (Valente, 2009).

Indo ao encontro do que até agora foi referido, Troncoso e Cerro (2004),
pioneiras no ensino da leitura e da escrita, surpreenderam a comunidade escolar ao
conseguirem que criancas que apresentavam dificuldades de aprendizagem e PDI,
assim como alunos que tinham problemas percetivos e sensoriais, aprendessem a ler.

Desde 1970 que estas autoras tém desenvolvido trabalhos de investigag&o junto
desta populacédo no sentido de compreenderam e explicarem, como se desenvolve o
processo de aquisicdo de leitura.

A leitura constitui um sistema cognitivo que transforma a informacéo escrita em
conhecimento, apresentando-se a palavra, como a sua unidade principal. A leitura de
um texto exige o reconhecimento sequencial de palavras ordenadas que dizem respeito
a uma estrutura gramatical. A palavra é, por sua vez, fragmentada em unidades

menores, designadas por letras.
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De acordo com Maluf (2005), a leitura implica que o leitor adquira duas
capacidades:

“(...) para ler é necessério transformar grafemas (letras), em fonemas (sons). As
letras sédo combinadas em silabas, passando a palavras, a frases e por ultimo a textos.
Entdo, ler é a capacidade para perceber a palavra escrita com o objetivo de a
compreender. No entanto, por vezes pode-se fazer uma leitura, mas ndo compreender
o0 seu significado, sendo fundamental para a realizacdo do ato da leitura, a presenca de
duas capacidades: o reconhecimento das palavras e respetiva compreensédo (Maluf,
2005 citado por Valente, 2009).

Verifica-se assim, que a construcdo conceptual da leitura ndo se adquire
espontaneamente (Valente 2009), tem que ser ensinada, indo este ensino além da
aprendizagem (Pocinho, 2007). Ela € elaborada de forma progressiva e gradual, mas
nao linear, ocorrendo de modo pessoal, provocando mudancas cognitivas importantes
no leitor (Gomes & Figueiredo,1990, citado por Dinis, 2011).

Consequentemente, 0 processo da leitura envolve o funcionamento de diversas
areas do cérebro, que no caso especifico das criancas com Perturbacdo do
Desenvolvimento Intelectual apresentam alteracdes a nivel cerebral, fazendo com que
0 processo de aprendizagem da leitura fique condicionado (Morais, 1997).

Deste modo, durante muitos anos esteve instituido pelo senso comum que as
pessoas que possuiam défice intelectual ndo conseguiam aprender a ler (Trancoso e
Cerro, 2004, p. 14), verificando-se posteriormente, mediante diversos estudos
realizados com as mesmas, que o0 processo de aquisi¢do da leitura pela crianga com
PDI, embora mais lento, é semelhante ao processo de aprendizagem desenvolvido por
uma crianca normal, conseguindo a crianca com PDI alcancar os mesmos objetivos
escolares que a crianca normal (Aradjo et al., 2009; Garcia, 2002;Troncoso & Cerro,
2004). Contudo Trancoso e Cerro ndo deixam de alertar para o facto de ndo existirem
dados suficientes que permitam dizer qual o nivel de leitura que estas criancas poderao
vir a alcancar. No entanto, as autoras nao deixam de afirmar que “(...) vale a pena
trabalhar para que as criancas com PDI adquiram uma leitura de caracter funcional e
dar-lhes a oportunidade de avancar e progredir 0 mais possivel (2004).

Segundo Vieira e Pereira (2007), uma forma de preparar as criancas com PDI
para a vida adulta em sociedade, na elaboracdo de uma lista sistematica de
conhecimentos e habilidades, que devem ser ensinadas segundo uma determinada

ordem e com ajuda de métodos especiais. A isso chama-se curriculo.
46



Para Fonseca (2008, citado por Dinis, 2011), “a aprendizagem tem de ter o
necessario ingrediente ludico e emocional, base de todo o0 sucesso e de toda a
gratificacdo cultural” ... “Uma crianga com insucesso escolar transporta um peso
frustracional que se reflete na familia, no professor e no grupo dos seus companheiros.”

Quando se fala em Défice Cognitivo fala-se em palavras como deficiéncia
mental, programas educativos, aprendizagem por etapas, funcionalidade, areas fortes e
areas fracas da pessoa em questao.

Para Vieira (2007, citado por Dinis, 2011), o objetivo principal do trabalho com
este tipo de criancas ou adultos é definir estratégias pedagdgicas adaptadas a crianca
em questdo e ao seu meio. Como tal, na selecdo dos conteddos deve-se ter em conta
a sua utilidade e importancia para a vida da crianca, (atividades da vida diaria), enquanto
membro de uma sociedade, tendo em conta o presente e um futuro proximo.

Sehba, Brown, Valletutti et al (1988, 1989, 1980, citados por Vieira e Pereira,
2007), consideram que o trabalho com este publico deve ser feito no contexto das suas
atividades diarias, vida em casa, vida na comunidade, ocupacao e lazer. O importante
e 0 gue se pretende é que o ensino seja diretamente funcional.

Pretende-se que os objetivos sejam funcionais com o intuito que o aluno seja o
mais autébnomo possivel. Os objetivos devem-se escolher segundo o grau de
importancia (partindo do mais para 0 menos importante) e do mais simples para o mais
complexo. O mais importante é reconhecer o que o aluno é capaz de fazer no presente
e o que Ihe é mais Util para aprender. Para estes alunos teremos de selecionar objetivos
que lhes sejam (teis na sua vida quotidiana; aumentem a sua capacidade de
participacdo social; respeitem a idade cronolégica do aluno e respeitem também as
motivagBes do aluno e da familia (Vieira, 2007, citado por Dinis, 2011).

Gennep (1989), citado por Vieira & Pereira, (2007) afirma que, a filosofia do
ensino funcional tem em linha de conta os contextos em que o aluno esta inserido com

o intuito de lhe proporcionar uma maior participacdo e integragéo escolar.
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5.1. Método das 28 palavras

O Método das 28 Palavras € um método de aprendizagem da leitura e escrita,
da autora brasileira Yolanda Betim Paes Leme de Kruel, que tem como ponto de partida,
tal como o nome sugere, 28 palavras (Dinis, 2011).

Neste método séo contextualizadas progressivamente vinte e oito palavras-
chave (menina; menino; uva; sapato; bota; mama; leque; casa; janela; telhado; escada;
chave; galinha; gema; rato; cenoura; girafa; palhaco; zebra; peixe; bandeira; funil;
arvore; quadro; passarinho; cigarra; fogueira; flor).

Todas estas palavras-chave tém significado e sdo familiares a crianca, partindo-
se, desta forma, em algo concreto, significativo e real.

Segundo Dinis (2011), este método esta organizado em cinco fases importantes,
cujas autoras do manual de apoio a este método “Palavra a Palavra — Livro de apoio ao
Método das 28 Palavras” denominam por: “Germinando, Desabrochando, Florescendo,
Amadurecendo, e Ja sei ler” (Craveiro et al.,2003, citados por Dinis, 2011). A duracéo
de implementacéo deste método depende do ritmo da aprendizagem dos alunos.

E um método que parte sempre de uma atividade de motivacao inicial atrativa,
contada ou realizada com a crianga, que destaca e realca as palavras-chave. Esta
atividade introdutéria € o ponto de partida, para estimular o interesse da crianca pela
aprendizagem e, ao mesmo tempo, explorar e diagnosticar os conhecimentos prévios
da mesma. Permite, ainda, aumentar o vocabulario da crianca enriquecendo a sua
expressao oral.

Apoés a exploracédo da atividade inicial, o professor apresenta o cartaz da palavra-
chave, com o desenho e respetiva palavra, legendada em letra manuscrita e de
imprensa, para que a crianga visualize as diferentes representacdes graficas da palavra.

A seguir iremos explicar as diferentes fases de aprendizagem deste método, que
para Coutinho & Fonte (2006) é considerado por alguns professores, um bom método
para trabalhar com criangcas com necessidades educativas especiais.

O método das 28 palavras comega com a primeira fase do “Germinando” e dura
cerca de cinco semanas. Dependendo do ritmo de trabalho e aprendizagem de cada
aluno., podera demorar mais ou menos. Nesta etapa, os alunos globalizam cinco

palavras, menina/ menino/ uva/ sapato e bota. Realizam-se diversos exercicios de
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identificacado, legendagem, ditado mudo, associacéo de palavra manuscrita — palavra de
imprensa, desenho.

A primeira palavra — chave a ser trabalhada é /menina/. O professor, para
motivacao inicial deverd escolher uma histéria, uma cancdo em que a personagem
principal seja uma menina, pois o objetivo principal é enfatizar esta palavra. Em seguida,
o professor apresenta o cartaz da palavra-chave menina, pode também desenhar no
quadro uma menina e as crian¢cas desenham-na nos seus cadernos. Também, esta
atividade de desenho feita pelo professor e, posteriormente, pelas criancas, resulta
muito bem, como motivagéo inicial.

O professor escreve a palavra /menina/ em letra manuscrita, no quadro, por baixo
do desenho, para que os alunos tomem contacto visual com a palavra escrita (e o
possam imitar). Também apresentara um cartaz com a figura de uma menina, com a
respetiva legenda escrita em letra manuscrita e de imprensa, que afixara num placard.
Este suporte visual transmite ao aluno alguma seguranga, sempre que necessite, pode
recorrer ao placard, e fazer a associagdo imagem/palavra.

O professor procedera da mesma forma para as palavras-chave menina
/menino/, /uval, Isapato/ e /bota/. Estas palavras devem ser cuidadosamente lecionadas,
para que os alunos adquiram autoconfianga e se sintam confiantes nas suas
aprendizagens.

Neste método de ensino de aprendizagem da leitura e da escrita é fundamental
que nas primeiras cinco palavras todo o trabalho seja bem estruturado. Inicialmente,
este método é extremamente trabalhoso para o professor e requer uma boa gestao de
tempo no desenvolvimento das atividades de formacéo /composi¢do e descoberta de
palavras novas, para que posteriormente, com a introducdo de novas palavras, as
criancas mecanizem o método, facilitando desta forma todo o processo de aquisicao da
leitura.

A etapa seguinte, “Desabrochando”, dura cerca de dez semanas. Nesta fase
parte-se para a decomposicdo das cinco primeiras palavras - tipo em silabas e para a
formacgao de “novas palavras”. Para iniciar o conhecimento da silaba, os alunos devem
fazer uma leitura pausada das palavras, acompanhada de batimentos ritmicos
corporais, por exemplo palmas, para que consigam perceber em quantas partes se pode
decompor a palavra. Entéo, professor e alunos fazem o recorte da palavra em silabas.

Ex: /me/ - Ini/ - Ina/; Ime/ - Inil - Inol; Iul - Ival; Isal - Ipal - Itol; /bol- /tal.
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Por baixo de cada imagem, a crianca deve formar novamente a palavra, fazendo
a composicdo das silabas. Devera ler as silabas ordenadamente e salteadas. E
importante que as silabas figuem bem conhecidas (Dinis, 2011).

A partir deste momento, comecga o “jogo” da descoberta e formacao de novas
palavras com as silabas do exercicio anterior. Sempre que o0 aluno componha uma
palavra nova, deve |é-la, escrevé-la e ilustra-la no caderno. Desta forma, a crianca vai
desenvolvendo o gosto pela leitura e, simultaneamente, pela escrita. Podera, nesta fase,
elaborar um dicionério visual. Também inicia nesta fase a elaboragéo de frases simples.

Durante esta etapa, faz-se a aprendizagem de novas palavras —tipo: /mamé/,
lleque/, /dado/, /casal, fjanela/, /telhado/, /escada/, /chave/ e de regras gramaticais:
singular e plural.

Na fase seguinte, “Florescendo”, inicia-se a formacdo do primeiro quadro
silabico, para que os alunos comecem a compreender a articulacao das silabas. Neste
momento de aprendizagem a crianga aprendera novas palavras — tipo: /galinha/, /[gema/,
/rato/, com as quais fard a descoberta de mais palavras. Para cada palavra devera
sempre, ser feita a sua decomposicdo em silabas e também fazer exercicios de
composicao e praticar oralmente com os alunos o diminutivo de certas palavras.

O aluno, nesta fase, além de fazer a leitura no quadro, em grupo, também devera
praticar leitura individual de frases e textos do manual.

A aprendizagem das restantes palavras - tipo: /girafa/, /palhago/, /zebral,
/bandeira/, /caracol/, /arvore/, /quadro/, /passarinho/, /peixe/, /cigarral, /[fogueira/, /flor/ é
realizada na penultima fase do método - “Amadurecendo”. Nesta fase, a crianca ja
familiarizada com todo o processo do método, desenha, escreve a palavra, descobre
novas palavras, completa frases, faz ditado-mudo, entre outras atividades, e ja escreve
textos. Sé nesta fase final é que se fala das letras e é apresentado o alfabeto mintsculo
e mailsculo. Com efeito, qualquer que seja 0 método de aprendizagem da leitura
adotado, este acaba sempre por conduzir a letra, pois a nossa escrita obedece a um
cadigo alfabético (Cruz 2007, p.146, citado por Dinis, 2011).

Na ultima fase, “Ja sei ler”, pretende-se que a crianca leia varios tipos de texto e

0s interprete oralmente e por escrito.
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5.2. Vantagens da aplicacdo do Método das 28 Palavras em

criangcas com Perturbacao do Desenvolvimento Intelectual

Na utilizacdo do método das 28 palavras o professor tem “um papel muito
importante no desenvolvimento global da crianca, € o grande impulsionador das suas
aprendizagens.” (Abreu, et al., 1990, p.158, citados por Dinis, 2011)

Este método adota uma pedagogia ativa, em que a crian¢a é o principal agente
da sua aprendizagem. De acordo com Craveiro (2003, citado por Dinis, 2011) “Atende
a predisposicao natural da crianca em reter o global, parte de palavras que representam
coisas concretas”. A crianca deve descobrir por si propria € ndo assumir um papel
passivo, recetora dos conteudos estruturados pelo professor. O desenvolvimento da
autonomia e da responsabilidade constituem os fatores mais importantes deste método
na educacédo e na formacao da personalidade da crianca.

Outra vantagem apontada a este método é o facto de ser de base global. Parte
da palavra que podera ser acompanhada de um objeto, gravura, postal, desenho e
simular melhor aquilo que ocorre naturalmente no universo visual proximo da crianga.
Esta ao ler tem como estimulo palavras significativas, pelo menos no contexto natural
de comunicagéo.

As palavras estdo sempre relacionadas com imagens.

Viana e Teixeira (2002) dizem-nos que: “A crianca aprende a ler lendo, como
aprende a falar, falando”. Ja que ler tem como finalidade obter significado, entao ha que
comecar por palavras e frases com sentido, que estejam relacionadas com as vivéncias,
possibilidades e modos de pensar das criancas.

O facto de as criancas facilmente relacionarem, por exemplo, as publicidades a
grandes superficies comerciais quando se deparam com os logétipos das mesmas,
Modelo, Jumbo, o0 mesmo acontecendo com produtos conhecidos Coca-Cola, Leite
Mimosa, etc., leva-nos a concluir que € um bom ponto de partida para desenvolver uma
aprendizagem da leitura mais funcional.

Depois, é aos alunos que cabe a tarefa de trabalhar as historias, retirando delas
as palavras que interessa explorar. A palavra é trabalhada globalmente e s6 quando
todas as criancas séo capazes de a identificar como um todo, € que o professor passa

a fase seguinte que consiste em dividir a palavra em silabas.
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Assim, ao observar essas palavras, ela podera segmentar a palavra em silabas.
Uma vez percebidas essas unidades, que por si s6 ndo tém significado, pode combinéa-
las para chegar a palavras novas.

Para Marques (1997, citado por Dinis, 2011) neste método de base global € “(...)
absolutamente necessario partir das vivéncias e linguagens da crianca para a producdo
escrita, ou seja, partir dos significantes para os significados e ndo o inverso, como
acontece com os métodos fénicos”.

Outras vantagens deste método prendem-se com o espirito de observacao,
assim como a percecao visual e auditiva. E um método que apela muito as percecdes
sensoriais, sensagfes a que as criancas ainda estdo muito ligadas. Requer a
intervencd@o dos sentidos e, por isso, o interesse dos alunos é vivo e apaixonante. As
palavras, cujo desenho é fixado sem dificuldade, ndo sdo meras abstracbes como as
letras. Lembram personagens e objetos que rodeiam a crianca.

A aprendizagem da leitura é uma construcdo que se faz com lentiddo para as
criangas com necessidades educativas especiais. E conveniente uma aprendizagem
gue parta dos significados — vivéncias e linguagem da crianga, para os significantes —
producéo escrita (Marques,1997, citado por Dinis, 2011).

Este método é defensor do espirito critico e da oralidade, uma vez que, numa
primeira fase de abordagem, estimula a participagé@o ativa das criangas nas atividades
realizadas em contexto de sala de aula.

A crianca, na execucgdo de jogos de palavras, de silabas, realizados a pares,
individualmente, em tutoria ou em grupo, desenvolve também a socializa¢éo. O trabalho
de grupo promove ainda a imaginacdo, a troca de saberes, no encaminhamento a
descoberta de resultados e a tomada de consciéncia de possiveis conclusdes. Tudo isto
proporciona a crianga um enriquecimento precoce e um vocabulario alargado,
estimulando o raciocinio e o uso da memoria.

Assim, a crianca habitua-se a ter um papel ativo no seu processo de
aprendizagem, questionando-se e levando ndo s6 os colegas como também o professor
a se questionar sobre a pratica pedagdgica desenvolvida. Os seus conhecimentos séo
sistematizados sobre a sua influéncia (Coutinho & Fonte, 2006).

O resultado da aplicacéo e utilizacdo deste método, na aprendizagem da leitura
e da escrita, sera tanto mais interessante e satisfatério para a crianca, quanto mais ela

se envolver na descoberta do mesmo e no seu funcionamento, recortando desenhos,
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recortando as palavras-chave em silabas, construindo palavras novas (Coutinho &
Fonte, 2006).

A crianga comeca a sentir “o prazer da leitura”, de “descobrir’” novas palavras
com silabas j4 suas conhecidas e sente-se um pequeno leitor. Nesta fase, surgem
diversos jogos de leitura, para que a crianca associe a silaba ao respetivo som, tendo
como base a palavra-chave. Todas as criancas da turma vao construindo a sua caixa
de palavras, assim como o seu silabério, para que, ao longo do tempo, realizem diversos
jogos de associacao de silabas novas, com as dadas anteriormente.

Os exercicios continuos ajudam a concretizar e consolidar os contetdos dados.
A crianga podera recortar de revistas ou jornais, figuras ou palavras aprendidas, que
colocara no caderno, escrevendo por baixo a palavra respetiva. Pode ainda realizar um
dicionario visual, ou albuns tematicos variados: animais, pessoas, plantas, frutos, a titulo
de exemplo.

Algumas alteragcdes ao método, por vezes, sdo feitas de acordo com os
progressos verificados ou ndo nas criancas. Frequentemente sdo selecionadas e
incluidas palavras que para a crianga tém mais significado e valor emocional, partindo
delas para a realizacéo de atividades de leitura e escrita.

Consideramos, o nome proprio da crianga, de familiares proximos, de
objetos com significado afetivo palavras com estatuto especial, com um interesse
particular e muito ligadas ao mundo real da crianca e que proporcionam bons
momentos de aprendizagem. Sao estratégias a desenvolver e um bom ponto de
partida para as mais diversas atividades de aprendizagem da leitura.

O desenvolvimento de qualquer aprendizagem, através do ludico, da historia, da
imagem, do jogo, do loto, produz resultados muito positivos, no percurso escolar dos
alunos, em especial quando revelam problemas cognitivos, levando a aquisicfes
efetivas. A crianca, brincando toma contacto com aquilo que é pretendido que aprenda

e adquira.
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5.3. LimitagcOes do Método das 28 Palavras

Como em qualquer outro método de aprendizagem de leitura e escrita, também
ao Método das 28 Palavras séo atribuidas algumas limitacoes.

Uma primeira limitacdo com que nos deparamos é o desconhecimento dos
pais ha abordagem metodoldgica inerente a este método. No inicio, sentem
dificuldade em ajudar e supervisionar os seus filhos, nas tarefas escolares,
propostas pelo professor, para realizarem em casa (Dinis, 2011).

Alguns professores e pedagogos consideram que este método aborda cedo
demais a silaba, e a construgédo de silabarios. Referem que parte demasiadamente
rapido para a andlise da palavra. Na nossa opinido, achamos esta critica sem
fundamento, pois o professor, como orientador do ensino-aprendizagem, pode ele gerir
quando € o momento certo para iniciar a constru¢do de um silabario.

Refere-se ainda o facto de se pedir a criangca que leia ou forme palavras com
silabas idénticas, retiradas de palavras distintas, em que uma mesma letra na silaba
corresponde a sons diferentes. Por exemplo, na palavra /menino/, a silaba /no/ (/o/ = It/),
e o professor propdem aos alunos que leiam ou formem a palavra /nota/, esperando
que todos compreendam que a silaba /no/ (/o/ = /n/) seja a mesma, quando na
realidade se Ié com som diferente, e € pelo som que os alunos as identificam como
diferentes.

De acordo com Dinis (2011), cabe ao professor, nestas situacdes, proporcionar
aos seus alunos varios exercicios de exploracdo, consciéncia fonologica, para que estes
na presenca de palavras com a mesma silaba, mas com som diferente possam

ultrapassar esse obstaculo na leitura.
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CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

Ao longo deste capitulo apresenta-se o desenho do estudo onde se justifica a
escolha do tema, a metodologia, os instrumentos utilizados para a recolha de dados e

analise dos resultados.

1. Problematica e questao de partida

A opcdao por esta tematica teve por base o0 nosso interesse pessoal e profissional
na concecao do professor como investigador da sua pratica, uma vez que cada um nos
tem o dever de saber implementar diferentes estratégias para a aprendizagem de todas
as criangas incluindo as que apresentam criangas com Necessidades Educativas
Especiais (NEE), que levem futuramente a sua incluséo social.

O tema foi escolhido devido as dificuldades sentidas ao acompanhar uma crianca
com Perturbagéo do Desenvolvimento Intelectual no seu processo de aprendizagem da
leitura e da escrita. Dado que num estudo de caso a escolha da amostra assume um
sentido muito particular, pois constitui o centro da investigacéo, consideramos oportuno
escolher uma crianca com PDI com idade de aprendizagem da leitura e da escrita,
apesar de ja estar a frequentar o0 4.° ano de escolaridade.

Neste estudo, o objetivo é refletir sobre a tematica da PDI e, por conseguinte,
conhecer o impacto/influéncia da implementacdo do método das 28 palavras na sua
aplicagdo em criangas com PDI. Por esta razdo, pareceu-nos importante formular duas
guestbes que fundamentaram a realizac&o deste estudo:

I) Que competéncias de leitura e escrita podem, através do método das 28

palavras, ser desenvolvidas numa crianga com PDI?

II) Qual a influéncia/impacto da implementagdo do método das 28 palavras na

aprendizagem da leitura e da escrita numa crianga com PDI?

As questdes centrais da presente investigacdo foram desdobradas em duas
questdes de natureza mais especifica de modo a identificar o tipo de informac&o que se
pretende pesquisar e problematizar de modo a atingir o objetivo geral anteriormente

enunciado. As questdes antes referidas séo:
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1)} Como desenvolver a consciéncia fonoldégica huma crianca com PDI?

V) Em que medida a promocdo de estratégias e atividades que envolvem a
leitura e a escrita funcional facilitam o desenvolvimento da autonomia da criangca com
PDI?

De acordo com Quivy e Champenhoudt (2008) a formulacdo destas questdes
teve em conta a pertinéncia, clareza e a exequibilidade de modo a que as questdes e

objetivos exercam corretamente a sua funcéo durante a investigacao.

2. Objetivos do estudo

O presente estudo centra-se, assim, na implementacdo das atividades ndo sé
relacionadas com a aplicagdo do método das 28 palavras, como também na adaptacéo
do mesmo as aprendizagens funcionais, de modo a proporcionar momentos de
aprendizagem de leitura e de escrita mais motivadores e interessantes, para a crianga
em estudo.

Perante as questdes antes formuladas, os objetivos do presente estudo séo:

)} Identificar as competéncias de leitura e de escrita desenvolvidas numa

crianca com PDI, através da utilizacao do método das 28 palavras;

1)} Identificar o impacto da implementacdo do método das 28 palavras no

desenvolvimento da leitura e da escrita de uma crianga com PDI;

1)} Caracterizar as estratégias/atividades que permitem desenvolver a

consciéncia fonolégica numa crianga com PDI;

V) Implementar estratégias e atividades que envolvem a leitura e a escrita

funcional e verificar a sua relacdo com o desenvolvimento da autonomia

da crianca com PDI.

3. Caracterizacao do Estudo

A presente investigacao constitui um estudo exploratério, com carater qualitativo

de caso unico, ndo sendo possivel a sua replicacdo, nem generalizacdo. Pretende-se a
observacao e intervencdo numa situacdo especifica, nomeadamente a aprendizagem
da leitura e da escrita numa crianca do 1° Ciclo do Ensino Bésico, com PDI, com o intuito
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de desenvolver, nesta aluna, competéncias funcionais ao nivel da leitura e escrita,
destacando a sua socializacdo numa perspetiva inclusiva.

Este estudo, além de se inserir numa metodologia qualitativa (Bogdan & Biklen,
1994), tem como desenho de investigacdo uma tipologia de Investigacdo-Acao (I1A).

A |A tem como objetivo “a exploracao reflexiva que o professor faz da sua pratica
contribuindo de alguma forma n&o so6 para a resolugéo de problemas como também (...)
para a planificagéo e introdugéo de altera¢cdes dessa mesma pratica” (Coutinho, 2011).

Segundo Arends (1999), a investigacdo-acdo comeca quando o professor esta
insatisfeito com uma situacéo e deseja melhora-la. Deste modo, planifica para intervir e
a intervencao, refletida e avaliada, é o ponto de partida para uma nova planificagéo.

Enveredamos por esta metodologia como meio de investigacao e de intervengao
no sentido de, através dela, desenvolver uma mudanca social por meio da diferenciacéo
curricular e pedagdgica.

Como sugere Sanches (2004), a investigacdo/acdo tem em conta o processo de
investigacdo como sendo interativo e partindo de um problema. Sendo assim, a questéo
de partida deve focar-se numa situagdo probleméatica sentida pelo professor, com o
intuito de alterar a situacao inicial que despoletou toda a investigacéo-acéo.

A investigacdo qualitativa deve ser descritiva e esta descricdo deve resultar
diretamente dos dados recolhidos e deve ser bastante rigorosa. Estes dados podem
conter, transcricbes de entrevistas, registos de observagdo, documentos escritos,
fotografias e gravacdes de video. Os investigadores analisam as notas tomadas em
trabalho de campo, os dados recolhidos, respeitando tanto quanto possivel, a forma
segunda a qual foram registados e transcritos. Arends (1999), Sanches (2004),
(Coutinho, 2011).

Na perspetiva dos autores, supramencionados, os investigadores estudam o0s
sujeitos de uma forma qualitativa tentam conhecé-los como pessoas. Como tal afirmam
qgue os métodos qualitativos sdo “humanisticos”.

Neste tipo de investigacao, o investigador da mais importancia ao processo de
investigacéo do que unicamente aos resultados e produtos que dela decorrem.

Bogdan e Biklen (1994, p.11) afirmam ainda que, no fim da investigacao, “...a
preocupacdo central ndo € a de saber se 0s resultados sdo suscetiveis de
generalizacdo, mas sim a de que 0s outros contextos e sujeitos a eles podem ser

generalizados”.
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4. Plano do Estudo:

Como se pode observar na figura 1, a concretizacao do estudo envolveu quatro
fases, a saber:
I) Avaliar o desenvolvimento da autonomia pessoal e social, bem como as
competéncias de leitura e de escrita da crianga do estudo;
II) Identificar as necessidades em termos de aprendizagem de
desenvolvimento, especificas nesta area;

[II) Implementar o método de aprendizagem das 28 palavras;
IV) Avaliar o processo e os resultados.

Figural: Diagrama do Plano do Estudo Bogdan e Biklen (1994)
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5. Técnicas e instrumentos de recolha de dados e

procedimentos para a sua analise

Inicialmente, fizemos uma recolha de dados, de modo a compreendermos
melhor a situagdo em que queriamos intervir. Para tal, foram selecionadas e utilizadas
algumas técnicas e instrumentos que passamos a citar:

(I) a pesquisa documental;

(1) o diério de bordo (cf. anexo D)

(IV) a entrevista semiestruturada; (cf. anexo E, F, G)

(V) a analise de produtos da aluna; (cf. anexo J, K, L, M)
(V1) a observacgéao participante. (cf. anexo )

Num primeiro momento, procedemos a pesquisa documental, para uma
caracterizacdo pormenorizada da Catarina.

Segundo Bardin (1997), a pesquisa documental é uma fonte preciosa onde o
investigador pode retirar as informagdes que fundamentam as suas afirmacdes e
declaracdes.

Para Saint-Georges (1997), “a pesquisa documental é aquela que recorre
essencialmente a documentos escritos (livros, artigos de revista, relatérios de
investigagao, etc).”

Para recolher informacdes, foi necessario solicitar, em primeiro lugar,
autorizacdes ao Agrupamento e & mée da crianca.

Ao consultar Projeto Curricular de Turma (P.C.T), que consta, igualmente, em
arquivo, retirdAmos informacdes respeitantes a caracterizacdo da turma, as suas
necessidades, informacdes importantes do grupo / turma e também tivemos acesso ao
processo individual da Catarina. Consultdmos, assim, todos os relatérios que
constavam no seu processo, nomeadamente o relatério médico que a acompanha e o
relatorio da terapeuta da fala. Também consultdmos o relatério de avaliagdo de
desenvolvimento mental, bem como o seu Programa Educativo Individual. Analisamos

os relatorios desenvolvidos pela professora titular de turma nos diferentes momentos de
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avaliacdo, bem como os da professora de educacéo especial; as fichas de avaliacao,
trabalhos elaborados pela aluna e relatérios médicos.

Numa segunda fase, utilizamos o diario de bordo, para registar as observactes
realizadas nas sessdes preparatérias e para descrever as sessoes de intervencao, com
0 objetivo de assinalar as situacdes mais relevantes desta investigacao.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), “(...) depois de voltar de cada observagéo,
entrevista, ou qualquer outra sessao de investigacdo, é tipico que o investigador
escreva, “...registe os lugares, os sujeitos, as atividades, as estratégias, as ideias, ou
seja, tudo o que achar pertinente e que foi observado e sentido, de acordo com o objetivo
do estudo. A estes registos denominamos como notas de campo. As notas de campo
revelam tudo o que se pensa ao longo da recolha de dados. Refletem acerca da
informacé&o que se vai recolhendo, relativamente ao que se vé&, ao que se ouve e ao que
se experimenta na investigagéo (Estrela, 1994).

Bogdan e Biklen (1994), referem que ha uma preocupacao acrescentada, do
investigador, em captar tudo o que se observa, incluindo que se preocupe em registar,
objetivamente, os pormenores observados. Nas notas de campo, o investigador pode
transmitir os seus sentimentos, opinides e ideias.

Os registos das observagfes podem ser feitos, segundo Maximo-Esteves (2008,
citado por Cunha, 2012), no momento em que ocorrem, através de registos escritos
condensados ou em formato audiovisual, ou ap6s a ocorréncia, através de registos
extensos, reflexivos e detalhados. Para Bogdan e Biklen (1994) as notas de campo
podem ser estabelecidas por simples apontamentos que tém como intuito enquadrar a
recolha dos dados para facilitar a sua, posterior, interpretacéo, ou podem ser extensas,
de modo a que todas as situacfes e vivéncias da investigacao estejam registadas.

As notas de campo extensas tomam a forma de diérios, inseridas, por sua vez,
na categoria de documentos pessoais. Um documento pessoal, tal como refere Blumer,
citado por Zabalza (1994, p. 83, citado por Cunha, 2012), é “...um relato no qual se da
conta da experiéncia de uma pessoa que expde a sua atividade como ser humano e
como participante na vida social.”.

Maximo-Esteves (2008, citado por Cunha, 2012) menciona que o diario é
utilizado pelos docentes, constituindo a principal estrutura de registo escrito. E um
documento de expressdo, onde os pensamentos dos docentes se transformam em
narrativas reflexivas acerca da acdo e do que ocorre durante as aulas. O diario

transforma-se numa coletdnea de registos descritivos de incidentes criticos e de
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observacdes estruturadas, podendo incluir sequéncias interpretativas ou descritivas. As
sequéncias descritivas, segundo Maximo-Esteves (2008, citado por cunha 2012),
revelam o detalhe, o particular e o relato, tentando reproduzir 0 que aconteceu, o mais
rigorosamente possivel.

Maximo-Esteves (2008, citado por Cunha, 2012), refere que o diario € um dos
recursos da investigacao qualitativa mais recomendado, dado o seu potencial na riqueza
descritiva e interpretativa e dado o seu potencial reflexivo, obrigando o docente a um
distanciamento e andlise da acéo. A reflexdo néo incide apenas na planificacdo, na
conducao da aula e nas reagfes dos alunos, incide, também, sobre o préprio docente,
como ator dessa narrativa, agindo sobre ela.

A visdo longitudinal e historica € outra das caracteristicas do diério, permitindo a
percecdo da evolucao da acdo e da andlise evolutiva dos pensamentos do docente. O
diario sustenta a sequéncia, o desenvolvimento e a atualidade dos dados recolhidos
(Zabalza, 1994, citado por Cunha, 2012). Para este autor, enquanto instrumento de
recolha de dados, a validade do diario depende da representatividade das unidades
textuais, ou seja, depende da ades&o ou ndo do docente a elaboracdo deste documento.

Realizdmos uma entrevista a encarregada de educagéo, uma vez que a opiniao
da familia é de extrema importancia para identificar determinados pontos relativos ao
sujeito da investigagdo. Elabordmos um guido de entrevista para recolher informagdes
sobre a Catarina, bem como recolher dados sobre a dinamica familiar. Depois de
transcrevermos a entrevista, o que constituiu o protocolo da mesma, procedeu-se a sua
sintese/reflexao.

A entrevista foi precedida de uma conversa com a interveniente para agendar a
hora e local da mesma. Procedeu-se a sua gravacéao e foi transcrita para suporte de
papel.

Tal como refere Estrela (1994), o objetivo das entrevistas é nédo s6 o de recolher
dados que nos permitam obter pistas, como também conhecer os intervenientes no
processo em estudo.

A técnica da entrevista poderd ser util e utilizada em varios momentos do trabalho
de investigacéo; pode ir do breve contacto formal a uma entrevista longa e relativamente
vaga, ha qual o investigador permite ao entrevistado falar a sua vontade ou sugerir
outros temas que considerar importantes. O ponto basico da técnica da entrevista é a

construcao do questionario para cada uma que se efetua.
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As entrevistas podem ser estruturadas, obedecendo a um esquema rigido,
previamente estabelecido, onde o papel do entrevistador devera ser respeita-lo na
integra, nomeadamente respeitar 0 enunciado das perguntas e a ordem por que sao
feitas. Nas entrevistas estruturadas, as questbes sdo, geralmente, fechadas, ou seja,
nao é dada oportunidade ao entrevistado de desenvolver as suas respostas. O objetivo
€ conseguir uma estandardizacdo maxima da entrevista (Estrela, 1986).

Outro tipo de entrevista é denominado por semi-estruturada. Nestas, o0
entrevistador € mais flexivel, podendo orienta-la com a sequéncia e as questbes que
julgar mais convenientes, de acordo com a sua sensibilidade e tato.

Predominam as questbes abertas, ou seja, € dada ao entrevistado a
possibilidade de se exprimir e justificar. Neste tipo de entrevistas, ndo existe uma lista
predefinida de questdes que tenha que ser rigorosamente seguida, mas apenas, um
guia de topicos que recorda ao entrevistador os temas sobre 0s quais quer inquirir.

Quanto a duracédo, as entrevistas podem ser de tipo intensivo (centra-se num
individuo, sem limitagcbes de tempo e com ampla liberdade) ou extensivo (entrevista
curta e superficial, abrangendo um conjunto relativamente alargado da populacéo).

Segundo Estrela (1986), o entrevistador devera ter em conta determinados
procedimentos para que a entrevista decorra dentro da normalidade.

Como tal, procura-se dar a palavra “ao entrevistado”, ndo cortando a sua
expressao: o entrevistado poderd abordar o tema como quiser, durante o tempo que
quiser e sem interferéncia do entrevistador.

Para Afonso (2005), “Durante a entrevista, € necessario saber ouvir, isto é, ndo
interromper a linha de pensamento do entrevistado, aceitar as pausas e, em geral,
aceitar tudo o que ¢é dito numa atitude de neutralidade, atenta e empatica.” (p. 99)

A entrevista semi-estruturada realiza com a encarregada de educacdo decorreu
no periodo da tarde, num ambiente calmo, mais propriamente no gabinete de educacéo
especial do estabelecimento de ensino da aluna em estudo, tendo a entrevistada
colaborado e respondido sempre as questdes colocadas.

Depois de transcrita, realizamos a analise de conteido. Segundo Bardin (1997),
a analise de contetdo facilita a descricdo objetiva, sistematica e quantitativa da
informacéo recolhida na entrevista tendo como objetivo evitar pressentimentos, opiniées
pessoais e eliminar a subjetividade do investigador. Assim, apresenta-se como um

instrumento de natureza sistematica e quantitativa.
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Recorremos, também, a analise de produtos da aluna para poder avaliar de uma
forma mais concisa as competéncias iniciais e finais da IA (Investigacdo-Acéao).

Para avaliar o desempenho da crianca do estudo dentro da sala de aula
realizamos uma observacgéo naturalista participante.

A observacdao participante, para Bogdan e Taylor (1975), é realizada em contacto
direto, frequente e prolongado do investigador, com 0s atores sociais, n0oS seus
contextos culturais, sendo o préprio investigador instrumento de pesquisa. Requer a
necessidade de eliminar deformacdes subjetivas para que possa haver a compreensao
de factos e de interacBes entre sujeitos em observagio, no seu contexto. E por isso
desejavel que o investigador possa ter adquirido treino nas suas habilidades e
capacidades para utilizar a técnica.

Segundo Fraisse (1979, citado por Estrela, 1994) a observacao naturalista € vista
como uma “observacado do comportamento dos individuos nas circunstancias da sua
vida quotidiana.” (p. 45)

A observacdo naturalista permite constatar em tempo real as atitudes e os
comportamentos demonstrados.

Segundo Estrela (1994), sdo varias as vantagens desta técnica de onde
destacamos “simplicidade dos sistemas de observacdo e de notagéo utilizados,
possibilidades de aplicacdo extensiva, dados suscetiveis de tratamento estatistico,

possibilidade de descoberta de normas de funcionamento da classe (professor, alunos).
(p. 51)

Para Henry (1961, citado por Estrela 1994), “a observagao naturalista € o estudo
de um fendmeno no seu meio natural” e para Estrela (1994) “uma forma de observacao
sistematizada, realizada em meio natural.”

As observacdes realizadas decorreram no seu ambiente escolar natural, ou seja,
dentro da sala de aula. Os processos de registo foram definidos previamente, de modo
a diminuir a subjetividade da recolha dos dados e de nos mantermos fiéis a situagéo

real.
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6. CARACTERIZACAO DA ALUNA

6.1. Historial pessoal, escolar e clinico

A Catarina tem 10 anos de idade e frequenta 4.° ano de escolaridade,
encontrando-se a realizar aprendizagens referentes a um 1.° ano; a sua turma é
constituida por 20 alunos.

E a segunda filha de uma fratria de cinco irm&os. Esta integrada num agregado
familiar constituido pela mae, avé materna e os quatro irmaos. Os pais estdo separados
h& cerca de 5 anos, ndo existindo contacto regular com o pai.

Todos os irmaos frequentam o mesmo agrupamento, em anos diferentes de
escolaridade. Destes cinco irméos, quatro estdo integrados no Decreto-Lei 3/2008, pois
apresentam um défice cognitivo grave. O irmao mais novo encontra-se em processo de
referenciacdo, para posterior avaliagéo.

Segundo os dados de anamnese recolhidos, a Catarina € fruto de uma gravidez
ndo planeada, de termo.

O seu desenvolvimento decorreu de acordo com os padrées normais, o indice
de Apgar considerado normal tendo a crianca nascido com 3,560 kg.

Encontra-se a ser seguida nas consultas de Desenvolvimento no Hospital
Fernando da Fonseca, bem como os seus irméos, dado serem considerados casos de
interesse para a comunidade médica. A Catarina e a familia séo objeto de estudo a nivel
genético no Hospital de Santa Maria, devido aos problemas de cognicao que Ihe foram
detetados.

Apds a rececdo dos resultados de genética constatou-se que todos os irmaos
séo portadores da sindrome 16.

“‘Esta sindrome caracteriza-se por uma perda do numero de copias do
cromossoma 16, abrangendo 554 sondas localizadas no curto deste cromossoma,
regido 16p13”. (Conforme relatério médico)

O quadro clinico desta sindrome associa-se ao atraso de desenvolvimento,
microcefalia, epilepsia, estrutura baixa, dismorfias faciais e problemas de
comportamento.

A mutacdo mais frequente implicada na Sindrome do X-Fragil ndo esta presente

na Catarina. (Conforme relatério médico)
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Foi ainda diagnosticado, ap6s avaliagdo em terapia da fala uma Perturbacao
Articulatéria Fonética e uma Perturbacao Especifica da Linguagem (PEL) (Conforme
consta no PEI).

No que concerne ao seu historial escolar, podemos referir que a aluna nao
frequentou o Jardim de Infancia, tendo iniciado o seu percurso escolar no ano letivo
2013/2014. Foi referenciada e avaliada pelos Servicos de Educacdo Especial do
Agrupamento no ano letivo 2015/2016, integrando no mesmo ano o Decreto-Lei 3/2008
de 7 de janeiro.

No que diz respeito a aprendizagem e aplicagdo de conhecimentos, a Catarina
apresenta elevado comprometimento na memorizacdo das letras, ndo sendo capaz de
ler nenhuma palavra. Ao copiar, apresenta uma caligrafia bastante legivel e orientada
no espaco e na linha.

Quanto a area da matemética, a aluna evidencia dificuldades, na medida em que
nao reconhece os nimeros. Num dado momento é-lhe dito o nimero e passados 30
segundos ja ndo o sabe, confundindo os algarismos.

Relativamente aos autocuidados e ap0s avaliagdo constatou-se que a aluna é
autbnoma no que diz respeito a sua alimentagéo e cuidados pessoais

Quanto ao perfil de funcionalidade e por referéncia a CIF-CJ a aluna encontra-
se abrangida com as alineas a), ¢), d) n.° 3 do artigo 9.° apoio respetivamente:
pedagolgico personalizado; adequacdes curriculares individuais; adequagfes no
processo de matricula.

Atendendo & Classificacdo Internacional de Saude, a Catarina apresenta

comprometimento, em alguns dominios:
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Aprendizagem e Aplicacdo de Conhecimentos: d137.2 Aquisicdo de conceitos,
d140.3 Aprender a ler, d145.3 Aprender a escrever, d150.3 Aprender a calcular, d155.3
Adquirir competéncias, d160.2 Concentrar a atencdo, d161.2 Direcionar a atencdo,
d163.3 Pensar, d166.3 Ler d170.3 Escrever d172.3 Calcular.

De acordo com os fatores ambientais constatou-se que a familia préxima, por
um lado é um facilitador substancial (e310+3), pois a nivel emocional e psicoldgico, a
Catarina revela alguma estabilidade. Mas, por outro lado, funciona como uma barreira
moderada (e310.2), devido ao facto de a Encarregada de Educacdo estar
desempregada e sozinha com os cinco filhos (tendo apenas como apoio, a sua prépria
mae). A encarregada de educacgdo, necessita de muita orientacéo e ajuda por parte da
escola para conseguir ultrapassar as suas proprias dificuldades na educacéo dos filhos.
No entanto, € bastante dificil, estabelecer contato com a mesma.

A escola funciona como fator facilitador elevado (e 330+3), na medida em que
esta atenta a problematica da aluna, tentando acompanhé-la o melhor possivel.

No que respeita as fungbes do corpo, em fevereiro de 2015 foi realizada
avaliacdo psicologica, em contexto escolar. Os resultados da avaliagdo efetuada,
através da WISCIII (Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criancas), apontam para
“um nivel global de funcionamento intelectual Muito Inferior, com um perfil homogéneo,
sem diferengas significativas de desempenho nas tarefas verbais (Muito Inferior) e de
realizacdo (Muito Inferior). Apresenta um indice de velocidade de processamento
Inferior, indiciando dificuldades no dominio da rapidez e destreza psicomotora e
codificacdo da informacdo para processamento, em tarefas que exigem coordenacao
oculo manual”, (Esta informacao foi retirada do PEI da aluna).

Quanto a analise e interpretacdo dos resultados obtidos nas tarefas verbais,
estas sugerem “dificuldades muito acentuadas em tarefas que implicam memoaria a
longo prazo, assimilacdo de experiéncias e capacidade de retencdo da informacao
escolar e conhecimentos de cultura geral; raciocinio matematico e calculo mental;
memoria verbal imediata e retencdo auditiva a curto prazo; pensamento légico abstrato,
associativo e categorial. Os seus melhores resultados (ainda que significativamente
inferiores a média do grupo de referéncia) surgem em tarefas que exigem extensao do
vocabulario e verbalizacdo de conceitos; conhecimento e compreensado de normas e

valores sociais”.
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Respeitante as tarefas de realizacdo surge “como ponto forte a capacidade de
aprendizagem “mecanica”, automatizada. Os desempenhos em tarefas que implicam
atencdo ao detalhe e distincdo entre o essencial e 0 acessorio; estruturacdo temporal,
implicando a compreensao do significado de uma situacéo interpessoal e das relacbes
de causa-efeito; conceptualizacédo do todo a partir das partes (integracédo da informacao
visual); estruturacdo espacial e organizagdo percetiva, com recurso a capacidades
construtivas, coordenacao e rapidez psicomotora”, estdo presentes enquanto aspetos a
melhorar. (Informacéo retirada do PEI da aluna).

No sentido de avaliar as aptiddes béasicas, necessarias a aprendizagem escolar
(compreensao verbal, aptidao numérica e aptiddo percetiva e espacial), foi aplicada pela
psicologa do agrupamento a Bateria de Aptiddes (...) para a Aprendizagem Escolar.

A Catarina obteve uma pontuacéo total correspondente ao percentil 15 (tabela
normativa para criangas com 7 anos de idade). Apresenta resultados significativamente
inferiores a média no dominio da aptiddo numérica (conceitos quantitativos e utilizacéo
dos nameros) e compreensao verbal (vocabulario).

Nas provas que avaliam a aptiddo percetiva e espacial, obteve resultados na
média do grupo de referéncia na qual se avalia a constancia de forma. Obtém resultados
significativamente inferiores a média esperada para a sua idade cronoldgica e nivel de
escolaridade na prova que avalia relacdes espaciais e orientagdo espacial.

Adicionalmente, a Catarina apresenta limitagdbes ao nivel da linguagem
compreensiva e expressiva, com dificuldades na organizagdo do discurso e na
articulagéo de algumas palavras, pelo que foi solicitada avaliacdo em Terapia da Fala.

Os resultados da avaliacdo em Terapia da Fala concluem que a Catarina
apresenta um diagnéstico de Perturbacé@o Articulatéria Fonética e uma Perturbagéo
Especifica da Linguagem (PEL) do subtipo Pragmatico. O discurso é pouco coeso, por
vezes sem conteldo e ainda sem mensagem percetivel. No dominio da articulagéo
verbal realiza: a substituicdo consistente do fonema /A/ pelo fonema /I/ em posi¢céo
medial (palaco em vez de palhaco); do fonema /n/ pelo fonema /I/ em posicao inicial
(lariz em vez de nariz). A omissao consistente do fonema /I/ em posicao medial (régio
em vez de reldgio) e a omissao consistente do fonema /r/ em posi¢cdo medial e final e
em contexto de grupo consonantico.

Em suma, a avaliacdo realizada permite concluir que a Catarina apresenta um

nivel global de funcionamento intelectual muito inferior, ao esperado, face a sua idade.
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Revela dificuldades acentuadas no dominio das aptiddes bdsicas, necesséarias a
aprendizagem escolar. Adicionalmente apresenta alteracBes articulatérias e
perturbacéo especifica da linguagem.

De acordo com a avaliacdo efetuada e por referéncia a Classificacao
Internacional de Funcionalidade, a Catarina apresenta as seguintes limitacbes, no
dominio das funcdes mentais:b117.1 — Funcfes Intelectuais: b140.2 —Func¢bes da
atencdo bl144.2 — Funcdes da memoria b147.2 — Fungbes Psicomotorasb1565.2 —
Funcdes da Percecdo Viso espacial b167.3 — Fungdes Mentais da Linguagem b172.3 —
Func¢des do calculo b117.1 — Fungdes Intelectuais b140.2 — Fungbes da atencdo b144.2
— FuncgbBes da memoéria bl47.2 — Funcbes Psicomotoras b1565.2 — Funcgbes da
Percecéo Viso espacial b167.3 — Fun¢des Mentais da Linguagem b172.3 — Fungdes do
calculo

As adequacdes no processo de ensino e de aprendizagem e medidas educativas
a implementar de acordo com a (Alinea €) do n.° 3 do artigo 9.°) do Artigo 17.° sdo as
seguintes:

Apoio pedagbgico personalizado:

a) O reforco das estratégias utilizadas no grupo ou turma aos niveis da
organizacdo, do espaco e das atividades sobretudo nas areas de lingua portuguesa e
matematica.

b) O estimulo e reforco das competéncias e aptidbes envolvidas na
aprendizagem;

c) A antecipacao e refor¢o da aprendizagem de contetdos lecionados no seio
do grupo ou da turma,;

d) O reforco e desenvolvimento de competéncias especificas;

Atendendo as dificuldades apresentadas pela aluna esta beneficia de apoio
pedagdgico personalizado individual ou em pequeno grupo. O referido apoio é
ministrado pela docente do ensino regular, com vista a antecipacdo/reforco das
aprendizagens, bem como com vista ao estimulo/reforco das competéncias e aptiddes
envolvidas na aprendizagem.

A aluna beneficia ainda de apoio especifico e especializado por parte do docente
de Educacao Especial, com vista a obtencao de competéncias especificas relacionadas
com a autonomia, socializacdo e autoestima, e Apoio Pedagdgico Acrescido, na area

do Portugués e Matematica com vista a antecipagéo/reforgo das aprendizagens.

68



Em relacdo as suas potencialidades, podemos referir que gosta de desenhar, e
gue nao apresenta dificuldade nas atividades fisico-motoras onde participa com agrado

e empenho, é uma crianca afavel com os adultos, procurando sempre a sua companhia.
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6.2. Avaliacdo Inicial

A crianga que participa no presente estudo, como ja foi mencionado
anteriormente, € uma menina de 10 A 9 M, a Catarina (nome ficticio). Esta
crianca foi alvo de uma avaliagéo inicial, que envolveu dois instrumentos e
no final do projeto de intervencado iremos utilizar os mesmos instrumentos
para verificar quais as mudancas observadas no desempenho da crianca.

A avaliacao inicial foi realizada individualmente, ou seja, sem a aluna
estar inserida no grande grupo e em contexto de escola.

Para a realizacdo da avaliagdo, recorremos aos seguintes
instrumentos inicial o Teste de Avaliagdo da Linguagem Oral de Sim-Sim,
(2006) e a Prova de Avaliagdo de Capacidade de Leitura — “Decifrar’, de
Salgueiro, (2009) e aos produtos da aluna, para a escrita.

Desta forma iremos descrever os resultados da aplicacdo dos

instrumentos de avaliacdo da linguagem.

Pela andlise dos testes realizados para avaliar a linguagem oral,
definicdo verbal, nomeacéo, complemento de frases, compreenséo de
estruturas complexas, reflexdo morfossintatica, reconstrucao silabica,
reconstrucao fonémica, segmentacao sildbica, segmentacdo fonémica
verificou-se que a aluna tem um vocabulario pobre e limitado, como
comprovam os resultados obtidos nos diversos os subtestes, sobretudo
no de nomeacéao e de definicdo verbal, que em seguida se apresentam

na tabela 1.
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Subtestes Valor Ma&ximo | Pontuacao obtida na

do teste 12 avaliacéo
Definicao Verbal 70 Pontos 25.5
Nomeacéo 70 Pontos 25.5
Complemento de frases 32 Pontos 10
Compreensao de
estruturas complexas 30 Pontos °
Reflexdo morfossintatica 62 Pontos 0
Reconstrucéo sildbica 10 Pontos 7
Reconstrucéao fonémica 10 Pontos 6
Segmentacao silabica 10 Pontos 9
Segmentacao fonémica 10 Pontos 3

Tabela 1- Resultados obtidos na Avaliacdo da Linguagem Oral, (Sim-
Sim, 20086).

Subteste de definicao verbal

No subteste da definicdo verbal, (tabela 1), a criangca deve obter a
pontuagcdo méaxima de 70 pontos. Neste subteste s&o avaliadas as
definicbes dadas, se estas sdo completas, se sdo abstratas, se incluem
sinbnimos e se sdo descritivas. A Catarina apresentou um total de 25.5
pontos. Este resultado demonstra que as definicdes da Catarina, s&o muito
concretas e baseadas nas suas vivéncias. De acordo com a analise dos
dados deste subteste, e tendo em conta o valor do desvio padrdo de 9.9,
poder-se-a considerar que a crianca revela um nivel de desempenho que

corresponde a idade 6.5 anos.
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Subteste de Nomeacao

No subteste de nomeacéao verbal (tabela 1) em que se avalia a
capacidade da crianca atribuir um rétulo a cada objeto e o0 seu
conhecimento do vocabulario, a aluna obteve um total de 25.5 pontos,
num total de 70 pontos nesta prova. A pontuacdo obtida pela aluna
evidenciou um fraco conhecimento lexical. Continua a observar-se num
desvio padrdo de 9.9, o que nos afirma que a Catarina ndo possui uma
idade cronolégica idéntica a idade mental, situando-se nos 6.5 anos.

Compreensao de estruturas complexas

Neste subteste das estruturas complexas (tabela 1), a pontuacéao
maxima do teste € de 32 pontos. A Catarina apresentou uma pontuagao
de 10 pontos, errando 20 o que evidencia uma grande imaturidade
linguistica para a sua idade cronoldgica da crianga.

Ao analisar as tabelas da A.L.O, verificamos que o desvio padrdo
€ de 4.9, com uma média de respostas de 11.8, o que significa que o
desenvolvimento linguistico da Catarina se encontra ao nivel de uma

crianga de 1° ano de escolaridade.

Complemento de frases

Neste subteste de complemento de frases (tabela 1), a pontuagéo
méaxima é de 30 pontos e a Catarina apenas conseguiu atingir 8,
demonstrando mais uma vez um fraco desempenho, ndo s6 na
compreensdo, como na produgdo das componentes frasicas. Nesta prova a
média de respostas dadas pela aluna foi de 10.4, e o desvio padréo é de
4.9, 0 que mais uma vez aponta para uma idade cronolégica que né&o

corresponde a idade mental.

72



Reflexdo morfossintatica

O subteste da reflexdo morfossintatica (tabela 1), apresenta um valor
maximo de 62 pontos. Neste subteste a Catarina recusou realizar,
reconhecendo que era muito dificil. A reflexdo morfossintatica encerra trés
frases com um grau de dificuldade: | — a capacidade de repetir frases
agramaticais, sem as corrigir, Il — detetar o erro destas frases agramaticais,
corrigindo-o e por fim Il — a explicagdo da incorre¢éo, sendo esta terceira

fase de um nivel mais complexo.
Segmentacéo e reconstru¢cdo segmental

Nos subtestes de reconstrucdo segmental (tabela 1) todos os testes
apresentam um valor maximo de 10 pontos. A Catarina no primeiro teste de
reconstrucao silabica, obteve o total de 7 pontos, ja ha reconstrucdo fonética
obteve apenas 6 pontos. No subteste de segmentacao silabica, ja conseguiu
atingir o total de 9 pontos, mas houve necessidade, por parte da aluna, de
recorrer ao concreto para realizar este teste. Por fim no subteste de

segmentacdo fonémica a Catarina registou apenas 3 pontos.

Leitura

Para a avaliagdo da leitura utilizamos a prova Decifrar, (Salgueiro,
2009).

Os resultados apontam para uma idade de leitura de 6.5 que,
relacionada com a sua idade cronoldégica (10.9 anos) evidenciou um
guociente de leitura de 59. Nesta avaliacdo foi possivel identificar
dificuldades especificas a saber: 4 omissdes, 1 acentuacdes indevidas, 5

substituigdes, 2 inversdes, 6 invengdo e 3 outros (tabela 2).
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% Decifrar Prova de Avaliacdo da Capacidade gﬁ;’_‘fg&ﬁg J

I Emilio-Eduardo Guerra Salgueiro ]

g Cédigo:  DatadaProva: |
| [ Nome do Examinando: | [ 5| 09/04/2018 ] |
j CATARINA VALENTE
‘ a ali r4 H -
L Versao [ A | Serie : 1 [Idade Cronolégica: |
6 8 9 0 1 Tot
SUCESSOS 9 1 0 0 0 0 10
INSUCESSOS 1 ) 4 0 0 0 14
___Tipos de Erro: [ldade de Leitura: |
Substituicao 1 2 2 0 0 0 5 L
Plural 1] 0 0 0 0 1) 0 6,5
Género 0 0 1 0 0 0 1 Ij
Acentuaca - 5
f::‘e‘:;:o g _? :: 8 g 8 ; Puomente de Leitura:
Invencao 0 4 2 0 0 0 6
Adicao 0 2 1 (1) 0 0 3
Omissao 0 3 1 0 0 0 4
Nutrn n n - n n n 2

Tabela 2 — Resultados da Prova Decifrar, (Salgueiro, 2009)

Na aplicacéo da prova Decifrar, versdo A, registdmos o total de 14
insucessos nas palavras foca, objetivo, aranhico, enxame, cosmonauta,
interruptor, caleidoscopio, ferrugens, astronomia, helicoptero, termonuclear,
Oceania, paleontologia, hélice, foi onde se identificou mais dificuldade de
decifracéo por parte da Catarina.

Tendo em consideragéo os valores propostos pelo teste, constatou-
se um quociente de leitura de 59 é muito inferior ao que seria considerado
normal (100), havendo uma discrepancia acentuada entre a idade
cronolégica (10.9 anos) e a idade de leitura que se encontra nos 6.5 anos.
Esta situagdo impede a aluna de progredir nas aprendizagens ao mesmo
nivel e ritmo que os restantes colegas da sua idade, sendo necessario
implementar medidas educativas especiais, mesmo para progredir ao seu
proprio ritmo.

O fato de existirem 10 sucessos revela que existiu j& um trabalho
inicial de aprendizagem da leitura e da escrita a que a aluna correspondeu,

embora num processo lento. Indica existir algum conhecimento sobre o
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principio alfabético, no que diz respeito a relacionar fonemas e grafemas.
Mas quando h& necessidade de relacionar fonemas com grafemas que se
traduzem por digrafos, a aluna ainda manifestou sérias dificuldades. O fato
de apresentar alguns sucessos indicou a possibilidade de continuar a

desenvolver as capacidades leitoras.

Escrita

Ao nivel da escrita a Catarina voltou a evidenciar varios erros, na
cépia, no ditado e nas respostas a questdes escritas.

Quando se pediu para relembrar as letras do alfabeto, teve
necessidade, mais uma vez, de recorrer ao concreto, ou seja, olhar para o
alfabeto exposto.

Apos a analise da escrita da aluna podemos comprovar a presenca
de varios erros, nomeadamente fonoldgicos consistentes, troca e inversao
fonémica, erros de omisséo e adi¢do e verificAmos que a Catarina ainda

necessita de trabalhar a nogéo de fronteira das palavras.

Avaliacédo Inicial (21 erros)

Omissao “Tive” em vez de “estive”
/m/n/elsljlo/ ch “‘Lipar” em vez de “limpar”
“bricare” em vez de “brincar”

“provessore” em vez de

Adicao/ Omisséao/ Troca

lal e « "
professores
Troca e inversao fonémica “foi” em vez de “fui”
/oi/ai/leos/dos “ajudai” em vez de “ajudei”
Aglutinacfes/ Fronteira de “fisemana” em vez de fim de
palavra semana’

Tabela 3 — Tipos de erros encontrados no texto tematico
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Figura 2- Texto tematico para avaliacdo da escrita

Em suma, pela analise dos testes realizados, verificaAmos que a aluna
em estudo tem um vocabulario pobre e limitado. Expressa-se, oralmente,
com frases simples. Expbe as suas ideias de forma confusa, ndo sendo
capaz de relatar um conjunto de acontecimentos sequencialmente.
Percebeu-se, através da observacéo direta que pronuncia algumas palavras
de forma incorreta, apresenta uma leitura lenta e silabada. Na escrita, voltou
a evidenciar varios erros como: fudei (ajudei), lipara (limpar), favere (fazer),
tanto na situacdo de ditado, em coOpia como na escrita sobre temas
sugeridos.

No entanto, ja demonstra mais facilidade na divisdo silabica, devido
a ter realizado exercicios concretos devido a esta competéncia ter sido

trabalhada anteriormente.
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6.3. Identificacdo das areas de intervencao

ApoOs a realizacdo da avaliagédo inicial da aluna, e de acordo com as
informacgdes recolhidas foi possivel tragcar o perfil da crianca integrando as
suas competéncias e dificuldades.

VerificAmos que a Catarina ao nivel da linguagem oral apresenta
dificuldades explicitas, inclusive na abstracao de conceitos basicos.

Na avaliacdo da leitura, apresenta dificuldade mostrando varios
erros, principalmente, quando se trata de palavras novas. Realiza uma
leitura lenta e silabada, evidenciando uma grande dificuldade em dar
respostas criticas a acontecimentos ou mesmo encontrar sinbnimos para
descrever uma agao.

Na avaliagdo da escrita, estdo presentes varios erros como omissao,
adicdo, substituicdo, inversdo fonémica e aglutinagcdo/ fronteira de palavra,
no entanto é de salientar que nos exercicios de divisdo silbica a crianca
revelou maior facilidade na sua realizacdo, uma vez que permitem a sua
concretizagdo com batimentos.

Dentro da sala de aula, verifica-se uma evidente heterogeneidade no
nivel de desempenho dos alunos. Como tal, surge a necessidade de
curriculos de acordo com as potencialidades ou limitag6es. Segundo Bruner
(citado por Sprinthall e Sprinthall, 1993), todas as criangas possuem vontade
para aprender e interessam-se por aquilo que mostram apeténcia “As
criancas interessam-se por aquilo em que sao boas e é praticamente
impossivel leva-las a fazer atividades em que ndo tenham qualquer grau de
competéncia” (p. 239).

Segundo Rodrigues (2001) cabe ao professor proporcionar
aprendizagens, tendo em atencéo a individualidade e as necessidades de
cada aluno. Sendo assim, deve adaptar as estratégias de acordo com as
necessidades dos alunos, com o intuito de proporcionar as mesmas

experiéncias de aprendizagem a todos os alunos da turma.
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Para Sanches (2004), a incluséo, apresentada como um paradigma
da educacéo, na sua organizacdo tem em linha de conta um conjunto de
valores que defendem o respeito, a solidariedade e igualdade de
aprendizagens para todos, nomeadamente também para o0s mais
desfavorecidos e portadores de deficiéncia (seja ela, ligeira, moderada ou
profunda).

O objetivo desta intervencao consiste em promover estratégias, de
modo a desenvolver competéncias de escrita e leitura funcionais na aluna,
tal como desenvolver o vocabulario. Neste sentido serdo propostos
exercicios que consistem num planeamento das suas atividades diarias, que
implicam a organizacdo cronolégica e as nocbes temporais que
proporcionam a sua socializacdo. Para tal, decidimos dinamizar atividades
e procedimentos metodolégicos com vista a promover progressivamente na
Catarina essas competéncias de autonomia pessoal e social no seu dia-a-
dia.
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CAPITULO lll = PLANO DE ACAO

De acordo com os resultados das entrevistas e das observacdes
efetuadas, elabordmos um plano de intervencdo, que apresentaremos no
ponto seguinte. Pretendemos, deste modo, trabalhar algumas das
competéncias em que a Catarina demonstrou ter mais dificuldades, nesta
avaliagcdo, nomeadamente nas areas de Formacdo Pessoal e Social, de
Lingua Portuguesa — Compreenséao e Expresséo Oral, Leitura e Escrita e de
Matematica Funcionais.

Correia (1997) refere que “a avaliagdo é, quanto a nés, uma
componente essencial do processo educativo e, tal como muitos educadores
e psicologos, desencantados com processos avaliativos comprovadamente
ineficazes, também nés acreditamos que uma das aptidées indispenséaveis
do professor é a de ser capaz de avaliar a crianca, em termos
comportamentais e de realizacéo, e de interpretar os dados recolhidos, por
si e por outros, convertendo-os em atividades diarias que vao ao encontro
as necessidades dessa mesma crianga.” (p.73)

Apoés a intervencdo, e para verificar qual a veracidade dos resultados
obtidos com a Catarina, recorremos aos instrumentos utilizados na avaliagdo
inicial o Teste de Avaliag&do da Linguagem Oral de Sim-Sim, (2006) e a Prova
de Avaliacdo de Capacidade de Leitura — “Decifrar”, de Salgueiro, (2009) e

aos produtos da aluna, para a escrita.
1. Participantes

A participante do estudo, caraterizada no ponto seis, € uma crianga
do 1° CEB, com 10 anos, a frequentar 4° ano de escolaridade, com
Perturbagédo do Desenvolvimento Intelectual, inserida numa escola da rede

publica e aluna da autora do presente estudo.
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Contaremos ainda com a colaboracdo da encarregada de educacado

durante a investigacdo e na implementacao do projeto.

2. Plano geral das atividades

requisitos de
leitura e
escrita através
do método das

28 palavras

a ilustracdo com a
partilha de ideias e
sentimentos e
enfatizar a palavra
menina/ menino / uva
(.)-

- Entregar os
identificadores ja
preenchidos pela
professora. A aluna
assinala o simbolo do
género: feminino e

masculino.

- Obra Os amigos
de Lia, de Inés de
Oliveira;

- Cartaz da palavra
a trabalhar;
-Atividade
motivadora da
palavra a trabalhar;
-Caderno diério;
-Silabas da palavra
trabalhada;
-Palavras e silabas

manipulaveis;

Dominio Subdominio Objetivos Descritores de | Recursos Avaliacéo
Gerais Desempenho
Académico Portugués Expressar-se - Articular  com | -Professora do
correcdo palavras e | Ensino Regular;
oralmente
frases; -Terapeuta da fala;
-Transmitir recados; -Encarregada  de
- Narrar vivéncias | Educacéo
relacionados com o
seu dia-a-dia;
- Reproduzir uma
histéria simples;
-Descrever uma
gravura de modo a
que a aluna utilize
frases mais -Observacdes
complexas. diretas através
do
Portugués Adquirir -Identificador  de | preenchiment
- Explorar oralmente
alguns pré- palavras; o de grelhas

de

observagao,

com base nos

objetivos
especificos
cada
atividade;
-Andlise
caderno
individual

aluna;

de

do

da
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- Apresentar o
cartaz da palavra
menina / menino /
uva (...
explorando,

fazendo a leitura
da imagem e das
legendas e a
contagem das
silabas. O nome
da menina é Eva e

do menino Ivo.

- Combinar silabas
com 0s seus pares e
discriminar os pares
de palavras
nina/mena, nani/nina.
Nota:

esta planificacdo
servird de apoio
para a aplicacédo

de todas as

palavras do
método em
estudo.

- e-Manual
Premium:

-Slide show da
palavra a letra
-Formacéo de
palavras de novas;
-Exercicios
relacionados com a
palavra a  ser

trabalhada;

Matematica

- O Tempo

- O Dinheiro

- Ler e interpretar
calendarios e
horérios;

- Relacionar as horas
com as diferentes
partes do dia;

- Relacionar  as
estagdes do ano com
as diferentes épocas
festivas;

- Identificar o sistema

monetario;

- Preenchimento
de um calendério
funcional;

- Realizagdo de
atividades com
recursos a folhetos
de supermercado;
- Preenchimento
de listas de
compras;

- Ler e escrever
quantias em
dinheiro

decompostas em
euros e céntimos;
-Efetuar contagens
de quantias de
quantias em

dinheiro;

-Fichas
individuais de
trabalho;
-Realizagéo
da
autoavaliacao
apos a
concretizagédo
das tarefas
propostas,
através da
coloracdo de
imagens com

SOrrisos:
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- Resolugdo de
situacdes

problematicas de
modo a identificar

notas e moedas.

Pessoal e

Social

Atividades
de vida
diaria (AVD)

Autonomia

-Utilizar - Utilizar o horéario
-Adquirir adequadamente adequadamente;
normas algumas normas | - Tornar a aluna
sociais: sociais; gradualmente mais
-Adquirir -Cumprir autbnoma no seu
regras e | autonomamente o | dia-a-dia.
héabitos de | seu plano de trabalho
higiene; e o seu horério;
-Promover a higiene;
-Fazer pequenos
recados;
-Adquirir Saber algumas das | Lavar as maos
regras e | regras béasicas de | antes de cozinhar;
héabitos de | higiene na cozinha e | -Confecionar
higiene; em casa; pratos simples
-Participar na | (sopas, bolos,
confecéo de | sobremesas, ...)
alimentos; -Ajudar a arrumar a

-Aprender a utilizar o

equipamento da
cozinha com
seguranga;

-Estimular o gosto

pela limpeza e
organizacéo dos
espagos;

-Identificar as

diferentes pecas de
vestuério e saber em
que estacdo do ano

utiliza-las;

cozinha:
-Organizar o
vestuario nos

locais adequados e
de acordo com a

estacdo do ano

Tabela 4: Plano Geral das Atividades
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3. Descricdo das atividades e estratégias

utilizadas na intervencgao

A intervengcdo decorreu durante todo o terceiro periodo, ou seja,
desde o 7 de abril a 23 de junho de 2018, perfazendo dois meses e vinte e
trés dias, com o total de 23 sessdes. Como a crianca do estudo, é aluna da
professora autora do estudo, tornou-se mais facil realizar e articular as
atividades propostas na planificacdo da investigacdo. Adequaram-se as
atividades ao horario da turma, para que ndo houvesse desfasamento das
matérias a trabalhar e levando a aluna a sentir-se mais motivada.

As atividades eram inicialmente abordadas com uma conversa sobre
o tema a trabalhar, levando a aluna a exprimir-se oralmente sobre o seu dia-
a-dia, (a planificagdo das atividades encontra-se no anexo
H).Posteriormente, era apresentada a aluna a atividade e explicado o que
era desejado de modo a que ela percebesse claramente qual o objetivo a

atingir com a realizacao da atividade (conforme figura 3).

Figura 3: Apresentag&o do desenvolvimento das atividades
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As atividades eram apresentadas através de um didlogo entre a
professora investigadora e a aluna do estudo, de modo a levar a crianca a
dialogar e mostrar o que entendia sobre o tema.

Eram mostradas imagens, de acordo com o método a trabalhar e
seguidamente eram dadas instrucdes para a realizacdo das tarefas
propostas.

Na primeira sesséo ao apresentar-se as palavras menina e menino,
a Catarina ouviu a histéria da Gata Borralheira, para a professora
investigadora introduzir as palavras menina e menino, seguidamente dividiu
em silabas as palavras a trabalhar acabando por formar novas palavras.

O objetivo desta atividade foi ndo sé trabalhar a palavra, como
também o género e ao nivel do estudo do meio trabalhar os 6rgédos dos
sentidos.

Este tipo de atividade foi realizada em todas as outras palavras
trabalhadas ao longo deste plano de acdo de modo a que a Catarina
conseguisse perceber 0 que era necessario para o dia-a-dia.

O intuito ao desenvolver estas atividades, foi levar a crianca a
desenvolver o seu vocabulario, foi no sentido de generalizar competéncias
quer a nivel do portugués, a nivel matematica e do estudo do meio.

Para trabalhar a area de matematica, as atividades foram iniciadas
através de listas de compras, levando a aluna fazer uma escolha de alguns
ingredientes de modo a fazer ementas para posteriormente realizar a soma
com dinheiro virtual, no sentido de saber como se vai as compras e ter nogao
do que é importante adquirir na sua vida diaria; também foi trabalhado a
nocao de tempo, o que levou a aluna a perceber e conhecer como funcionam
as horas através de uma tabela de rotinas diarias.

No que respeita ao Estudo do Meio, foram-se realizando atividades
onde a aluna tinha de fazer a correspondéncia e associagao relativamente
aos diferentes momentos do dia. O objetivo destas atividades eram

identificar épocas festivas de acordo com os meses do ano, e identificar e
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nomear imagens com as horas das atividades relacionadas de acordo com
a rotina do quotidiano. Também foram trabalhadas as regras de higiene
pessoal e dos espacos, para que a aluna compreendesse a importancia
destes temas.

Durante toda a intervencdo a Catrina foi realizando uma auto-
avaliacdo com caras onde teria que colorir de verde se a atividade tivesse
corrido bem, amarelo se necessitasse de melhorar e vermelho caso ainda
ndo conseguisse realizar a tarefa; este processo de autoavaliagdo ajudou-a
bastante a ter nocdo das suas dificuldades e o que deveria melhorar.

De salientar que, o comportamento e predisposicdo da aluna foi
sempre positivo e mostrou sempre vontade de participar.

A Catarina, apresentou sempre um grande prazer durante a
intervencdo, referindo sempre que necessario que estava a gostar e que
estava feliz porque estava a aprender muito, por vezes a professora
investigadora colocava a aluna do estudo a ler pequenos trechos de textos
para a turma o que fez com que a sua seguranca relativamente a
aprendizagem aumentasse.

Relativamente ao contexto, a intervencéo foi realizada em contexto
de sala, lugar ondo a aluna se sente mais a vontade. Por isso, todo o

processo decorreu com a maior naturalidade.
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CAPITULO IV — APRESENTACAO E ANALISE
DOS RESULTADOS

1. Avaliacao final

Terminado o periodo de intervencdo procedeu-se a avaliacao final,

na qual foram utilizados os mesmos instrumentos, que se aplicaram no

inicio.
Valor Maximo Pontuacéo Pontuacéao
Subtestes do teste obtida na obtida na
12 Avaliacao Avaliaca
o Final
Definicao
70 Pontos 25.5 66
Verbal
Nomeacéo 70 Pontos 25.5 70
Complemento
32 Pontos 10 32
de frases
Compreenséo
de estruturas 30 Pontos 8 25
complexas
Reflexao
morfossintéatic 62 Pontos 0 12
a
Reconstrucao
o 10 Pontos 7 10
silabica
Reconstrucéao
o 10 Pontos 6 10
fonémica

86



Segmentacgao
o 10 Pontos 9 10
silabica
Segmentacéo
_ 10 Pontos 3 10
fonémica

Tabela 5- Resultados obtidos na Avaliacdo da Linguagem Oral, (Sim-

Sim, 2006), na Avaliacdo Final

Subteste de definicdo verbal

O subteste da definicdo verbal, (tabela 5), a crianca deve obter a
pontuacdo maxima de 70 pontos. Neste subteste sdo avaliadas as
definicbes dadas, se estas sdo completas, se séo abstratas, se incluem
sinénimos e se sao descritivas. A Catarina apresentou um total de 66 pontos.
Este resultado demonstrou que as definigdes da Catarina, melhoraram. De
acordo com a analise dos dados deste subteste, e tendo em conta o valor
do desvio padréo de 9.9, poder-se-a considerar que a crianga ja revela um

nivel de desempenho que corresponde a idade 10.7 anos.

80 70
70 66
60
50
40
30 25,5
20
10

0

Total de pontos do Total de pontos Total de pontos
subteste obtidos na 12 obtidos na 22
avaliagdo avaliagao

Figura 4: Avaliacdo do subteste de definicdo verbal na Avaliagédo Final
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Subteste de Nomeacgéao

No subteste de nomeacédo verbal (tabela 5) em que se avalia a
capacidade da crianca atribuir um rétulo a cada objeto e o seu
conhecimento do vocabulério, a aluna ja obteve um total de 70 pontos,
num total de 70 pontos nesta prova. A pontuacdo obtida pela aluna
evidenciou uma melhoria substancial do conhecimento lexical.
Observou-se num desvio padrdo de 9.9, 0 que nos afirma que a
Catarina ja se aproxima da sua idade cronoldgica idéntica idade mental,

situando-se 10.7 anos.

80

70 70
70
60
50
40

30 25,5
20
10
0
Total de pontos do Total de pontos Total de pontos
subteste obtidos na 12 obtidos na 22
avaliagao avaliagao

Figura 5: Avaliacdo do subteste de nomeacé&o na Avaliacao final

Compreenséo de estruturas complexas

Neste subteste das estruturas complexas (tabela 5), a pontuacédo
maxima do teste € de 32 pontos. A Catarina apresentou uma pontuagao
de 32 pontos, o que evidencia uma maior maturidade linguistica para a
sua idade cronoldgica da criancga.

Ao analisar as tabelas da A.L.O, verificamos que o desvio padrao

€ de 4.9, com uma média de respostas de 11.8, o que significa que o
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desenvolvimento linguistico da Catarina se encontra, neste momento, ao

nivel de uma criancga a iniciar um 3° ano de escolaridade.

35
30
30
25
25
20
15
10 8

5 l
0

Total de pontos do subteste Total de pontos obtidos na 12 Total de pontos obtidos na 22
avaliacdo avaliacdo

Figura 6: Avaliacdo do subteste de estruturas complexas na avaliacao

Complemento de frases

Neste subteste do complemento de frases (tabela 5), a pontuagéo
maxima é de 30 pontos e a Catarina ja conseguiu atingir 32, demonstrando
uma melhoria significativa no seu desempenho, ndo s6é na compreensao,
como na producdo das componentes frasicas. Nesta prova a média de
respostas dadas pela aluna foi de 15, e o desvio padrao situa-se entre 10 e
15, o que mais uma vez aponta para uma idade cronoldgica mais préxima

da sua idade mental.
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30
25
20
15

10
10

Total de pontos do Total de pontos Total de pontos
subteste obtidos na 12 obtidos na 22
avaliagdo avaliagdo

Figura 7: Avaliacdo de complemento de frases na Avaliagdo Final
Reflexdo morfossintatica

O subteste da reflexdo morfossintatica (tabela 5), apresenta um valor
maximo de 62 pontos. Neste subteste a Catarina ja realizou, mostrando-se
muito mais confiante. A reflexdo morfossintatica encerra trés frases com um
grau de dificuldade: | — a capacidade de repetir frases agramaticais, sem as
corrigir, Il — detetar o erro destas frases agramaticais, corrigindo-o e por fim
[l — a explicagdo da incorregdo, sendo esta terceira fase de um nivel mais
complexo. Neste subteste a aluna em 22 questdes, acertou em 12, o que
mostrou uma maior maturidade ao nivel cronolégico, embora a idade mental

se encontre aquando a realizacdo deste subteste 6.5 anos.
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Figura 8: Avaliacdo de reflexdo morfossintatica na Avaliacdo Final
Segmentacéo e reconstrucao segmental

Nos subtestes de reconstrucdo segmental (tabela 5) todos os testes
apresentam um valor maximo de 10 pontos. A Catarina no primeiro teste
reconstrucdo sildbica, obteve o total de 10 pontos, j& na reconstrucéo
fonética obteve apenas 10 pontos. No subteste de segmentacao sildbica, ja
conseguiu atingir o total de 10 pontos, continuou a haver necessidade, por
parte da aluna, de recorrer ao concreto para realizar este teste. Por fim no

subteste de segmentagéo fonémica a Catarina registou apenas 10 pontos.
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Figura 9: Avaliagdo de Segmentacdo e Reconstrucdo Segmental na

Avaliacéo Final

Leitura

Na aplicacdo da prova Decifrar, versdo A, registamos o total de 8
insucessos nas palavras: enxame, cosmonauta, interruptor, caleidoscapio,
astronomia, helicOptero, termonuclear, paleontologia; foi nestas palavras
onde se identificou mais dificuldade de decifracdo por parte da Catarina.

Tendo em consideracéo os valores propostos pelo teste, constatou-
se um quociente de leitura, ap6s a intervencdo, é de 96, havendo uma
aproximacao entre a idade cronoldgica (10.9 anos) e a idade de leitura que
se ja se encontra nos 10.7 anos, 0 que revela uma maior maturidade para

compreensao dos enunciados.
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Tabela 6 — Avaliacdo Final da Leitura, Prova Decifrar, (Salgueiro, 2009)

Escrita

Na avaliacdo da escrita avaliamos apenas os erros ao longo do
decorrer do plano de intervencdo de modo a perceber a evolucéo da escrita
da Catarina.

Relativamente aos erros existentes, aquando a avaliacdo final,
verificamos apenas omissdes (r, n, u, é).

E importante referir, que ja consegue recontar a sequéncia de uma
histéria apds a sua leitura e, responder a questdes simples sobre textos que
escreve por iniciativa proépria.

Em suma, podemos verificar que na avaliacdo final, a Catarina
apresentou apenas um erro na escrita, e 8 erros na leitura, sendo que 3 por
invencdo, 1 por inverséo e adigéo, 2 por substituicdo e 2 omisséo.

93



Figura 10- Imagem de uma ficha de trabalho

Podemos verificar que a Catarina apresentou respostas mais
estruturadas e com conteddo mais explicito, como podemos verificar na
imagem.

Deste modo, conclui-se que, apés a intervencao, a aluna passou a
expressar-se de modo mais claro e organizado, a ser mais concisa nas
respostas, dimensdes da linguagem expressiva nas quais anteriormente

evidenciava graves dificuldades.
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CONSIDERACOES FINAIS

A intervencdo na escola com a crianca/jovem com Perturbacdo do
Desenvolvimento Intelectual — PDI é de extrema importancia, uma vez que
sera necessario adaptar o ensino as suas necessidades. Assim, e uma vez
que existem varios perfis de neurodesenvolvimento intelectual das criancas
com diagnoéstico de PDI, sera importante ter em conta as indicacfes dadas
pela avaliacdo clinica feita por médicos, psicélogos e outros técnicos
especialistas (Lima, 2016).

A autora entende que para além destas avaliagGes clinicas, cabe
também a escola e aos professores fazer uma avaliagdo mais alargada,
sobre a forma como a crianca com PDI aproveita e rentabiliza essas suas
competéncias cognitivas na aprendizagem escolar.

Neste sentido, ao realizarmos este estudo, conseguimos constatar
gue toda a crianga com PDI conseguira realizar uma aprendizagem da leitura
e escrita, desde que seja funcional.

Podemos dizer que, a crianga ird evoluir ou ndo conforme o contexto
social onde esta inserida, mas se a escola tiver um papel ativo, decerto que
conseguiremos observar uma evolu¢cdo muito significativa e faremos com
gue estas criangas/jovens realizem uma inclusdo tdo menos morosa na
sociedade, do que se faz atualmente.

Com este estudo pudemos constatar que o método das 28 Palavras
aplicado num ambiente de diferenciagdo pedagodgica e adaptado a
realidade, vivéncias e interesses da aluna, com dificuldades na aquisi¢cdo da
competéncia de leitura, pode ser uma mais-valia e uma ferramenta
alternativa e util a que os professores podem recorrer.

Partindo do tema do nosso projeto, conseguimos aferir que, depois

de cerca de 2 meses e 23 dias de implementacdo do nosso projeto e de
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analisar todos os dados recolhidos, a aluna ndo s6 aprendeu a ler como
também a executar tarefas do nosso quotidiano.

O percurso de aprendizagem realizado durante esses 2 meses e 23
dias ainda ndo estd concluido, pois necessita de ser continuado e
consolidado para que aluna atinja em pleno o patamar da compreensao da
informag&o do que esta a ler.

O envolvimento da Encarregada de Educacgéao no processo foi um
fator que julgamos ter sido muito positivo, ha medida em que a Catarina
sentiu que, tanto na escola como em casa, todos se interessavam e
acompanhavam de perto as suas conquistas.

No que diz respeito aos instrumentos utilizados para a de recolha de
dados, reconhecemos terem sido adequados ao estudo que realizamos. De
facto, estes instrumentos permitiram, em cada momento que foram
aplicados, fazer a avaliacdo da evolugcdo que a crianca estava a ter. Se
tivéssemos escolhido instrumentos diferentes nos varios momentos, seria
mais dificil fazer uma interpretacdo dos dados e estabelecer termos de
comparacgao entre os mesmos, de modo que optadmos por manter 0s mesmo
na avaliagdo inicial e na avaliacao final.

De salientar que varios docentes da escola vieram ao nosso encontro
para constatar a mudanca de atitude da Catarina, que passou a mostrar-se
mais interessada, motivada e alegre no contexto educativo. Foi uma
mudancga notoria sentida por toda a comunidade educativa envolvida.

E termos profissionais e pessoais a realizacdo deste projeto foi
bastante recompensadora, pois contribuiu para o nosso crescimento
enquanto docente, mas acima de tudo, possibilitou que uma aluna com PDI,
pudesse vencer uma parte substancial das suas dificuldades e pudesse
estar mais motivada e incluida nas atividades escolares, preparando-se
assim para um novo ciclo que ira iniciar no ano letivo de 2018 / 2019, na

EB2/3 do Agrupamento.
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ANEXO A
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Anexo A — Pedido de autorizacao para a realizacdo do estudo a direcéo do

Agrupamento
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ANEXO B
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Anexo B- Pedido de autorizacao a encarregada de educacéo
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ANEXO C
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Anexo C — Testes Realizados no inicio e no Fim da Intervencéo
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ANEXO D
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Anexo D — Diario de Bordo

Diario da sessao 10 sexta-feira, 23 de abril de 2018 — das 09h00m as
11h00m

A entrada na sala de aula de aula deu-se as 9h.

A aula iniciou-se com a disciplina de matematica.

A professora esteve a fazer a correcdo coletiva dos trabalhos de casa, e ap0s ter
indicado a turma quais os trabalhos a realizar, chamou a Catarina para junto de si de modo
a para trabalhar com ela matematica, no sentido de ela perceber o valor do dinheiro e como
0 poderia usar.

Foi-lhe colocada a situacdo de que iria receber visitas para jantar e que necessitaria
de ir as compras, ap0s a realizacdo de uma ementa.

Recortou quatro produtos com o respetivo preco e identificou, quer os produtos, quer
0s precos. Verificou-se um claro conhecimento do valor do dinheiro.

Posteriormente fez uma tabalea onde escreveu a quantidade de moedas usadas e
quanto valia no seu total.

Por fim, realizou a soma do que gastou.

Nesta atividade apesar de ter mostarado alguma dificuldade, devido a envolver

calculos, conseguiu realizar a tarefa recorrendo aos materiais manipilaveis.
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Anexo D — Diario de Bordo

Diario da sesséo 12 terca-feira, 24 de abril de 2018 — das 14h00m as
15h15m

A entrada na sala de aula de aula deu-se as 14h.

Foi entregue uma ficha de trabalho sobre as regras de prevencéo rodoviéria.

A professora pediu a aluna que identificasse alguns sinais de transito que fossem
conhecidos.

Identificou os soméforos, indicando a que correspondia cada cor.

A professora, aproveitou para verificar se a aluna ainda se lembrava das figuras
geomeétricas e das cores, utilizando os sinais de transito.

Verificou-se que houve alguma dificuldade em recordar os conceitos trabalhados.

Perguntou-se a aluna como se deve circular na rua, a qual a Catarina respondeu
que eram 0s carros e as motas. Denota-se uma deficiente compreensdo dos conceitos.

N&ao se aprofundou mais a tematica em estudo, pois 0s alunos terminam a aula as
15h.15 min.
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Diario da sesséao 16 segunda-feira, 30 de abril de 2018 — das 14h00m as
15h30m

A entrada na sala de aula de aula deu-se as 14h.

A aluna entrou, mostrando-se pouco motivada, para a aula.

Apds o inicio das tarefas, a Catarina foi chamada para junto da professora, para que
verificasse os trabalhos enviados para casa, no dia anterior.

A Catarina nao realizou os trabalhos de casa, pois ndo havia percebido o que era
para fazer.

O exercicio estava relacionado com as profissdes, a professora explicou que tipo de
profissdo estava presente no exercicio.

Durante a realizagdo dos exercicios a aluna teve que encontrar a palavra intrusa
num dado conjunto, acabando por confundir a local escola com uma profisséo.

A professora desenhou uma escola no caderno da aluna, indicando que € um lugar.
Seguidamente colocou duas questdes de modo a verificar se a aluna iria conseguir lembrar-
se de palavras simples sobre o quue se faz numa escola e o que ha numa escola.

Verificaram-se erros ortograficos na escrita de palavras simples.

Mostrou uma grande inseguranca e dificuldade em compreender determinados

conceitos, mesmo que simples.
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Anexo E- Guido da entrevista

Tematica: situacao educativa de uma aluna com défice cognitivo
Objetivos da entrevista:

recolher informacdes para caracterizar a Catarina no contexto familiar e escolar;
- recolher informacao sobre as areas a trabalhar com a Catarina, bem

como possiveis estratégias a desenvolver para um acompanhamento
eficaz;

Entrevistado: Encarregada de Educacédo/Mae

Local: Escola Data: 28/04/2017
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Designacao Objetivos especificos | Paraum. Observacoes
dos blocos da entrevista formulério de
guestdes
Bloco A e conseguir que a e apresentacdo do e entrevista semi -

Legitimacéo da
entrevista e
motivacdo do

entrevistado

entrevista se torne
necessaria, oportuna e
pertinente.

e motivar o entrevistado
e garantir
confidencialidade

entrevistador e do
entrevistado

o referiro
motivo/objetivo
da entrevista

diretiva

e usar
linguagem
apelativa e
adequada ao
entrevistado

e tratar o
entrevistado
com delicadeza
e recebé-lo
num local
aprazivel

e sublinhar a
importancia da
sua
colaboracéo
para 0s
resultados do
estudo

e pedir para gravar
a entrevista

e agradecer a
disponibilidade e
colaboracéo
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Bloco B

e Caraterizar a Catarina

e percurso escolar
e situacao atual

e ter atencdo

no contexto educativo aos
« fazer o levantamento | (Pedira E.E. que comportamentos
Perfil da Catarina | do percurso escolar da | d€SCreva o percurso | naq yverbais
Florbela escolar, tendo em denunciadores
« fazer o levantamento | conta o Jardim-de- de certas
da expectativa do Infancia) reacdes ao
entrevistado « interacéo da discurso do
crianga no grupo entrevistado
e apoios educativos e nao manipular a
informacéao
Bloco C « fazer o levantamento | ® areas fortes e fracas | « mostrar
de uma area forte a ser | ® objetivos e disponibilidade e
trabalhada metas atingir vontade de ajudar
Processo o fazer um | ® estratégias a concretizar as
Educativo/Escolar | levantamento de |4 solucbes
estratégias  possiveis | implementar encontradas
e  Colaboracdo | e gplicar e expectativas o Assegurar 0
Escola/Familia e pedir a colaboragéo anonimato e
do entrevistado confidencialidade
das informagbes
prestadas

Bloco D
Dados

complementares

e dar oportunidade ao
entrevistado para
abordar outros
assuntos pertinentes e
oportunos

e agradecer o contributo

e vivéncias
e constrangimentos
e agradecimentos

Nota: Adaptado de Estrela, A. (2001). “Investigacdo em Educacgao: Métodos e Técnicas”. Lisboa:

Educa
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Anexo F- Protocolo da Entrevista & Encarregada de Educacéao

Ol4, boa tarde. Desde ja lhe agradecemos a sua disponibilidade para esta
entrevista. Nés somos um grupo de alunas, que nos encontramos a frequentar o
mestrado de Educacdo Especial no dominio Cognitivo. Neste sentido, e numa
fase final temos que desenvolver o trabalho de Pratica Educativa, numa turma ou
grupo do regular que integre uma crianga com necessidades educativas
especiais. Tendo sido escolhida esta instituicdo para trabalhar e dado haver no
grupo uma crianca diagnosticada com PDI iremos desenvolver, com o seu
consentimento, o trabalho a que nos propusemos. Informamos-lhe que sera uma
entrevista confidencial e anénima.

Entdo vamos comecar.

Dados de caracterizacao.

Idade: 32 Profissdo: Empregada de mesa a part-time

Género: F Habilitacdo Académica: 9° ano

El. Gostava que me falasse sobre o percurso escolar da sua filha desde o Jardim

de Infancia até a atualidade.

E2. A Catarina ndo frequentou o pré-escolar, nem o jardim de infancia. Entrou

diretamente para o 1 ciclo.

E1. Como foi este percurso?
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E2. Era muito chorona, mas mais tarde adaptou-se bem.
E1l. Quais os motivos da néo frequéncia do Jardim de Infancia?

E2. Por inércia, da minha parte e problemas pessoais.

E1. Como foi a sua adaptacéo ao Jardim de Infancia? E & Escola?

E2. Como ja referi era uma crianga muito chorona, mas desde logo cedo mostrou
muitas dificuldades. Na Ultima reunido, no 1° ano devido as dificuldades que evidenciava
foi colocada a hipétese de voltar a repetir o 1° ano. Ao repetir o 1° ano verificaram-se
algumas melhorias, tendo eu percebido que a Catarina fazia aprendizagens por repeticdo.
N&o Ihe fez diferengca a mudanca de turma, bem pelo contrario acho que cresceu.

E1. Quem acompanhou a sua filha antes iniciar a escolaridade?

E2. Antes de iniciar a escolaridade esteve sempre comigo. Vivia comigo e com o
pai. Ela mantinha uma boa relagéo com pai, mais tarde quando nos separamos é que houve
alguma distancia entre pai e filha. Esta separacdo deveu-se a ultimato da seguranga social.
Mais tarde, e devido a separacgédo a catarina revoltou-se contra mim.

E1. Como é o relacionamento com outras criancas e os adultos?

E2. A Catrina relaciona-se bem com as outras criancas e com os adultos. E muito
sociavel. Ha4 pouco tempo teve a ousadia de andar sozinha pelo centro comercial, coisa
que eu odiei!

El. E em casa?
E2. Em casa é mandriona, as vezes é refilona e briga muito com o irmao mais velho,
os irméaos velhos ndo se dédo. Nao quer fazer os trabalhos de casa.

El. Qual a sua relagdo com a familia?

E.2 A familia sdo: a avo, eu, prima e os irméos. Adora estar com a prima porque vai
acampar, pega em livros, vai a piscina, a minha prima é mais liberal com ela, com a avo é
muito meiguinha, ja& comigo é mais refilona.

El. A sua filha é autbnoma nas seguintes situacdes:

na alimentagdo come sozinha nas diferentes refeicbes?
E2. Sim é. Ela veste-se, penteia-se, toma banho sozinha, come de garfo e faca. S6

a roupa é que sou eu a escolher em conjunto com a fitas para o cabelo.

El. Qual a participacdo nas atividades/rotina dia-a-dia da casa?
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E2. Ela arruma o seu quarto e quando lhe peco também ajuda na cozinha a por a

mesa, a levantar a mesa.

El. O que faz a Catarina nos seus tempos livres?
E2. Nos tempos livres costuma ir & associacao “A casinha”. La ela realiza algumas
atividades como desenhar, ler livros e brinca com outras criangas.

El. Quais as suas areas fortes?
E2. Gosta muito de desenhar e pintar.

El. E as suas éareas fracas?
E2. Destesta realizar as atividades da escola. Acho que a maior dificuldade dela é
a memorizagao.

El. Quais as atividades que a Catarina mais gosta?

E2. Tudo o que seja para ela brincar, ela gosta.

E1l. Qual a sua opinido sobre a sua filha e o seu desenvolvimento?

E2. Podia estar melhor, mas ndo esta porque é preguicosa. Ela tem feito pequenos
progressos, a letra esta melhor.

El. Quais as dificuldades que tem sentido em relagdo ao desenvolvimento da
Catarina?

E2. Eles sdo muitos e eu ndo consigo acompanhar todos ao mesmo tempo, porque
todos tém o mesmo problema e o meu filho mais velho € o mais problematico.

E1l. Quais as necessidades que sente / tem para conseguir apoiar a Catarina quer
a nivel escolar, quer a nivel pessoal e social?

E2. Eles s&o muitos e eu ndo consigo acompanhar todos ao mesmo tempo, porque
todos tém o mesmo problema e o meu filho mais velho € o mais problematico.

El. Quais as expetativas que tem para a sua filha em termos de futuro?

E2. Nao sei qual vai ser o percurso que ela ird percorrer quando for para o 2° ciclo.
Eu gostava que la tivesse um futuro melhor que os pais, pois ndo foi o melhor. Eu sai da
escola, “desisti”. O pai foi expulso. Eu gostava que a minha filha gostasse de fazer algo que
a motivasse. Eu sei que ela tem gostos, embora tenha dificuldades.

El. Entrevistador: Obrigada pelo seu contributo, acredite que foi fundamental para
tracar as metas e objetivos do nosso trabalho. Agradecemos-lhe a sua disponibilidade.
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Anexo G- Andlise de Conteudo da Entrevista a Encarregada de Educacao

Contexto — A entrevista decorreu no dia 28 de abril de 2017, pelas 16 horas, na sala

de Apoio Educativo de Educacéo Especial, mostrando a mée da aluna total disponibilidade.

Comportamentos da Entrevistada — Mostrou-se calma, a vontade, colaborante,

respondendo de forma clara, prolongando as respostas, chegando a expor situacdes da

sua vida pessoal.

CATEGORIAS | SUB-CATEGORIAS UNIDADES DE FREQUENCIA
REGISTO
“Nao frequentou Jardim de !
Infancia.”
Atraso no inicio da ‘Antes de iniciar a
educacao pré- escolaridade a Florbela 1
Percecio escolar esteve em casa a mae
sobre o “Problemas pessoais e por 1
percurso inércia da mae.”
escolar “Entrou diretamente para
Dificuldades iniciais | 45 1° Ciclo” 1
na adaptacdo e nas
atividades no 1°anode | “Era muito chorona, mas )

escolaridade

depois habitou-se.”

122




Percecéo
sobre o
percurso

escolar

Boa adaptacéo
a escola apés
a retencdo

“‘Nao lhe fez diferenca a

mudanca de turma.”

“Ela adapta-se seja

coquem for....”

“Por vezes tem preguica de
fazer os trabalhos de casa.”

“Tem feito alguns
progressos embora
pequenos.”

Percecdo sobre
0
desenvolvimento

da crianga

Adequado nivel
de autonomia

na alimentacdo

“Come sozinha...”

“Come com faca e

garfo.”

Adequado nivel
de autonomia
na higiene

pessoal

“‘Ela  consegue tomar

banho sozinha.”

“Penteia-se e veste-se

sozinha.”

Participacdo da
mae no ambito

pessoal

“Sou eu que lhe escolho a
roupa e as fitas para o
cabelo, para vestir.”
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CATEGORIAS

SUB-CATEGORIAS

UNIDADES DE
REGISTO

FREQUENCIA

Percecéo
sobre as
relacdes

sociais

Boa relagéo/
comunicagédo com a

familia

", E muito
meiguinha com a
avo e adora a

prima...”

“Comigo é mais
resmungona, refila

muito.”

“Discute mais com o

irmao mais velho.”

“Vai muitas vezes de
férias com a prima,
pois esta faz-lhe as

vontades todas.”

“Déao-se muito bem,
vai para a piscina,
vai acampar, a
prima é mais liberal

com a Catarina.”

“E muito
preguigosa..., muito

mesmo”
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Algumas
dificuldades/reatividades

perante ordens da méae

“Sou eu (a mae) que
digo veste-te, lava-te,
eu é que me zango

com ela.”

“Porta-se melhor com
as pessoas de fora do

que comigo.”

“Comigo ela “joga...”

Boa relagdo com

outros adultos

“Relaciona-se bem

com os adultos...”

Boa relagdo com pares

“Relaciona-se bem

com as criangas...”

“Da-se bem com

toda a gente...”

Dificuldade em
estabelecer relacbes

privilegiadas com pares

“‘Néo se apega aos

outros para brincar...”
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UNIDADES DE .
CATEGORIAS | SUB-CATEGORIAS FREQUENCIA
REGISTO
“Ela leva
trabalhos de
casa, mas tem
muita  preguica,
quando lhe 5
pergunto se tem
Motivagéo na trabalhos de casa
realizacdo do ou foge as
trabalho escolar perguntas ou diz
que ndo...”
‘O que ela nao
gosta mesmo 3
Percecéao .
¢ nada e de
sobre 0s
trabalhar...”
interesses da
crianca i
¢ “O que ela mais
gosta €& de
Gosto por
N desenhar,
atividades L 1
_ _ quando vai a
expressivas - pintar o
Associacdo A
Casinha”
‘Nao participa
N muito  porque
Participacdo  em
o quando chega
algumas atividades s 1
o eu (a mae) ja
domésticas .
tenho tudo feito
em casa.”
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“Gosta de me

1
ajudar (a mae) a
‘Pée a mesa
guando esta 1

bem disposta.”
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SUB- UNIDADES DE .
CATEGORIAS FREQUENCIA
CATEGORIAS REGISTO
“Nao sei qual sera o
Expectativas Inseguranca face ao | percurso que ela ira
relativas ao inicio do 2° ciclo seguir quando for para 1
futuro 0 2.° Ciclo.”
Desejo de realizagao Gostava fa mae) que
de atividades ela (Catarina) gostasse )
preferidas / para as de fazer algo que a
. L motivasse.”
guais tem motivacao
“Eu sei (a mae) que ela
(Catarina) tem gostos, L
embora tenha
dificuldades.”
CATEGORIAS SUB- UNIDADES DE FREQUENCIA
CATEGORIAS REGISTO
Devido as dificuldades | “pgrte da
de memoriza(;éo da memorizagéo da
Catarina Catarina.” !
“Nao consigo
Devido aos problemas | acompanhar, )

existentes nos 5 filhos

porque todos tém o
mesmo problema,
por essa razao peco

ajuda a escola.”
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Anexo H — Descri¢ao das atividades

Lugar de observacédo: Escola E.B. 1 Data: 17/ 04 /2018 Ano de escolaridade: 4°
ano — Aluna: Catarina -Tempo de observacédo: 9:30h — 10:30/ 11h — 12h

Atividade relacionada com as palavras: sapato e bota.

DESCRITORES DE DESEMPENHO /
ATIVIDADES

OBSERVACAO

Realizar jogos de manipulagdo de
silabas e observar os efeitos produzidos:
produzir palavras por alteragéo, supresséo e
insercdo de elementos.

Ler por iniciativa prépria.

Ler com progressiva autonomia
palavras, frases e pequenos textos.

Experimentar diferentes tipos de
escrita (registo de presenca, avisos,
recados, correspondéncia, escrever por
iniciativa propria (texto livre).

Identificar palavras e legendar
figuras relacionadas com o vestuario.

Associar palavras a imagens

Manifestou grande interesse pela
personagem da histdria: “O gato das botas”.

Fez o recorte de frases simples em
palavras e apés a leitura das palavras, formou
novamente as frases.

A aluna destacou as palavras “sapato e
bota” em estudo. Em combinagao com as que
ja tinha na sua Caixinha de Palavras, realizou
varios jogos sildbicos. Com a ajuda da
professora, formou as palavras: apito, piano,
batido, mota, sapo, bata...

Revelou empenho na leitura das
palavras e silabas

A aluna legendou algumas imagens,
tendo como suporte uma listagem de palavras.
Ap6s a sua correcdo. A professora ditou
algumas frases para a aluna escrever no
guadro e posteriormente copiar para o caderno
diario.
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Anexo H — Descri¢ao das atividades

Lugar de observacédo: Escola E.B. 1 Data: 26/ 04 /2018 Ano de escolaridade: 4°
ano — Aluna: Catarina - Tempo de observacgédo: 9:30h — 10:30/ 11h — 12h

Atividade relacionada com as palavras: janela, telhado e escada.

DESCRITORES DE DESEMPENHO /
ATIVIDADES

OBSERVACAO

Realizar jogos de manipulagdo de
silabas e observar os efeitos produzidos:
produzir palavras por alteragcéo, supressao e
insercdo de elementos.

Ler por iniciativa prépria.

Ler com progressiva autonomia
palavras, frases e pequenos textos.

Experimentar diferentes tipos de
escrita (registo de presenca, avisos,
recados, correspondéncia, escrever por
iniciativa propria (texto livre).

Identificar palavras e legendar
figuras relacionadas com a habitagéo.

Associar palavras a imagens

Manifestou grande interesse pela
personagem da histéria: “A casinha de
chocolate”.

A aluna destacou as palavras “janela,
telhado e escada” em estudo. Em combinagéao
com as que ja tinha na sua Caixinha de
Palavras, realizou varios jogos sildbicos. Com a
ajuda da professora, formou as palavras: saco,
caneta, estojo, vejo, musica, cerais, ajuda ...

A aluna escreveu um texto onde teve
de inserir as palavras em estudo: janela,
telhado e escada.

Revelou empenho na leitura das
palavras e silabas

A aluna legendou algumas imagens,
tendo como suporte uma listagem de palavras.
Apbés a sua correcdo. A professora ditou
algumas frases para a aluna escrever no
qguadro e posteriormente copiar para o caderno
diario.
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Anexo H — Descri¢ao das atividades

Lugar de observacao: Escola E.B.1 Data:09 /05 /2018 Ano de escolaridade: 4° ano
— Aluna: Catarina Tempo de observacéo: 9:30h — 10:30/ 11h — 12h

Atividade relacionada com as palavras: galinha e gema.

DESCRITORES DE DESEMPENHO /
ATIVIDADES

OBSERVACAO

Realizar jogos de manipulagdo de
silabas e observar os efeitos produzidos:
produzir palavras por alteragcéo, supresséo e
insercdo de elementos.

Ler por iniciativa prépria.

Ler com progressiva autonomia
palavras, frases e pequenos textos.

Experimentar diferentes tipos de
escrita (registo de presenca, avisos,
recados, correspondéncia, escrever por
iniciativa propria (texto livre).

Organizar uma sequéncia da
histéria da “Galinha Ruiva”

Responder a um questionario
simples de acordo com a histéria em estudo.

Associar palavras a imagens

Manifestou grande interesse pela
personagem da histéria: “A galinha Ruiva”.

A aluna destacou as palavras “galinha
e gema” em estudo. Em combinagdo com as
que ja tinha na sua Caixinha de Palavras,
realizou varios jogos silabicos.

Formou, sozinha, as palavras: gatinho,
magia, Minho, gigante, gravata, gelatina ...

A aluna escreveu um texto onde teve
de inserir as palavras em estudo e teve de
imaginar a sua galinha. J& conseguiu escrever
de uma forma coerente com estrutura.

Leu a histéria que escreveu sozinha a
turma.

Identificou os animais da histéria, e o
que a personagem principal estava a fazer.

Identificou palavras, que ja Ihe eram
familiares na histéria.

132



Anexo H- Descri¢do das atividades

Lugar de observacao: Escola E.B.1 Data: 21/ 05 /2018

Ano de escolaridade: 4°

ano — Aluna: Catarina - Tempo de observacgédo: 9:30h — 10:30/ 11h — 12h

Atividade relacionada com as palavras: rato.

DESCRITORES DE DESEMPENHO /
ATIVIDADES

OBSERVACAO

Realizar jogos de manipulagdo de
silabas e observar os efeitos produzidos:
produzir palavras por alteragdo, supresséo e
insercdo de elementos.

Ler por iniciativa prépria.

Ler com progressiva autonomia
palavras, frases e pequenos textos.

Experimentar diferentes tipos de
escrita (registo de presenca, avisos,
recados, correspondéncia, escrever por
iniciativa propria (texto livre).

Organizar uma
histéria da “Galinha Ruiva”

sequéncia da

Responder a um questionario
simples de acordo com a histéria em estudo.

Deslocar-se na comunidade e atuar
de modo tdo independente e eficiente
guanto possivel, identificando servigos.

Localizar determinado servico e a
sua fungéo

Manifestou grande interesse pela
personagem da histéria: “A Carochinha e o
Jodo Ratao”.

A aluna destacou a palavra “Rato” em
estudo. Em combinagéo com as que ja tinha na
sua Caixinha de Palavras, realizou varios jogos
silabicos.

Formou, sozinha, as palavras: roda,
roupa, botas, toalha, fruta, caro, lista ...

A aluna fez o reconto da histéria por
escrito. Ja conseguiu escrever de uma forma
coerente e estruturada.

Identificou os animais da histéria, e o
gue as personagens principais.

Identificou palavras, que ja Ihe eram
familiares na historia.

Servigos da comunidade: a lavandaria.

Rodear as palavras que correspondem
ao servico de uma lavandaria.

Responder a questdes relacionadas
com o servigo que é prestado pela lavandaria.
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Anexo | — Registo das observacdes participantes das aulas

Nesta atividade o objetivo é identificar as palavras menina e menino apds a audi¢ao
da histéria da Gata Borralheira e levar a crianga a relembrar algumas palavras que ouviu na

histéria para identificar o nimero de silabas e em seguida escrever algumas frases.
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ANEXO J

136



Anexo J — Produtos da aluna no inicio da intervengéo

Nesta atividade pretendeu-se que a aluna identificasse os géneros apés a audi¢do da

historia da Gata Borralheira.
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ANEXO K

138



Anexo K- Produtos da aluna durante a intervengéo

Esta atividade envolveu a aprendizagem dos cinco sentidos, fazendo a

ligagdo com as primeiras palavras trabalhadas do método das 28 palavras

139



ANEXO L
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Anexo L — Produtos da aluna a meio da intervencgéo

Nesta atividade o objetivo foi a aquiricdo de habitos de higiene por parte da aluna.
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ANEXO M
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Anexo M — Produtos da aluna ja no fim da intervencéo

Esta atividade teve como objetivos estimular a capacidade da aluna para utilizar o

dinheiro em situag¢des praticas e efetuar contagens de quantias de dinheiro, utilizando moedas
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ANEXO N
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Anexo N — Produgdes da aluna no final da intervengao

O objetivo desta atividade foi perceber e interpretar a nog¢do de tempo

através de conceitos temporais e identificar horas e minutos em reldgios
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