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Resumo

A presente tese de doutoramento tem por tema: “Discursos e praticas curriculares: um
estudo dos métodos de ensino da leitura e da escrita no 1° ciclo do ensino béasico. Estudo de
caso multiplo”.

A investigagao analisa compreensivamente, e de forma focalizada, as dificuldades de
aprendizagem da leitura do interesse do investigador enquanto professor de criancas com essas
dificuldades e pretende explorar a possibilidade de melhorar a aprendizagem da leitura e da
escrita através da adequacdo do método de ensino. Selecionaram-se alunos de cinco escolas
pablicas do concelho da Ribeira Brava, Regido Autdnoma da Madeira, a frequentarem 0 1.° ano
de escolaridade. O estudo incide sobre oito casos diferentes, mas com o fator comum de
experimentarem insucesso na aprendizagem da leitura e escrita.

A partir da avaliagdo compreensiva dos oito casos estudados, utilizando o método de
estudo de caso mdaltiplo, definiram-se os estilos individuais de aprendizagem para, a partir
destes, adequar a metodologia de ensino da leitura e da escrita e observar os efeitos na
aprendizagem. Os casos estudados tinham dificuldades de aprendizagem gerais e especificas.
As dificuldades de aprendizagem gerais relacionavam-se com dificuldades de etiologia néo
especificada e as especificas eram do tipo dislexia, perturbacdo da atencéo por hiperatividade,
sindrome de Asperger, dificuldades no funcionamento intelectual e perturbacdo no
desenvolvimento da linguagem. Apresentam-se as conce¢des dos professores sobre curriculo,
sobre o processo de aprendizagem da leitura e da escrita e as correspondentes praticas de ensino.
Os professores participantes foram selecionados de forma a constituirem um grupo heterogéneo
no que diz respeito a sua idade, anos de experiéncia e instituicdo de formacdo inicial. A
investigacdo recorre a observacdo participante, a consulta documental e a entrevistas. O
investigador utiliza o diario de bordo em complementaridade com a observacdo participante,
no sentido de compreender o contexto e as significacbes dos participantes. Os resultados
mostram os efeitos positivos do método de Jodo de Deus na reeducacdo dos casos de dislexia,
perturbacgdo da linguagem e problemas no funcionamento intelectual. O método das 28 palavras
revelou-se adequado na reeducacdo da leitura nos casos de défice de atencéo, sindrome de

Asperger e dificuldades de aprendizagem ndo especificadas.



Palavras-chave: Dificuldades de aprendizagem; leitura; escrita; metodologias; curriculo;
Educacéo Especial.



Abstract

This doctoral thesis has the theme: "Speeches and curricular practices: a study of the
teaching methods of reading and writing in the 1st cycle of basic education, a multiple case study.”

This research analyses, in a comprehensive and focused way, difficulties in learning to
read. This is of concern to the researcher, as a teacher of children with these difficulties. It aims to
explore the possibility of improving the learning of reading and writing through appropriate
teaching methods.

First grade students were selected from five different public schools in Ribeira Brava,
Regido Autonoma da Madeira. The study focuses on eight different cases with the common factor
of experiencing failure in reading and writing.

Taking into account the comprehensive evaluation of the eight cases studied, individual
learning styles were defined. From these, the teaching methodology of reading and writing was
adjusted, and the effects on learning were observed. The cases studied had general and specific
learning difficulties. The general learning difficulties were of an unspecified aetiology, and the
specific learning difficulties were dyslexia, attention deficit hyperactivity disorder, Asperger
Syndrome, difficulties in intellectual functioning and disrupted language development.

We present the views of teachers on the learning process of reading and writing and their
corresponding teaching practices. The participating teachers were selected to form a heterogenic
group according to their age, years of experience and training school.

This research used participant observation, document research and interviews. The
researcher used the field notes to complement the participant observation in order to understand
the context and meaning of the participants.

The results show the positive effects of the Jodo de Deus method on the re-education of
individuals with dyslexia, language disorders or intellectual functioning disturbances. The Método
das 28 Palavras has showed to be adequate on the reading re-education of individuals with attention

deficit disorder, Asperger Syndrome or non specified learning disabilities.

Keywords: learning difficulties, reading, writing, methodologies, curriculum, Special Education.






Résumé

Cette these de doctorat a pour theme: Discours et pratiques scolaires: une étude des
méthodes d'enseignement de la lecture et de I'écriture au ler cycle de I'enseignement de base.
Etude de cas multiples.

La recherche analyse compréhensiblement et sous forme concentré les difficultés
d'apprentissage de la lecture, de l'intérét du chercheur en tant que professeur des enfants atteints
de cettes difficultés, et vise a explorer la possibilité d'améliorer I'apprentissage de la lecture et
de I'écriture par I'adaptation de la méthode d'enseignement.

Nous avons sélectionné cinq éleves des écoles publiques dans le comté de Ribeira
Brava, dans la Région Autonome de Madere qui assiste a la premiere année. L'étude est centrée
sur huit sujets différents mais avec le facteur commun de connaitre un échec en lecture et
écriture.

A partir de l'examen complet des huit cas étudiés ont été définis les styles
d'apprentissage individuels et, de ceux-ci, ajuster la méthodologie de I'enseignement de la
lecture et e I'écriture, et observer les effets sur I'apprentissage. Les cas étudiés avaient des
difficultés d’apprentissage généraux et spécifiques. Les difficultés d'apprentissage généraux
étaient liés a des difficultés d'apprentissage d'étiologie indéterminée et les spécifiques étaient la
dyslexie, le trouble de I'attention par hyperactivité, le Syndrome d'Asperger, les difficultés dans
le fonctionnement intellectuel et les troubles du développement du langage.

Nous présentons les conceptions des enseignants sur le processus d'apprentissage de la
lecture et de I'écriture et les pratiques d'enseignement correspondant. Les enseignants
participants ont été choisis pour constituer un groupe hétérogene en ce qui concerne leur age,
les années d'expérience et de I'institution de formation. La recherche s'appuie sur I'observation
participante, la recherche documentaire et des interviews. Le chercheur utilise le journal de bord
pour compléter I'observation participante afin de comprendre le contexte et la signification des
participants.

Les résultats montrent les effets positifs de la méthode de Jodo de Deus de rééducation
en cas de dyslexie et de perturbation de la langue et des problemes dans le fonctionnement
intellectuel. Il a été révélé que le Método das 28 palavras convient a la rééducation de la lecture
en cas de trouble de déficit de I'attention, du syndrome d'Asperger e des problémes

d'apprentissage non spécifiés.



Mots-clés: troubles d'apprentissage; la lecture; I'écriture; les methods; les programmes;
I'Education Spéciale.



Resumen

Esta tesis doctoral tiene como tema: Discursos y practicas curriculares: un estudio de
los métodos de ensefianza de la lectura y la escritura en el 1.° ciclo de la educacion bésica-
Estudio de caso mdaltiple. La Investigacion analiza comprensiblemente y de forma enfocalizada
las dificultades de aprendizaje de la lectura, (tema interés de la investigadora, como profesora
de nifios con estas dificultades), y su objetivo es explorar la posibilidad de mejorar el
aprendizaje de la lectura y la escritura mediante la adaptacion del método de ensefianza.

Se seleccionaron cinco estudiantes de las escuelas pubicas del municipio de Ribeira
Brava, Madeira, para asistir a la primera fase de la investigacion. El estudio se centra en ocho
sujetos diferentes, pero que presentan en comun fracaso escolar en lectura y escritura.
A partir de la revision exhaustiva de los ocho casos estudiados se definieron estilos individuales
de aprendizaje y , de estos, ajustar la metodologia de la ensefianza de la lectura y la escritura, y
observar los efectos en el aprendizaje . Los casos estudiados tenian dificultades para asimilar
capacidades generales y especificas del aprendizaje. Las dificultades generales se relacionan
con dificultades de aprendizaje, de genealogia no especificada; y especifica fueron el tipo de
dislexia, trastorno de atencion por hiperactividad, sindrome de Asperger, dificultades en el
funcionamiento intelectual y  trastorno del desarrollo del lenguaje.
Presentamos el temario de los profesores sobre el proceso de aprendizaje de la lectura y la
escritura y las practicas de ensefianza correspondientes.

Los profesores participantes fueron seleccionados para constituir un grupo heterogéneo
en cuanto a su edad, afios de experiencia y la institucion de formacion.
La investigacion se basa en la observacion participativa, la consulta de documentos y
entrevistas. El investigador utiliza el libro de registro para complementar la observacion
participativa con el fin de comprender el contexto y significado de los sujetos participantes.

Los resultados muestran los efectos positivos del Método de Jodo de Deus de
reeducacion, en los casos de transtorno de la dislexia y lenguage y problemas en el
funcionamento intelectual. EI Método das 28 Palavras, demonstro ser efectivo en el aprendizaje
de la lectura en casos de transtornos por deficit de atencion, sindrome de Asperger y
discapacidades de aprendizaje no especificadas.

Palabras clave: trastornos del aprendizaje; lectura; escritura; metodologias; planes de estudio;

Educacién Especia
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INTRODUCAO

A presente tese designada “Discursos e praticas curriculares: um estudo dos métodos de
ensino da leitura e da escrita no 1° ciclo do ensino basico- Estudo de caso multiplo” enquadra-
se nos estudos curriculares e pretende conhecer o processo de ensino-aprendizagem dos alunos
com dificuldades gerais e especificas de aprendizagem da leitura e o que subjaz a tomada de
decisdo dos professores pelo método a utilizar. A educacdo nos ultimos tempos tem sido alvo
de atencéo, ndo sé pelos sistemas nacionais, como também por organizacdes internacionais com
mais incidéncia para a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE). As provas internacionais de avaliacdo das competéncias essenciais nas areas de
leitura, escrita e calculo colocam Portugal nas posi¢cdes mais baixas dos rankings. Uma das
areas onde o clamor por uma educacdo mais eficaz e proporcionadora de mais competéncias é
0 ensino-aprendizagem da lingua materna. A problematica das criangas com necessidades
educativas especiais, (NEE) e a escola inclusiva, trouxeram a necessidade do professor se
adaptar a todos os estilos de aprendizagem existentes na sala de aula. Surgiram estudos e novas
categorizacOes das dificuldades de aprendizagem. Passaram a fazer parte do dia-a-dia do
professor relatorios de avaliacdo de problemas de aprendizagem, assim como sugestdes e
encaminhamento para a intervencdo com as problematicas. Simultaneamente, comeca a ser
exigido que o docente ndo dependa de recursos exteriores a escola para desenvolver um projeto
educativo individual de acordo com a problematica detetada. Sdo estas exigéncias e desafios a
profissionalizacdo do professor que motiva este projeto de investigacdo. Se, por um lado,
cresceram as necessidades de adaptacdo a diferentes estilos de aprendizagem, sejam elas
originadas por défice cognitivo, dislexia ou disortografia, por outro, 0 método de ensino da
leitura mantém-se mais ou menos inalterado.

A construcdo de uma escola inclusiva néo assenta apenas na legislagéo, que a legitima,

e na boa vontade dos atores intervenientes. Partir do pressuposto que os professores devem, ou



tém obrigacdo de saber responder as multiplas questdes que a escola levanta, em particular
quando estamos em presenca de alunos com NEE, ¢ insuficiente. Confiar que a existéncia de
professores de educacdo especial responde as diversas solicitagbes com que a escola se vé
confrontada, também é pouco. De acordo com os principios da inclusdo € a escola que cabe a
responsabilidade do processo educativo de todos os alunos e este ideal ndo se concretiza sem
uma solida formac&o inicial de professores que contemple necessariamente diferentes processos
de ensino da leitura e da escrita. Os professores de educagdo especial sdo apenas mais um
recurso com que se conta e, em caso algum, devem ser 0s responsaveis Unicos do processo
educativo dos alunos que apoiam. A formacéo inicial de professores, em algumas instituicoes,
aborda as NEE e a nova geragdo de docentes terda uma maior sensibilizacdo para algumas das

questdes em volta desta problematica.

Esta investigacdo organiza-se em duas grandes partes: a fundamentacéo tedrica e o
estudo empirico. A fundamentacéo tedrica encontra-se dividida em quatro grandes blocos que
procuram enquadrar a investigacdo. O primeiro bloco discorre sobre a teoria curricular e
estrutura-se em quatro capitulos. O primeiro capitulo designa-se: apresentacao da investigacdo
e nele apresentam-se as motivacGes do investigador, 0 enquadramento da investigacdo na area
dos estudos curriculares e o objetivo geral do estudo. Neste capitulo procura-se que o leitor
associe 0 enquadramento geral do estudo com a restante investigacdo. O capitulo Il, designado:
estudos curriculares e a profissionalidade docente apresenta a evolucdo dos referidos estudos
enguadrando neles as respetivas formas de se conceber a profissdo docente, desde a tradicao do
modelo racional do curriculo as exigéncias atuais. O capitulo Il problematiza a questdo do
curriculo como construcdo global e da necessidade de também considerar as diversas formas
de aprendizagem. Sugere a diferenciacdo pedagdgica como trajeto de articulacéo entre o global
e 0 particular e apresenta as evidéncias provenientes de diferentes areas, entre elas a
investigacdo educativa, a psicologia e a neurologia, que reconhecem e comprovam a existéncia
de diferentes formas de pensar e aprender. O capitulo IV, ocupa-se das necessidades educativas
especiais, das dificuldades de aprendizagem gerais e especificas, quer no aspeto das normativas,
como no da definicdo dos estilos de aprendizagem que obrigam a diferenciacdo das
metodologias de ensino. Apresenta ainda o contributo da investigacdo atual sobre as
dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita.



O capitulo V trata das questdes relativas a aprendizagem da leitura e escrita. Designa-
se por: natureza e desenvolvimento da leitura e da escrita e ocupa-se da defini¢do do conceito
de leitura e das condic¢des necessarias a sua aprendizagem. O capitulo VI apresenta os modelos
e processos de aprendizagem da leitura segundo diferentes tedricos e procura estabelecer entre
eles um paralelismo. O capitulo VII, denominado o ensino da leitura apresenta e enquadra 0s
processos de ensino segundo os modelos e processos de aprendizagem apresentados no capitulo

anterior.

A segunda parte trata da discussao dos procedimentos metodoldgicos onde se define e justifica
a abordagem escolhida, as técnicas de recolha de dados, as limitagBes impostas pela propria
natureza do estudo e os constrangimentos a acdo do investigador. O trabalho empirico divide-
se em dois capitulos: o primeiro apresenta os dados recolhidos relativamente a cada caso de
estudo e 0 segundo, ocupa-se da discussao dos dados e sua triangulagéo.

Por fim, apresenta-se a conclusdo. Aqui apresentam-se ndo s6 os resultados gerais sobre 0s

estudos de caso, mas, também, a comparacao entre estes e as teorias que o enformaram.



I PARTE
FUNDAMENTACAO TEORICA



Capitulo I
APRESENTACAO DA INVESTIGACAO

1. Emergéncia e delimitacdo do tema

O presente estudo emerge de um processo de inquietacdo, questionamento e necessidade
de compreensdo de diversas ordens de fatores: a existéncia de adolescentes e jovens adultos
que, tendo frequentado a escolaridade sem sucesso até ao limite da sua autoestima, nédo
conseguiram realizar a aprendizagem fundamental de comunicar atraves da leitura e escrita.
Trata-se de uma preocupacao com pessoas reais cujas vidas sdo dramaticamente afetadas, ndo
sO pela auséncia da competéncia para ler e escrever e das suas repercussdes, como também pelo
que lhes é transmitido de forma inferida, sub-repticia, de que sdo inaptos para a aprendizagem.
Inquieta-me que estes jovens e adolescentes ao abandonarem o pais a procura de oportunidades
encontrem, noutras comunidades, acolhimento e valorizacdo e mesmo algum sucesso. Parece
que estando fora da sua comunidade de origem passam por um processo de revalorizacdo da
prépria pessoa. As limitagcBes a sua propria capacidade intelectual, que foram aprendidas e
ensinadas dissimuladamente, de forma inconsciente ou oculta, sdo reformuladas pela for¢ca do
seu trabalho e dedicacdo. Também existem 0s casos de insucesso, 0s que nunca conseguiram
desmarcar o print que as dificuldades de aprendizagem deixam na percecdo que o individuo
produz de si préprio.

Questiono que tipo de esquemas, informais e formais, impossibilitaram a reflexao e
indagacdo sobre o motivo da dificuldade de aprendizagem do aluno e permitiram a insisténcia
em processos de ensinar sem que haja aprendizagem. Estardo, tanto alunos como professores,
prisioneiros de processos de dominagao que impegam aos primeiros de fazerem ouvir a sua voz
e aos segundos agir como profissionais reflexivos que os levem a ensinar o aluno em vez de
ensinar o curriculo? Perturba-me a possibilidade de existirem criangas que, tendo inteligéncia
entre os niveis medio a superior, definham as suas potencialidades, a sua forca, na demora pela
aplicacdo de respostas individuais as suas dificuldades em aprender a ler.

O estudo emerge também da necessidade de compreender aspetos relacionados com a
minha pratica de docente de educagdo especial. Esta area, relativamente a outras areas da
docéncia, é a que mais trabalha em cooperacdo com outros profissionais, em especial da

pediatria e neurologia pediatrica e pedopsiquiatria, sociologia, terapia da fala, psicomotricistas



e psicologos. A avaliacdo das dificuldades de aprendizagem especificas como a dislexia,
geralmente tem a contribuicdo da neuropediatria. O que acontece, nalguns casos pontuais é que
estas ciéncias para além de elaborarem os relatorios médicos de diagndstico, recomendam
metodologias de ensino que podem facilitar a aprendizagem ou, também obstaculiza-la. Neste
trabalho confrontamo-nos com duas situacdes em que se recomenda o0 método de Jodo de Deus
e se desincentiva o método global de palavras. Nenhuma anélise merece esta situagdo, até
porque, estes profissionais também compreendem o ato de aprender a leitura do ponto de vista
neuroldgico. O que requer analise sdo 0s seguintes fatores: os professores aceitam passivamente
a recomendacdo do profissional de saude sobre a utilizacdo do método global de ensino da
leitura, como se de uma receita se tratasse; o professor ignora a sugestdo da neuropediatria sobre
os beneficios do método de Jodo de Deus para os casos de défice fonoldgico, s6 porque o
método foi considerado proscrito e ndo o sabem aplicar. O que estda em causa € a
profissionalidade docente e a invisibilidade que algumas ciéncias pretendem dar a educacéo e
aos professores, com a anuéncia dos proprios.

Foram estes fatores que orientaram e delinearam esta investigacdo. Trata-se de conhecer
0 ato de ensinar e aprender a ler, com a necessidade de compreender as conce¢des dos
professores, a capacidade de olhar criticamente e reflexivamente para o aluno e questionar a
certeza didatica do método analitico- sintético; apresentar alternativas e por fim observar os
efeitos desse processo. Trata-se, pois, de um trabalho no &mbito dos estudos curriculares. A

relacdo destes com a didatica serd aprofundada no ponto seguinte.

2. O curriculo mais além da didatica
A designacdo do presente trabalho, “Discursos e Praticas Curriculares: Um estudo dos métodos
de ensino da leitura e da escrita no 1.° Ciclo do Ensino B&sico” remete-nos, imediatamente,
para dois assuntos. O primeiro assunto, conforme o nome indica, refere-se ao estudo dos
discursos e das praticas curriculares dos professores e o segundo, com claras afinidades com o
primeiro, orienta-nos para a pesquisa dos métodos de ensino da leitura e da escrita. A
necessidade de identificar o trabalho em duas questdes, aparentemente distintas, o discurso e a
pratica, advém de um problema sempre presente nas ciéncias humanas em geral e na teoria do
curriculo em particular que é a relacdo entre a teoria e a pratica. Ndo se pretende, com esta
designacgdo, fazer qualquer separacdo entre uma e outra. Pelo contrério, evidenciando-a,

pretende-se assumir o carater tedrico e pratico do curriculo.



O curriculo engloba estas duas dimensoes, a “teoria e a praxis” (Pacheco, 2001) e, no dizer de
Gimeno, a “o curriculo € uma praxis” (Gimeno, 2000:15). Segundo Pacheco (2013), as
tentativas de separacdo do curriculo em teoria e pratica estdo na origem da sua identidade nédo
consolidada, isto é, “uma identidade fragmentada entre os conceitos de curriculo e de
desenvolvimento curricular, como se fosse possivel reduzir os estudos curriculares as ciéncias
do ensino ou a didatica geral ”. Definir o que pertence a teoria e 0 que pertence a pratica traz
dificuldades que estdo relacionadas com a prépria natureza do curriculo “o curriculo ndo é um
conceito, mas uma construcdo cultural. Isto é, ndo se trata de um conceito abstrato que tenha
algum tipo de existéncia fora e previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de
organizar uma série de praticas educativas” (Grundy,1998:5). O curriculo é uma
sistematizacdo de uma realidade dentro do qual se integram varios subsistemas, o sistema
politico, administrativo, econémico, cultural, social e escolar. Enquanto organizador de todas
as praticas educativas, o curriculo tem uma concretizacdo disciplinar que é a Teoria e
Desenvolvimento Curricular que se entrecruza com a teoria e a pratica do conhecimento
educativo. O objeto de estudo desta disciplina engloba “os aspetos reflexivos e de ordem
valorativa, oriundos da Filosofia da Educacédo, que analisam as decisdes curriculares de
projecto; abrange os trabalhos no ambito da inovag¢do pedagdgica (...); e finalmente os
aspectos explicativos e prescritivos de aplicacdo no quadro escolar, no tocante as questdes do
planeamento do processo Ensino-aprendizagem pelos professores.” (Januario, 1988 citado em
Pacheco, 2001:24).

Como se pode observar, num sentido restrito, poderiamos falar de curriculo como um
sindnimo de didatica, no entanto, o curriculo engloba os parametros institucionais de decisdo e
justificacdo do processo educativo, politico, administrativo e de gestdo, enquanto a didatica se
ocupa apenas do nivel de realizacdo, ou seja, a planificacdo, objetivos, conteddos, atividades,
recursos e avaliagdo. Sobre o assunto esclarece-se que: “E assim possivel encontrar uma
interdependéncia, e ndo uma sobreposi¢do, entre o campo curricular e o campo didactico,
constituindo-se este no objecto de estudo daquele, dado que todo o acto curricular, além de ser
um acto educativo, é um acto didactico” (ibidem, p.25). O curriculo tem intrincadas relacoes
com a didatica, no entanto, € possivel estabelecer uma delimitagdo entre essas duas areas. O
curriculo, uma vez que se ocupa do estudo dos aspetos reflexivos e das teorias curriculares, ndo

pode descer a niveis tdo especificos e concretos, préprios da didatica. Para esta ficam reservados



0 estudo do processo de ensino-aprendizagem, quer de ambito geral como especifico de cada
disciplina, o estudo das decisGes normativas que conduzem a melhoria do processo de
aprendizagem, debatendo-se sobretudo nos assuntos relacionados com a adequacdo do
conteddo ao método, os alunos, os recursos e os professores (ibidem).

Retomando a justificacdo da designacdo do titulo desta investigacdo num binémio:
discursos / préticas, pretende-se com este, salientar que o que pertence a ordem conceptual;
concecoes, ideologia, pode ter manifestagcdes na pratica, dai que, o curriculo tenha de ir mais
além da didatica, uma vez que, “sendo um campo de intervencao nos problemas de educacéo e
formacdo, os estudos curriculares ndo se limitam unicamente a uma abordagem técnica,
pretensamente neutra e pautada por critérios de implementacéo; o curriculo é ao mesmo tempo

teoria e pratica, contendo quer o campo da teorizacéo e da discursividade” (idem, 2013:154).

3. Objetivo geral do estudo
O problema que motiva este projeto de investigacdo relaciona-se, numa esfera mais
alargada, com o desenvolvimento do curriculo, por estar relacionado com as metodologias de
ensino e, numa visao mais particular, com a capacidade de o professor adaptar e diferenciar as

estratégias a aprendizagem e ao aluno.

Da questdo de investigagdo: Discursos e praticas curriculares: um estudo dos métodos de
leitura no 1° ano do ensino basico deriva as seguintes perguntas:
1. Qual é o discurso dos professores sobre a diferencia¢do das metodologias de ensino da
leitura e escrita?
2. Como ensinam os professores a ler e escrever e como fundamentam a sua opg¢ao?
Que fatores determinaram a adocéo da metodologia que utilizam no presente?
4. A prética do docente reflete o discurso que emite sobre a diferenciacdo de métodos de

ensino da leitura?

A intervencdo educativa com criangas com NEE deve ser encarada no &mbito de uma gestao
curricular flexivel que permita uma adequacéo do curriculo a cada aluno. Independentemente
das fases do processo de avaliacdo da crianga com NEE, a fim de se desencadearem as medidas
ulteriores de programacao e intervencéo, pode-se constatar que a acdo final de implementacao

das medidas cabe ao professor do ensino regular. Dai que haja todo o interesse em conhecer as



concecdes, estratégias e dificuldades de gestdo do curriculo em prol da diferenciacdo. Pretendo
compreender esse processo observando a pratica e compreendendo as concec¢des subjacentes a

mesma.

Atendendo ao caracter transdisciplinar da lingua materna, pois em todas as areas curriculares é
necessario compreender o que se 1€, comunicar oralmente e transmitir por escrito as ideias,
torna-se necessario conjugar esforcos no sentido de melhorar o ensino-aprendizagem da
mesma, uma vez que as dificuldades sentidas pelos alunos, no dominio da linguagem escrita,

sdo muitas vezes apontadas como uma das principais causas de insucesso escolar.

Situando a questdo das respostas educativas aos alunos com dificuldades de aprendizagem da
leitura e escrita da lingua materna como um processo dialético entre os interlocutores do
curriculo, o professor, o aluno e a situacao, o presente estudo pretende conhecer como é que 0
professor dialoga com os restantes intervenientes e 0 que subjaz as decisdes, que toma no que
toca a escolha de determinada metodologia de ensino da leitura e escrita.
Em Gltima anélise, este estudo pretende conhecer:
1. Ainterpretacdo que cada um dos participantes tem do curriculo;
2. Como articulam as necessidades especiais de aprendizagem com 0s objetivos,
conteudos, metodologias e avaliacdo, quer a nivel das intencdes quer a nivel da pratica;
3. De que forma a experiéncia profissional dos participantes afeta a gestdo do curriculo
geral, potenciando maior ou menor diferenciacéo;
4. De que forma a formacdo inicial ou continua dos participantes influencia a gestdo

curricular.



Capitulo II
OS ESTUDOS CURRICULARES E A PROFISSIONALIDADE DOCENTE

1. A teoria curricular técnica e social-reprodutiva: o professor como

agente

Anteriormente as grandes descobertas da ciéncia e da revolugéo industrial, ndo eram muito
divergentes as opinides sobre as competéncias a atingir e sobre os conteidos a ensinar. O que
se aprendia era considerado academicamente legitimo e ndo era questionado por novas
exigéncias advindas da evolucdo. Porém este mundo de certeza haveria de ser posto & prova
pela tecnologia. As escolas compreenderam que “O que ensinar” deveria ser mais complexo do
que o que diziam os sébios. A Primeira grande guerra aumentou a necessidade de operarios
para tarefas especializadas e com elas a necessidade de treino e de novas competéncias. A
analise das tarefas a executar constituiu uma das primeiras formas de concecdo de programas
de treino, os quais acelerariam o treino intensivo e as diversas habilitacdes técnicas. Com o
advento da tecnologia e das ciéncias cai em desuso o curriculo racional académico com
pressuposto no conhecimento universal de Comenius (1657) onde tudo poderia ser ensinado a
todos.

O modelo de curriculo de Bobbit aparece em conexdo com o modelo de producéo fabril,
com 0s movimentos migratdrios e a massificacdo da educacdo. Tornou-se necessario chegar a
educacdo a muitas pessoas ao mesmo tempo, com alguma eficiéncia. Os administradores da
educacdo racionalizaram o processo de construcdo e desenvolvimento curricular. Segundo este
modelo ndo héa diferenca entre aluno e produto acabado e o “curriculo é a especificacéo precisa
de objectivos, procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados que possam ser
precisamente mensurados” (Silva, 2000:11). O modelo curricular de Bobbit foi depois
adaptado pelo modelo de Tyler, também este muito preocupado com o0s objetivos, conteldos,

atividades e avaliacdo de acordo com a natureza das disciplinas e os fins propostos.

Definindo tao claramente esses resultados educacionais que se tém em vista, o elaborador do curriculo dispGes
do mais Gtil conjunto de critérios para seleccionar conteidos, sugerir actividades de aprendizagem, decidir

da espécie de procedimentos de ensino que serdo adotados, e mesmo dar execu¢do a todas as fases ulteriores

do planejamento do curriculo. (Tyler, 1978:56).



O modelo proposto por Tyler é essencialmente técnico, foca-se nos aspetos da organizacgao e
desenvolvimento do curriculo. Se o racionalismo académico centrava o curriculo nas
preocupagdes com “O que ensinar?” e “Qual é o conhecimento valido?”, o modelo de Bobbit
e Tyler centra-se no “Como ensinar?”. Com Bobbit e Tyler surge a teoria da Instrucdo ou

Racional Tyler que resume o curriculo a quatro questdes basicas, designadamente:

Que objectivos educacionais deve a escola procurar atingir? Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas

gue tenham probabilidade de alcancar esses propdsitos? Como organizar eficientemente essas experiéncias

educacionais? Como podemos ter a certeza de que esses objectivos estdo sendo alcangados? (Tyler,1979:1)

Estas questbes constituem a base racional de analise dos problemas de curriculo e ensino, e
originaram a expressdo Racional Tyler. Transpostas para a pratica educativa equivalem a
denominacdo: objetivos, contetidos metodologia e avaliacdo. Tyler reforcava a necessidade de
formular corretamente os objetivos de modo a serem observaveis e mensuraveis. Os objetivos
eram atingidos quando fossem observados no comportamento do individuo. A diferenca que
emerge em relacdo ao modelo de Bobbit é o seu caracter circular em que os resultados finais
influenciam a formulacdo de outros objetivos. Os modelos tecnocréaticos de Bobbit e Tyler e 0
progressista de Dewey, sdo designados de teorias de “aceitacdo, ajuste e adaptacdo” (Silva,
2000:27) que seriam contestadas a partir dos anos setenta com 0s movimentos de

“reconceptualizagdo do curriculo”.

Um dos criticos do curriculo, Louis Althusser, comecaria por fazer uma associacdo entre
curriculo e ideologia. Através da sua obra lIdeologia e aparelhos ideoldgicos de Estado (1970),
Althusser, um marxistal, argumenta que a sociedade capitalista ndo se sustentaria sem
mecanismos e instituices encarregadas de garantir o Status Quo. Essa forca de represséo ou
manutencdo era exercida pelos Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE). Os aparelhos
ideoldgicos especializam-se na missdao de reprimir, como 0 exército, enquanto outros
especializam-se na missao ideoldgica como a escola, os Mass media, a religido e a familia. O

poder ideologico é utilizado para o controlo das massas de forma tdo natural que os individuos

! De acordo coma tradigdo marxista, o estado é uma forca de repressdo executiva e repressiva ao servigo da classe
dominante. O proletariado deve tomar o poder do estado para apoderar-se dos meios de producdo da Burguesia.
Numa fase posterior a luta do proletariado deve resultar numa substituicdo dos aparelhos e do proprio Estado.



sdo levados a aceitar essas instituicdes como boas e desejaveis. A producéo e disseminacao da
ideologia sdo feitas de modo privilegiado pela escola, que esta ao servi¢o da classe dominante.
O aparelho ideoldgico escolar estd ao servico da burguesia, classe dominante sobre o
proletariado, que a utiliza ndo nos interesses da igualdade social. A escola tem um papel
fundamental na disseminacéao da ideologia dominante porque ocupa grande parte da populagéo
por um periodo de tempo relativamente extenso. A burguesia atua através do AIE escolar para
servir 0s seus interesses, perpetuar a divisdo de classes entre os capitalistas e o proletariado.

Nas palavras de Tomaz da Silva,

A escola actua ideologicamente através do seu curriculo, seja de uma forma mais directa, através das matérias
mais susceptiveis ao transporte de crencas explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais existentes,

como Estudos Sociais, Historia, Geografia, seja de uma forma mais indirecta, através de disciplinas “mais

técnicas” por, como Ciéncias e matematica. (Silva,2000:29)

Tomas T. da Silva refere que as “relac6es entre curriculo e multiculturalismo ndo podem ser
separadas das relaces de poder” (ibidem, p.89) A compreensdo antropoldgica da cultura
contribuiu para criar a ideia de que ndo € possivel hierarquizar as culturas. Nas perspetivas
criticas o multiculturalismo ndo pode ser separado das relacfes de poder porgue é o poder que

distingue entre as culturas dominantes e as dominadas.

Para a concepcdo pos-estruturalista, a diferenca é essencialmente um processo linguistico e discursivo. A
diferenca ndo pode ser concebida fora dos processos linguisticos de significacdo. A diferenca ndo é uma
caracteristica natural: ela é discursivamente produzida. Além disso, a diferenca é sempre uma relagdo: nao

se pode ser “diferente” de forma absoluta; é-se diferente relativamente a alguma outra coisa, considerada

precisamente como “ndo-diferente” (ibidem, p. 89-90).

Sendo a diferenca um rétulo simbolico, linguistico e cultural que ocorre numa sociedade, entdo
ela estd também sujeita as relagdes de poder que fazem que adquira um caracter negativo e
prejudicial ou positivo e benéfico. Tomés T. da Silva acrescenta que ha diferenca porque ha
poder. Vejamos o exemplo da descoberta e ocupacdo da América pelos europeus. Decerto que
0s nativos americanos ndo sofriam de preconceitos raciais étnicos. Essa diferenca que levou a
aniquilagé&o do povo nativo americano estabeleceu-se porque o dominante exercia sobre ele uma
forte relacéo de poder, alicercada pelo saber e utilizacdo de técnicas de fogo sobre os inocentes.
Um curriculo com preocupagdes com a diversidade precisaria ensinar valores como toleréncia

e respeito e insistiria em perceber como é que essas diferengas sdo produzidas.



Paulo Freire (1971) problematiza a educacdo como um processo de libertacdo do
oprimido. O oprimido é a pessoa que ainda ndo encontrou a sua Palavra, uma forma filoséfica
de dizer que ainda ndo encontrou a consciéncia e sua forma de agir sobre o0 mundo. A
conscientizacdo é um estado antagonico ao estado de siléncio em que o homem adota uma
forma critica, em parceria dialégica com o outro. Esta visdo capacitadora do ser humano
enquanto sujeito que adota uma visdo critica, da sua realidade pessoal e das existentes estd em
oposi¢ao a uma visao “bancaria”’da educacao cujo fim tltimo € colocar conteudos num deposito
para serem utilizados futuramente. Paulo Freire referindo-se a influéncia politica sobre as

escolas afirmou:

Os lares e as escolas, primarias, médias e universitarias, que ndo existem no ar, mas no tempo e no espaco
ndo podem escapar as influéncias das condicBes objectivas estruturais. Funcionam em grande medida nas

estruturas dominadoras, como agéncias formadoras de futuros “invasores”. (Freire, 1971, p.216)

Ainda se referindo a determinacdo do saber pelos poderosos, a posi¢do assumida por estes era
absolutamente totalitaria e impregnada de preconceitos, tentando, tal como partilham os

tedricos da reproducdo, legitimar a dominagdo como algo necessario e benéfico. “N&o ha que ouvir
0 povo para nada, pois que, incapaz e inculto, precisa ser educado por eles para sair da indoléncia que provoca

o subdesenvolvimento” (ibidem, p.218). Partilhando da visdo de Althusser, Bourdieu & Passeron
(1970) concebem a sociedade como um sistema de relacdes entre classes baseadas em interesses
materiais, que através da forca simbdlica e dissimulada reforcam os interesses dos dominantes.
O poder material é reforcado e convertido em poder simbdlico através da dominacdo e

legitimac&o pela violéncia dissimulada.

Todo poder de violéncia simbdlica, isto é, todo poder que chega a impor significagdes e a imp6-las como

legitimas, dissimulando as relacdes de forca que estdo na base de sua forga, acrescenta sua propria forga, isto

é, propriamente simbélica, a essas relagdes de forca. (ibidem, p.25)

O dominio cultural propaga-se atraves da ideologia dos Mass media, da religido, da arte, da
familia e da escola. A agdo pedagogica consiste, portanto, numa imposicao arbitraria da cultura
dos grupos ou classes dominantes aos grupos ou classes dominadas. “Toda ac¢ao pedagogica
(AP) é objectivamente uma violéncia simbolica enquanto imposic¢éo, por um poder arbitrario,

de um arbitrario cultural” (ibidem, p.26). Os autores demonstram com esta teoria 0



inconformismo, desajustamento a ideia de educacdo e escola como fendmeno independente e
neutro. O mesmo seria asseverado por Apple que dirige a sua analise critica a escola, ao

curriculo e aos professores.

A institucionalizacdo da escola como servico publico resultou de uma necessidade associada a
transformacéo das condicdes de trabalho decorrentes da revolugéo industrial. O movimento de
pessoas para os centros de producdo industrial transformou néo sé a sociedade como o préprio
ato educativo. O ensino que até outrora se concebia como um ato natural, espontaneo com fortes
ligacGes ao seio familiar, passa a ser organizado por imperativos de educacao de grandes massas
com fortes ligacbes ao modelo de gestdo da fabrica. A necessidade que as criangas se
adaptassem ao modelo de producdo fabril com controlo e disciplina coletiva criou uma escola,
a concecdo de curriculo e a identidade do professor fortemente marcada pela I6gica do
processamento de um produto (aluno) com o minimo de custos e eficacia. Nesta perspetiva
também o ensino e o curriculo deveriam organizar-se de forma cientifica sempre em vista a
consecucdo dos objetivos claramente observaveis e de acordo com um processo ordenado e
sequencial. Estdvamos na era da gestdo cientifica do curriculo que concebia o ensino numa
perspetiva behaviorista, com insisténcia na consecucdo dos objetivos e na organizacdo das
experiéncias profissionais que melhor os realizassem. O papel do professor seria 0 de “um mero
técnico de instrucdo cujo papel seria o de traduzir objectivos gerais, determinados algures, em
objectivos comportamentais a aplicar dentro da sala de aula. Nao lhe cabia a si questionar
sobre o0 que era suposto ensinar.” (Sousa, 2004: 169). Segundo este modelo de racionalidade
técnica, a atividade do professor meramente instrumental, mediador entre o produto e 0s
objetivos deixou algumas marcas na propria forma dos professores interpretarem a sua agédo e

também na formagdo inicial dos futuros professores.

A maior parte da investiga¢do educacional (...) desenvolveu-se a partir desta concepcdo epistemologica da
prética entendida como racionalidade técnica ou instrumental. A concepgéo do ensino baseada no paradigma

processo-produto, a concepcao do professor como técnico e a formagéo de professores por competéncias sao

indicadores eloquentes da amplitude temporal e espacial do modelo de racionalidade técnica. (GOmez, 1997:

98)

Os movimentos de critica a racionalidade técnica do curriculo iniciados pelos trabalhos e
Bourdieu & Passeron, em 1964, de Paulo Freire, em 1971, e posteriormente Michael Apple, em

1999, alertaram para a necessidade de questionar e desconfiar do papel da escola, que



supostamente de forma inofensiva, escolhe o conjunto de ideias que foram selecionadas por
alguém com o objetivo de hierarquizar e dominar os individuos. O papel da escola é fortemente
contestado pelo fracasso da sua intencdo democratica e de mobilidade social e acentua, em
conjunto com os professores de forma consciente ou inconsciente, as relacfes sociais de
dominacdo e subordinacdo com a participagdo dos professores que os treinam no
estabelecimento dessas relacbes. Em Portugal, a necessidade de conscientizar os professores
para a reflexdo sobre o seu papel na reproducdo e estratificacéo social é evidenciado por Jesus
Maria Sousa “O curriculo tem estado, de uma forma mais ou menos oculta, permeavel as forcas
do poder hegemonico, seja ele politico, social, econdmico ou cultural. (...) todo um processo
de reproducdo e estratificacdo social, que é posto em pratica com a conivéncia, ainda que
muitas vezes inconsciente, dos professores” (Sousa, 2004: 165). Decorrente deste
guestionamento impde-se a necessidade de refletir e reconhecer que uma nova relacdo do
professor com o curriculo, e por sua vez de novas concecdes sobre a profissionalidade docente,

se tornam necessarias.

2. Da teoria curricular critica a conscientizacao do professor

Segundo Toffler (1991), o conhecimento, contrariamente ao poder que brota de um cano
de um revolver de seis tiros, é infinitamente expansivel, multiplicador de riqueza e forca com a
particularidade revolucionaria de ser apropridvel pelos fracos e pobres. O controlo do
conhecimento tem sido, em consequéncia, disputado e controlado na conquista por mais poder
em todas as instituicdes humanas, a escola e o curriculo sem excecdo. O conhecimento pode
ser usado para punir, recompensar, persuadir, transformar, moldar os valores e evitar gastos
desnecessarios de forca e riqueza. Nas palavras do autor “Nem o Bacon poderia ter imaginado
a transformacéo radical do poder de hoje: 0 espantoso grau em que, agora, tanto a forga como
a riqueza passaram a depender do conhecimento ” (ibidem, p.30).

O controlo do conhecimento, do curriculo, das escolas e do professor, fez emergir a
visdo questionadora e critica: “a teoria educacional critica determinou-se a desvelar como a
dominacéo e a opressdo sdo produzidas dentro dos diversos mecanismos de escolarizagdo ”
(Giroux, 1997:25). De acordo com este questionamento a escola ndo € igualitaria e democréatica
e esta sujeita a praticas de dominacao ideoldgica, politica e econdmica, ndo era mais do que um

servico que continuava a reproduzir as diferencas sociais “produzindo trabalhadores



obedientes para o capital industrial; e os professores retratados como estando presos em um
aparelho de dominacao que funciona com toda a preciséo de um reldgio suigo ™ (ibidem, p:27).

Michael Apple complexifica a visdo de escola meramente reprodutiva, segundo a qual
o conhecimento ministrado de forma oculta ou explicita € colocado diretamente nos estudantes
“passivos”. Na sua opinido as escolas deveriam ser vistas para além da teoria da reprodugio.
Na obra Educacéo e Poder, o autor desafia a imagem da escola como um sistema passivo que
reproduz as necessidades da classe dominante. Também contesta a ideia do individuo
controlado como uma marioneta pela superestrutura. Apple (1990), faz uma critica
neomarxista, e ndo deixa de reconhecer que hd uma dominancia estrutural entre educacao e
economia e economia e cultura. A questdo adequada a colocar seria: “de quem é o conhecimento
mais importante?” (Apple, 1999, p. 7). O que ensinar € uma questdo politica e ideoldgica e ha
uma conexao clara entre a forma como a economia esta organizada e o curriculo. Por sua vez,
o curriculo ndo esta inocente de culpas, pois a par com as questdes educativas, é responsavel
pela histdria dos conflitos de raca, género e religido na América e no mundo. Segundo o autor,
o professor transmite de forma oculta um conjunto de simbolos e vivéncias quotidianas
préprios da cultura dominante. A posicdo de Apple sobre a critica curricular €
perpendicularmente oposta a visao técnica do curriculo e dos que o representam, pois o autor €
da opinido que a critica a educacao deve ir além da andlise dos aspetos técnicos e da eficiéncia
do processo de ensino e deveria centrar-se nas relacfes entre a educacao e o poder econémico,

politico e cultural.

A truly critical study of education needs to deal with more issues than the technical issues of how we teach

efficiently and effectively- too often the dominant or only questions educators ask.It must think critically about

education’s relationship to economic, political, and cultural power. (idem, 1990, p.7).

A posicado educacional critica oferece outras perspetivas de analise, que vao mais além da visdo de
escola como local de instrucéo, e deve prover os professores de, ndo so, analisarem criticamente como
também pensarem em possibilidades de reformas no quotidiano escolar, *“ ela deve oferecer as bases
tedricas para que professores e demais individuos encarem e experimentem a natureza do
trabalho docente de maneira critica e potencialmente transformadora; a definicéo das escolas
como esferas publicas democréaticas e a definicdo dos professores como intelectuais

transformadores” ( Giroux, 1997:27)



Segundo José A. Pacheco, o curriculo é um projeto cultural, social e politico, ndo se elabora
no vazio, nem tdo pouco se organiza arbitrariamente. “O curriculo é construido na base de
ideologias ou de sistemas de ideias, valores, atitudes, crencas, partilhadas por um grupo de
pessoas com um peso significativo na sua elaboracdo” (Pacheco, 2005:70). A definicdo
apresentada de curriculo partilha da hegemonia cultural também presente em autores como
(Apple, 1995); (Goodson, 2001); (Apple, 1990; 1999); (Freire, 1971), assim como a perspetiva
de curriculo, uma construcdo social, organizado para atingir determinados objetivos
especificos. Na visdo de Apple (1990:9), “o poder opera na sociedade remetendo a histdria e
a cultura de alguns grupos para a luz do dia, definindo-os como vélidos e transmitidos as
futuras geragdes, enquanto remete outros para o esquecimento” A tradigdo reprodutora do
conhecimento opera na educagdo ao nivel do curriculo, ao nivel da instituicdo e de forma
particular ao nivel dos professores. O conhecimento formal, (curriculo expresso) e informal,
(curriculo oculto) com todas as suas desigualdades afeta pessoas reais, ajudando-as ou
prejudicando-as dentro das instituicdes educativas. A cultura critica necessaria para

compreender as cumplicidades entre curriculo e ideologia deveria questionar:

Como um estudante adquire mais conhecimento; porque razdo e de que modo determinados aspectos da
cultura colectiva sdo apresentados na escola como conhecimento objectivo, factual; como é que o
conhecimento oficial pode, concretamente, representar configuragdes ideolégicas dos interesses dominantes

numa determinada sociedade; como é que as escolas legitimam tais padrdes limitados e parciais do saber

como verdades inquestionaveis? (ibidem, p, 34)

A legitimacdo do conhecimento determina o tipo de saberes que todos devemos ter, faz-se
num circulo cultural e imposto a outro. Os grupos especificos controlam e definem o
conhecimento legitimo e as escolas conferem-lhe legitimagdo. Aquilo que é ensinado é
naturalmente legitimo. Conhecimento, controle cultural e poder econémico estdo em relacdo
dialética. Se a relacdo de poder sobre o conhecimento, a cultura e as instituicbes provocam
desigualdades, a escola enquanto elemento dessa comunidade é, por ineréncia, reprodutora
dessas mesmas desigualdades. O curriculo, as atividades pedagdgicas e a avaliacdo séo as
responsaveis pelo processo de producdo e manutencao das desigualdades.

Ao conceptualizarmos o curriculo de forma critica, como sugeria Apple (1990), orientando

a andlise para as agdes concretas dos professores na sala de aula, se atraves de uma atitude



critica, de conscientizacdo como diria Freire, um estado antagonico ao do siléncio e da
passividade, poderemos chegar a conclusdo de que, de facto, ndo existe, o curriculo
“ingenuamente puro e neutro, despojado de inten¢des ” (Sousa, 2002:10). N&o héa neutralidades
na educacdo ou nos curriculos enquanto estes promoverem capacidades e formas de pensar que

se interligam com as pressdes e forcas de mercado.

A neutralidade da educacdo é uma falsa questdo, pois ela é sempre politica no sentido em que os curriculos
promovem aptidfes diferenciadas e perpetuam subculturas de pobreza e selecdo de costumes mentais a
cultivar. Apesar da intencao de isengéo assistimos nas escolas a consideracdes de classe social, privilégios de
poder e de interesses socioculturais. A escola ensina modos de pensar que, uma vez interiorizados, ndo podem

ser isolados da vida e da cultura dos alunos. Assim, a educacao existe na cultura que € poder e que é feita de

distingBes e méritos. A escola n&o esta acima da politica. Ela esta na politica. (Rodrigues, 2008:69).

O curriculo, seja uma necessidade administrativa, uma invencdo social, ou instrumento de
poder e dominacdo, legitima o conhecimento que é ou ndo transmitido. A posicdo dos
educadores, segundo a sugestdo de Apple, consiste em assumir uma atitude critica,
contrariamente a tendéncia tradicionalista do professor acritico, que se julga a si préprio e ao
curriculo auténomo relativamente as pressdes. Se a acao pedagogica, como diriam Bourdieu e
Passeron (1970:20) “é objectivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢ao, por um
poder arbitrario, de um arbitrario cultural”, os professores numa atitude critica, de
conscientizacdo, como diria Freire, um estado antagonico ao do siléncio e da passividade,

deverdo questionar-se em primeiro lugar:

Por que razdo alguns métodos de ensino sdo apresentados como legitimos, enquanto

outros séo remetidos ao esquecimento?

e As metodologias de ensino e as atividades de aprendizagem que os professores utilizam
potenciam da mesma forma a aprendizagem das criangas com baixo e elevado capital
linguistico?

e As metodologias e atividades disponiveis valorizam da mesma forma diferentes tipos
de processamento e pensamento?

e As metodologias e atividades disponiveis potenciam mais a aprendizagem ativa ou a

aprendizagem passiva?



3. A descentralizacao curricular e a autonomia do professor

Os debates atuais em torno das questdes curriculares estdo, maioritariamente, relacionados
com os temas sobre a autonomia, a descentralizacdo, a responsabilidade e, ndo menos
importante, a prestacdo de contas, este ultimo mais preocupado com a eficacia da acdo das
escolas e do professor. A necessidade partilhada de descentralizacdo alterou as relacfes entre o
Estado e a escola e gerou o cenério da autonomia curricular. Redimensionou-se o papel do
Estado, cabe-lhe a funcdo de garantir o bem comum, a educacdo e o dever de “fiscalizar
equilibradamente e com mestria 0s modelos educativos assegurando a competéncia
profissional dos professores, salvaguardando sempre os interesses da sociedade ” (Morgado,
2000:12). Foi com base neste movimento que alguns paises tentaram minimizar o controlo do
sistema educativo por parte do centro e esforcaram-se por envolver as outras estruturas mais a
periferia nomeadamente as regionais e locais, e promover o envolvimento de diferentes atores
na planificacdo e desenvolvimento curricular (Sarmento, 1993). Essas estruturas regionais,
locais e ainda as centrais sdo, segundo Pacheco (1996), territdrio de decisdo curricular cada um
dos quais com diferentes funcdes, sendo que a administracdo central cabe a responsabilidade
do planeamento do curriculo enquanto aos outros niveis de decisdo curricular, territorializados
na escola e na sala de aula, cabe a fungdo verdadeira de flexibilizagdo curricular através dos
mecanismos de organizacdo do PEE e PAT. Deixando de fora a anélise das competéncias
curriculares do nivel central e local, debru¢camo-nos agora sobre as competéncias ao nivel da
sala de aula ou seja do professor elencadas por Pacheco. Sdo competéncias curriculares do
professor, 0 mesmo que dizer o professor na sua acao quotidiana tem autonomia nas seguintes

acoes:

Operacionalizagdo dos objetivos de aprendizagem tendo em conta os objetivos curriculares; Sequencializacéo e
gestdo da extensdo e da profundidade dos conteldos; organizacdo de situa¢des de aprendizagem: escolha de

métodos, técnicas e atividade;utilizacdo e producdo de materiais curriculares; manipulacdo dos recursos

educativos; implementag&o de procedimentos de avaliagio (Pacheco,2006:103) .

Pelo exposto anteriormente se conclui que, nas decisdes relativas a quem e ao como ensinar,
o0 professor tem um papel preponderante e plena autonomia de escolha de métodos e técnicas
de ensino. So a sua responsabilidade, preparacdo pessoal e profissional em fazer melhorar a
aprendizagem podem constringir essa autonomia. Pacheco acrescenta que o professor é “o

arbitro de toda a decisdo curricular” (ibidem, p.101) uma vez que interpreta o curriculo e



molda-o a sua medida e, ndo menos, a medida dos aprendentes, ndo obstante os referenciais que
s80 impostos a sua acdo, mas que para além de a influenciarem funcionam meramente como
referenciais de acdo. Assim, o professor tem autonomia referenciada nos seguintes aspetos:
objetivos-autonomia colegial trocada com os outros professores; conteldos- auséncia de
autonomia devido a existéncia de programas previamente prescritos; atividades e recursos
didaticos- ampla autonomia; Manuais escolares ou livros de texto-autonomia partilhada no que
diz respeito a escolha; avaliacdo do rendimento dos alunos-autonomia colegial no que diz
respeito a modalidades e procedimentos avaliativos (ibidem).

No que concerne a valorizacdo que os professores atribuem as suas competéncias
curriculares, atribuidas no ambito da autonomia curricular, Morgado (2000) constata que estes,
de uma maneira geral, sdo ambiguos nas suas concec¢des. Balancam entre posi¢cdes favoraveis
e defensoras da autonomia do professor e, por outro lado, reclamam mais intervencdo da
administracao central. Analisando em forma de exemplo a avaliagdo do rendimento dos alunos,
os professores sdo defensores da autonomia colegial e consideram que é ao Conselho de
Docentes ou Conselho Pedagogico que cabe a responsabilidade de definicdo dos moldes que
orientam a decisdo de progressdo dos alunos. Por outro lado, reclamam da administracéo central
a definicdo de critérios de avaliacdo uniformes e a existéncia de exames nacionais.

Também sobre o curriculo nacional semelhante ambiguidade é apontada por Morgado
(2000) e Pacheco (2002): os professores ndo sdo indiferentes a importancia da autonomia e
flexibilizacdo e defendem a existéncia de um curriculo nacional definido pela administracédo
central.

A mesma ambiguidade observa-se no tema da selecdo dos manuais escolares. Os
professores consideram esta competéncia essencial e exclusiva, no entanto, também defendem
gue a administracdo central deveria fazer uma pré-selecdo a partir da qual os professores
pudessem escolher 0s manuais mais convenientes. Nesta e noutras situacdes em que o professor
goza de autonomia existe uma distingdo clara entre o plano das intengdes e a realidade pratica.
A autonomia tedrica é mais evidente, mas na pratica, a dificuldade em assumir a autonomia
com responsabilidade, leva os professores a “escudarem-se nas competéncias da administracao
central, corroborando o estilo centralista que esta sempre assumiu e assume relativamente a
uniformizacéo de procedimentos e de controlo curricular ” (Morgado, 2000:144).

Pelas situacOes atras elencadas, 0 mesmo autor afirma que os professores assumem posi¢oes

contraditérias e ndo aproveitam a autonomia que Ihes é concedida. Esta ambiguidade podera



relacionar-se com o receio dos professores em assumir mais responsabilidades, o que ressalta
que o processo de autonomizacdo das escolas e dos professores € um processo complexo que
exige alteracdes estruturais e normativas, mas também uma mudanca cultural e de mentalidades
que conduza necessariamente a confianca do professor no uso da sua autonomia (ibidem).

Semelhante posigdo assume Varela de Freitas (2001) que no seu convivio com centenas de
professores, enquanto docente do ensino superior, observou que no campo do discurso todos 0s
professores anseiam e reclamam mais autonomia, mas tém um grande receio dela por terem
medo de assumir a responsabilidade inerente a esse ato. Afirma que este desejo €, de facto, a
tendéncia atual em todo o mundo, uma vez que se concluiu que os curriculos uniformes néo
tém gerado sucesso, que a escola inclusiva necessita que os alunos sejam considerados
individualmente e que a globalizacdo e a circulacdo de pessoas tornam impossivel a
implementacdo de curriculos iguais para criancas diferentes. Reitera que a escola deve tratar
todos os alunos como individuos e ndo s6 os portadores de deficiéncia, uma vez que cada aluno
é Unico com estilos de inteligéncia proprios como confirma a teoria de Gardner (1983).
Ademais, como poderéa a escola ter curriculos uniformes e intemporais se a realidade social €
diariamente alterada com o uso das novas tecnologias? Segundo o autor o curriculo flexivel
podera ser a resposta.

Mas o0 movimento de descentralizacdo do centro para a periferia ndo €, de todo, um processo
pacifico. Pacheco (2000) considera-o um processo desarmonioso que evolui através de
movimentos de descentralizacdo seguidos de recentralizacdo do curriculo. A titulo de exemplo,
a administracdo central permite a flexibilizacdo curricular através da elaboracdo de projetos
mas, por outro lado, estabelece-lhes normas e limites. Este movimento incerto entre a
descentralizacdo e a recentralizacdo poderéa ser a explicacdo para a ambiguidade detetada por
Morgado (2000). Designa-se de autonomia de negacdo a que “ existe a partir do momento em
que o professor dispGe de toda a liberdade para alterar as suas praticas mas que pelos
constrangimentos escolares e curriculares as mantém” ( Pacheco, 2000:134).

A definicdo de um curriculo nacional referente, simbolico da identidade coletiva, constitui
um instrumento de formulacdo de objetivos e conteidos de aprendizagem e organizacdo do
conhecimento oficial, mas também uma forma poderosa de estabelecimento de critérios de
regulacdo dos alunos e professores. O curriculo nacional €, assim, um instrumento de controlo
do que se aprende na escola e quanto mais homogéneos forem os objetivos de aprendizagem

mais se produz segregacdao e discriminagao dos percursos escolares, pois “a pior discriminagdo



dos alunos é aquela que é praticada em nome da igualdade de direitos e da uniformizacao de
conhecimentos ” (ibidem, p.88).

O mesmo considera Apple (1997) quando diz que a politica de um conhecimento oficial
legitimado pelo curriculo nacional representativo da cultura comum a todos os cidaddos ndo é
sendo a cultura que alguém selecionou como conhecimento do seu grupo e que deseja ver
perpetuado. Entdo, os individuos desfavorecidos cultural e socialmente, e até individualmente,
devem fazer um esforco de adaptacdo a cultura comum, ou estardo irremediavelmente
colocados a margem da sociedade. Dai que a diferenciacdo pedagogica, muito mais do que a
diferenciacdo curricular que ainda é controlada pelos movimentos de descentralizacéo e
recentralizag&o do curriculo, poderé ser um meio de atender a todos os individuos considerando-
0s como tal.

O desafio atual das politicas de qualquer pais interessado em promover 0 sucesso do seu
sistema educativo consiste numa mudanga cultural que reconheca a heterogeneidade dos alunos
como um recurso muito para além da ideia de heterogeneidade-problema. Trata-se de uma
mudanca cultural que tem de ser efetuada a nivel da decisdo central, através da valorizacao dos
poderes periféricos e da consideracdo da autonomia e participacdo dos alunos e professores.
Estamos perante a necessidade de mudancas nas representacfes dos professores e na propria
relacdo que estes tém com o curriculo. As representacdes que pretendam manter a igualdade
através de tratamentos uniformes para publicos diferentes deixaram de ser eficazes e ndo tém
feito mais do que acentuar as assimetrias sociais. Os professores cujas percecdes sejam, de
facto, a equidade social exigem que se diferencie o curriculo para assegurar que todos aprendam
mais e melhor e implica a capacidade de diferenciar e adaptar o ensino aos alunos (Barroso,
1999).

4. A nova profissionalidade docente: o professor critico, reflexivo e
investigador

Os movimentos de critica a funcdo da escola e do professor como meros executores ou

agentes de manutencéo ideologica trouxeram também uma nova forma de encarar o proprio ato

educativo. A visdo do ato educativo, supostamente neutro e simples, passa a ser dimensionada

de forma mais complexa. A atitude vigilante e critica ndo devera ser fonte de angustias e

preocupacOes, pelo contréario, devera ser tomada como o fundamento da sua for¢ca como

profissional. O professor apresentado a luz das teorias técnica e social-reprodutivista ndo era



sendo um agente implementador de quem néo se esperava funcdes de analise ou reflexdo sobre
o sentido da sua prética. A atitude critica, com implicacdes na analise do proprio ato educativo
e na tomada de consciéncia da sua acdo, constituiu um salto qualitativo ao encontro da
profissionalidade docente (Sousa, 2004).

De facto, a concecédo do ato educativo como um processo cientifico, didatico e psicologico
depende da capacidade do professor se percecionar a si proprio e se enredar na investigacdo em
educacdo. Por investigacdo ndo entendemos apenas a acumulacdo de cursos, de técnicas ou
mesmo de conhecimentos, mas o trabalho de reflexividade sobre a pratica que quando realizado
em conjunto com outros professores pode ser um importante veiculo de “desenvolvimento de
uma nova cultura profissional dos professores, (...) producéo de saberes e de valores que deem
corpo a um exercicio autonomo da profissdo docente” (N6voa, 1997:26). A investigacdo em
educacdo € a que ¢é realizada dentro do projeto educativo e que resulte no enriquecimento do
ensino. Stenhouse, grande divulgador da necessidade do professor se tornar investigador, refere
que a investigacao realizada pelas outras ciéncias ndo contribuem de forma tdo copiosa para o
ato educativo, “existe, desde luego, en la Historia, la Filosofia y la Sociologia, una
investigacion efectuada desde el punto de vista de las disciplinas que, acaso incidentalmente,
realiza una contribucién a la empresa educativa (Stenhouse,1985:42) Esclarece que a
investigacdo em educacgdo, como 0s estudos de casos, a investigacdo-acao e a etnografia, séo
formas dos professores se enredarem no estudo da sua pratica com evidentes beneficios na
aprendizagem dos alunos, “la ensefianza basada en la investigacion, concebida como una
ensefianza basada en la indagacion, desplaza el equilibrio del poder hacia el alumno ” (ibidem,
p. 167). Segundo o autor, o professor que investiga a sua pratica, para além de orientar o
equilibrio do poder no sentido do aluno, esta também a analisar de forma critica o conhecimento
que € veiculado pelo curriculo e também pelas universidades. O conhecimento quando
apresentado, como facto por estas fontes, tem cariz de autoridade e fé, que por si s6, dispensam
a investigacdo. O professor, na sua pratica, encontra razGes para o questionar e investigar. A
necessidade de o professor investigar constitui uma base necessaria para 0 bom ensino, uma
vez que: “el conocimiento que puede ser ensefiado ya no requiere investigacion, mientras que
el conocimiento que, todavia, necessita ser investigado no puede ser ensefiado adn” (ibidem,
p:159).

Fino, considera que decorridas trés décadas das afirmacdes de Stenhouse até aos nossos dias

ainda existe quem continua a acreditar que a investigagcdo em educacao deve ser realizada por



profissionais das ciéncias da educac¢do como a psicologia e a sociologia, entre outras. Considera
que a investigacdo em educacdo é um campo especifico geralmente desenvolvida por
professores que pretendem mudar as suas praticas incorporando nela os resultados da propria
investigacdo. O papel de professor fica diluido no de investigador, uma forma de mudar a
identidade e a profissionalidade docente. No seu ver, o professor que investiga a pratica, ou
investigador,” é um agente transformador, aventurando-se nas areias movedicas de ndo se
saber, com nitidez, onde comeca um e acaba o outro, ou, caso coexistam, como chegardo ao
final sem se desfazer essa harmonia cumplice entre a davida que impele & pesquisa e a certeza
que conduz a accao” (Fino, 2011:2). Perfilhando a opinido de Stenhouse (1985:42) que
distinguiu entre investigacion en educacion e investigacion sobre educacion, Fino considera
gue a investigacdo em educacdo redimensiona a acdo dos professores e da novas interpretaces
que vdo “além da execucdo de procedimentos “educacionais” pré-formatados,
estandardizados e codificados por instancias de decisdo que os transcendem” (Fino, 2001:1).

O professor-investigador, tal como descreveu Donald Schon é o que tem em consideracao
que existem formas duas formas essenciais de olhar o conhecimento o ensino e a aprendizagem.
A primeira forma é considerar o conhecimento como um saber escolar constituido por teorias,
factos aceites, que foram construidos na sequéncia da investigacao e que os professores devem
transmitir; um saber constituido por diversos contetdos organizados por diferentes niveis cuja
progressao para 0s mais avancados pressupde a aquisicdo dos niveis elementares; quando a
progressdo ndo se verifica o aluno é encaixado em categorias de dificuldades que se explicam
pela inaptiddo do proprio em aprender. A segunda forma de perspetivar o conhecimento e 0
ensino consiste em dar razéo ao aluno, ou seja, ser capaz de Ihe dar atencdo, interrogar-se por
que razdo as criangas dizem, perguntam e questionam as coisas. O professor investigador
preocupa-se em entender o processo de aprendizagem do aluno e ajuda-o na articulacdo dos
saberes escolares com a sua forma de aprendizagem, “este tipo de ensino é uma forma de
reflexdo-na-accao que exige do professor uma capacidade de individualizar, isto €, de prestar
atencdo a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a no¢éo do seu grau de compreensao
e das suas dificuldades ” (Schon, 1997: 82). A reflex@o-na-a¢éo é um processo que pode ocorrer
em diferentes momentos. Inicialmente o professor surpreende-se com a reac¢do inesperada do
aluno. Num segundo momento o professor reflete sobre o sucedido, ou seja, 0 professor pensa
sobre o que o aluno fez ou disse e procura uma hipotese ou explicacdo que o faga compreender

0 sucedido. Num terceiro momento o professor reformula o problema, questiona e coloca



hipoteses tendo como ponto de partida que o problema pode ndo estar na dificuldade de
aprender do aluno, mas, por exemplo, na forma de apresentagcéo do conhecimento. Num quarto
momento o professor questiona a sua hipdtese e apresenta uma tarefa alternativa que va ao
encontro do modo de pensar do aluno (ibidem).

A formacao dos futuros professores e também o seu desenvolvimento profissional continuo
deve capacita-los para a analise critico-reflexiva que, por sua vez, ancora 0 pensamento

autonomo assim como a autoformacao.

E necessario que os professores adquiram maiores competéncias em relacéo ao desenvolvimento e implementag&o
do curriculo, pois as sociedades modernas exigem praticas de ensino que valorizem o pensamento critico, a

flexibilidade e a capacidade de questionar padrdes sociais, isto &, requisitos culturais que tém implica¢des na

autonomia e responsabilidade dos professores (Popkewitz, 1997:40).

A necessidade de o professor manter a atitude critica e vigilante também é fulcral na anélise
das questdes que o ameacam como profissional. Ao longo dos tempos realizaram-se reformas
na educacdo cujos resultados significaram, apenas, a reducéo das fronteiras da responsabilidade
do professor. Tome-se como exemplo a burocratizacdo do desenvolvimento curricular através
dos manuais escolares nos Estados Unidos da América. Os manuais escolares de leitura, nos
anos 20, continham bibliografia especializada e artigos para uso dos professores. Nos anos 70,
aquilo que o professor teria de transmitir estava integralmente transcrito em detalhes que
especificavam o que dizer, como fazer e como avaliar. Eram livros a prova de professor
(ibidem).

O grau de envolvimento do professor com o curriculo tem fortes ligacGes com a sua
profissionalidade e atribui responsabilidades as instituicdes de formacéo inicial. Zabalza (1992)
assinala a importancia das instituicbes de formacao de professores na construcdo da visao do
professor como autor e dinamizador do curriculo. Ao conceptualizar o curriculo como
programa, constituido por um conjunto de objetivos e contetidos que os professores devem
aplicar recorrendo aos mediadores curriculares existentes, as instituicdes de formacéo
promovem uma visao restrita da profissionalidade docente. Por outro lado, a visdo do curriculo
centrado no processo, com valorizacéo da atividade do professor em funcéo do contexto escolar,
implicara o desaparecimento da separacao entre o que se propde e o que é possivel realizar com
inerentes consequéncias na capacidade de “decisdo autbnoma na elaboracéo e adaptagdo de

outros materiais curriculares, ndo se vendo no livro de texto a exclusiva fonte de conhecimento,



para contextualizar o programa as situagdes especificas dos alunos a realidade escolar”
(Pacheco, 2001:141). Desta forma o curriculo € um meio ao dispor do professor, ndo s6 uma
construcdo técnica da responsabilidade de especialistas, mas um processo emancipatorio que é
fundamentado e elaborado a partir dos problemas e das atitudes dos alunos.

A formacao inicial dos futuros professores deveria proporcionar momentos de anélise
aos materiais didaticos que os professores consomem, j& que sdo de utilizacdo obrigatdria e
foram elaborados por um grupo que decide qual o conhecimento que deve ser transmitido. Estas
propostas curriculares representadas nos manuais escolares podem tornar-se um problema
ideoldgico pois podem contém “determinado valor (...), concepgdes que podem estar
ultrapassadas, erros cientificos e insisténcia em aspectos irrelevantes para a propria area de

conhecimento ou para a experiéncia do aluno” (Gimeno, 2000:183)

A presente investigacdo, por se ocupar do discurso/pensamento; pratica/ acdo dos
professores participantes e das eventuais reverberagdes com o ensino-aprendizagem, relaciona-
se também com a autonomia e as decisdes que o professor toma na sua pratica, nomeadamente
no que diz respeito a justificacdo e opcao das metodologias de ensino. Existe uma relacdo de
causalidade entre as crencas dos professores e a forma como organizam o ambiente de
aprendizagem e os préprios métodos pedagogicos. Garcia (1997: 65) afirmou que “o0 que 0
professor pensa sobre o ensino influencia a sua maneira de ensinar, pelo que se torna
necessario conhecer as concepcdes dos professores sobre o ensino.” Antes de ser professor e
também durante a sua formacdo o professor experienciou vivéncias que podem determinar a
sua relagdo com o conhecimento e com o ensino. O professor passa, “sem processo de ruptura”,
de recetor de conhecimento a “consumidor acritico de materiais didaticos” a transmitir aos
seus alunos (Gimeno, 2000:183). As concec¢des tém a particularidade de se projetarem na agéo.
O professor que reflete de forma critica sobre o seu trabalho, sobre os materiais e opgdes
metodoldgicas, detém uma forma de poder que pode ser ampliado pela investigacdo da sua
préatica e da dos outros. O professor investigador pensa sobre a sua pratica de maneira a resolver
problemas com que se depara. Esta modalidade, que pode tomar a forma de estudo de casos,
permite aos professores desenvolver destrezas de analise critica e de pensar em alternativas para
além das “certezas didaticas” (Perrenoud,1991). Para além dos estudos de caso que permitem
uma reflex@o conjunta dos professores e posterior deliberacdo, a analise da pratica pode tambeém

fazer-se através de coaching que é a expressdo utilizada para designar processos de



autoformacdo que ocorrem no préprio local de trabalho utilizando um processo de superviséo
a fim de proporcionar apoio e orientacdo aos professores. Na presente investigacdo, e com o
intuito de se questionar as certezas didaticas e o valor absoluto atribuido a algumas
metodologias de ensino, promoveu-se a adequacgdo da metodologia de ensino da leitura, apoio
material e didatico e, sobretudo, encorajamento pessoal. Reveste-se de grande interesse o estudo
das concecdes dos professores sobre o ato de ler e procurar relacioné-las com as metodologias
que desenvolve, assim como compreender a concecdo dos professores sobre o curriculo e

encontrar relagdo com o seu papel na diferenciacdo de metodologias de ensino.

4.1. A supostainocéncia dos métodos de ensino da leitura

Foucambert propds a necessidade de retereorizar todo o ensino da leitura e da escrita e de o
olhar criticamente sob o pressuposto que é uma atividade mais influenciada pelo sistema social
do que propriamente pela acéo do professor. Comega por afirmar que “le probléme de la lecture
dépasse largement le cadre de [’école (1976:6). Perfilhando o pensamento critico do papel da
escola como reprodutor da estrutura e das desigualdades sociais, Foucambert concebe a leitura
como um ato social que realiza uma funcdo de comunicagdo. No entanto, considera que, a sua
aprendizagem nédo é um processo independente do meio social e cultural onde se originou, “son
apprendissage, a travers l’école, est une réalité sociale qui permet une sélection” (ibidem, p.6).
No seu entender, ¢ ilusorio acreditar que novas metodologias e técnicas de ensino possam
modificar a maneira de ser-se leitor sem operar grandes transformagdes na forma de se conceber
0 ato de leitura e as relacGes entre 0 seu ensino e o poder. O autor examina as relagdes entre o
poder e 0 ensino da leitura e conclui que a politica da leitura transcende a pedagogia, mas
recorre sempre a esta como seu instrumento. Esta contaminacdo do campo pedagdgico pelo
poder tem uma histéria que remonta a revolucdo industrial e a institucionalizacdo da escola
obrigatoria. Os métodos de ensino da leitura, baseados na memorizacao e reproducdo de todas
as letras do alfabeto e das suas combinacfes, s6 permitiam a leitura de textos depois de varios
anos de frequéncia escolar obrigatdria. No entender de Foucambert, esta forma de ensino, tida
como funcional, foi aceite como um bom modelo para a alfabetizacdo. As Unicas alteracGes
foram ao nivel dos métodos pedagogicos, de forma a tornar mais rdpida a leitura de
comunicados, avisos, ordens de mobilizacdo e proibi¢cdes emitidas pelos poderes publicos. A
uma pequena minoria de alunos foi dada a possibilidade de aceder a uma leitura eficaz, no

entanto, sempre dependente da origem e cultura das familias “qui garantissait et garantit encore



la sélection scolaire ” (ibidem, p.7). Apos vérias décadas de aperfeigoamento, o autor considera
que os métodos de ensino da leitura ainda ndo permitiram melhorar os resultados dos alunos e
aponta responsabilidades ao pressuposto, segundo o qual, aprender a ler é sindnimo de
oralizacdo das correspondéncias grafofonéticas. O autor contrapde este pressuposto, pois
considera que ler € mais que oralizar e define o ato de ler como um processo de apreenséo
imediata do significado através dos olhos: “mais savoir lire, c’est lire des yeux, c’est tirer
directement un sens des signes graphiques” (ibidem, p.19). Apesar desta concecéo ideovisual
da leitura, o autor ndo desvaloriza a leitura como processo de oralizacdo ou decifracdo oral.
Considera a oralidade uma estratégia, e ndo uma passagem obrigatéria, tornando necessario o
questionamento se consiste numa forma segura, rapida e eficaz para todas as situacdes, tendo
em conta gque algumas criancas tém dificuldades de oralizacéo e até mesmo de fala. No seu
entender, fazer depender o processo de decifragdo da linguagem oral é uma manutencdo do

status cultural pois apenas privilegia os que provém de meios favorecidos.

c'est un piége, un cadeau empoisonné, particulierement pour tous les enfants issus de milieu familial ou I'on parle
peu, que de faire dépendre, a travers le déchiffrement, la lecture de la langue orale. lls apprendront & grand-peine
a prononcer des signes écrits et n'en seront pas plus avances, tandis que si la lecture se conquiert pour ce qu'elle

est, comme elle est, elle devient un puissant levier dans I'évolution linguistique de I'individu, qui transforme et fait

passer & un autre niveau la maitrise de la langue orale. (ibidem, p.47).

Os estudantes devem poder utilizar o seu capital linguistico e cultural na sala de aula e no
processo de aprendizagem. Se, pelo contrario, forem expostos a ambientes de crencas e valores
que transmitem, de forma oculta, que sdo incapazes ou possuem menor valor, entdo remetem-
se ao siléncio ou a sua prépria anulacdo. O conhecimento escolar é muitas vezes a imposicao
de um estilo de alfabetizacéo e cultura que é especifico da linguagem das classes privilegiadas
(Giroux, 1997). Macedo (1990) realca a necessidade de repensar como as abordagens
tradicionais de alfabetizacdo realcam a aquisicdo de habilidades mecanicas enquanto separam
0 contexto ideoldgico e historico do ensino. Ignorar a relagdo que existe entre a oralidade, o
capital linguistico e cultural das pessoas € uma caracteristica da alfabetizacdo dominadora e ndo
emancipadora.

Pensar criticamente sobre o0 ensino da leitura, repensa-lo como uma forma de comunicagéao
que vai além de um processo mecanico de verbalizacdo, permitiu a reformulacéo do ensino de

criangas com desvantagens cognitivas como séo as criangcas com T21. As criangas com T21



eram, regra geral, dispensadas do ensino da leitura por achar-se que néo dispunham de potencial
cognitivo para essa aprendizagem. Este pressuposto seria questionado por Troncoso & Del
Cerro que conceberam uma metodologia de ensino global, visual e auditiva que dispensa a
necessidade de oralizacdo. Esta concegdo de leitura é assumidamente um processo visual de
extracdo do significado como defendeu Foucambert (1976). A metodologia de Troncoso & Del
Cerro (1991) fundamenta-se no principio que a leitura consiste em aceder a um significado pelo
processo de compreensdo sem que para isso necessite do processo de pronunciar oralmente
palavras e silabas. A crianca aprende, inicialmente, a associar uma imagem ao seu referente
escrito. Apos Vérias atividades em que o professor leu e associou 0 que disse a imagem, a
crianca compreende e recorda que a informacgdo visual e escrita corresponde a um objeto
conhecido. A aprendizagem da leitura e da escrita faz-se de forma global, tal como se processou
a aprendizagem da linguagem. O método recorre a duas vias de processamento sensorial
simultaneo, a via visual e auditiva. As palavras a ensinar pertencem ao universo da crianga e
nas fases iniciais sdo sempre apresentadas de forma global. Depois de conhecer algumas
palavras, o aluno forma frases muito curtas. A aprendizagem silabica é apresentada com muito
cuidado para que a crianca ndo perca a visao do todo e ndo se desmotive. O conhecimento
fonémico e fonico ocorre ap6s a construcdo do vocabulario visual e ndo como uma condigéo
prévia a leitura. Os alunos com T21 tém especiais dificuldades de linguagem, pelo que nédo
podem recorrer a estratégias fonoldgicas para aceder as palavras. Atualmente, ja é possivel
afirmar, com convicg¢do, que os alunos com T21 podem adquirir niveis de leitura, de forma
compreensiva e utiliza-los na sua vida quotidiana, se forem utilizados métodos de ensino
adequados as suas peculiaridades de aprendizagem.

Paulo Freire analisa o processo de alfabetizacdo de forma particularmente critica e
libertadora. O processo de ensino ndo tem nada de inocente pois insere-se numa relacdo de
dominadores e dominados. A libertacdo atingia-se por intermédio da ligacdo do alfabetizando
a sua cultura e ndo a submissdo da cultura veiculada pelas cartilhas que sdo instrumentos
domesticadores que anulam o poder de expressdo cultural. Considera que a neutralidade da
educacdo tem constituido o slogan utilizado pelos astutos para alienar os alfabetizandos “sabem
muito bem o que fazem e onde querem ir, quando, em campanhas de alfabetizac¢éo, alimentam
os alfabetizandos de slogans alienadores, em nome, ainda, da neutralidade da educagédo”
(Freire,1977:17). Na pressuposta ingenuidade, porém, astucia dos poderosos, a alfabetizacéo

foi associada a expressdes de profundo valor negativo como “enfermidade”, “chaga



deprimente ”, “incapacidade ”, “pouca inteligéncia do povo”, “proverbial preguica” (ibidem,
p.17). Esta concecdo, supostamente ingénua, ndo avalia a complexidade do problema do
analfabetismo e prop&e, em consonancia, respostas mecanicas para o seu combate. Alfabetizar
consiste entdo, em depositar nas mentes dos alfabetizandos palavras, silabas e letras. As
palavras, quase sempre sem relacdo com o mundo e com a vivéncia eram formadas pelos
alfabetizadores quando, num processo de valorizagdo individual e cultural, deveriam ser
repetidas pelos alfabetizandos. Em toda a obra de Paulo Freire, alfabetizacdo, poder e cultura

encontram-se intimamente associados.

Pensdvamos numa alfabetizacdo direta e realmente ligada a democratizagdo da cultura, que fosse uma
introducéo a esta democratizagdo. Numa alfabetizagdo que, por isso mesmo, tivesse no homem, ndo esse
paciente do processo, cuja virtude Unica é ter mesmo paciéncia para suportar o abismo entre sua experiéncia
existencial e o contetdo que Ihe oferecem para sua aprendizagem, mas o seu sujeito. Na verdade, somente
com muita paciéncia é possivel tolerar, apés duas horas de um dia de trabalho ou de um dia sem trabalho,

licbes que falam de Asa- Pedro viu a Asa (...). Li¢ées que falam de Evas e de uvas a homens que as vezes

conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas (ibidem, p.104).

A visdo de Paulo Freire sobre a alfabetizacéo € impossivel de caber no ato de memorizagéo
mecanica dos [ba], [be],[bi], [bo], [bu]. O ensino que parte do processo de encher a cabeca dos
alfabetizandos, julgando-se vazias, com letras, silabas e palavras enfadonhas sem significacao
é 0 oposto da alfabetizacdo criadora e libertadora. O professor deve conceber a aprendizagem
e 0 ensino da leitura atos criadores de humanidade, de libertacdo da opressdo e, por isso, as
palavras que iniciam o processo de alfabetizacdo deveriam surgir do universo vocabular dos
grupos populares. Segundo Freire (1989) a educacdo critica e democréatica associa a leitura do
mundo com a leitura de palavras significativas e relacionadas com a realidade dos educandos e
ndo sobre a experiéncia do educador. A apresentacdo de palavras sem significacdo nenhuma
para 0s aprendentes, ou mesmo o exercicio de memorizacdo de letras e silabas, constituem
processos de memorizagdo mecanica contrarios ao processo de apreensdo da leitura do mundo
que antecede a leitura da palavra. O autor concretiza esta explicacdo: “a palavra tijolo, por
exemplo, se inseriria numa representacao pictorica, a de um grupo de pedreiros, por exemplo,
construindo uma casa” (ibidem, p.13). Prossegue esclarecendo que ainda antes da apresentagao
da palavra escrita faziam a exploracdo do trabalho humano desenvolvendo a compreensao
critica da posicdo dos trabalhadores explorados. Depois devolviam a palavra escrita aos

alfabetizandos, agora pronta para ser apreendida por ter resultado da leitura do mundo. No dizer



de Paulo Freire: “A compreensdo critica do ato de ler ndo se esgota na decodificacédo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do
mundo” (ibidem, p.9).

Aludindo aos movimentos de critica a concecao, supostamente ingénua do ensino, Gadotti
(1979) atribui-Ihes o mérito de denunciarem a sua imparcialidade pedagogica assim como o de
relevarem a pedagogia das classes dominantes e a pedagogia das classes dominadas. A
limitacdo da acdo pedagogica a sala de aula e a relagdo professor-aluno consiste numa forma
de cercear e limitar a acdo pedagdgica. Esta tem sido a tradicdo pedagogica. O mesmo considera
Maclaren (1997) quando refere que a pedagogia ndo se refere apenas as préaticas de ensino, mas
a atencdo critica para o desvelamento que essas préaticas sustentam o poder politico e cultural.

Daqui surge a necessidade de:

“tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedag6gico. Tornar o pedagogico mais politico significa
inserir a escolarizacdo diretamente na esfera politica, argumentando-se que as escolas representam tanto um
esforgo para definir-se o significado quanto uma luta em torno das relac6es de poder. (...) tornar o politico mais

pedagdgico significa utilizar formas de pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham natureza
emancipadora” (Giroux, 1997:163).

Maria Grampone (1967) estudou classes de iniciacdo que utilizavam o método analitico-
sintético e classes que utilizavam o método global. O objetivo inicial era conhecer as razGes
porque alguns tedricos apontavam o método global como o responsavel por criar maus leitores
e por ter aumentado significativamente o numero de retencdes no primeiro ano de escolaridade.

A investigadora, nas entrevistas iniciais com as professoras das classes onde se ensinava
através do método analitico e global, questionou o motivo por que escolheram aquele método
para iniciar a aprendizagem e ndo outro. As professoras que trabalhavam com o método global
elegeram a experiéncia com a utilizacdo do método e também por trazer mais vantagens ao
professor e aos alunos. As que usavam o método analitico consideravam que aquele método era
mais facil para os alunos porque os levava a descoberta das palavras. Quando questionadas
sobre os aspetos positivos dos dois métodos, as professoras que defendiam o metodo analitico
referiram a rapidez com que os alunos aprendiam a ler e melhor ortografia, enquanto as adeptas
do método global apontavam como facto positivo a motivacdo que o método criava para a
leitura e de ndo deixar para trds o aluno que ndo aprende. Posteriormente, a autora avaliou as

criangas com provas de leitura, ditado, copia e redacdo. As conclusdes foram que as criangas



que aprenderam pelo método analitico-sintético superaram as criangas do método global numa
diferenca de 13.46 para 15.56. Para completar a prova a investigadora comparou os alunos que
obtiveram 0%, ou seja, aqueles que chegaram ao final do ano sem terem aprendido a ler e obteve
um resultado de 29.61 para 0 método global e de 22.11 para 0 método analitico, o0 que prova
que ambos os métodos podem ser ineficazes para algumas criancas, embora com alguma
vantagem para o método analitico.

Evidenciaram-se diferencas entre as classes sociais das criancas que aprenderam pelo
método global e analitico. Na prova de redacdo, a medida que se desce de estrato social, do alto
para o baixo, a qualidade da prova de redacao piora. Procedeu-se, também, ao apuramento do
namero de criangas que repetia 0 ano e observou-se que, contrariamente, as expectativas
iniciais, ndo se encontraram diferencas no nimero de alunos que repetiu 0 ano nas salas do
método analitico e global. As diferencas significativas estavam entre as criangas dos estratos
culturais e sociais altos e baixos, sendo que as reprovagdes eram o dobro nas classes baixas
relativamente as classes altas. Um ano depois, quando as criancas estavam a finalizar o0 2.° ano
de escolaridade a investigadora repetiu as provas. Os resultados na prova de leitura, ao finalizar
0 segundo ano de escolaridade, foram contrarios ao que se esperava e as criancas que
aprenderam pelo método global tiveram uma ligeira vantagem relativamente as que foram
sujeitas ao método analitico.

Concluiu-se, entdo, que as criangas a quem foi aplicado o método global que tinham
resultados fracos ao finalizarem o primeiro ano e que pertenciam as classes desfavorecidas
tiveram uma evolugdo mais positiva do que as crian¢as nas mesmas circunstancias ensinadas
pelo método analitico. As criangas pertencentes aos niveis socioculturais baixos, beneficiam
muito com este 0 método global o que da razdo as alegacdes iniciais das professoras que diziam
gue ao ensinarem com o método global nenhum aluno era deixado para tras. Nas provas de
ortografia, 0 método analitico demonstra superioridade, mas também grandes variacGes entre
os diferentes estratos sociais, obtendo sempre melhores resultados as classes mais altas.

Sobre a prova de leitura, os alunos que aprendem a ler pelo método analitico mostraram, no
final do primeiro ano de escolaridade, uma sensivel superioridade sobre os que aprenderam
pelo método global. Com qualquer dos métodos empregues uma elevada percentagem de alunos
(31% do Método Global e 22% do método analitico) ndo aprendeu a ler num ano letivo. Quando

se utiliza o método analitico, o nivel socio cultural reflete-se na aprendizagem (quanto mais alto



é o nivel, melhores resultados se obtém), quando se utiliza 0 método global, aparentemente este
nivel ndo pesa na maneira como se aprende.

Em forma de sintese, 0 método analitico-sintético por se basear na correspondéncia grafema-
fonema, ndo obstante o trabalho de anéalise da palavra, em ultima instancia a énfase € dada a via
fonoldgica e, em consequéncia, produz melhores resultados na ortografia. Na leitura as criangas,
de facto, aprendem a ler mais rapidamente, mas observa-se a disperséo dos dados de acordo
com a classe social. Quanto mais alto o nivel social melhor s&o os resultados, o que abona em
favor do estrato sociocultural e ndo tanto em favor do método. Quando se ensina pelo método
analitico-sintético o meio sociocultural exerce uma grande influéncia na aprendizagem da
leitura. Os alunos oriundos das classes sociais mais altas obtém sempre melhores resultados.
As criancas que aprendem pelo método global, segundo a investigadora, ndo sdo tdo
influenciadas pelo nivel sociocultural como as do método analitico- sintético. Isto significa que
ao escolher este método, o professor, inconscientemente ou ndo, esta a contribuir para um
mecanismo de reproducdo da desigualdade social. As criancas que aprendem com 0 método
global ndo séo as mas leitoras, como inicialmente se defendia. A percentagem de repetentes é
sensivelmente mais elevada nas classes do método analitico (16%) do que as classes do método
global (14%).

Um facto interessante prende-se com a qualidade da amostra. As classes do método global
tinham uma predominancia de rapazes, enquanto as raparigas eram mais predominantes nas
classes do método analitico-sintético. E frequente os rapazes terem mais dificuldades de
aprendizagem na lingua escrita do que as raparigas, 0 que necessitaria de melhores
interpretacdes dos resultados da investigacdo por parte da investigadora. Ainda relativamente
aos alunos repetentes, segundo as conclusdes da investigacdo sdo as criancas dos meios
desfavorecidos que repetem o ano, quer aprendam pelo método global ou analitico. As criancas
gue aprendem pelo método global fazem um percurso mais lento, no entanto ao finalizarem o
segundo ano de escolaridade estdo em igualdade de circunstancias com as outras criancgas.

Alegria, Pignot e Morais (1982) realizaram um estudo sobre a influéncia dos métodos de
ensino da leitura, global ou fénico, no desenvolvimento de atividades de conhecimento
explicito de silabas e fonemas. Os autores antecipavam uma correlagdo positiva entre 0s
métodos fonicos nas tarefas de andlise silabica e fonémica e, pelo contrario, uma menor
influéncia dos métodos globais no desenvolvimento dessas competéncias. Os resultados

demonstraram que as criangas na idade de seis anos tém bons resultados nas tarefas de



consciéncia silabica; que as criancas tém mais facilidade em manipular as silabas do que os
fonemas; que a consciéncia silabica se desenvolve independentemente do método de instrugéo;
0s métodos de instrucdo com énfase no fonema possibilitam melhores resultados nas tarefas de
analise fonémica. Os autores compararam os resultados com estudos realizados anteriormente
com adultos iletrados cuja capacidade de segmentar os fonemas das palavras estava muito
condicionada pela falta de instrugédo. As criancas do grupo de instrucdo global, assim como os
analfabetos, tém a capacidade de analisar fonicamente a lingua, s6 que nunca foram
confrontados com a necessidade de o fazerem. Tal como os aprendizes de linguas ideograficas
e as criancas do método global, a capacidade de analisar os sons da lingua ndo tem relagcdo com
a aprendizagem, enquanto no grupo de criangas do método fonico se encontra relagdo com a
aprendizagem da leitura. Os autores consideram que ambos 0s grupos serdo capazes de aprender
a ler independentemente do método utilizado. Os resultados nas tarefas de analise fonémica
demonstraram que as criancas do grupo global demonstraram estar prestes a adquirir a
consciéncia do fonema, mas a um ritmo mais lento que as criangas do grupo fénico. Esclarecem,
no entanto, que em causa esta a aprendizagem da leitura e ndo a velocidade a que se da essa

conquista.

“ We do not want to imply here that speed in acquiring phonetic awareness is a desirable educational goal, we
only want to point out that how the child is taught to read influences that awareness. We would also like to draw
attention to those rare children in our sample who either did not attain awareness despite phonic instruction or

did attain it very quickly despite the whole-word approach to reading. They may be of appreciable theoretical and

practical interest” (Alegria, Pinot & Morais, 1982, p. 5).

N&o obstante a correlagdo encontrada entre as tarefas de analise fonémica, o método de
instrucdo foénico e a rapidez na aquisicdo da leitura, 0s autores observaram gue um pequeno
grupo de criancas ndo conseguiu realizar as tarefas de analise fénica utilizando o método fonico
e outras que, conseguiram muito rapidamente apesar de serem instruidas pelo método global.
Esta Ultima observacédo leva-nos a refletir que, de facto, os métodos de ensino parecem afetar
as criancas de diferentes formas; os métodos de ensino requerem diferentes formas de
processamento e diferentes habilidades cognitivas e que, em ultima analise, o conhecimento do
estilo individual de aprendizagem serd o melhor mediador entre a crianga e 0 método de ensino

a utilizar.



Apesar dos resultados do estudo de Alegria et al (1982) sobre a importancia das tarefas
fonoldgicas no desenvolvimento da leitura, num contexto de ensino através do método fonico,
o0s autores ndo infirmaram que as criancgas ensinadas pelo método global também adquirem esse
desenvolvimento, quer fonémico quer da leitura, embora a ritmos diferentes.

Pelo que vimos anteriormente com Foucambert (1976) Troncoso & Del Cerro (1991),
Grampone (1967) e Freire (1989, 1977) os métodos de ensino da leitura ndo sdo inocentes
porque afetam de forma desigual as criancas com diferentes origens e condicdes sociais,
culturais e psicopedagogicas. Entéo, e retomando a importancia dada a consciéncia fonoldgica
na aprendizagem da leitura, debatida por diversos autores ao longo deste trabalho,
guestionamos, agora, Se esse pressuposto afeta positivamente todas as criangas
independentemente da sua origem. Desrochers, Cormier e Thompson (2005). Concluiram que
o nivel de desenvolvimento da consciéncia fonologica estad diretamente relacionado com a
capacidade cognitiva, vocabulario e memoria. Assim, se compreende que criangas com baixas
capacidades nas areas referidas sejam menos afetadas positivamente por programas de ensino
com suporte nas competéncias fonoldgicas. Os autores referem também que a consciéncia
fonologica é muito influenciada pelo meio linguistico onde as criangas se inserem. O meio
linguistico, nomeadamente, as propriedades da lingua falada e as interaces da crianga podem
criar diferencas na capacidade de identificacdo e analise fonémica. Repare-se que as criangas
dos meios isolados e culturalmente e as criangas com dificuldades de desenvolvimento da
linguagem, de atencdo e desenvolvimento cognitivo tém, regra geral problemas ao nivel da
interacdo. Estas condicGes, segundo os autores, afetam a bagagem fonoldgica que as criangas
relinem para a aprendizagem da leitura.

A metodologia escolhida para o ensino da leitura afeta de forma desigual as criangas, na
medida em que, a progressdo de aprendizagem dos métodos sintéticos e analiticos faz-se em
dois sentidos diferentes: ascendente e descendente, valorizando diferentes competéncias
linguisticas e, nem sempre, conformes ao desenvolvimento natural da crianca. Rebelo (1990)
citando os estudos de Dias e Cristin de 1980, elencou os principios psicolégicos subjacentes
aos dois métodos de ensino, sintético e analitico, numa forma de encontrar ligacdo entre as duas
propostas de aprendizagem e a evolucdo da crianga a quem se destinam. Observamos que 0s
métodos analiticos valorizam no inicio da aprendizagem a funcéo globalizadora ou sincrética
da crianga. Prossegue para a etapa de associacdo, aproximagcdo com as competéncias de

comparacao, generalizacdo e discriminagdo. A fase da sintese, a que apresenta mais dificuldade



para a generalidade das criancas, surge em ultimo lugar. Os métodos sintéticos propdem a
progressdo da aprendizagem em sentido contrério, ou seja, iniciam com as competéncias de
reversibilidade e sintese prosseguindo para a classificacao e aceleracdo. As propostas analiticas
decorrem de forma paralela ao desenvolvimento psicoldgico da crianca, por isso, requerem
desta menos esforco na aprendizagem, enquanto os métodos sintéticos submetem logo desde o
inicio o treino mecéanico desprovido de significacdo. Em ultima andlise, ao expor a crianca a
metodologias de ensino contrarias ao desenvolvimento natural da crianca esta a colocar-se
perante ela obstaculos a aprendizagem que podem ser ultrapassados ou ndo, de acordo com 0s
Seus recursos cognitivos, linguisticos e culturais contribuindo assim para a manutencdo das
diferengas ja existentes. Para contrariar este fatalismo social e pedagdgico propomos que a
identificacdo dos estilos de aprendizagem da crianca, deve mediar a decisao sobre o método de

ensino a implementar.



Capitulo III

CURRICULO E DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

1. Curriculo, ensino e aprendizagem

O termo curriculo ndo possui um dnico sentido que permita uma defini¢do inequivoca. A
palavra curriculo deriva do étimo currere, que significa, pista de corridas, caminho, jornada,
trajetoria. A palavra contém duas nogdes, a de sequéncia e a de totalidade (Pacheco, 2001). A
palavra chegou a civilizacdo ocidental através da cultura classica, que descrevia as disciplinas
incluidas no Trivium e Quadrivium?, importantes para a formag&o do Homem. O curriculo pode
ser percecionado como o elenco das experiéncias de aprendizagem organizadas na escola com
a finalidade de instruir; pode ser visto como todas as experiéncias que o aluno tem sob a
orientacdo da escola ou como um plano geral de conte(ldos ou matérias especificas de instrucéo
que a escola deve oferecer, para a graduacdo e qualificacdo para a entrada no mundo do
trabalho. O curriculo também pode ser entendido como uma metodologia de investigacdo que
analisa os diversos aspetos pelos quais 0s contetudos programaticos do professor, o aluno e 0s
conteddos se articulam. O curriculo como a vida e o programa da escola e, ainda, o curriculo
como plano para a aprendizagem. Apesar da diversidade de concecBes e praticas sobre o
curriculo, que este “continua a constituir o cerne de qualquer sistema educativo, na sua
qualidade de proposta de ensino e aprendizagem para a geragao que percorre esse sistema”
(Ribeiro, 1993:3) De entre as ace¢Bes mais comuns, destaca a visdo de curriculo como um
elenco e sequéncia de matérias ou disciplinas, quer se destinem a um curso, a um ciclo ou a um
sistema de ensino. O curriculo nesta percecdo adquire a forma de plano de estudos, organizado
num conjunto de matérias de ensino com distribuicdo por tempos semanais ou anuais. A
segunda concecdo identifica o curriculo com os vulgares programas de ensino, de determinado
nivel ou area de ensino. Assim visto o curriculo obedece a uma prescricdo de contetudos ou
disciplinas organizadas e sequenciadas acompanhado por vezes de orientacdes e sugestbes
metodoldgicas de ensino dos contetdos selecionados (ibidem).
Independentemente do ambito mais alargado ou restrito do conceito, o curriculo & uma

necessidade administrativa, concebido para dar legitimidade ao saber. Dai que na Lei de Bases

2 Trivium (Logica, Gramatica e Retdrica), Quadrivium (Aritmética, Astronomia, Geometria e Musica)



do Sistema Educativo (LBSE), o curriculo se encontre claramente definido: 3“Os planos
curriculares do ensino basico devem ser estabelecidos a escala nacional (...). ” Esta definigo

contém em si o principio da uniformizacao do que se deve ensinar e aprender.

A legitimacdo do curriculo faz-se por referéncia a pressupostos provenientes de trés
horizontes: “A sociedade a servir; o0 conhecimento a ensinar e o sujeito a ensinar”.
(Ribeiro,1993:48). Estes pressupostos, organizados numa base triangular, traduzem enunciados
de finalidades educativas que orientam e justificam os objetivos de ensino-aprendizagem.
Assim, a sociedade, cujo curriculo pretende promover ou servir, legitima os pressupostos
socioculturais. A analise do sujeito aprendente, as condigdes reais e desejaveis do ato de
aprender formam os pressupostos psicopedagdgicos. O universo do conhecimento a ensinar, o
contexto cultural organizado em saberes disciplinares, cujo valor na formacdo do educando
deve ou ndo ser promovido forma os pressupostos epistemoldgico-disciplinares. A anélise da
LBSE permite uma interpretacdo das opg¢des fundamentais e a clarificacdo dos principios
organizativos e orientagdes socioculturais do curriculo®. A lei de bases contém a legitimag&o
ou justificacdo social do curriculo de determinado sistema educativo.

Podemos sintetizar a defini¢do de curriculo em duas dimensdes: o curriculo como algo que
se visa (plano) e curriculo como o0 que se experiencia, a interacdo e o0 processo. Na primeira
dimensdo, o curriculo como plano, este ndo se assume como um processo dinamico de

reconstrucdo da cultura humana, mas antes como algo que € anterior e quase independente da

3¢f. Capitulo VII: Desenvolvimento e avaliagdo do sistema educativo Artigo 50° Desenvolvimento curricular: 4 -
Os planos curriculares do ensino basico devem ser estabelecidos a escala nacional, sem prejuizo de existéncia de
conteldos flexiveis integrando componentes regionais. 5 - Os planos curriculares do ensino secundario terdo uma
estrutura de ambito nacional, podendo as suas componentes apresentar caracteristicas de indole regional e local,

justificadas nomeadamente pelas condi¢des socioecondmicas e pelas necessidades em pessoal qualificado.

4 ¢f. Lei de bases do sistema educativo portugués, artigo 3.° Principios organizativos: b) Contribuir para a

realizacdo do educando, através do pleno desenvolvimento da personalidade, da formacdo do caracter e da
cidadania, preparando-o para uma reflexdao consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos e
proporcionando-lhe um equilibrado desenvolvimento fisico; e€) Desenvolver a capacidade para o trabalho e
proporcionar, com base numa sélida formacéo geral, uma formacéo especifica para a ocupacgéo de um justo lugar
na vida ativa que permita ao individuo prestar o seu contributo ao progresso da sociedade em consonancia com 0s

seus interesses, capacidades e vocacao;



aprendizagem. Na segunda dimensdo, o curriculo como projeto, integra a interacdo, a
experiéncia de aprendizagem e a fronteira entre 0 que se planeia e executa e aquilo que se
aprende é mais ténue (ibidem).

A concecéo de curriculo como um plano cabe na definicdo Tyleriana de um plano estruturado
de ensino, englobando a proposta de objetivos, contetdos e processos. Nesta visdo, o professor
€ um executor do plano e a sua autonomia consiste, apenas, em pdr em pratica o que foi
delineado pela administracdo. Porém, essa concecao revela-se restrita e ndo abarca o processo
efetivo de ensino e aprendizagem que pode ser muito influenciado por fatores relacionados com
0 aluno, o professor e 0 contexto. Ribeiro (1993) resolve a questdo da dicotomia entre o
curriculo planeado e o processo efectivo de ensino-aprendizagem através do conceito de
desenvolvimento curricular, que segundo o autor: “ corresponde a afirmacéo de que o curriculo
esta permanentemente em desenvolvimento, consistindo num processo que se vai desenrolando
por aproximac0des sucessivas que o esclarecem e enriquecem, segundo fases que remetem umas
para as outras” (ibidem, p.7)

Concluindo a digressao sobre a natureza e &mbito do curriculo, passamos agora a estabelecer
as relacdes entre o curriculo e o0s outros sistemas conexos. Seguindo a sugestdo apresentada
pelo autor, o sistema educativo inclui trés sistemas inseparavelmente ligados: “o curriculo, o
processo de ensino e a aprendizagem ” (ibidem, p.37). Estes trés subsistemas tém uma area em
gue convergem e outra sem conexdo com 0s outros sistemas. Existe uma parcela do curriculo
gue ndo se cruza com o processo de ensino nem com a aprendizagem. Circunscreve-se ao
dominio das aprendizagens visadas, mas que ndo foram efectivamente transmitidas pelo
professor, nem se transformaram em aprendizagem alcancgada pelos alunos. O subsistema do
processo de ensino, que ndo esta em conexdo com o curriculo nem com a aprendizagem, resulta
no conjunto de aprendizagens realmente ensinadas, mas que nao foram planeadas pelo curriculo
nem resultaram em aprendizagem efetiva dos alunos. O subsistema da aprendizagem, que nao
coincide com o curriculo nem com o processo de ensino, resulta nas aprendizagens realmente
adquiridas pelos alunos, mas que ndo foram planeadas ou ensinadas pelos professores. Quando
o curriculo se entrecruza com os subsistemas de ensino e da aprendizagem, inscrevendo-se
nessa conexdo as aprendizagens propostas pelo curriculo e que foram realmente desenvolvidas
na situacdo de ensino e efetivamente adquiridas pelos alunos, resultam numa sobreposicéo
perfeita dos trés subsistemas. Quando tal acontece, existe uma correspondéncia perfeita entre o

plano curricular elaborado, o curriculo executado e a aprendizagem resultante.



“Dir-se-a4 que o processo de desenvolvimento curricular, nas suas fases de planeamento,implementacéo e
avaliacdo, encontra o seu significado profundo na congruéncia entre os objectivos de ensino que se
estabelecem, as experiéncias educativas proporcionadas e os resultados de aprendizagem reais. Acrescente-
se, ainda, que esta coincidéncia sera, também, a finalidade essencial e a razao de ser do sistema educativo:
procurar a correspondencia entre a formacao pretendida, proporcionada e alcancada através do sistema.

Assim se compreende, enfim, que o curriculo seja o cerne ou o coragdo do sistema educativo ™ (ibidem,

p.38)

Esta explanacdo pode resumir-se nos seguintes factos: ha aprendizagens que se fazem sem

estarem planeadas (curriculo oculto); existe um curriculo planeado que nédo é ensinado; existe

ensino que néo resulta em aprendizagens efetivas e eficientes. A relagdo entre o conhecimento

a transmitir e a formacéo adquirida pelos alunos passa pela analise do sujeito e o processo de

aprendizagem. Essa tarefa pertence, num sentido lato, a filosofia da educacéo, a psicologia da

aprendizagem e, num sentido restrito, a sala de aula. Cabe ao professor, enquanto “leitor” do

curriculo, conhecer os fatores psicopedagdgicos que influenciam o desenvolvimento curricular.

Eles relacionam-se com “a natureza e desenvolvimento do sujeito de aprendizagem; a natureza

e condicbes do processo de aprendizagem escolar” (ibidem, p.53). As condicdes

psicopedagdgicas inerentes as diferencas individuais de aprendizagem sdo diversas. No entanto,

podem resumir-se em quatro questdes fundamentais:

a)

b)

d)

Adequagéo dos objectivos e contelidos curriculares propostos as caracteristicas, fases de desenvolvimento e
experiéncia dos educandos a quem se destinam, o que condiciona a viabilidade e a oportunidade da sua
consecuc¢do ou aprendizagem: o que pode ser aprendido e quando € oportuno fazé-10?

Adequacdo das tarefas de ensino e aprendizagem propostas as condi¢des necessarias ou pré- requeridas para
as iniciar e realizar: como determinar que o aluno retine as condi¢des e esta preparado para uma determinada
aprendizagem?

Adequagdo da organizacdo e sequéncia de objectivos, conteidos e experiéncias de aprendizagem a propor,
face a exigéncias e condicGes de uma aprendizagem eficiente, estruturada, cumulativa e potenciadora da sua
transferéncia: como estabelecer uma sequéncia, continuidade e progressdo de aprendizagem que sejam
eficazes? Como reforcar a integracdo e coeréncia das aprendizagens?

Adequacdo da estrutura e sequéncia dos planos ou programas de ensino, de modo a favorecer as
predisposicdes afectivas e motivacionais para a aprendizagem: quais os efeitos atitudinais do sucesso ou
insucesso do educando em tarefas de desenvolvimento e aprendizagem, designadamente na percepcéo que vai

costruindo sobre si mesmo?(ibidem, p. 54)



As condigbes psicopedagbgicas estruturaram-se sobre as regras universais de
desenvolvimento ontogenético e postulam a adaptacao das aprendizagens propostas nos planos
e programas curriculares a maturidade, nivel de desenvolvimento, condicdes fisicas e
psicoldgicas dos destinatarios do curriculo. Sendo o desenvolvimento global e continuo do
educando a finalidade ultima e essencial da educacéo, entdo a aprendizagem escolar deve estar
condicionada aquele, promovendo e ndo obstaculizando o seu desenvolvimento. O
desenvolvimento humano, marcadamente sequencial, impde condicGes e limites a construcéo e
implementacdo dos planos de ensino. O conhecimento dos estadios de desenvolvimento do
educando constituem instrumentos de previsdo para aceder a determinadas aprendizagens e
podem contribuir para a selecdo, estrutura e sequéncia dos objetivos e contetidos curriculares.
Uma ultima conclusao proveniente dos dados da psicopedagogia refere-se aos tipos médios
de aprendizagem e de desenvolvimento. O desenvolvimento dos educandos faz-se por
alteracOes resultantes dos diferentes estadios de desenvolvimento, mas também por diferencas
individuais entre o nivel etario e o nivel de desenvolvimento dos sujeitos. Assim, um sistema
educativo que retine 0s sujeitos e organiza a aprendizagem segundo grupos etarios, mais ou
menos uniformes quanto ao desenvolvimento e capacidades de aprendizagem segundo um
plano elaborado, deve ter, ao nivel da sua execucdo, as adequacdes advindas das diferencas
individuais.

“A estrutura e sequéncia das estratégias ou actividades de ensino-aprendizagem de objectivos/contetidos

curriculares ganham bastante em eficacia se se tiverem em conta as caracteristicas e niveis de

desenvolvimento dos alunos a quem se destinam, sob pena de a aprendizagem daqueles ndo poder ocorrer,
pelo facto de contradizer as capacidades do educando num determinado estadio de desenvolvimento”

(ibidem, p.55).

2. A diferenciacdo pedagogica na mediacao entre o global e o diverso

O movimento de territorializacdo do curriculo desde o centro para a periferia ja analisado
por Pacheco (1996) e Morgado (2000), e a consequente deslocacdo de competéncias
curriculares do nivel central para a sala de aula, emergiu da necessidade e da dificuldade da
instituicdo escola adequar-se a crescente heterogeneidade de alunos nos aspetos individuais,
culturais e sociais. De resto, o conjunto dos textos legais, normativos e também a multiplicagédo

de investigacéo sobre a problematica das NEE e das dificuldades de aprendizagem vieram dar



visibilidade a questdo da diferenciacdo pedagdgica. Adequar o ensino as carateristicas
individuais, para além de ser uma forma de respeito e de bom senso pedagdgico constitui uma
exigéncia de igualdade e encontra-se legitimada nos normativos legais existentes. Segundo
Perrenoud (2001) a atitude de ser indiferente a diferenca transforma as desigualdades iniciais e
prolonga-as no insucesso. Semelhante conceito foi defendido por Bourdieu (1996) segundo o
qual a igualdade formal que as escolas praticam e proclamam em nome da justica social ndo é
sendo uma mascara e justificativa a indiferenca para com as desigualdades reais. Ndo séo as
diferencas por si s6 que provocam o0 insucesso ou o sucesso escolar. E o funcionamento do
sistema escolar e a sua maneira de tratar as diferencas que transformam as desigualdades

bioldgicas, psicoldgicas, econdmicas, sociais e culturais em desvantagens. Segundo o autor,

“Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais desfavorecidos, é necessario e

suficiente que a escola ignore no conteddo do ensino transmitido, nos métodos e nas técnicas de transmisséo
e nos critérios do julgamento, as desigualdades culturais entre as criangas das diferentes classes sociais: em

outras palavras, tratando todos os alunos, por mais desiguais que sejam de facto, como iguais em direitos e

»

deveres, o sistema escolar é levado a dar, na verdade, sua sancao as desigualdades iniciais diante da cultura.’

(Bourdieu, 1996: 336).

Tome-se, como exemplo de andlise, a admissdo dos alunos na escolaridade obrigatoria.
Convencionou-se a idade de seis anos como requisito primordial de preparacdo para a
escolaridade. No entanto, existem alunos com capital cultural que ndo se encontram prontos a
aprender nessa idade e s6 estardo aptos a fazé-la aos sete ou oito anos de idade. Algumas
situacdes sdo encaminhadas para adiamento da matricula no primeiro ano de escolaridade até
que a crianga complete o seu desenvolvimento, mas esta medida visa apenas a homogeneizacao
da turma e ndo se tomam outras medidas de compensacdo. Na maior parte dos casos deteta-se
a diferenca, nomeia-se o atraso de desenvolvimento, mas s6 se tomam as medidas quando o
diagnostico tiver originado dificuldades e até o fracasso do aluno. Quando isso acontece a
escola prepara as suas medidas para a diferenciacdo que geralmente sdo medidas de
compensacdo das dificuldades confirmadas e que incluem medidas de: reprovacdo, apoio
pedagogico, atendimento médico-pedagdgico ou psiquiatrico. A escola tratou as diferencas
iniciais através de meios rudimentares (Perrenoud, 2000).

Outra forma de diferenciacédo grosseira, e que confirma a afirmacéo de Bourdieu (1996) de

que a escola mantém inalteradas as desigualdades sociais, observa-se no sistema de retencéo de



alunos que segundo o autor é um reflexo da condicéao social do aluno e poucos resultados traz.
Na esteira de Bourdieu (1996), Perrenoud (2000) diz que ignorar e ser indiferente as diferencas
constitui uma forma de reproducéo da desigualdade e para que isso aconteca basta que 0 mesmo

ensino proporcionado a alunos diferentes provoque:

O éxito daqueles que dispdem do capital cultural e linguistico, dos codigos, do nivel de desenvolvimento, das
atitudes, dos interesses e dos apoios que permitem tirar o melhor partido das aulas e sair-se bem nas provas;
Provoque, em oposi¢do, o fracasso daqueles que ndo dispdem desses recursos e convenga-os de que sao

incapazes de aprender, de que o seu fracasso é sinal de sua insuficiéncia pessoal mais do que da inadequagéo

da escola. (Perrenoud, 2000, p.9)

Outros comportamentos mais ou menos inconscientes do professor sdo 0s que na relagao
pedagdgica se traduzem em discriminacdo positiva ou negativa. Estes vdo desde o tom da
interacdo que o professor realiza com os alunos, a duragéo, a intencéo e os efeitos. As diferencas
entre os alunos sempre foram detetadas pela escola e pelos professores que as tentaram gerir de
acordo com o que consideravam apropriado. A escola, enquanto instituicdo, considerava que
um curriculo uniforme representava uma forma de igualdade e os professores consideraram
durante muito tempo que eram justos no tratamento dos alunos, uma vez que os consideravam
de igual maneira. Desconhecer a origem cultural, ou social, dos alunos seria atuar de forma
isenta e para o bem destes. Esta forma de lidar com as diferencgas individuais ndo tinha em conta
o conceito de inclusdo. Havia consciéncia dos problemas, tentava-se soluciona-los, mas as
estratégias utilizadas acentuavam e aprofundavam ainda mais as diferencas. As medidas de
adaptacdo dos sistemas educativos as diferencas individuais fizeram-se ao longo do tempo
através de cinco métodos diferentes:

1. O método seletivo: assenta em objetivos e contelidos fixos e comuns para todos os alunos. Os alunos irdo
abandonando a escola quando os ndo conseguirem alcancar.

2. O método temporal: pressupde igualmente a existéncia de conhecimentos comuns a todos os elementos de uma
sociedade e que os alunos que tenham necessidade possam dispor de mais tempo para alcanga-los.

3. O método da neutralizacéo: baseia-se no principio de que fatores sociais ou culturais originam dificuldades
na escola em alguns alunos, os quais deverdo ser compensados.

4. O método da adaptacdo de objetivos: parte do principio de que ndo se podem realizar as mesmas
aprendizagens devido a diversidade dos alunos que frequentam uma escola. Diversificam-se, assim, 0s

objetivos criando curriculos paralelos.



5. O método da adaptacéo do ensino: considera-se que um Gnico método de ensino/aprendizagem nédo consegue
satisfazer as necessidades de todos os alunos. Por isso adaptam-se a organizacao e as estratégias de ensino

as necessidades de desenvolvimento curricular dos alunos. (Cronbach, 1967 citado por Lidia Grave-
Resendes & Julia Soares, 2002:13)

As medidas tomadas pela administracdo central, com vista a flexibilizacdo curricular e
autonomia do professor, ndo discutindo a sua utilidade, ndo passam de meras intengdes tedricas
se ndo houver uma transformacdo radical na organizagdo pedagdgica da escola e, em particular,
na sala de aula. O ensino em simultdneo a um grupo que se pretende mais ou menos homogéneo
e onde se desenvolvem as mesmas atividades para todos, ndo é certamente a forma de adaptar
0 ensino a diversidade. Por outro lado, a visdo que o professor tem de si proprio e do curriculo
pode influenciar a forma como organiza o trabalho na sala de aula e a aprendizagem. Também
as instituicdes de formacao de professores contribuem para a construcao do conceito da fungéo
do professor que pode oscilar entre as nocBes de executor/autor do curriculo e,
consequentemente, da profissionalidade/ semiprofissionalidade docente. O professor que se
perceciona a si proprio como um executor de um programa concebido a distancia com objetivos
e conteldos bem definidos e reproduzidos nos manuais escolares, necessariamente terd de se
concentrar na forma mais eficaz de transmitir tudo a todos e ao mesmo tempo centrando-se,
assim, mais no ensino do que na aprendizagem. Esta visdo de executor de prescrigdes emitidas
a nivel central constitui uma restricdo da profissionalidade docente. A posi¢do contréria, a do
professor ou da instituicdo de formac&o que perceciona o curriculo como um plano consciente
da autonomia e do papel do docente como agente curricular leva a centracdo na aprendizagem
e menos no ensino (Roldao, 2003).

As duas posigdes contém diferentes conceitos de ensinar. Ensinar “pressupfe a
intencionalidade especifica de uma acdo no sentido de produzir, promover, possibilitar a
aprendizagem de alguma coisa a alguém.” (ibidem, p.44). O ato de ensinar tem por finalidade
a aprendizagem de um contetdo pelo aprendente e “néo é aceitavel definir ensinar dispensando
a transitividade para o aprender” (ibidem, p.44). A pratica escolar, centrada essencialmente
no conteldo a ensinar e menos no sujeito que aprende, carateriza-se por uma pedagogia
centrada no professor e no ensino. Em oposi¢do, uma prética escolar mais centrada no
aprendente caracteriza-se por uma pedagogia preocupada com a aprendizagem. Logicamente
que existe uma interacdo entre o ensinar e 0 aprender que se observa sempre que se utiliza a

expressdo ensino-aprendizagem, mas a primeira, 0 ensino, ndo tem qualquer sentido se ndo



houver aprendizagem. A necessidade de se utilizar a expressdo pode significar que é possivel
haver ensino sem que ocorra aprendizagem. O mesmo é dizer que “se aceita tacitamente, ainda

que paradoxalmente, que se pode ensinar sem que ninguém aprenda” (ibidem, p.45).

3. Conjuntura normativa-legal da diferenciacdo pedagogica

O Decreto-Lei 240/2001 de 30 de agosto define o perfil de desempenho comum aos
educadores de infancia e professores do ensino basico e secundario e constitui um quadro de
orientacdo as instituicdes subordinadas de organizacdo dos cursos de formacdo inicial de
educadores de infancia e professores, assim como define os termos legais de acreditacdo dos
mesmos cursos. Assim no seu capitulo |, designado Dimens&o Profissional Social e Etica, ponto
2 alinea c) 1é-se que o professor deve ter em conta o caracter complexo e diferenciado das
aprendizagens e fomentar a autonomia dos alunos e a sua plena inclusédo na sociedade. No
capitulo 11, sobre a dimenséo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, alinea g) refere
que o professor deve desenvolver estratégias pedagogicas diferenciadas conducentes ao sucesso
e realizacdo de cada aluno.

O estatuto da carreira docente da Regido Autonoma da Madeira (RAM) no seu capitulo 11,
relativo aos direitos e deveres, artigo 5.° sobre o direito de participagdo no processo educativo,
n° 2 alinea c) estabelece o direito do professor a autonomia técnica e cientifica e a liberdade de
escolha de métodos de ensino e dos meios auxiliares pedagdgicos considerados mais adequados
num contexto de respeito pelas orientagdes curriculares correspondentes. Na seccéo I, artigo
15.° relativo aos deveres para com os alunos, estabelece-se na alinea a) o dever de respeito pelas
diferencas de saberes e culturas e a obrigacdo de prevenir os processos de exclusdo e
discriminacgdo. Na alinea b) estabelece o dever de ndo sé reconhecer, mas também de responder
as NEE dos alunos no respeito pelos seus estilos e ritmos de aprendizagem. A alinea €) é muito
clara quanto a importancia da diferenciacdo pedagogica, pois estabelece o dever do professor
de gerir e organizar o processo de ensino e aprendizagem, adotando estratégias de diferenciagdo
pedagdgica capazes de responder as necessidades identificadas nos alunos.

O Decreto Legislativo Regional N.° 21 de 2006/M aprova o regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacéo e de ensino publicos da RAM. A lei



constitui uma das medidas de reforco das competéncias de cada escola nos dominios
administrativo, financeiro, organizacional e, também, pedagodgico. A nivel pedagdgico o
presente decreto prevé no seu artigo 42, n°1, a organizacao de um plano de trabalho no qual os
professores titulares de turma das escolas do 1.° ciclo possam integrar estratégias de
diferenciacdo pedagégica e de adequacdo curricular para no seu contexto de sala de aula
destinadas a promover a melhoria das aprendizagens e a articulacdo escola-familia.

4. Por qué diferenciar?

As diferencas individuais das criancas que frequentam a escola sdo a preocupacao e o0
desafio atual dos sistemas educativos. O conhecimento oferecido a todos do mesmo modo
previa que a maioria dos conteudos era assimilado, pelo menos por um grupo maioritario. O
desafio continua a ser o ensino para todos incluindo a minoria que ficava deixada para tras. O
fundamento psicopedagdgico da pedagogia diferenciada sustentou-se na insuficiéncia da
pedagogia da assimilacdo e na substituicdo desta pela pedagogia da construcdo. A primeira
organizava o ensino segundo estimulos iguais para diferentes inteligéncias. A segunda foca-se
no conhecimento das capacidades dos alunos, de modo a criar novo conhecimento num
processo de construcdo. Esta pedagogia € sensivel ao contexto social e cultural e preocupa-se
em conhecer a singularidade do aluno (Silva, 2002).

A existéncia de grupos de alunos heterogéneos pressupde a diferenciacdo de metodologias
de ensino. Rodrigues (2006:9) sintetiza a questdo numa méaxima muito simples: “A
diferenciacdo do curriculo é tarefa do professor”. Existem professores que diferenciam o
curriculo e sdo inclusivos e existem o0s que se mantém na indiferenciacdo. A educacéo inclusiva
é, segundo o autor, um desvio do foco do aluno e da sua problemaética para uma visdo aos
individuos e aos grupos, a diferenciacdo metodoldgica e ao curriculo em construcdo. Mel
Ainscow (1995) prevé também que trabalhar com a diferenca obriga a um grande desafio da
escola e dos seus profissionais, requer mudancas a nivel dos sistemas educativos, das
organizacOes, das metodologias, mas, sobretudo, de perspetivas. A perspetiva centrada na
crianca deve dar lugar a perspetiva centrada no curriculo. A perspetiva centrada no curriculo
n&o retira, no entanto, o direito do aluno a ser compensado nas suas dificuldades. O aluno tem
direito ao apoio a aprendizagem, a compensacao e a valorizacéo dos pontos fortes.

O interesse pela singularidade do aluno iniciou-se com os trabalhos de Len Sperry (1977),
Howard Gardner (1983) que desenvolveram a teoria de que a diferentes tipos de inteligéncia e



estilos de aprendizagem deve coincidir um tipo de ensino. Através destes tedricos formou-se a
conviccao de que cada individuo possui areas fortes e fracas, motivacdes, necessidades e formas
preferenciais de aceder ao conhecimento. Essas formas preferenciais de aprender, quando séo
respeitadas e tomadas em consideracdo pelo professor na organizacdo das atividades, podem
criar mais e melhor aprendizagem.

Gardner (1983), na sua obra “Les formes d’Intelligence”, apresentou a sua ideia sobre as
diferentes inteligéncias humanas ,a que chamou de inteligéncias multiplas, e que se resume na
afirmacdo de que existem sete tipos de inteligéncia ou formas preferenciais de aprender. As
inteligéncias sdo: inteligéncia verbal/linguistica; l6gico/matematica; visual/espacial;
musical/ritmica; corporal ou cinestésica; interpessoal/intrapessoal e naturalista. Todos os
individuos possuem estas inteligéncias, o que varia é a combinacao que pode existir entre elas
ou a predominancia de uma sobre outra. Segue-se uma explicacdo sumaria de cada uma das
inteligéncias.

A inteligéncia verbal/linguistica relaciona-se com a capacidade de utilizacdo da lingua
materna ou linguas estrangeiras, faladas ou escritas. E o tipo de inteligéncia preferencial dos
profissionais que se dedicam ao conhecimento das linguas, da comunicacéo e da argumentacao.
Gardner nomeou 0s poetas 0s representantes maximos deste tipo de inteligéncia por utilizarem
com mestria a fonologia, a sintaxe e a semantica, de modo a expressarem com beleza
inigualavel as emog¢des humanas. Nas proprias palavras de Gardner (1983:81) “La poésie: un
exemple parfait d’intelligence linguistique”.

A inteligéncia logica/matematica é a preferencial dos cientistas e, logicamente, dos
matematicos. Consiste na capacidade de compreensdo de causalidades, linguagem abstrata,
simbdlica e numérica. Este tipo de inteligéncia, assim como a musical, segundo Gardner ndo se
forma a partir do equipamento oro-acustico. Pelo contrario, forma-se na relagdo com o mundo
dos objetos, ordenando-o0s e reordenando-os, avaliando e estimando as quantidades. A raiz do
pensamento l6gico matematico pode-se encontrar nas a¢cBes mais simples das criancas e nos
objetos do seu mundo.

Encontramos a inteligéncia visual/espacial na capacidade de representar o mundo visual,
mudar e transformar formas, criar imagens mentais. E um tipo de inteligéncia associada ao
sentido da viséo e na observacdo do mundo visual, mas esta também presente nos individuos
privados deste sentido. Veja-se a titulo de exemplo a capacidade de orientacdo espacial da

pessoa com cegueira: apesar de privada do sentido da visdo consegue representar mentalmente



um trajeto com incrivel precisdo e mais rigor que uma pessoa visual. A inteligéncia musical
/ritmica é uma forma particular de pensar sobre 0s sons, 0s ritmos, 0s tons. As pessoas com esta
inteligéncia preferencial tém especial sensibilidade aos sons, facilidade em reconhecé-los e em
integra-los harmoniosamente em melodias e ritmos. Este tipo de inteligéncia encontra-se nos
profissionais ligados a musica como 0s compositores, maestros, técnicos e musicos.

A capacidade de utilizar todo o corpo para expressar emog¢des como o fazem os atores, 0s
mimicos, os bailarinos, os atletas sdo aptiddes relacionadas com o conhecimento corporal e do
movimento. Outras profissdes associadas com a manipulacdo e invencao de objetos como 0s
técnicos, engenheiros, inventores, agricultores, sapateiros ou cozinheiros utilizam esta
capacidade na manipulacio criativa dos materiais. E um tipo de inteligéncia que se caracteriza
pelo controlo rigoroso dos movimentos corporais utilizados na arte, na ciéncia, como 0s
cirurgides, no desporto e nas profissdes que requeiram manipulacéo e transformacéo.

Inteligéncia interpessoal baseia-se na preferéncia e na competéncia pelo relacionamento
interpessoal e na comunicacdo. Estd grandemente associada a inteligéncia emocional, uma vez
que se refere a competéncia da detecao dos estados emocionais, comportamento, sentimentos e
motivacdes dos outros. Esta forma de inteligéncia é usada, preferencialmente, por profissionais
cujas funcbes impliqguem a identificacdo de sentimentos nos outros como os psicélogos,
terapeutas, professores e politicos.

Semelhante a inteligéncia interpessoal existe a inteligéncia intrapessoal, com a distincdo
desta ser voltada para o conhecimento de si préprio e dos seus sentimentos enquanto a
interpessoal € mais voltada para o relacionamento com os outros. Esta associada a metacogni¢éao
e autorreflexdo.

Para além da Teoria das Inteligéncias Multiplas outros autores dedicaram-se ao estudo dos
estilos de aprendizagem individuais. Entre os mais conhecidos referencia-se Sperry (1977) . O
estilo de aprendizagem individual refere-se ao modo como o aluno aprende e trabalha e os
efeitos que as expetativas e 0s métodos de ensino tém sobre o aluno. Sperry (1977) considera
que existiam, e continuam a existir, alunos intelectualmente capazes, mas que ndo conseguem
desempenhar o seu potencial a altura das expetativas. Esses alunos que fracassam foram
justificados pelos psicélogos e professores como resultado de problemas emocionais, de
personalidade ou de fatores sociais. O problema estava centrado no aluno quando se deveria
centrar na forma preferencial de aprender e na forma como se poderia melhorar a aprendizagem,

simplesmente se concentrando na forma de rentabiliza-la. O autor justifica que os estudos de



rentabilidade dos sistemas de ensino indicam que a aprendizagem tem um ponto 6timo para
cada aluno e que isso “s6 pode ser alcancado quando as diferengas individuais séo
consideradas em perspetiva ampla, quer dizer, considerando tanto o aluno como aquele que
aprende quanto o aluno como pessoa. ” (Sperry,1977: 3).

Segundo o autor existem diferengas individuais no desempenho de tarefas cognitivas que
ndo estdo relacionadas com o nivel de habilidade cognitiva exigido, nem a com a complexidade
da tarefa a realizar. Essas diferencas estdo relacionadas com o estilo cognitivo e que se definem
pelo modo tipico do individuo, “perceber, lembrar, pensar e resolver problemas” (ibidem, p.
82). O autor elencou-as em nove diferentes dimens@es, sendo o estilo cognitivo analitico versus
global o que mais interessa desenvolver.

Alguns individuos tém um modo de perceber o mundo de forma analitica, enquanto outros
preferem 0 modo contrastante, o global. O autor recorreu as experiéncias de Witkin (s.d) que
testou varios individuos sentando-os numa cadeira inclinada dentro de uma sala também
inclinada. O objetivo era que o individuo conseguisse ajustar 0 seu corpo a posicao vertical,
ignorando as pistas dadas pela inclinacéo da sala e da cadeira e confiando na informacéo dada
pelo seu proprio corpo. Outro teste consistia em fazer alinhar uma linha luminosa na vertical,
estando esta circundada por um quadro que se apresentava torto. A andlise dos resultados
permitiu concluir que os individuos que falharam na primeira tarefa, a da cadeira, tiveram iguais
dificuldades na segunda. As diferencas individuais detetadas relacionaram-se com o grau de
maior ou menor confianca que os individuos colocavam no seu sentido cinestésico e se essa
confianca era suficiente para ignorar as pistas dadas pelos estimulos visuais como o quarto, a
cadeira e o quadro. Estes resultados foram, posteriormente, integrados noutras experiéncias
com desenhos complexos sobrepostos. Os individuos com dificuldade em realizar o teste da
cadeira e do quadro, também ndo conseguiam detetar formas simples nos desenhos sobrepostos
0 que levou a concluir o seguinte: os individuos que conseguiram abstrair-se das pistas
exteriores como o quarto, a cadeira, o quadro e os desenhos sobrepostos foram designados
campo-independentes porque conseguem isolar os elementos do seu fundo. Os individuos que
ndo conseguiram realizar as tarefas foram considerados campo-dependentes porque a sua
percecdo da realidade foi influenciada pela organizagéo global do contexto. Os resultados
repetidamente obtidos registaram, também, diferencas de género, apresentando-se as mulheres

mais campo-dependentes do que os homens (Witkin et alii,1954, citado em Sperry, 1977).



Estas experiéncias levaram a posterior categorizacdo de estilos cognitivos; os estilos campo-
dependentes foram associados a um perfil cognitivo global, dedutivo, do todo-para-a-parte
versus o estilo cognitivo independente, analitico, indutivo e da parte para o todo. Observaram-
se, também, consisténcias na forma de pensar analitica com o tipo de representacdo corporal
que as criancas faziam nos seus desenhos. As criangas analiticas, quando solicitadas,
desenhavam figuras humanas com proporg¢des corretas detalhadas, reais e com muitos detalhes
relativamente ao sexo e a sua funcdo, de modo muito mais completo que as criancas do tipo
global. Os participantes no estudo caraterizados de tipo global, com preferéncia para a indugéo,
tém também menos confianca em si proprios, necessitam mais de apoio e orienta¢do, sdo mais
suscetiveis e sugestionaveis a influéncia social para a formacdo de atitudes e julgamentos
(ibidem).

Outro aspeto interessante, e relacionado com o tema presente, € o facto das crian¢as com um
modo de funcionamento mais global se tornarem, progressivamente, através da idade e até a
ultima fase da adolescéncia, mais analiticas enquanto as criangas com um funcionamento
analitico mantém-se estaveis. Esta conclusdo de Sperry (1977) vem corroborar o fundamento
pedagdgico do ensino e aprendizagem da leitura e escrita de Goncalves (1967) que falou sobre
0 pensamento sincrético das criangas e sobre a sua incapacidade de distinguirem o todo das
partes.

A discussdo em volta dos perfis de funcionamento cognitivo analitico versus global vem
levantar outras possibilidades de investigacdo. Sera o perfil analitico mais vantajoso que o
global?

Existem situacfes as quais 0s sujeitos com maior independéncia de campo realizam com
mais facilidade, enquanto outras sdo mais faceis para os sujeitos campo-dependentes. Os
sujeitos com um perfil cognitivo global sdo melhores nas situa¢@es sociais, como a memoria
dos rostos e das palavras de relacionamento social, mas ndo se conseguiu comprovar qua a sua
memoria para eventos sociais seja, de facto, superior. Outras situacGes-problema afetam mais
positivamente os individuos com estilo cognitivo mais analitico, como as tarefas que requerem
analise, a capacidade de reunir partes num todo e a capacidade de estruturar um campo percetual
desorganizado. Em forma de conclusdo, Sperry (1977) argumentou que cada individuo aplica
espontaneamente o seu estilo de funcionamento cognitivo preferencial de abordagem de campo,
para uns o analitico para outros o global. Mesmo os individuos que apresentem um estilo

predominantemente analitico quando confrontados com uma tarefa global podem realiza-la. Da



mesma forma, os individuos com estilo preferencial global quando confrontados com uma
tarefa que requeira anélise podem desempenhé-la de forma aceitavel, mas Sperry presume, de
um modo global, que os individuos analiticos tenham uma prestacdo muito melhor em tarefas
que requeiram analise.

Sobre as consequéncias destas descobertas realizadas por Sperry (1977), este concluiu que
para capacitar os alunos no méaximo das suas potencialidades, ensinar todos da mesma forma
ndo é suficiente, € necessario também oferecer diferentes modos de cognicao. Exemplificou
através do ensino das ciéncias. Os alunos com um perfil cognitivo analitico aprenderiam melhor
com um ensino indutivo, das partes para o todo, uma vez que esses métodos possibilitariam a
andlise. Os estudantes mais globais e impulsivos poderiam aprender melhor através de métodos
de ensino diretos, onde as regras e principios gerais sdo primeiramente apresentadas e s6 depois
se procede a analise das partes. A mesma analogia se poderia aplicar a aprendizagem da leitura
e da escrita. Alunos com predominancia pelo pensamento global, impulsivo, beneficiariam com
métodos de ensino com evolucdo do geral para o particular, ou descendentes, 0s quais
apresentam ao aluno o todo a ser analisado antes de efetuar a analise das partes. No extremo
oposto, alunos com predominancia pelo pensamento analitico, com preferéncia pela analise e
estruturacdo, aprenderiam melhor com métodos de ensino da leitura que progridem de forma
indutiva, isolando, analisando e estruturando as partes até comporem um todo com sentido,
portanto, os métodos sintéticos e analitico-sintéticos.

Sperry (1977) sugeriu modos de compatibilizar as técnicas de ensino com as diferencas
individuais, nomeadamente nas capacidades percetivas, tendencialmente mais visuais ou mais
auditivas, e os respetivos métodos de ensino da leitura e escrita. Assim, as criangas com
preferéncia pelo processamento visual adquiriam habilidades iniciais de leitura mais
efetivamente através do método global, enquanto as criancas com preferéncia pela modalidade
auditiva aprendiam melhor se comecassem pelos métodos fonéticos.

Mortimore (2008) considera ser importante conjugar o estilo de aprendizagem das criancas
disléxicas com o estilo de ensino. Segundo este autor, as criangas com esta dificuldade
especifica de aprendizagem da leitura e escrita sdo do tipo global ou holistico e tém especiais
dificuldades no processamento auditivo. As criancgas disléxicas tém dificuldade em aceder a
informacdo verbal, problemas de linguagem expressiva, recetiva, dificuldade em analisar
detalhes verbais, problemas de concentragéo e atencédo e, consequentemente, medo de errar, 0

que lhes traz problemas de ansiedade. Em consequéncia desta fraqueza tendem a confiar nos



dados obtidos de forma visuo-espacial, area onde séo especialmente habilitados. A autora é de
opinido que o ensino das criangas disléxicas deve ser multissensorial e deve aproveitar todos 0s
tipos de inteligéncia disponiveis de modo a permitir a aprendizagem. Conclui dizendo que se a
adequacao do estilo de ensino ao estilo de aprendizagem pode ajudar os alunos a desenvolver
estratégias compensatdrias, entdo é considerado insensibilidade néo tentar fazé-lo.

As diferencas de estilos cognitivos individuais relacionados com a preferéncia por um estilo
mais analitico, ou mais global tém o seu fundamento nos estudos de um cirurgido parisiense,
Paul Broca, sobre o funcionamento do cérebro, em 1865. Com os seus estudos sobre a afasia
em individuos cérebro-lesados, este investigador associou a lateralizagdo das funcbes cerebrais
com a dominéncia lateral. Assim os cérebro-lesados, e que tém a dominancia lateral dextra,
perdiam a capacidade da linguagem em 90% dos casos das lesbes no hemisfério esquerdo, o
que leva, inevitavelmente, a associacdo do hemisfério esquerdo para as a¢bes da linguagem.
Por outro lado, para os individuos esquerdinos admitia-se a possibilidade de acontecer
exatamente o inverso, ou seja, que o hemisfério especializado para a linguagem fosse o
hemisfério direito. Tal ndo aconteceu e o0s estudos de lesdes cerebrais em individuos
esquerdinos demonstraram que as afasias podiam acontecer se a lesdo tivesse ocorrido no
hemisfério direito ou esquerdo, embora com uma ligeira predominéancia de 60 % para o lado
esquerdo.

Além deste facto, Broca concluiu que as afasias nos individuos esquerdinos eram de melhor
prognoéstico do que as afasias do individuo destro, talvez porque na primeira situacdo o
individuo esquerdino tem um cérebro mais simétrico, ou seja, tem nos dois hemisférios centros
relativos a linguagem, enquanto o individuo destro tem apenas no hemisfério esquerdo. A
contribuicdo determinante de Broca na especializacdo do cérebro esquerdo para as funcGes da
linguagem levou a designacdo classica de dois hemisférios, um esquerdo falante e o direito
mudo. O hemisfério esquerdo, determinante para a expressao verbal, superior na atividade
manual, ficou assim associado a uma posi¢do dominante por oposicao a um hemisfério direito
dominado. De facto, os estudos demonstraram que individuos lesados no hemisfério esquerdo
passaram a ser incompetentes na comunicacdo, quer recetiva quer expressiva. As lesdes no
hemisfério direito passam quase despercebidas.

N&o obstante a especializacdo do hemisfério esquerdo para as funcgdes da linguagem, o
hemisfério direito mantém, ainda, algumas funcdes menos especializadas e mais globais

relacionadas com essa fungdo. Os estudos de Gazzaniga (1970), sobre individuos a quem se



desligou o feixe de fibras centrais que ligam os hemisférios direito e esquerdo devido a epilepsia
grave, resultaram em observacdes interessantes. Esses individuos com os hemisférios
desligados conseguiam realizar operacdes com quase normalidade, dependendo da natureza da
tarefa e do hemisfério a que se dirigiam. O hemisfério direito consegue compreender o
significado de palavras escritas isoladas, sobretudo nomes de pessoas e objetos, mas tem mais
dificuldade na compreensdo dos verbos. A maneira como o hemisfério direito trata as palavras
escritas € fundamentalmente diferente do hemisfério esquerdo. O processo é feito de forma
global sem a conversdo grafema-fonema tipica do hemisfério esquerdo. Assim, uma palavra
como hospital pode ser substituida por médico, dado que o processo de descodificacdo ficou
suspenso no nivel da globalizacdo e o individuo retira dela apenas o seu significado. Estas
paralexias semanticas tdo carateristicas dos individuos disléxicos indicam uma dominéancia do
hemisfério direito no tratamento das palavras escritas e a dificuldade em ler pelo processo de
conversdo grafema-fonema da responsabilidade do mddulo fonol6gico controlado pelo
hemisfério esquerdo.

Os trabalhos de Eraldo Paulesu (s.d., citado em Habib, 2000), demonstraram que as tarefas
fonolodgicas de segmentar fonemas e manté-los na memaria de curto prazo sdo atribuicdes do
hemisfério esquerdo. Veja-se o exemplo da criangca disléxica que tenta progredir na
aprendizagem da leitura através de métodos ascendentes, ou seja, partindo da analise dos
fonemas até adquirir o grafema e da juncéo destes formar a palavra. O processo de segmentacao
e de analise dos fonemas € moroso, ou quase impossivel. Quanto mais demorado for o processo,
menor possibilidade existe em manter a informacdo na memoria de curto prazo. O stock
fonoldgico tem capacidade limitada, com duracdo de poucos segundos. Estas experiéncias
parecem comprovar a inabilidade da crianca disléxica analisar os fonemas o que, por sua vez,
questiona a eficacia dos métodos de ensino da leitura de forma ascendente para alunos com
estas problematicas.

Outro estudo realizado por (Petersen e Col.,1990, citado em Habib, 2000) colocou algumas
dificuldades ao modelo de explicacdo da leitura conhecido até entdo e que dava grande relevo
a participacdo da area de Wernicke e do hemisfério esquerdo na linguagem e na leitura. Ao
mostrar a um grupo de individuos quatro sequéncias de palavras observaram que apenas as
palavras verdadeiras e pronunciaveis ativavam a area de reconhecimento semantico das
palavras. As outras ndo-palavras, impronunciaveis, ndo afetavam a area de Wernicke, mas

afetaram as areas visuais bilaterais do cérebro, o que levou a explicacdo de que algumas



palavras podem, de facto, ser lidas e compreendidas sem terem sido previamente transformadas
em sons. Repare-se na situacdo de um estranho que subitamente se vé numa cidade russa ou
grega. Os caracteres sdo estranhos e as palavras impronunciaveis. No entanto, se as palavras
surgirem frequentemente num mesmo contexto como “taxi”, 0 nao falante e ndo leitor aprendera
que aquela sequéncia de letras impronuncidveis tem um significado, taxi. Este € o substrato da
leitura global de palavras, ou seja, mesmo sem recorrer a descodificacdo, a leitura pode se
realizar.

Os hemisférios cerebrais tém tipos de processamento diferentes, como pudemos observar
pela dominancia do hemisfério esquerdo para a linguagem e o hemisfério direito para a
compreensdo. Mortimore (2008) sugeriu ainda outra classificacdo: o hemisfério esquerdo
analitico enquanto o hemisfério direito mais global, ou holistico. No entender desta autora a
crianca disléxica tem preferéncia pelo estilo cognitivo holistico e, pelo que vimos
anteriormente, preferéncia pelo sentido para poder ler, em vez do processamento fonol6gico
grafema-fonema.

Quadro 1- Tipos de processamento da responsabilidade de cada hemisfério

Hemisfério Esquerdo Hemisfério Direito

Nota: extraido e adaptado de (Mortimore, 2008, p. 87)
Pela esquematizacéo anterior compreende-se que a lateralizacdo das funcdes cerebrais e, por

sua vez, a preferéncia particular dos individuos pelo processamento da informacdo, pelo
hemisfério esquerdo ou pelo hemisfério direito, subjaz o estilo de aprendizagem individual.

Diversos investigadores da area da neurologia e da area da psicologia cognitiva demonstraram,
deste modo, que a preferéncia individual por um estilo de aprendizagem tem um fundamento



neuroldgico, como os estudos de Paul Broca (1865); Habib (2000); Gardner (1983); Mortimore
(2008), Sperry (1977), Sternberg (1997) que resultam em diferentes maneiras de receber,
processar e armazenar a informacéo. Essas preferéncias foram designadas de dimensdes do
estilo cognitivo.

As dimensdes do estilo cognitivo, ndo obstante as variagdes entre os individuos, podem
identificar-se consoante a sua posi¢ao no eixo: global-analitico. Por sua vez Riding e Mathias
(1991, cit in Mortimore, 2008) sugeriram outra dimensao: a verbalizadora- visualizadora. O
continuum global versus analitico refere-se a forma como o individuo processa a informacéo,
das partes para o todo ou do todo para as partes, tal como ja analisado por Sperry (1977). A
dimensdo verbalizadora versus visualizadora refere-se a preferéncia do individuo pela
representacdoo da informacdo durante o pensamento, através de imagens mentais ou através
de palavras. Os individuos colocados nos extremos destas duas dimensdes sdo analiticos ou

globais, verbalizadores ou visualizadores como a seguir se representa.
llustracéo 3: As dimensdes do estilo cognitivo de Rayner & Riding (1998)

DimensGes do Estilo Cognitivo

Analitico

Visualizador

Verbalizador

Globalista

Nota: extraido e adaptado de (Mortimore, 2008, p. 19).

O esquema anterior mostra as dimensdes do estilo cognitivo. Cada individuo tem um
estilo de aprendizagem que se posiciona num ponto deste continuum caindo, portanto, numa
posicdo que varia entre o0 extremo holistico, ou globalista, e a posi¢cdo entre o extremo
verbalizador e 0 extremo visualizador. As duas dimensdes sdo independentes, ou seja, a posi¢cao

do individuo na dimensdo holistica/analitica ndo influencia a situacdo na dimenséo



verbalizadora/visualizador, assim como nédo se fazem sugestdes sobre qual seja o estilo de
aprendizagem mais ou menos eficaz. O que se torna evidente € a preferéncia por um tipo de
aprendizagem mais holistico que prefere ver o todo e descobrir as partes, dedutivo, e um outro
oposto, analitico, que prossegue analisando as partes para chegar ao todo. Na outra dimensao
as pessoas com preferéncia pelo processamento e armazenagem da informacdo através de
palavras, portanto verbalizador, ou 0 seu extremo a opcao pelo processamento e armazenagem

da informacéo através de imagens mentais, visualizador.



Capitulo IV
CURRICULO E NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

1. Necessidades Educativas especiais e a sala de aula

Ao longo dos tempos, tem-se assistido a transformacfes da sociedade relativamente as
atitudes, objetivos politicos e educacionais estratégicos relacionados com a pessoa com
deficiéncia. Em Portugal, a tendéncia atual orienta-se pelos mesmos principios da Comunidade
Europeia, consignados na Declaracdo de Salamanca, Declaracdo de Madrid e Decretos de Lei,
como o0 Decreto-Lei 319/91 e o Decreto-Lei 3/2008. Estas medidas legislativas refletem a
tendéncia da sociedade cada vez mais consciente do direito & Educacgdo para todos e retratam
um percurso que vai desde a exclusdo/ segregacao da crianca com NEE até a sua integragdo e
incluséo na sociedade em geral e em particular na sala de aula.

Tradicionalmente todas as sociedades possuem formas préprias de regular a existéncia e a
convivéncia com as pessoas que nascem “diferentes”. Na Grécia Antiga, as criangas com
deficiéncias fisicas eram colocadas na encosta de uma montanha ou atiradas aos rios (Sprinthall
& Sprinthall, 1990; Correia, 1997). No entanto, as politicas de discriminacdo podem aparecer
sob outras formas. A marginaliza¢do psicologica é uma dessas formas de discriminacéo e
manifesta-se pela negacdo a crianca com NEE da possibilidade de se desenvolver, excluindo-
a do grupo maioritéario ou negando-lhe cuidados adequados e diferenciados.

A integragdo ou a sua variante mais actual, a incluséo, consiste na expanséao das fronteiras e
reducdo das barreiras que segregam a crianga da “corrente principal” ou 0 conceito de
Mainstreaming®. Esta maxima preconizada na “public law”, ja referida como a Magna Carta
das criancas excluidas, obriga a inclusdo na sala de aula das criancas com deficiéncias fisicas,
sensoriais, mentais e de comportamento. A méaxima menos restritiva pressupde, ndo sO a
eliminacdo das barreiras arquitetonicas, mas também ensino diferenciado, especializado e com

curriculos adequados.

® O conceito de Mainstreaming, traduzido do inglés significa “corrente principal”. Advém da lei Americana de
Rehabilitation Act de 1973 que garante o direito & educacdo das pessoas com NEE. Até a publicacdo da lei os
individuos com deficiéncia ficavam confinados aos seus quartos ou instituicbes segregadas da sociedade.
Segundo esta lei as escolas deveriam apetrechar-se dos meios necessérios ao atendimento de criangas e jovens
com NEE e outras desvantagens.



Atualmente, as condicOes de atendimento a crianga com NEE, mesmo em paises com
caréncias de recursos como 0 nosso, sdo consideravelmente mais adequadas. Com as sucessivas
medidas legislativas publicadas, com especial enfoque o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro,
a escola e o professor do ensino regular veem, progressivamente, acrescer as responsabilidades
com a crianga com NEE. Muito para além de a crianca ter de se adaptar & escola esta, ao inverso,
deve adequar-se a crianca, proporcionando-lhe as condi¢des de aprendizagem adequadas a sua
condicdo. Esta nova realidade que obriga o professor regular a responsabilizar-se pelo ensino
de todos os alunos independentemente da problematica que apresentem é provavelmente o
maior desafio dos Ultimos anos colocado, ao sistema, a comunidade educativa e a escola.

A inclusédo da crianca com NEE na sala de aula pressupde muito mais do que a mudanca de
atitudes. A formacao necessaria para responder com flexibilidade de estratégias e métodos de
ensino diferenciados conforme os estilos de aprendizagem de cada aluno, ndo sé os colocados
pela existéncia de perturbacfes de desenvolvimento e de aprendizagem, como também da
crianca dita normal que em determinado periodo da sua vida necessita de apoio em
determinadas matérias. A individualizacdo das atividades de ensino, tendo em conta as
especificidades das perturbacGes e das dificuldades de aprendizagem, é o cerne do
desenvolvimento do curriculo e varios autores (Correia,1997; Cruz, 1999, 2007) sdo unanimes
em afirmar que, sem a devida preparacéo do professor do ensino regular, a incluséo néo se torna
uma realidade. Inclusdo sem preparacdo e sem dotacdo das escolas dos recursos necessarios
consiste num processo de “despejo ” da crianca numa sala de aula e esperar que o professor seja
capaz de ser responsivo a todas as suas necessidades (Correia,1997:161). Sobre o assunto, 0
autor afirma que as instituicdes de ensino superior ttm um papel fundamental, pois devem
formar os professores do ensino regular para a compreensao das dificuldades do aluno e a forma
como estas afetam a aprendizagem; identificar as necessidades de aprendizagem e desenvolver
as experiéncias de aprendizagem prescritivas; individualizar a educacdo; ter uma compreensao
emocional da crianca, entre outras.

A inclusdo eficaz de alunos com NEE na sala regular é um processo que reclama do
professor regular necessidades de colocar no curriculo do aluno modificacGes apropriadas, sem
as quais as necessidades particulares decorrentes da sua condigdo néo se satisfazem. Para além
dos recursos fisicos, didaticos e humanos, provavelmente a adaptacdo mais importante para o
aluno e mais dificil de executar estd ao nivel do curriculo. As adequagdes ao nivel dos

contedidos, objetivos e metodologias séo a fonte de insegurangas de alguns professores, pois



por um lado sentem o constrangimento da necessidade de “cumprir os programas” e, por outro,
a evidente necessidade de proceder a adequagdes, pois nem todos podem aprender tudo. Mesmo
depois de ajustadas as necessidades ao nivel dos objetivos, contetdos e metodologias torna-se
necessario adaptar as formas de avaliacdo e garantir que a mesma € feita de forma justa, sem
que figuem em situacdo de desvantagem os que cumpriram o curriculo comum nem os do
curriculo especial. Correia (1997:105) condensa as apreensdes dos professores do ensino
regular perante a situacdo de inclusdo de alunos com NEE na sala de aula, uma vez que,
“ignoram aquilo de que esses alunos precisam, como nao saberiam quais 0os métodos a adoptar
e 0s meios did4cticos a utilizar ”.

Os curriculos, conforme a tradi¢cdo do nosso pais e de uma forma geral dos paises do Sul,
prescrevem as aquisicdes que devem ser mantidas as geracdes vindouras. Ndo obstante, e
segundo Ribeiro (1993) e Correia (1997) estes devem ser contextualizados através das medidas
existentes, nomeadamente o Projeto Educativo de Escola (PEE) e o Plano Anual de Turma
(PAT). Na abordagem presente importa salientar as adequagdes curriculares ao nivel da turma

e a nivel individual.

2. Dificuldades gerais de aprendizagem da leitura

A generalidade das criancas que frequentam a escola e recebem a instrucdo adequada e nao
interrompida alcancam com sucesso a aprendizagem da leitura. Para algumas criancas essa
aprendizagem, ja de si complexa, s6 se efetua com recurso a medidas de remediagdo e
compensacdo. Sendo a aprendizagem da leitura uma competéncia fulcral do curriculo e a
melhor preditiva do sucesso académico, os problemas na sua aprendizagem sdo uma
preocupacao para governos, professores, técnicos e criangas. Tornou-se de tal forma uma
preocupacdo dos governos, inclusive o portugués, que transparece em diversas iniciativas
nomeadamente o Plano Nacional para a Leitura (PNL)e o programa LER+, entre outros. Outras
medidas pretendem ser mais preventivas como a que transparece no Decreto-Lei n.° 33/2009/M,
de 31 de dezembro, onde se faz, pela primeira vez em atos legislativos, uma distingdo concreta
entre dificuldades de aprendizagem e dificuldades de aprendizagem especificas, doravante
identificadas pela sigla (DAE). Para além da evidente distin¢do entre as duas tipologias, sobre
as quais nos debrugaremos mais adiante, esta categorizacdo traz algo de novo, nomeadamente
a alusdo ao caracter temporario das dificuldades de aprendizagem, a necessidade de
implementacdo de estratégias diferenciadas, de planos de recuperacdo, medidas de apoio



acrescido e, eventualmente, medidas de supervisédo do ensino especial. Estas medidas destinam-
se a prevencao das dificuldades de aprendizagem e a minimizar o nimero de criancas que €
referenciado para as solugdes de reeducacédo que € o ensino especial.

Voltando a distin¢éo de dificuldades de aprendizagem e DAE, as primeiras referem-se aos
constrangimentos ao processo de ensino-aprendizagem e podem ser colmatadas com
adequagdes nesse processo, quer seja através da diferenciacdo de estratégias como de apoio
acrescido e planos de recuperacdo. Estas dificuldades de aprendizagem sdo do ambito da
educacdo regular, cabendo ao professor adequar as opcGes metodologicas para a sua superagao.
As DAE sdo de ordem intrinseca e, presumivelmente, devem-se a comprometimentos do
sistema nervoso central. Sao, em consequéncia, perturbagdes significativas que, contrariamente
as anteriores, acompanham o individuo ao longo da vida, necessitando de intervencdo
especializada, individualizada e respetiva prescricdo de atividades ao docente do ensino regular.
Sdo exemplo de dificuldades especificas a dislexia, disgrafia, disortografia, discalculia,
dispraxia, problemas de percecao auditiva, percecdo visual e de memoria.

Também na aprendizagem da leitura, Cruz (2007) distingue, pela sua origem, as situacdes
de dificuldades de aprendizagem. Para as dificuldades gerais de aprendizagem da leitura
cooperam as causas envolvimentais e a fraca ou inadequada instrugdo. As causas exteriores ao
individuo, e que condicionam a aprendizagem, referem-se a fatores de ordem relacional, o meio
socio-economico e cultural desfavorecido, a privacdo socio-cultural, o edificio escolar, a
organizacdo, didatica e pedagogia desadequadas. Relacionado com os fatores da escolaridade
e pedagogia desadequadas surgem causas como 0 abandono da escolaridade e, muito
especialmente, a falta de capacidade dos professores na aplicacdo correta de diferentes métodos
de ensino. Sobre a importancia dos fatores sdcio-econémico e culturais, Morais (1997) e Sim-
Sim (1985) afirmam existir uma correlacéo entre a desvantagem cultural e s6cio-econémica e
os problemas de aprendizagem da leitura. Nao a desproposito, um pouco na linha das teorias da
reproducéo social de Bourdieu e Passeron:

“Na escola e no colégio, em primeiro lugar, os alunos oriundos de familias desfavorecidas (operarios,
empregados, imigrantes) sdo as primeiras vitimas dos mecanismos (...) de seleccdo pelo insucesso.(...) A
entrada na 6.2 classe, cerca de 80% das criancas que ndo sabem ler correctamente s&o de origem popular. A

entrada no 4.° ano, 39% das criancas pertencentes aos estratos desfavorecidos desapareceram do curso geral



e foram orientadas para as classes pré-profissionais (...) que servem de Parking para os alunos considerados

inaptos para seguirem o grosso do bando.” (Courtois, 1990:134)

Os obstaculos criados pela desvantagem cultural e sdécio-econémica condicionam a
capacidade de compreensdo, essencial ao processo de leitura, pois os alunos tém dificuldade
em retirar significado do que leram. Nao compreendem as palavras usadas, 0s conteddos
abordados, as estruturas sintaticas e semanticas, a capacidade de prever e antecipar relacdes
entre as palavras, a compreensdo de diferentes tipos de texto, raciocinio verbal e memoria
verbal. Existem, por outro lado, fatores independentes dos fatores scio-econémicos que sdo 0s
défices na consciéncia fonémica e desenvolvimento do principio alfabético; défices nas
estratégias de compreenséo e, também, no desenvolvimento e manutencdo da motivacéo para
aprender a ler. O factor motivacional, importante para persistir na aprendizagem, pode
funcionar como limitador ou facilitador da mesma. Torna-se ainda mais determinante quando
a crianca experimenta dificuldades em aprender a ler e necessita,mais do que nunca, de
orientagéo e apoio, pois as dificuldades de leitura tém um efeito devastador e condicionam o
futuro da crianca. O entusiasmo, curiosidade e motivagdo com que a crianga de seis anos se
apresenta na escola para iniciar o processo de aprender a ler, desaparece facilmente a medida
que véo surgindo as dificuldades de aprendizagem. Por mais que o adulto as tente dissimular,
inevitavelmente, ela compara-se com 0s outros e apercebe-se da diferenca de progresso.
Comecam a surgir os comportamentos de evitamento da atividade que levam a que a crianga
deixe de praticar as atividades de leitura, tdo importantes para o desenvolvimento da fluéncia
(Cruz, 2007).

A leitura e a escrita tém carateristicas proprias justificativas da complexidade do processo
de aprender a ler: a arbitrariedade e irregularidade do cddigo escrito, problemas de memoria
fonoldgica e os problemas de instrucdo. A arbitrariedade e irregularidade do cédigo escrito sdo
0s responsaveis por grande parte das dificuldades de aprendizagem da leitura. A primeira
aquisicao que a crianga deve fazer ao iniciar a aprendizagem ¢ a de fazer corresponder as letras
do alfabeto - os grafemas, com os sons da fala - os fonemas. Este processo é tdo mais dificil
quanto menor for a sua capacidade de atencdo. Estas conexdes exigem, para além da atencao,
um bom desenvolvimento percetivo, contato prévio com material escrito, de modo a
comprender a representacdo dos elementos da fala por elementos graficos, e muita

motivacao.Os fonemas néo séo entidades concretas que se possam manipular com as méos, tém



de ser abstraidos, recortados e isolados das palavras ouvidas para depois serem emparelhados
com as letras. Deste modo, apresenta-se evidente que a crianca exerce um esforco consideravel
de atencdo deliberada sobre uma atividade abstrata, que é analisar e isolar fonemas, para depois
emparelha-los as letras respetivas. Este processo requer um bom funcionamento da atencéo
deliberada, da percecédo e,ndo menos, da motivagéo.

A irregularidade do cddigo verifica-se quando a associagdo grafema- fonema nem sempre é
evidente ou se processa com excecdes. Na aprendizagem das primeiras letras a dita associacdo
ndo gera dificuldades mas, logo depois, surgem as situacdes em que um fonema tem diferentes
representacOes graficas. Sdo os casos dos diferentes valores do fonema [k] que pode ter a
representacdo grafica de [q]; [K]; [c] e ainda de [s], cuja representacdo varia entre as situagdes
[ss]; [c] [¢] [s]. Mesmo nas situacBes em que um fonema tem s6 uma Unica representacdo, como
por exemplo [a], este pode adquirir diferentes sonoridades dependendo da sua acentuacdo tonica
ou gréfica. O grafema [a] pode ter os valores de: [4], [&],[/d], [a] dentro de uma Unica palavra.
A transparéncia do cédigo, ou a falta dela, ¢ mais um problema de aprendizagem que a crianca
deve superar, com a agravante de ndo beneficiar de ensino sistematizado. A crianca por si s6
chegard, ou ndo, a concluséo de que o /e/ de erva é o mesmo que o [e] da palavra tesoura. A
terceira razdo explicativa das dificuldades de aprendizagem refere-se a participagdo da memdria
fonoldgica. Défices nesta competéncia afetam a capacidade de recordar os sons fragmentados
da palavra e reconstrui-la até chegar ao seu significado.

Sobre os problemas de instrucdo, Cruz (2007) argumenta que os professores revelam pouco
conhecimento acerca da aprendizagem da leitura, das dificuldades que os alunos apresentam e
gue muitos néo estdo preparados para ensinar a ler. Justifica que a inadequada preparacdo dos
professores deve-se a falta de instrugdo formal, tanto na formacao inicial como continua, sobre

esse processo tdo complexo e as suas desordens associadas.

Existem muitos professores que ndo dominam o ensino da leitura, sendo muito frequente as criangas néo
receberem a ajuda de que precisam, ou serem mal orientadas no seu processo de aprendizagem. 1sso acontece

porque na maioria das vezes os professores ndo receberam formagdo acerca do modo como as criancas

aprendem a ler, nem sobre o modo como as ensinar (ibidem, p.202)

Miller (1993) sistematizou as causas das dificuldades de aprendizagem da leitura e entre as

elencadas encontram-se factores educacionais produtores de insucesso na aprendizagem.



Segundo a autora varios tipos de ordem educacional, reduzindo-se 0 &mbito do termo a relagéo
entre o aluno, o professor e a sala de aula, que em conjugacéo levam ao insucesso.

O primeiro fator refere-se ao ensino formal e prematuro da leitura e da escrita, sem que a
crianca esteja preparada para o receber, é o primeiro fator gerador de insucesso. De facto, todas
as criancas ingressam na Educacdo Basica e preparam-se para aprender a ler e escrever aos seis
anos de idade. Mas nem todas as criangas se encontram aptas a receber essa instrugdo nessa
idade, sendo que algumas criancas aprendem a ler por volta dos sete anos de idade. O processo
de preparacdo da crianca para aprender a ler comeca no berco mas nem todo o ambiente familiar
a consegue formar para as competéncias emergentes de leitura. Criangas provindas de
ambientes familiares favorecidos, com as competéncias emergentes de leitura bem
desenvolvidas, ndo se alarmam com o ensino formal de competéncias abstratas como a analise
fonica. Ndo acontece 0 mesmo as criangas com problemas de aprendizagem, criangas imaturas,
com pobre discriminacdo auditiva e fraca estimulacio de competéncias de pré-leitura. E muito
provavel que estas criangas nao estejam preparadas para o ensino formal e que venham a falhar
na aprendizagem logo apds a inicio da mesma. Miller (1993) assevera que quando a crianca
perceciona as suas dificuldades, logo no inicio da aprendizagem, desenvolve um auto conceito
negativo e desanimo perante as atividades de leitura, o que torna mais dificil as possibilidades
de vir a ter sucesso. Conhecer a importancia do auto conceito negativo e os seus efeitos na
motivacdo e empenho pela aprendizagem, leva necessariamente a admitir que é muito mais
pratico, Util e econdmico prevenir os problemas de aprendizagem da leitura do que os remediar.

O segundo fator educacional gerador de insucesso na aprendizagem da leitura acontece
quando o professor ndo privilegia o estilo de aprendizagem do aluno. A teoria dos estilos de
aprendizagem relaciona-se com a Teoria das Multiplas Inteligéncias de Gardner (1983),
segundo a qual os seres humanos tém varias formas de percecionar 0 mundo que se traduzem
em oito diferentes tipos de inteligéncia: a analise 16gico-matematica, a representacdo espacial,
0 pensamento musical, a corporal-quinestésica ,a compreensdo de si proprio, a compreensao
dos outros individuos e a compreensdo da natureza.

Deste modo, cada individuo possui preferéncia por uma destas abordagens, ou diferentes
combinagBes delas, conferindo-lhe um caminho mais facilitado ou mais dificil de
aprendizagem e que deve ser tido em conta. Poder-se-ia pensar que para aprender a ler os
individuos utilizam a sua inteligéncia linguistica, pois a tarefa a executar relaciona-se com

competéncias verbais. No entanto, a inteligéncia linguistica pode ser substituida, ou



complementada, com a inteligéncia visuo-espacial que sugere que para lermos uma palavra
temos de a visualizar. Dito isto, parece-me que para os alunos cujo perfil de inteligéncia
preferido é visuo-espacial, a forma ideal de abordar o ensino da leitura seria através da leitura
global de palavras. Outros alunos que apresentam respostas fisicas enquanto leem sugerem que
a area e tipo de inteligéncia solicitada é a corporal-quinestésica. O método para aprender a ler
seria mais eficaz se apelasse para atividades quinestésicas. O ritmo e a musicalidade séo,
também, intervenientes do processo de leitura e, em especial, da compreensdo. Normalmente
as leituras que se fazem recorrendo a pausas adequadas e musicalidade do discurso favorecem
a compreensdo. Sabendo isto, sera necessario questionar se este tipo de funcionamento nédo seré
uma evidéncia do perfil de inteligéncia presente, a musical. Conhecer o estilo de aprendizagem
do aluno apresenta-se, assim, como uma das estratégias de facilitacdo da aprendizagem e,
consequentemente, de prevencdo do insucesso. Algumas criancas parecem aprender mais
eficazmente através da memoria visual das palavras, privilegiando, assim, um método visual
de aprendizagem. Outras sdo mais eficazes utilizando a via auditiva ou a via quinestésica. Para
as primeiras, as visuais, corresponde um método que parta da visualizacdo e memorizacao da
palavra geradora. Um exemplo deste método é o método das vinte e oito palavras, o qual parte
de uma imagem familiar a criangca com associacdo a uma palavra geradora, que inicialmente
deve ser percecionada e memorizada visualmente. Posteriormente, através de sucessivos
recortes da palavra, chega-se a nocdo de silaba e de letra. Independentemente do método a
utilizar, este processo, quer seja no sentido top down ou botton up, deve ser realizado, pois a
noc¢do de silaba ou de letra sdo essenciais ao processo de aprendizagem.

As criangas que apresentam um estilo auditivo beneficiam com a abordagem fonica, ou
seja, sdo mais competentes na discriminacdo dos fonemas, na segmentacdo silabica,
reconstrucdo e desconstrucdo de palavras. Estas criancas, a partida, ndo experimentam grandes
dificuldades de aprendizagem, pois, na generalidade, a instrucdo inicia-se privilegiando
métodos e competéncias auditivas. Tome-se por, exemplo, 0 método analitico sintético que se
inicia pela apresentacdo de uma palavra, passando logo depois a identificacdo da letra objeto
de instrugdo. Também apresenta varias palavras cujo objetivo é identificar os aspetos que tém
em comum, ou seja, a letra. Os alunos com perfil visual necessitariam de mais tempo na analise
da palavra inicial, na sua memorizacdo visual e s6 mais tarde chegariam ao processo de

identificacédo da letra.



Apresentados 0s condicionantes da aprendizagem que advém do estilo preferido de cada
aluno, a tarefa mais dificil cabe ao professor, pois se é importante conhecer o estilo de
aprendizagem do aluno para facilitar o processo de aprendizagem tém que lhe ser dadas
competéncias de identificacdo dos mesmos. Assim, Miller (1993) sumariza alguns dos itens que
fazem parte dos comportamentos proprios de cada estilo cognitivo de aprendizagem, 0s quais
devem ser observados pelo professor, de forma a escolher e adaptar as estratégias de ensino
numa légica facilitadora do processo de aprendizagem.

O aluno com estilo cognitivo visual identifica-se da seguinte forma:

=

Aprende o que V&,
2. ldentifica facilmente palavras escritas.
3. Prevé e identifica palavras confiando nas consoantes iniciais ou forma da
palavra.
4. Possui boa memoria visual.
5. Tem boa caligrafia.
O aluno com estilo cognitivo auditivo identifica-se pelos seguintes comportamentos:
1. Gosta de falar e de ouvir.
2. Confia e é competente na analise fonica para a descodificacdo das palavras.
3. Resolve os problemas de forma verbal.

O aprendiz de estilo quinestésico é dos mais dificeis de identificar e ndo menos de ensinar,
uma vez que requer a combinacéo de diferentes abordagens:
1. Aprende mais eficazmente fazendo.
2. N&o é competente na ortografia.
3. Tem grande dificuldade na identificacdo de palavras quer seja por via visual ou
através da analise fonica.
4. Tem comprometimentos no desenvolvimento da linguagem.
5. Na&o aprecia as atividades de leitura.

6. Parece ndo utilizar eficazmente a via visual nem a auditiva .

O terceiro factor elencado por Miller (1993) e também, no seu entender, 0 mais comum. A

instrucdo desadequada da leitura pode acontecer sempre que o professor ndo adequa 0S



materiais, as atividades, ou 0s métodos de ensino a crianga. Se para algumas criangas a
instrucdo adequada consiste numa continuacdo do desenvolvimento das competéncias que a
crianca ja possui, acopladas ao seu desenvolvimento da linguagem e a comportamentos
emergentes da leitura, para a crianca com dificuldades isso ndo acontece. A inicia¢do do ensino
da leitura atraves de atividades que privilegiam a fonética, ou seja, 0 som, e 0 nome das letras
de forma isolada ndo privilegia a compreensdo que é dada por elementos maiores do que a letra,
como sejam a palavra e a frase. Demasiada énfase colocada na identificagdo dos sons prejudica
a compreensdo que é o fundamento do processo de descodificacdo. Por outro lado, existem
criancas com dificuldades de aprendizagem da leitura que beneficiam com um programa de
andlise fonica apresentado de forma estruturada e recorrendo a exemplificagbes préticas e
claras. Outros alunos fazem progressos quando o professor recorre a atividades tateis e
quinestésicas como as letras de moldar, letras de materiais asperos, escrever em areia, ritmos
e gestos. Miller (1993) recomenda estas atividades para criangas com dificuldades na
memorizag&o visual das palavras ou letras.

O quarto fator gerador de insucesso na aprendizagem da leitura, também relacionado com a
instrucdo, é o desadequado ritmo de instrucédo, segundo o qual a apresentacdo demasiado rapida
dos contetdos, sem o suficiente reforco das palavras a aprender e a analise fénica dos sons que
a compdem, prejudica grandemente a aprendizagem. Este fator é especialmente limitador para
a crianca com dificuldades de aprendizagem, para as quais o refor¢o deve ser sempre dado com
base na analise de palavras significantes, ou as palavras geradoras através das quais se procede
a analise fonica. A anélise fonica dos elementos que compfem a palavra deve ser sempre 0
ponto de partida para se chegar a no¢éo do som e do grafema.

O numero de alunos por turma constitui o quinto fator educativo gerador de dificuldades de
aprendizagem da leitura. Turmas grandes no ensino basico, em especial nos dois primeiros anos
destinados a iniciacdo da aprendizagem, ndo conduzem a bons niveis de aquisicdo. A atencdo
individual exigida ao professor por cada aluno, os diferentes estilos de aprendizagem, as areas
fortes e fracas de cada aluno ndo se consubstanciam com turmas de iniciagdo com mais de vinte
alunos.

Finalmente, dos fatores educativos elencados por Miller (1993), os quais concorrem para o
insucesso na aprendizagem da leitura, esta a relacdo professor-aluno. Segundo a autora este €
um dos mais fortes condicionantes da aprendizagem, tanto na sala de aula como nas sess6es de

tutoria. A qualidade da relacdo professor-aluno é dificil de descrever devido aos diferentes



estilos existentes. Alguns alunos progridem com uma relagédo com o professor do tipo afetuosa,
positiva e sem demasiada pressdo sobre as competéncias a adquirir. Outros preferem um
professor mais firme, que os pressione para a realizacao das tarefas que exigem algum esforgo
ou concentracdo. Finalmente, quando o aluno sente que o professor ndo tem grandes expetativas
nas suas capacidades, este tende a corresponder as mesmas, limitando-se a atingir as

competéncias minimas.

3. Dificuldades de aprendizagem especificas

Segundo a defini¢do do diploma orientador da intervencdo pedagogica com criangas com
NEE para a Regido Autonoma da Madeira, 0 Decreto-Lei n® 33/2009/M de 31 de Dezembro
esclarece que as DAE se referem a um grupo heterogéneo de perturbacdes, tais como: dislexia,
disgrafia, disortografia, discalculia, dispraxia, problemas de memdria, percecdo auditiva e
visual. Distinguem-se das dificuldades de aprendizagem gerais devido ao seu caracter
permanente, prolongando-se, por vezes, até a adolescéncia e vida adulta. Estas dificuldades
resultam em problemas significativos de aprendizagem e requerem intervencdo especializada,
para além das adequacdes curriculares feitas na sala regular. As causas das DAE sdo de ordem
intrinseca, de natureza bioldgica que afetam o uso e compreensao auditiva, linguagem verbal e
ndo verbal, raciocinio ou habilidades matematicas. Para este trabalho importa debrucarmo-nos
sobre a dislexia, visto tratar-se de uma perturbacdo de aprendizagem da leitura concomitante a
aprendizagem da escrita.

Etimologicamente, a palavra dislexia compde-se por dois radicais: dis e lexia. O primeiro
radical significa dificuldade e o segundo significa leitura e linguagem. Atualmente, o termo
dislexia enquadra-se na subcategorizagdo das DAE, néo significando, por isto, que todos os
problemas de leitura sejam designados de dislexia. A delimitacdo da abrangéncia do termo tem
ocupado diversos autores em diferentes épocas. Se, por um lado, a existéncia de fatores gerais
ou extrinsecos a pessoa, motivadores da dificuldade em aprender a ler, constituem um critério
de exclusdo de dislexia, outros autores s aceitam critérios relativos a dificuldades de um tipo
especifico e intrinseco, afastando da defini¢cdo causas como o ambiente sécio-familiar, cultural
e as condigOes de ensino.

A definicdo de dislexia pode variar consoante a natureza dos estudos sobre ela realizados.
De uma forma simples pode aparecer referenciada como uma incapacidade para aprender a ler

ou, na forma mais complexa, como uma perturbacdo relativa a aprendizagem das relacGes entre



0s sons e as letras. Na préatica educativa a crianca com esta perturbacdo identifica-se pela
dificuldade em reconhecer as letras, aprender os seus nomes e combina-las para formar
palavras. Também se observa a presenca desta perturbacdo em criancas com inteligéncia normal
e, até mesmo, acima do normal. Cruz (2007) sintetiza 0os aspetos consensuais, entre 0s
diferentes investigadores, que contribuem para uma definicdo mais completa de dislexia
apresentam-se sistematizados por ( Cruz,2007:206):

A dislexia tem uma base neuroldgica e é causada por uma condi¢cdo neuroldgica congénita.
Os problemas associados a dislexia persistem ao longo da adolescéncia e da idade adulta.

A dislexia tem dimensGes cognitivas, perceptivas e linguisticas.

A w0 P

A dislexia origina dificuldades em muitas areas da vida de um adulto.

Para além destes aspetos, também parece ser consensual que a origem da dislexia estad num
mau funcionamento do “ médulo fonolégico™, uma parte do cérebro que se ocupa dos sons da
linguagem e da combinacéo destes para formar palavras. O reconhecimento de letras e palavras,
a incapacidade de reconhecer informacdo escrita e/ou de a associar com a correspondente
verbal, leva a concluir que, mesmo na auséncia de leséo cerebral evidente ou mesmo conhecida,
0 cérebro ndo funciona normalmente.(ibidem)

A possibilidade de um funcionamento anormal do cérebro nos disléxicos vem dos anos 30,
guando Orton, (citado em Habib 2000), observou uma predominancia de disléxicos esquerdinos
e erros de leitura e escrita que sugeriram uma perturbacdo na especializacdo do hemisfério
esquerdo para a linguagem escrita, sem outro tipo de lesdo cerebral aparente.

Esta hipdtese foi confirmada por Habib (2000), segundo o qual as dificuldades dos disléxicos
sdo estereotipadas e que, na generalidade, consistem na dificuldade em associar 0s sons da
linguagem aos simbolos que os representam. Os erros dos disléxicos mais comuns sdo as
invers@es de silabas (pata em vez de tapa), inversdes de consoantes nas palavras de trés letras
(pia em vez de pai) e confusdes com as letras simétricas, como[ p] e [q], [b] e [d].

Esta proposta de lesdo cerebral explicativa da dislexia tem ganho forma com o evoluir das
tecnologias de mapeacdo do cérebro, como sejam a IRM (Imagiologia por Ressonancia
Magnética) ou a TEP (Tomografia por Emissao de Positrdes) que com a elevada capacidade de
detecdo das estruturas do cérebro, incluindo as mais profundas, dificeis de visualizar por outros
métodos, contribuiram para a identificacdo de lesdes, ou tipo de funcionamento, em cérebros

in vivo. Um dos adeptos da imagiologia cerebral, Habib (2000) demonstrou atraves de IRM



que o cerebro do disléxico apresenta menor assimetria da regido parietal inferior em
comparagao com 0 mesmo exame a um individuo néo disléxico.

Segundo essa proposta admite-se atualmente, que o cérebro dos individuos disléxicos sofreu
agressdes de ordem quimica, hormonal ou, imunitaria que provocaram acumulagdes anormais
de células (ectopias) ou desorganizacgdes da arquitetura cortical (displasias). O autor apresentou
um resumo esquematico dos trés tipos de anomalias carateristicas do cérebro de um disléxico:
a) uma acumulacdo anormal de neuronios na zona superficial; b) uma desorganizacdo da
arquitetura celular em consequéncia da migracdo anormal de células e, ¢) agupamento de vasos
sanguineos anormais. Estas anomalias ndo estao presentes, pelo menos de forma tdo expressiva,
no cérebro dos ndo disléxicos, pelo que segundo o autor, tém relagdo com as dificuldades de
aprendizagem do disléxico (ibidem).

Em consequéncia, é provavel que as conexdes interhemisféricas e entre as diversas regides
corticais estejam comprometidas e afetem a capacidade de aprendizagem da linguagem pelo
cerebro. Além disso o0s estudos neuroanatémicos de Galaburda e Kemper (s.d.,citados em
ibidem), demonstraram que o cérebro dos individuos disléxicos apresenta particularidades
anatomicas como um corpo caloso® mais desenvolvido como forma de compensar a auséncia
de assimetria das regides temporais.

Segundo Cruz (2007:208), a definicdo de dislexia implica recorrer a um conjunto de
critérios: o critério da “exclusédo e o critério da “discrepancia” . Utilizando o critério da
exclusdo, pode-se definir dislexia como uma perturbacdo que se manifesta na dificuldade em
aprender a ler, escrever e soletrar ndo relacionada com as condic@es de ensino, inteligéncia ou
ambiente cultural. Sobre o critério da discrepancia, encontramos a definicdo do Texas
Education Agency (TEA) (2001), segundo o qual os alunos disléxicos frequentemente
apresentam problemas nas capacidades fonémicas, na descodificacdo de palavras, fluéncia da
leitura, compreensdo, soletracdo e composicao escrita. As suas dificuldades sdo inesperadas,
pois hd uma certa discrepancia entre as capacidades que o aluno evidencia noutras areas, o nivel
cognitivo ou cultural, e a real prestacédo na leitura.

Segundo a mesma fonte as dificuldades préprias de um quadro de dislexia sdo: dificuldade
na leitura de palavras isoladas (sem a sugestdo dada pelo contexto); dificuldade, ou mesmo

incapacidade, em descodificar pseudo-palavras ou palavras desconhecidas; problemas de

Cf. Michel Habib, Bases neuroldgicas dos comportamentos (2000), p.280. Corpo caloso: feixe de fibras brancas
responsavel pela comunicagéo entre os dois hemisférios cerebrais, esquerdo e direito.



fluéncia; dificuldades em soletrar. Estas dificuldades s&o motivadas por atrasos no
desenvolvimento fonoldgico que incluem a capacidade de segmentacdo de palavras, a fusdo de
fonemas e a manipulacdo dos sons. Relacionam-se, também, com problemas de memdria
fonologica que compreende a capacidade de reter e recordar palavras, sons e 0s nomes das
letras correspondentes. Os problemas de memdria fonoldgica condicionam, ainda, a capacidade
de nomeacdo que consiste em dizer muito rapidamente o0 maximo de palavras de uma categoria
como, por exemplo, nomes de pessoas, objetos familiares, cores ou letras a pedido.

As diferentes propostas apresentadas para a explicacdo das origens da dislexia,
nomeadamente a possibilidade de um funcionamento anormal do cérebro devido a alteragdes
na constituicdo do mesmo (Habib, 2000), atrasos no desenvolvimento fonoldgico e nas
competéncias a ele associadas (TEA, 2001) e, ainda, a um mau funcionamento do mddulo
fonoldgico (Cruz, 2007) apontam todas para um consenso. A origem da dislexia tem natureza
bioldgica e afeta capacidades ao nivel das competéncias verbais e de ligacdo de sons, isto é, 0s
processos fundamentais de andlise e sintese das carateristicas fonéticas das silabas e palavras.

Os défices ao nivel das competéncias fonologicas sdo carateristicos das pessoas com dislexia
do tipo auditivo. Esses comportamentos estdo, de um modo geral, relacionados com a analise
dos sons, com a ndo associacdo dos sons com 0s representantes graficos; ndo relacionamento
dos fonemas com as partes e o todo das palavras; problemas de percecdo e memoria auditiva;
confusdo com as silabas iniciais, finais e intermédias (Fonseca (1999). Outro grupo de
disléxicos apresenta comportamentos deficitarios de ordem visual, pelo que se enquadra na
categorizacdo de dislexia do tipo visual, frequentemente apresentando carateristicas
comportamentais tais como: inversGes, omissdes e substituicbes de silabas na palavra,
dificuldades na configuracdo, interpretacdo, diferenciacdo e memorizacdo das palavras,
problemas de visuo-motricidade e grafo-motricidade e na carateristica comum a todos 0s
disléxicos que consiste na fraca capacidade de relacionar a linguagem falada com a linguagem
escrita. As pessoas com este segundo tipo de dislexia tém capacidade de soletracdo, mas
apresentam sérias dificuldades na leitura global de palavras, na sequenciacdo das letras, sendo
0S erros mais comuns as inversoes do posicionamento das letras (Cruz, 2007). Pelo apresentado,
é possivel vislumbrar que pessoas com este tipo de perturbacdo especifica ndo podem fazer a
iniciacdo da aprendizagem através de métodos globalisticos, isto é que partem da configuracéo

global da frase ou palavra, pois estariam destinadas ao fracasso, desde a sua origem.



Por fim, o grupo dos disléxicos que combinam as dificuldades dos dois subtipos anteriores
é denominado pelo subtipo de dislexia mista. Este grupo apresenta transtornos fonéticos, assim
como de andlise visual com sérias dificuldades na leitura de palavras, quer seja utilizando a via
da correspondéncia grafema-fonema ou a via mais holistica de reconhecimento global das

palavras.

4. Justificacdo do curriculo: da analise do aluno a tomada de decisao

metodologica.

A escolha do método de ensino da leitura esta agregada a discussdo sobre qual 0 método
mais eficaz para o ensino. A preocupacao em descobrir qual o melhor método de ensino da
leitura dominou os debates académicos durante as décadas de 50 e 60. Em Portugal, a edi¢do
da obra Didactica da Lingua Nacional de Gongalves (1967) sugeria um conjunto de
pressupostos indispensaveis a ter em conta na escolha do método de ensino. Entre as razfes
elencadas, 0 autor destaca fatores que tém variacdo individual e outros de frequéncia universal.
Os fatores individuais sdo os que se referem a psicofisiologia do ato de ler como a rececédo de
estimulos, pausas de fixacdo, movimento dos olhos que podem estar relacionados com a
diferenca de acuidade entre as criancas. Os fatores universais dizem respeito ao movimento
regressivo dos olhos durante o ato de detecdo das palavras.

Segundo o autor a vista 1€ por frases, ou palavras, e ndo por letras ou silabas. Ao ler a vista
ndo utiliza todo o seu campo de percecdo, mas, por ser um processo mental e ndo sé mecanico,
seleciona as unidades mais representativas, as palavras ou frases. O fator das letras
determinantes, também universal, relaciona-se com a selecéo global que a vista faz de algumas
letras da palavra que, por si s6, sdo suficientes para reconhecé-la ou substitui-la como g.rf
(garfo) P.rt. (Porto). Nestas situagcdes sdo mais determinantes as letras iniciais, as de haste longa
ou de forma carateristica e a primeira metade de cada palavra é mais representativa do que a
segunda, assim como a metade superior tem vantagem na identificacdo do que a parte inferior.

Além das raz0es elencadas, 0 autor acrescenta que 0s seguintes aspetos psicoldgicos, por se
referirem ao processo de aprendizagem da crianca, sdo determinantes na escolha do metodo de

ensino. Sao eles:

e 0 sincretismo infantil que se manifesta na visao de conjunto ou visdo do todo antes da

visdo das partes;



e o sincretismo da compreensdo (a compreensdo do todo precede a analise do pormenor);
e 0 sincretismo do desenho infantil;

e 0 sincretismo da aprendizagem da fala;

Pelas razdes apresentadas o autor concluiu que os melhores métodos de ensino da leitura sao
0s que partem da visdo global para a analise das partes ou dos pormenores; que partem do
sincretismo da compreensdo, ou seja, compreender o todo antes do pormenor; que partem da
visdo global da frase ou palavra escritas, como unidades de pensamento, para 0s seus elementos
(silabas e letras). Concluiu que os métodos de ensino da leitura tém de respeitar o
desenvolvimento da crianca e o principio das alteracGes das estruturas de aprendizagem,
partindo, portanto, dos elementos globais e concretos (frases e palavras) para 0s mais
complexos ou abstratos (letras ou silabas), ou seja, um percurso sincrético-analitico-sintético.
N&o obstante o tempo que medeia entre 0 ano de 1967, data da obra referenciada, e o debate
atual sobre a diferenciacdo pedagogica, o autor deixava transparecer alguma preocupagdo com
o estilo individual de aprendizagem da crianca. Essa preocupacdo reflete-se na seguinte

afirmacéo:

E evidente que na escolha do método ha ainda a levar em conta as diferencas individuais na crianga, e até no
mestre:

a) Na crianca, porque, se para as de tipo visual é preferivel um método ideovisual, para as de tipo
predominantemente auditivo pode adotar-se um método de base fonética.

b) Nomestre, porque, dada a sua personalidade, pode resultar num fracasso o emprego de determinados métodos
de ensino da leitura, considerados por outros como eficientes e produtivos, devido a discordancia entre a

natureza técnica desses métodos e as caracteristicas psicolégicas do educador. (Gongalves,1967: 62-63).

A preocupacdo com a adequacdo do mestre ao método de ensino refletia um dos principios
da formacao de professores de entdo. No entanto, o autor considera aprendizagem a que resulta
da construgé@o do proprio aluno, por mais que 0 ensino na sala de aula seja orientado de forma
coletiva, “a aprendizagem sera sempre individual, isto € de acordo com as tendéncias,
inteligéncia e temperamento do aluno ” (ibidem, p.63). Trazendo de volta a discussdo sobre a
eficacia dos métodos de ensino, Smith (1989) recusa debater a questdo, uma vez que considera
que as criangas ndo aprendem a ler segundo um programa em particular. Os programas mais ou

menos estruturados e sistematizados pouco contribuem para dar as habilidades de leitura as



criangas. Sao as pessoas que podem ajuda-la a compreender de que forma a linguagem escrita
pode ser util. Nenhum programa de ensino da leitura pode responder a todas as necessidades

provenientes de diferencas individuais. No seu dizer:

Enquanto alguns métodos de ensino sdo obviamente piores do que outros (porque estao baseados em teorias
muito fracas sobre a natureza de leitura), a crenca de que poderia existir um método perfeito para ensinar
todas as criancas € contraria a todas as evidéncias sobre a multiplicidade de diferencas individuais que cada

crianca traz para a leitura (Smith,1989: 244).

Refere, para concluir, que ndo existe pesquisa suficiente para ajudar a selecionar os métodos
apropriados, apesar do conhecimento bem difundido de que todos os métodos de leitura
parecem funcionar para algumas criangas, mas que nenhum serve para todas. Valoriza o papel
do professor, pois alguns parecem ter sucesso independentemente do método que utilizem
formalmente. Os ambientes nos quais a crianca aprende a ler parecem ter grande importancia
uma vez que mais importante do que o método a linguagem escrita tem de ser significativo e
onde um professor autbnomo, que ndo dependa de um programa, possa exercer um papel
reflexivo e critico de adequacdo do ensino a aprendizagem da crianca. O ponto de vista da
crianca € condicao suficiente para ajudar o professor a decidir se 0 método e os materiais sdo
adequados. Se a crianga demonstra pouco interesse, entdo o professor deve criar situacées
interessantes. O interesse ndo pode ser exigido e ninguém alguma vez conseguiu ensinar uma
crianga que ndo esta interessada na leitura (ibidem, p.245).

N&o querendo manifestar a sua preferéncia por nenhum método de ensino em particular e
valorizando em absoluto a atitude do mestre na criacao de situacdes de escrita significativa, um
pouco na continuacdo dos estimulos que a crianca obtém do meio, o autor ndo deixa de
mencionar que muitas atividades que os professores desenvolvem na area da escrita sdo muito
pouco significativas. Apesar das boas inten¢bes do docente, que age com plena conviccao de
gue existem boas razdes para determinados exercicios ou métodos de ensino, se as crian¢as ndo
compreendem o sentido do que fazem, entdo a atividade ndo produz nenhum efeito pedagogico
sendo o aborrecimento. O autor nomeou-as de “aspetos fundamentalmente incompreensiveis de

instrucéo da leitura” (ibidem, p. 241) que a seguir se descrevem:

e A decomposi¢do das palavras em sons. A palavra falada “gato”, em alguns contextos pode fazer sentido mas

os sons, [ghd], [a], [,th], [,0], ndo.



e A decomposicao das palavras escritas em letras. A palavra impressa gato, em alguns contextos pode fazer
sentido — quando se refere a um animal real ou imagindrio com o qual as criangas interagem
significativamente. Mas as letras g,a,t,0, sdo simbolos visuais que nada tém a ver com tudo o mais na vida da
crianca.

e O relacionamento de letras a sons. Para uma crianca que ndo tem ideia sobre leitura, ouvir que algumas
formas peculiares chamadas de letras — que néo tém existéncia independente no mundo real, pode ser a mais

pura baboseira.

e Exercicios e testes sem sentido. Existem tantos candidatos para esta categoria, indo desde a decisdo sobre
qual dos trés patinhos esta olhando para a direcdo errada até o sublinhar de letras mudas em palavras, que
ndo tentarei confecionar uma lista. As criancas podem aprender a ter notas altas em tarefas repetitivas e

absurdas (especialmente se sao leitores competentes), mas esta habilidade especializada ndo as transformara

em leitores.

Ultima que as atividades descritas acima tornam a aprendizagem da leitura numa tarefa mais
ardua do que é necessario e em nada contribuem para que a crian¢a compreenda a utilidade de
aprender a ler. As que ja tém essa nocdo, ao realizar estes exercicios sem sentido podem ficar
convencidas de que estdo erradas. Pelo exposto ndo seria ilegitimo concluir que o autor nédo
defende métodos de ensino que se iniciem em unidades minimas sem sentido como as letras e
silabas e valorize o0 seu oposto, o sentido descendente, iniciando na frase ou palavra. Este
processo apoia-se na compreensdo da linguagem e quando utilizado os professores podem
tornar a aprendizagem muito mais significativa. Nao desvaloriza a necessidade de as crian¢as
conhecerem o alfabeto, a correspondéncia grafema-fonema, mas considera que isso s&o
subprodutos da leitura e ndo condicGes prévias e servem para apoiar a aprendizagem a medida
que a propria leitura é dominada e compreendida. Relativamente a natureza do processo de
aprendizagem da leitura, o autor sintetiza que as criancas aprendem a ler com a primeira palavra
escrita que conseguem reconhecer e muito do conhecimento e habilidades de leitura que os
leitores possuem é consequéncia da aprendizagem e nédo a condicao prévia. Este autor também
partilha a perspetiva construtivista da aprendizagem, pois vé a aquisi¢ao desta habilidade como
o resultado de um desenvolvimento que ha muito se iniciou e que se vai atualizando (ibidem).

Semelhante opinido revela Rebelo (1990) que considera ndo existirem estudos suficientes
para levar a concluir qual o melhor método a adotar. Justifica que a prudéncia que os autores
demonstram nessa situacdo prende-se com a necessidade de investigar a fundo as possibilidades

de cada método, conhecer as etapas sucessivas do desenvolvimento psicolégico da crianca, as



suas aptiddes, compreenséo, ou seja, o estilo de aprendizagem individual do aluno, o que na
sua opinido ainda ndo aconteceu. No entanto, ndo deixa de considerar sobre 0 método global
que este € Util por permitir a crianca um percurso que vai da forma da palavra a compreenséo,
mas reconhece a importancia da decifracdo dos métodos sintéticos para as operacOes de
decomposicgdo e de associa¢do. Os métodos globais tém a vantagem de darem em primeiro lugar
a significacdo a crianca para depois, através da sua compreensao e interesse, preparar para a
percecdo das unidades minimas que exigem esforco de discriminacdo. Conclui que existem
argumentos em favor dos métodos globais ou sintéticos, mas de acordo com as teorias da
percecdo podera concluir-se que o método global é mais adequado na iniciagdo da leitura, por
preparar a crianga para a percecao, enquanto os métodos sintéticos permitem a construcéo do
modelo probabilistico de leitura. A autora refere trabalhos de investigacdo segundo os quais as
criancas que ndo conseguem aprender a ler tém dificuldades em construir palavras a partir de
sons isolados e que as propostas pedagdgicas nesse sentido, como a producdo e a rececdo de
letras e fonemas, sdo antinaturais e excessivamente abstratas, tendo em conta que algumas
criancas iniciam a escolaridade por volta dos cinco ou seis anos de idade.

Se o critério a ter em conta para a escolha do método de ensino for a origem sociocultural
das criangas, os autores como Morais (1997) e Citoler (1996, citado em Lopes, 2008) ndo
recomendam a utilizacdo do método global por ser especialmente probleméatica a sua
dependéncia dos recursos culturais da familia, tais como a existéncia de material impresso e a
ajuda da familia no processo de alfabetizacdo. O consenso esta dificil de gerar ja que na
investigacdo de Grampone (1967) as criancas de origem sociocultural baixa demonstraram
motivacdo e evolucdo comparativamente as criangas que utilizavam o método analitico-
sintético. E mais ainda, quando se analisou 0 nimero de retencdes dos alunos alfabetizados
pelos dois métodos ndo se evidenciou diferencgas. As professoras participantes afirmaram que
o método global tinha a vantagem de ndo deixar nenhum aluno para trés, ou seja, todos
conseguiam aprender independentemente da sua origem social.

Também na investigacdo de Fernanda Viana, lolanda Ribeiro e Vera Santos (2007), que
pretendiam averiguar a relagdo entre o nivel de leitura entre criancas alfabetizadas pelo método
global e criangas alfabetizadas pelo analitico-sintético, e concluiram que no final do primeiro
ano as criangas alfabetizadas pelo método analitico-sintético tinham vantagem na prova de
leitura. No entanto, ao repetirem a prova, quando as criangas ja frequentavam o terceiro ano de

escolaridade, observaram que as diferencas se tinham esbatido ndo encontrando elementos



estatisticos significantes nem conclusdes relativamente aos efeitos a longo prazo do método de
alfabetizacéo.

Numa tentativa de resolver o “grande debate ”, Morais (1997: 241) esclarece que a querela
entre as duas abordagens global e fonica do ensino da leitura se deve a duas conce¢des
diferentes e opostas. Uma concegdo que insiste que a aprendizagem da leitura requer
necessariamente a aprendizagem do codigo (code emphasis) e outra conce¢do, aparentemente
oposta, a que defende a aprendizagem da leitura com énfase na linguagem global (whole
language). A primeira concecdo denomina-se método fonico e a segunda, método global e nelas
estéo incluidos os diferentes métodos de ensino que partilham dessa concegdo, designadamente
0s métodos sintéticos e os métodos globais. A necessidade de a crianga aprender a
correspondéncia entre as letras e 0s sons correspondentes e, simultaneamente, as dificuldades
que as criancgas alfabetizadas pelos métodos globais demonstravam na aprendizagem dessa
competéncia levou a divulgacao dos métodos fonicos.

Os métodos globais de grande tradicdo na Ameérica, Franca e Bélgica, devido a influéncia de
Décroly, tém, no entanto, as suas raizes provaveis no Séc.XIl através da obra editada para
criancas contendo e associando palavras aos seus desenhos e significados. A obra de Comenius,
Orbis Pictus, editada em 1658, traduzia a concecdo de Comenius sobre 0 método natural de
aprendizagem da leitura. As palavras eram primeiro apresentadas a crianga procedendo-se a sua
analise posterior. Jano séc. X1X, com a divulgacdo da instrucdo centrada na crianca e das teorias
psicolégicas como a Gestalt onde o todo é mais do que a soma das suas partes, o método fonico
parecia cada vez menos natural e adverso ao desenvolvimento da crianca. Célestin Freinet,
também inconformado com as cartilhas de ensino da leitura que em nada interessavam as
criangas, decide imprimir os textos criados pelos proprios alunos, expandindo, assim, a variante
introduzida por Décroly o qual lia os textos para as criancas reconhecerem as palavras. No ano
de 1955 outra obra virara o curso das tendéncias pedagdgicas do ensino da leitura. Desta vez é
Rudolf Flesch grande defensor do método fonico e segundo o qual é o Unico sistema natural de
aprendizagem. Flesch publica em 1955 nos Estados Unidos, a obra de referéncia Why John
can’t read- and what you can do about it na qual faz referéncias sérias as dificuldades e atrasos
na aprendizagem da leitura, relacionando estas com a necessidade de as criangas aprenderem
as letras e 0s sons correspondentes.

Este ato percursor foi depois reforcado com a investigacéo de Chall em 1967 que publicou

também na Ameérica o seu estudo oficial Learning to read: The great debate, a qual visitou



trezentas escolas de meios sociais diversificados e concluiu que os programas de ensino da
leitura que utilizavam o metodo fonico produziam melhores resultados do que os que nédo
seguiam. Assim, os defensores do método fénico conseguiram comprovar que as melhores
pedagogias para o ensino da leitura s@o as que fazem um ensino direto e explicito do codigo
alfabético.

A abordagem fdnica tem a particularidade de ser eficaz quando aplicado com criangas em
risco de dificuldades de aprendizagem, devido ao efeito que produz na habilidade de analise
fonémica intencional, competéncia essencial para a descodificacdo fonoldgica e,
consequentemente, da aprendizagem da leitura. Em defesa da sua teoria refere que as criangas
submetidas ao programa fénico sdo muito mais competentes na leitura inversa de silabas como

[lata] e [tala]. Considera em defesa da metodologia fénica

N&o se comeca a aprendizagem de piano pedindo ao aluno para interpretar diretamente as obras. A relagéo
entre as teclas e as notas tem de ser ensinada explicitamente no principio da aprendizagem. A falta de alguns
conhecimentos criticos entrava o processo de aprendizagem, tanto no piano como na leitura. Contrariamente

ao Método Global, o método fonico baseia-se na ideia de que no processo de aprendizagem ha passagens
obrigatérias (Morais, 1997:249).

Para além de se posicionar claramente a favor das metodologias com énfase na
correspondéncia letra-som, o autor reflexiona sobre a forma de ensinar o codigo alfabético. O
ensino do codigo alfabético ndo pode ser feito de forma implicita ou indireta. Deve, pelo
contrario, ser ensinado de forma muito explicita e objetiva nas fases iniciais da aprendizagem.
E crucial que seja realizado no inicio da aprendizagem, pois o autor considera que a aquisi¢ao
do principio alfabético € uma habilidade Gtil e necessaria ao progresso na leitura. O autor ndo
pretendeu afirmar se o ensino explicito da correspondéncia letra-som deveria fazer-se depois
de aprender uma ou algumas palavras, mas reafirmou que a correspondéncia teria que se fazer
iniciando pelas letras cujos sons podem ser isolados, ou seja, para serem pronunciados nao
necessitem de uma vogal. Deu o exemplo das letras [f]; [s] e [m] e, também, das vogais que por
serem pronunciadas isoladamente e serem indispensaveis para a formacéo das silabas, deverédo
ser apresentadas na fase inicial. Na esteira de Jodo de Deus, no que se refere ao ensino das
vogais, também Morais (1997) defende o ensino da correspondéncia letra-som, uma atividade
que pode ser iniciada no lar da crianga e na pré-escola. Sdo esses os fundamentos da escola

maternal que Jodo de Deus preconizava na Cartilha. Mas este aprofundou o assunto e foi mais



longe no que se refere & ordem das letras a serem aprendidas. Estudou a fonética da Lingua
Portuguesa e sugere que para iniciar a correspondéncia letra-som se inicie com as letras vogais,
assim chamadas por terem voz propria e também por darem sonoridade as silabas. Quanto as
consoantes, sugere as consoantes fricativas’ em primeiro lugar por terem sonoridade propria
[f]; [i]; [V] e s6 na parte final as com sonoridade menos distinta como [p], [d], [b] ou oclusivas.
Né&o fosse o tempo que medeia entre 0 ano de 1876, data da publicacéo da cartilha maternal de
Jodo de Deus, considerar-se-ia interessante constatar o paralelismo entre as sugestdes
pedagdgicas entre o primeiro autor e 0 segundo e compreender qui¢a porque um método tdo
especificamente Portugués, com énfase fénica e simultaneamente global, construtivo e

maternal, foi abandonado.

5. O contributo da investigacdo para a aproximaciao entre a

aprendizagem e o ensino

A necessidade de diferenciar a forma de ensinar, um dos principios da educagéo inclusiva
leva, necessariamente, a adequacdo das metodologias de ensino. Sobre estas, passarei a referir
alguns trabalhos de investigacéo cujo foco se orientou para o estudo das diferencas individuais
na aprendizagem da leitura e escrita e sua relacdo com as metodologias de ensino.

Um dos trabalhos de investigacdo Silva (2011) pretendia estudar a aprendizagem da leitura e
escrita a criangas com Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA) através da implementacéao
de diferentes metodologias de ensino. A investigadora concluiu que os professores devem
possuir grande preparacdo cientifica e pedagdgica para planificar o ensino, dar respostas
adequadas e eficazes as caracteristicas e necessidades dos alunos. Ressalvou a necessidade de
implementacdo de metodologias adotadas as criancas, partindo das suas areas fortes como
estratégia para o desenvolvimento das areas mais fracas. Concluiu que este processo sO é
possivel apds um conhecimento do perfil de aprendizagem dos alunos. Concretamente, no que
se refere as metodologias de ensino desenvolvidas, a autora observou que as criangas com PEA
podem ser ajudadas no seu processo de aprendizagem da leitura e da escrita, se o professor

recorrer a materiais de suporte visual como imagens e palavras inteiras.

" No dicionario da Lingua Portuguesa, Consoantes fricativas, sdo as consoantes que se produzem com
estreitamento mas sem contato do tubo vocal, como o [v] e o [f]. Segundo Jodo de Deus (1876) estas consoantes
produzem-se pelo ato de reprimir a voz fazendo-a passar com, alguma friccdo, por entre os labios e os dentes.



Catherine Snow realizou um estudo extensivo, a pedido do Departamento de Educacéo dos
Estados Unidos da América, de modo a averiguar as dificuldades de aprendizagem da leitura
dos grupos de criancas em risco. Descreveu os fatores culturais, econdémicos, linguisticos e as
diferencas individuais que influenciam a aprendizagem. N&o deixou de referir a importancia
dos professores e a sua influéncia na prevencgéo das dificuldades. Sobre isso considerou que
existe necessidade de aperfeicoar a formacéo dos professores em geral de modo a conhecerem

diferentes técnicas de ensino de forma a responderem a diferentes necessidades dos alunos.

Today's teachers must understand a great deal about how children develop and learn, what they know, and
what they can do. Teachers must know and be able to apply a variety of teaching techniques to meet the
individual needs of students. They must be able to identify students' strengths and weaknesses and plan
instructional programs that help students make progress. In addition to this expertise in pedagogy, teachers

must master and integrate content knowledge that underlies the various subjects in the children’s curriculum.

(Snow, 1998:279)

A investigadora referiu diversas investigacdes e estudos onde se concluiu que as criancas em
risco de aprendizagem da lingua escrita beneficiam com programas orientados para a
consciéncia fonologica, especificamente da relacdo entre som e letra, assim como para 0 ensino
baseado nas estratégias de compreensdo da linguagem. Acrescentou que a énfase dada ao treino
numa ou noutra competéncia dependem sobretudo da necessidade da crianga. Justificou,
utilizando os dados recolhidos na sua investigacdo as criancas nao proficientes em Inglés que
iniciavam a aprendizagem da leitura e da escrita nos Estados Unidos da América, que estas
beneficiavam com estratégias centradas no ensino explicito dos fonemas da lingua, enquanto
as criancas com mais competéncia linguistica poderiam ser ensinadas utilizando a via da
compreens&o.

Sobre as criancas com dificuldades duradouras na aprendizagem, como as NEE, a
investigadora observou e avaliou 0s programas de intervencdo desenvolvidos. Concluiu que, na
generalidade dos casos a crianga com NEE pode aprender da mesma forma que a dita normal.
No entanto para necessidades mais especificas é necessario a implementacéo de programas de
compensacao e a intervencao de diversos profissionais, entre eles, o professor especializado.
Alertou para a inutilidade de programas de compensagéo utilizados, com algum sucesso em
contexto individual, se ndo forem continuados na sala de aula regular. “ (...) it is nothing short

of foolhardy to make enormous investments in remedial instruction and then return children to



classroom instruction that will not serve to maintain the gains they made in the remedial
program “(ibidem, p. 272)

Sobre a forma de aprender e ensinar a leitura e escrita, a investigadora concluiu que criangas
submetidas a programas de ensino de orientacdo global demonstravam mais gosto pela
aprendizagem. A atitude positiva perante a aprendizagem poderia reverter em ganhos na
aprendizagem nos anos subsequentes, “children in the research-based whole-language group had
more positive attitudes toward reading (...). A positive attitude toward reading, although not associated
with higher performance in beginning reading, may enable students to sustain an interest in reading
through the upper grades” (ibidem, p. 206)

Por outro lado, as criangas que tinham baixos niveis de consciéncia fonoldgica ao iniciar a
aprendizagem, tiveram ganhos consideraveis quando a forma de instrugdo assentava
diretamente no conhecimento explicito do codigo, “explicit instruction in the alphabetic
principle was more effective with children who began the year doing poorly in phonological
processing” (ibidem, p:206).

Cardoso-Martins e Frith (1999) realizaram um estudo sobre a aprendizagem da leitura em
criangas com Trissomia 21 (T21). O estudo debrugou-se sobre as estratégias que os alunos com
essa problematica utilizam para aprender a ler. As investigadoras recorreram a duas distintas
estratégias para a leitura de palavras: estratégias fonéticas e estratégias visuais. Observaram
que, contrariamente ao esperado, as criancas preferiram ler palavras utilizando as estratégias
fonéticas, ou seja, conhecer o nome das letras, em vez das estratégias visuais. Alertaram, no
entanto, para a dificuldade de generalizacdo dos dados, uma vez que a amostra era reduzida, e
porque as diferencas individuais dentro da mesma alteracdo cromossdmica podem justificar as
diferentes prestacfes. O estudo de Barby (2013) debruca-se, também, sobre a questdo da
influencia das estratégias fénicas na leitura e escrita de palavras em individuos com (T21). A
autora desenvolve gque o ensino das criancas com (T21) esta, tradicionalmente, associado a
estratégias visuais e globais que correspondem ao seu estilo de aprendizagem. A autora conclui
que as criancas alfabetizadas com metodologia com énfase na correspondéncia fonema-grafema
aprenderam, de facto, a ler. Também refere que a utilizacdo de materiais visuais facilitou a
memorizacdo. Porém, deixa alertas para os perigos da generalizagdo e apela para a atengéo as
diferencas individuais e para a necessidade de o professor atuar de acordo com o estilo de

aprendizagem que identifica.



Maria Pereira (2012) num trabalho de investigacdo designado: Aquisigéo precoce da leitura
e da escrita em criangas com Trissomia 21, um estudo de caso sobre uma aluna em idade pré-
escolar, demonstrou que método Percetivo-Discriminativo, proposto por Maria Troncoso e
Maria Cerro, promove as competéncias de leitura e da escrita como também melhora as
capacidades percetivas, discriminatdrias, percecao, interesse e motivagdo pela escola. De facto,
séo diversos os estudos de caso relacionados com a aplicacdo desta metodologia que tém como
fundamento a consideracédo das diferencas e aptidées individuais proprias da crianca com T21.
A mesma metodologia foi aplicada por Silvia (2011) mas a investigadora foi mais cautelosa na
apresentacdo dos resultados uma vez que, considerou, a metodologia, por si s, ndo resolve 0s
problemas de aprendizagem e continua a defender as abordagens global e mista no ensino de
criancas com esta condicdo.

Lavra-Pinto & Lamprecht (2010) ao estudarem a relacdo entre o nivel de consciéncia
fonoldgica de criancas com (T21) e a escrita, observaram que o desenvolvimento das
competéncias fonoldgicas pode aparecer como resultado da aprendizagem da lingua escrita. As
investigadoras encontraram também correlacdo positiva entre a memoria de trabalho e as tarefas
de consciéncia fonoldgica. Um outro estudo, Lopes (2015) dedicou-se a compreensao das
préticas dos professores do ensino regular que trabalham com alunos com dificuldades de
aprendizagem especificas, (DAE). Entre diversos aspetos, a autora pretendia saber quais 0s
métodos de ensino da leitura e da escrita que estes professores utilizam, quais os obstaculos que
encontram, a preparacdo da escola e dos seus profissionais para o ensino destes alunos. Sobre
a acao pedagogica dos professores e a promog¢ao do sucesso na aprendizagem, a autora afirmou,
perentoriamente, que os professores tém obrigacao de conhecer o perfil dos alunos que ensinam
para depois optarem pelas respostas pedagogicas mais adequadas. Na sua investigacdo 0s
entrevistados referiram que € importante disponibilizar e fornecer mais formacéo especifica
sobre as metodologias de ensino e as opcBes pedagogicas, de modo a tornar o professor mais
informado e autbnomo sobre as opg¢des pedagogicas existentes. Ao nivel da formacéo inicial,
sugeriu que € necessario repensar e investigar a formacéo de professores na area da iniciacéo a
leitura e escrita, em especial ao nivel das metodologias de ensino. Relativamente & conce¢édo
sobre a influéncia do método de ensino na aprendizagem, na sua grande maioria, 0s professores
afirmaram, com conviccdo, que o processo de aprendizagem é sempre influenciado pelo método
de ensino utilizado, uma vez que, nem todos os alunos se adaptam a mesma metodologia. Neste

esforgo de adequacdo do método de ensino a aprendizagem dois entrevistados afirmaram que,



por vezes, misturam os métodos procurando assim uma abordagem mista para corresponder a
diferentes necessidades dos alunos.

Alguns estudos focam a sua preocupacdo na compreensdo do aluno e da sua condicdo
individual como sdo os estudos de Silva (2011) para a problematica do Autismo, os de Barby,
(2013) para a crianga com dislexia. De facto, nem todos os alunos respondem positivamente a
metodologia ou estratégias adotadas para o ensino da leitura utilizado. Dai que seja o préprio
International Literacy Association, (ILA), a recomendar ajuda estratégica para os alunos com
dificuldades de aprendizagem. Para além do conhecimento sobre pedagogia, filosofia da
educacdo, os professores devem conhecer diversos métodos para poderem selecionar ou
combinarem diferentes estratégias eficazes para o ensino.

As diferencas individuais, como as apresentadas nos estudos desta seccdo causam
dificuldades significativas ao aluno. Se é verdade que o aluno dito normal pode sentir
dificuldades de adaptacdo ao método, mais ainda é-o para a crianga com NEE. Sobre o tema, 0
(ILA, 2015) recomenda ajuda precoce, logo que as dificuldades sdo detetadas. Recomenda
também ajuda estratégia ao aluno e um conhecimento aprofundado da crianca, a metodologia
ou estratégia utilizada, e posteriormente prover materiais adaptados a sua necessidade. Quanto
a organizacdo da sala de aula, recomenda-se que 0s professores organizem pequenos grupos de
alunos onde se trabalhe o vocabulério visual e a capacidade de descodificag&o.



Capitulo V

A NATUREZA E DESENVOLVIMENTO DA LEITURA E DA ESCRITA
1. Definicao do conceito de leitura

Ler, no sentido restrito, significa a capacidade de estabelecer a correspondéncia entre letras
e sons, ou seja, grafemas e fonemas, resultando esse processo na transformacéo de um cadigo
grafico num codigo fonético. A definicdo contém em si um dos aspetos cruciais da atividade de
ler: a decifracdo de um codigo. Mas o0 ato de ler ndo se esgota nessa definicdo. Ler é, também
compreender as mensagens representadas num codigo escrito correspondente do codigo oral.
As duas perspetivas sobre o ato de ler originaram, subsequentemente, formas diferentes de
conceptualizar o ensino da leitura. Assim, a perspetiva da decifragdo do cddigo corresponde a
metodologia de ensino ascendente, ou seja, que concebe a aprendizagem partindo das formas
mais elementares e simples (letras) até as formas mais complexas, as silabas, as palavras e as
frases. A perspetiva de que ler é compreender um cddigo escrito que se complementa ao codigo
oral originou a concecao da aprendizagem descendente, ou seja, partindo das unidades maiores

e mais significativas (frases e textos) para as menores e menos significativas (letras).
Independentemente das duas perspetivas, a aprendizagem da leitura consiste numa das mais
importantes conguistas académicas e pessoais da vida das criangas, cujo processo ja se iniciou

antes mesmo da entrada na escola.

2. Evolucdo histdrica da escrita

Mary Kato (1985) sistematizou a evolucdo da escrita partindo da fase pictografica,
ideografica e fonografica e estabeleceu entre esta competéncia e o desenvolvimento
ontogenético um paralelismo natural. Desde os tempos mais remotos, independentemente do
local ou da cultura, 0 homem sentiu necessidade de transmitir e fixar aos vindouros a sua forma
de vida, 0s seus pensamentos e 0s seus desejos. Dessa necessidade surgiu a escrita que, tal como
0 proprio homem, evoluiu de formas mais basicas para as mais elaboradas. Inicialmente, as
ideias e as necessidades transmitiam-se atraves de desenhos e pinturas. Tratava-se de uma

escrita pictografica a que relatava as cacadas e o dia-a-dia do Homem pré-historico.



Atualmente, ainda subsistem algumas dessas formas de escrita como, por exemplo, nos sinais
de informagéo.

A outra fase de evolucdo, a fase ideografica, formou-se como uma especializacdo da
primeira, mas evoluiu para uma representacdo simplificada dos desenhos. A ideia estava
presente sem a necessidade de um desenho t&o explicito. E o caso dos hierdglifos, cujos tragos
representam uma evolucdo da fase anterior e, simultaneamente, preparam a fase seguinte, a
escrita fonética. Sdo exemplos de escrita ideografica atual os caracteres chineses. A escrita
fonética, propria dos Fenicios, particularizou o desenho elevando-o a abstracdo dos dias de hoje.
Assim, o desenho das ondas do mar deu origem a letra [M] e os olhos deram origem a letra [O].
Este tipo de escrita ja ndo se baseia num estimulo visual, o desenho, mas na oralidade, cujos
sons constituintes da fala sdo representados por letras. Transparece um paralelismo entre a
evolucdo do homem até a escrita e o proprio percurso da crianca na aprendizagem da mesma
(ibidem). Tal como nas pinturas rupestres, inicialmente a crianca desenha com o propdsito de
comunicar e registar. A ilustracdo para as criangas tem funcao pictografica, dai que, com menos
de trés anos, estas ndo distingam entre a figura e o texto, por considerarem que a figura também
pode ser lida. Numa fase posterior, a fase iconica, a crianca reconhece o valor representativo
do objeto pela palavra e entende que as palavras grandes representam objetos grandes e vice-
versa. Na fase fonografica, tal como na evolugdo da escrita, a crianca percebe que as palavras
grandes se devem ao nimero de sons representados, sem a anterior arbitrariedade do tamanho

da palavra sobre o tamanho do objeto representado.

3. Concecgoes precoces da aprendizagem da leitura

Hoje sabemos que a crianca ao iniciar a sua educacdo formal, por volta dos seis anos de
idade, j& construiu um sem nimero de conceitos sobre a linguagem escrita. Esta concecéo,
relativamente atual, propunha-se substituir a concecdo anterior e classica, segundo a qual a
aprendizagem da leitura se inicia no primeiro dia de aulas e os conhecimentos formulados
anteriormente pelas criancas, por vezes apoiadas pelos pais, sdo contraproducentes e
desincentivados. A substituicdo da perspetiva classica e instrucionista efetivou-se com o0s
estudos de Vygotsky (1978) e Ferreiro & Teberosky (1986), segundo os quais a aprendizagem
escolar tem uma pré-historia que se materializa em hipoteses que as criancas formulam sobre o
material que pode, ou ndo, ser lido, a diferenca entre desenho e escrita, entre letras e nimeros

e, de uma forma geral sobre a funcionalidade da escrita.



Em Portugal, a concegéo precoce da aprendizagem da leitura teve como percursor Jodo de
Deus (1878), o defensor da educacdo maternal e fundador das escolas infantis, as primeiras em
Portugal dos trés aos cinco anos de idade. Defendia ,consubstanciado na educagdo maternal,
que as maes deveriam ter o papel de preparar as criancas para a aprendizagem da leitura e da
escrita, pois o ato de ler ndo é muito diferente da forma como as mées ensinam os filhos a falar
e a educacdo escolar é apenas uma correcdo e continuacdo da educagdo familiar. A eficacia
desta acdo tinha o valor de cem mestres. Apesar da distancia que separa 0s tedricos anteriores,
Vygotsky e Ferreiro, de Jodo de Deus € interessante constatar que em Portugal existiu desde
muito cedo uma concecdo de leitura como um processo gradativo, com inicio ainda no seio da

familia e muito anterior & educagao formal.

3.1. Aliteracia emergente

A expressdo literacia emergente significa que no desenvolvimento da crianca ha sempre algo
de novo a emergir, resultando numa descontinuidade com o que existia anteriormente. E,
portanto, um conceito ainda ndo totalmente ultrapassado, que concebia o processo de
aprendizagem da leitura de forma classica, ou seja, com inicio no primeiro dia de aulas, por
volta dos seis anos de idade. A concecdo de literacia emergente ainda ndo esta suficientemente
generalizada e a expresséo “prontiddo para a leitura” demonstra a existéncia de um conceito de
aprendizagem da leitura como um processo com um inicio marcado e, portanto, sem a dinamica
prépria de um processo de desenvolvimento. A literacia emergente, ou o0 surgimento de
comportamentos de literacia, significa que as criancas estdo constantemente a aperfeicoar as
suas estratégias, a construir novas suposi¢des sobre a leitura, num processo de permanente
construcdo que, no entanto, se pode desenvolver de forma diferente dependendo do ambiente
que rodeia a crianca.

Tal como Ferreiro (1986) afirmou, é muito improvavel que uma crianga de uma zona urbana
ndo tenha estado em contacto com um sem numero de palavras, simbolos e letras e sobre eles
néo tenha formulado suposi¢des. Pelo sentido inverso, as criangas das zonas pouco urbanizadas
e com menor acesso a material grafico ndo tiveram as mesmas oportunidades de associar a
linguagem falada a linguagem escrita para sobre esta formular hipdteses e, posteriormente,
comprova-las. Os comportamentos emergentes de leitura podem ser influenciados pelo
ambiente da crianga, 0s meios ricos em material escrito favorecem o processo e, ao inveés, 0s
meios pobres sdo, simultaneamente, menos ricos em possibilidades de exposi¢cdo ao material

escrito. Para além destes conceitos gerais sobre o ambiente, existem outros fatores que



influenciam o desenvolvimento dos comportamentos emergentes de literacia (Viana &
Teixeira, 2002). Sdo eles os fatores motivacionais, operativos, linguisticos e ortogréaficos. Os
primeiros referem-se a curiosidade e as expetativas desenvolvidas em torno do contacto com o
livro. Sdo disso exemplo as criancas que leem antes de saberem ler ou que pedem aos adultos
que lhes leiam histdrias. Estes comportamentos motivacionais estdo diretamente relacionados
com a presenca e contacto com livros no meio ambiente da crianca.

Os fatores operativos linguisticos referem-se a maturidade linguistica da crianca, a
familiaridade com a forma oral da lingua, a sintaxe, a semantica e a pragmatica da linguagem.
Os fatores ortograficos sdo os relacionados com a diferenciacdo entre a imagem e o impresso,
letras e numeros, conceitos acerca de palavras, espacos e letras, orientagdo da escrita e
associacdo letra-som. Estes fatores desenvolvem-se no ambiente familiar da crianca e sao, por
isso, a consequéncia das diferencas do nivel de literacia com que iniciam a escolaridade
(ibidem).

4. Condig¢des necessarias a aprendizagem da leitura
4.1. Desenvolvimento cognitivo e idade

A aprendizagem da leitura requer um grande ndmero de habilidades. O desenvolvimento
dessas habilidades remonta ao desenvolvimento da linguagem de forma particular e, também,
de um conjunto de estadios de desenvolvimento que se evoluiu de forma gradual, com raizes
na evolucdo biologica e social. Tomando a aprendizagem da leitura como um processo
construtivo é dificil dizer onde este comecou, pois alicercou-se sobre estruturas antigas
reconstruidas. No entanto, e tomando a teoria dos estadios de Piaget como referéncia, 0s
esquemas cognitivos determinantes para a aprendizagem da leitura estdo, regra geral,
disponiveis na idade dos sete anos que corresponde ao estadio das operacdes concretas. Neste
periodo grandes transformacgdes ocorrem a nivel de raciocinio na crianga, mas por estarem mais
relacionados diretamente com o presente tema refiro apenas os conceitos de inclusao de classe
e classificagdo multipla.

A relagéo entre o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem da leitura foi estudada em
Portugal, entre outros, por Fatima Sequeira (1983) cuja pretensdo era conhecer 0s requisitos
cognitivos para a aprendizagem da leitura e coordenar o ensino dessa habilidade com os

processos naturais de aprendizagem da crianga. Assim, nas constatac¢des iniciais a autora refere,



relativamente a relacdo entre desenvolvimento cognitivo e leitura, que o desenvolvimento
cognitivo da crianca pde limitagGes tanto a decifracdo do cédigo como a compreensao do texto
(ibidem, p.80). Enquadrando esta afirmacdo na teoria da aprendizagem de Piaget, constata-se
que antes dos sete anos de idade a crianca da respostas que denunciam um desenvolvimento
cognitivo em formacdo e que, por isso, actividades cognitivas como considerar
simultaneamente o todo e as partes sdo uma tarefa impossivel.

Na obra, “o nascimento da inteligéncia na crianca” de Piaget & Szeminska (1971), os
autores descrevem o pensamento de criancas de seis anos de idade durante a realizacdo de
experiéncias em que tinham de efetuar raciocinios entre o todo e as partes. A experiéncia mais
elucidativa é a que a seguir se referencia e que foi realizada por diferentes criancas de cinco,
seis e sete anos de idade: perante uma caixa contendo contas todas de madeira, sendo a maioria
de cor castanha e apenas duas de cér branca, Piaget questionou as criangas se nessa mesma

caixa havia mais contas de madeira ou contas castanhas.

Stro ( 6anos): Existem nesta caixa mais contas de madeira ou mais contas castanhas? — Mais contas castanhas.
—Por qué?- Porque de madeira s6 h& duas.-Mas as castanhas néo sdo também de madeira? — Ah, sim.- Ent&o,
h& mais castanhas ou mais de madeira?-Mais castanhas. ”

Bis (sete anos): “ Ha mais contas de madeira ou mais contas castanhas?- mais castanhas. Desenhamos ent&o
sobre uma grande folha branca as contas castanhas e as duas contas brancas. Faz um circulo em todas as
contas castanhas.- (A crianca rodeia as castanhas com um circulo tracado a lapis.)- Faz agora um circulo em
volta das contas de madeira.- ( Fat traga um circulo somente em torno das duas contas brancas.)- E as
castanhas ndo sdo de madeira?- Ah, sim! ( apaga o circulo que rodeia as duas brancas e traca um outro em

torno do conjunto das contas).-Entéo, se se fizesse um colar com as contas de madeira e um colar com as

contas castanhas, qual seria o mais comprido?- o das castanhas (ibidem, p. 235).

As experiéncias anteriores foram explicadas por Piaget pela dificuldade sistematica das
criangas, com menos de sete anos, incluirem uma classe dentro da outra e compreenderem que
a classe total € maior ou mais geral que a classe inclusa. As criangas com menos de sete anos
guando tém de pensar simultaneamente no todo e na parte deparam-se com dificuldades, tudo
se passa como se a criancga pensando na parte esquecesse o todo e vice-versa (ibidem, p. 235)
A relagéo da parte com o todo esté ainda na forma elementar de desenvolvimento, a que Piaget
chama de agregado sincretico e os defensores dos métodos globalistas de ensino chamam de

pensamento sincrético da crianga, ou seja, a caracteristica iminentemente infantil de conceber



as partes como o todo globalizante e ndo compreender o todo como uma combinagdo resultante
do processo aditivo das partes.

Rebelo, por outro lado, considera que a medi¢do do quociente intelectual (QI) da crianca
podera ser um forte preditor da sua competéncia para a aprendizagem da leitura, numa
correlagéo significativa, mas ndo justifica cabalmente as dificuldades que a crianga possa
apresentar. Considera, no entanto, que conhecer o nivel de QI da crianca ndo é critério
suficiente para a predicédo das suas dificuldades mas refere que é necessario conhecer, dentro
das provas de avaliacdo da inteligéncia, qual foi a realizacdo na componente verbal da mesma.
Outros estudos longitudiais, como os de Bos et al (citado em Rebelo, 1993) propuseram uma
associacao interessante entre as dificuldades de aprendizagem da leitura e o nivel de QI.
Notaram que as criancas com problemas de aprendizagem tém uma estagnacéo e até mesmo
retrocesso do seu QI que, em algumas situacdes ,pode ser muito significativa. Este estudo veio
estabelecer a relacdo ndo s entre 0 QI e a capacidade para a aprendizagem da leitura, mas

também o sentido inverso: a leitura pode alterar o desenvolvimento cognitivo do sujeito.

4.2. Atencdo e memdria

A leitura, uma atividade tdo complexa, exige do individuo o desenvolvimento de estruturas
bioldgicas responsaveis pelos mecanismos percetivos, de atencdo e de armazenamento da
informacdo. O processo de aprender a ler relaciona-se com a capacidade de autorregulacéo do
individuo e da sua disponibilidade em ativar estratégias de atencdo deliberada essenciais aos
processos de andlise e sintese e 0 processo subsequente de manter as novas aquisicGes na
memoria. Segundo a teoria do processamento da informacdo, a capacidade de atencdo do
individuo assim como da memoria assume um papel preponderante no desenrolar de todo o
processo de aquisicdo de conhecimento, assim como asseguram as respostas cerebrais do
mundo envolvente.

As estruturas cerebrais que suportam a capacidade de atencéo e vigilancia encontram-se
situadas no sistema limbico/emocional e nas camadas arquiteténicas profundas do cérebro. As
desordens no funcionamento do modulo de atencéo e vigilia causam a insonia, narcolepsia e
relacionam-se com perturbacfes da atencdo como a hipoatividade e a hiperatividade com
consequéncias para a aprendizagem. A atencao tem grandes implicagdes na aprendizagem dada
a sua participacao no processo de filtragem dos estimulos. O funcionamento harmonioso desta

unidade permite que o cérebro selecione os estimulos mais relevantes e através do processo de



focagem, fixacdo e manutencdo da atencédo, reduza as interferéncias e permita um processo
cognitivo mais elaborado (ibidem).

A primeira fase do processo de aprendizagem autorregulada comeca com a detecdo dos
estimulos, a qual pode ser afetada pela distracdo. Se a detecdo for bem-sucedida e o individuo
estiver empenhado e ativo no seu processo de reorganizagdo da informacéao, entdo esta passa
para a memoria de curto prazo. Este tipo de memdria consiste num periodo muito breve, durante
0 qual conseguimos manter na memoria informacdo funcional para realizar uma atividade
imediata como recordar a ordem dos fonemas na palavra para fazer a analise auditiva. A forma
como o funcionamento da memaria de curto prazo pode influenciar a leitura foi evidenciada

por Colbert (1988, citado em Lopes, 2008:55), segundo o qual nos maus leitores se verificam:

1) dificuldades na memoria a curto prazo para reter sons, palavras e frases;

2) dificuldade em manter a ordem da informacéo linguistica com repercussdes na leitura ja que esta necessita
de uma capacidade de memoria sequencial integra;

3) lentiddo na utilizacdo dos codigos fonoldgicos armazenados na memdria a curto prazo, dificultando a
transformacao de um cddigo visual no seu equivalente fonoldgico e também seméntica.

A partir desta associacdo entre 0 mau funcionamento da memoria a curto prazo e as
actividades de analise dos sons, da ordem que ocupam na palavra, assim como a sequéncia das
palavras na frase, se compreende as dificuldades do disléxico. Outros estudos como os de
Gathercole e Baddelley (1995, citado em Lopes, 2008:55) concluiram que um bom
funcionamento da memdria de trabalho é importante para o processamento fonoldgico e, em
particular, para as competéncias de associacdo grafema/fonema de forma estavel . Pelo
apresentado compreende-se que a andlise de fonemas de uma palavra, assim como a
reconstrucdo mental da ordem destas na frase sdo duas competéncias integrantes da atividade
ortografica dependentes de um desenvolvimento adequado da memdria de curto prazo.

Podemos relacionar os problemas de aprendizagem da leitura com perturbacfes a nivel da
integracdo da informagdo visuo-espacial com a informagdo auditiva-temporal da
responsabilidade da memdria sequencial e que permitem, por exemplo, a recordacéo da ordem
temporal dos fonemas na palavra. Esta teoria podera explicar os problemas muito frequentes
entre os disléxicos que trocam [pra] por [par]ao escrever a palavra “prata”, precisamente
porque detetaram a presenca de som /r/ mas ndo conseguiram recordar a ordem sequencial
(Viana & Teixeira, 2002).



Os estudos de Liberman et al (1982, citado em ibidem) evidenciaram que os maus leitores
ndo se distinguiam dos bons leitores nas tarefas de recordar estimulos visuais, como desenhos
e rostos, mas nas tarefas de recordar silabas sem sentido onde os bons leitores tiveram uma
prestacdo muito superior aos maus leitores. Estes resultados permitiram concluir que 0os maus
leitores possuem déficits na memoria de trabalho no que se refere ao processamento de material
verbal. Sobre a relacdo entre a capacidade de armazenar e processar dados fonoldgicos e entre
esta e a aprendizagem da leitura, Viana & Teixeira (2002) consideram que a primeira exerce
uma forte influéncia sobre a aprendizagem da leitura no ano de inicia¢do, mas que essa relacao
de dependéncia tende a minimizar-se com o evoluir da escolaridade, passando a uma relagéo
de interdependéncia. Em forma de sintese, a memdria para o processamento fonoldgico é
importante para a construcdo das relacbes fonema/grafema que, por sua vez, quando se
encontram consolidadas contribuem para o aperfeicoamento da memaria sequencial e detecdo
dos fonemas na palavra.

Gathercole e Baddeley (1995, citado em ibidem, 2002) associaram as fracas competéncias
de memoria de trabalho para as tarefas verbais com as dificuldades em aprender de forma
estavel as relacdes entre fonema-grafema e, em consequéncia, incapacidade para sequencializar
as associacOes para proceder a descodificacdo das palavras. A crianca s6 conseguira proceder
a codificacdo fonoldgica se possuir capacidades de reflectir e analisar a lingua ( consciéncia
fonoldgica) e conhecer as relagBes letra-som. Dai que os autores afirmem que a “codificacao
fonoldgica seja o ponto de encontro entre a consciéncia e a memaria fonologica” (ibidem, p.
82). Pelo exposto anteriormente, parece-nos claro que um bom funcionamento da memdria de
curto prazo para as tarefas de analise fonoldgica é condicdo fundamental para o processo de
transformacao dos sons da lingua no cddigo escrito (codificagdo), na medida em que a memdria
de curto prazo permite, simultaneamente, manter a informacéo retida o tempo necessario para
ser analisada e sequencializada. Esta modalidade da memoria sera ainda chamada para o
desenvolvimento das funcdes auditivas necessarias a apredizagem da leitura que analisaremos

de seguida.

4.3. Funcgoes auditivas: discriminacgao, analise e sintese

Associadas a consciéncia linguistica e a consciéncia fonologica, e por lhes serem
complementares ,surgem as actividades da fungéo auditiva, designadamente a discriminacao, a
analise e a sintese. Discriminar é a capacidade de distinguir dois estimulos semelhantes.

Discriminar auditivamente é ser capaz de julgar se as palavras, silabas ou sons sdo iguais ou



diferentes, por exemplo entre [m&o] e [pao] e entre [v] ou [f] A crianca que ndo consegue
distinguir se as palavras [vaca] e [faca] se referem a duas entidades completamente diferentes
ndo terd um bom desenvolvimento da linguagem e, em consequéncia, ndo podera edificar sobre
este aspecto funcional da audicdo a competéncia consciente de analisar as diferencas entre as
palavras e os sons. Assim, a discriminagdo auditiva, a par com a memoria auditiva, constituem
condigcdes essenciais ao desenvolvimento da linguagem e s&@o, consequentemente,
indispensaveis a aprendizagem da leitura e escrita.

A analise auditiva é a atividade de segmentar uma palavra nos seus sons. Para além de ser
uma das componentes da consciéncia linguistica, constitui a fase inicial dos métodos de ensino
analiticos, durante a qual a crianga realiza atividades de segmentacdo de silabas para isolar as
letras que vai aprender. Esta fase inicial € pretexto para encontrar semelhancas entre palavras e
ir, progressivamente, formando a relacdo grafema-fonema. Se esta fase de isolar os sons para
poder memorizé-los constitui uma fase importante da aprendizagem da leitura, a fase da sintese
constitui uma das mais dificeis por estar em parte relacionada com o nivel intelectual da crianca.
A capacidade de sintese auditiva consiste em formar uma palavra a partir de sons isolados como,
por exemplo, ao ouvir isoladamente p/a/t/o ser capaz de ligar os diferentes fonemas e dizer
/pato/. A interligacdo de fonemas é condicdo imprescindivel a leitura e escrita e ap6s uma
revisdo dos estudos acerca da relacdo entre a sintese auditiva e a aprendizagem da leitura,
Rebelo (1983) resume que existe uma forte dependéncia da segunda sobre a primeira.
Acrescentou que a capacidade de fusdo dos sons tem uma forte correlacdo com a leiturae é o
fator que distancia os bons dos maus leitores e que a sintese auditiva e o nivel intelectual sdo

poderosas influéncias na aprendizagem da leitura.

4.4. Consciéncia linguistica

Consciéncia linguistica consiste na capacidade de focar a atengdo sobre a linguagem em si
mesma, de modo a proceder a avaliagfes conscientes. As avaliagdes podem fazer-se a nivel
fonoldgico, a nivel sintatico e lexical. A consciéncia fonoldgica refere-se a aptidao e a
sensibilidade para tratar os sons da fala como os fonemas e silabas, rimas, ritmo, entoacéo e
intensidade. Trata-se de um conhecimento consciente, reflexivo e explicito sobre as
propriedades sonoras da fala e que pode ser utilizado de maneira intencional. Esta estreitamente
relacionada com a competéncia de analise fonémica intencional que € um processo essencial a

progressdo na leitura e escrita, pois consiste em extrair e separar os fonemas de uma palavra.



Em Portugal, um dos estudos significativos sobre a relacdo entre a competéncia linguistica e a
aprendizagem da leitura foi realizado por Sim-Sim (1989) que estabeleceu uma correlagéo
positiva entre o conhecimento da lingua de instrucédo e a leitura. Observou que a capacidade
mais determinante no sucesso da aprendizagem da leitura é a prova de segmentacdo fonémica.
As criangas com dificuldade nesta competéncia de segmentar os fonemas de uma palavra ndo
conseguiam ir mais além do reconhecimento global de palavras.

Ter consciéncia fonologica é ter o conhecimento explicito da estrutura da linguagem falada,
conhecer que a fala se encontra organizada por agrupamentos de sons que permitem a formacéo
dos vocabulos. A autora refere, também, que os maus leitores tém um fraco grau de consciéncia
da estrutura das palavras, fraca aptidéo para lidar com a linguagem falada e escrita, dificuldades
de nomeacdo de objetos e compreensdo de frases, assim como incapacidade em segmentar 0s
fonemas de uma palavra. A aptiddo de segmentar os fonemas € um forte preditor da capacidade
de aprendizagem da lingua escrita e as suas competéncias especificas, tais como segmentacéo,
andlise e ligacdo de fonemas, ndo sdo adquiridas de forma espontanea, mas sim de forma
intencional e objetiva (Rebelo,1993).

Neste contexto, a escola possui a responsabilidade de promover a consciéncia linguistica dos
seus alunos que, como ja vimos tem, ndo s6 a importancia de auxiliar a aprendizagem da escrita
como também apoia o desenvolvimento dessa habilidade ao longo do tempo.

Seguem-se algumas atividades para o desenvolvimento da consciéncia linguistica de Sim-Sim,
(1995 citado em Lopes, 2008).

Quadro 2- Atividades de desenvolvimento da consciéncia linguistica

Desenvolvimento da Desenvolvimento da Desenvolvimento da

consciéncia fonolégica consciéncia lexical consciéncia sintatica

Fonte: Sim-Sim, (1995, citado em ibidem, p. 52



As atividades propostas no quadro anterior permitem observar que a consciéncia fonoldgica
depende da andlise fonética intencional. Os exercicios de segmentar a palavra em silabas,
reconstrui-la, encontrar o seu antdnimo, reconhecer silabas iguais em palavras diferentes ou
produzir rimas exigem, no minimo, que o aprendiz de leitor se detenha voluntariamente na
tarefa de atencdo e analise, se abstraia de estimulos irrelevantes e tenha um dominio
consideravel da lingua de escolarizacdo. Problemas ao nivel da concentracéo, da articulacdo e
do desenvolvimento semantico colocam sérios problemas a tarefa de analise fonémica. Os
fracos leitores tém, também, um défice consideravel na habilidade fonémica intencional, dai
que se afirme: “a culpa € do médulo fonol6gico” (Morais,1997:218).

Debrucando-nos sobre a importancia da consciéncia lexical e sintatica, o conhecimento de
um namero consideravel de palavras e das regras que estruturam a linguagem oral aparecem
como condicBes essenciais para a aprendizagem da leitura. Falar e ler sdo atividades linguisticas
e quanto maior for o dominio da lingua de escolarizacdo mais facil é entrar na vertente escrita
desse codigo. Assim, o dominio implicito da lingua na vertente sintatica possibilita ao leitor
“Auto monitorizar na compreensao do texto escrito; na facilitacdo da descoberta e apreensdo
de correspondéncias letra/som que até ai ignorava” (Viana & Teixeira, 2002: 66).

Também Sim-Sim (1995) assenta que um um fraco dominio do oral afeta a compreenséo do
que é lido. Assim, facilmente se compreende que o conhecimento implicito da lingua de
escolarizacdo prepara o conhecimento explicito sobre o léxico e a sintaxe. O que se iniciou
como um processo de producdo da lingua falada passard a um processo de percecdo da fala, a
medida que a crianca avanga no desenvolvimento cognitivo e nas atividades de sinonimia,
conhecimento da fronteira da palavra, organizacdo da frase e concordancia morfossintatica.

Detendo-nos mais especificamente sobre a consciéncia fonoldgica, e verificado o seu valor
preditivo na aprendizagem da leitura, elencam-se as conclusdes retiradas sobre a correlacéo
entre a consciéncia fonoldgica e a leitura reunidas por Viana & Teixeira (2002).

i) a consciéncia fonologica pode ser treinada; ii) possui um efeito facilitador no
desenvolvimento inicial da leitura; iii) este efeito € maior quando as conexdes entre 0s
segmentos sonoros e as letras sdo explicitadas; iv) o efeito do treino é maior nas criangas que,
a partida, possuem niveis de segmentagcdo mais baixos.

O treino simultaneo das tarefas de analise de elementos sonoros com o treino das letras

facilita muito a aprendizagem da leitura. Diversos trabalhos citados pela autora d&o conta da



relacdo entre o desenvolvimento precoce de aptiddes fonoldgicas, como as tarefas de
segmentacdo fonémica e silabica, as melhores preditoras do sucesso da aprendizagem. Os
estudos evidenciaram que a relacdo entre consciéncia fonoldgica e leitura se desenvolve de
maneira interativa, e também estabeleceram uma ligacdo entre os métodos de ensino da leitura
e a consciéncia fonologica.

Segundo os autores o tipo de ensino ministrado pode ter influéncia no desenvolvimento das
habilidades fonoldgicas das criangas que, por sua vez, potenciam a aprendizagem da leitura.
Assim, para as criancas submetidas as metodologias globais a relacdo ou a subordinacéo da
consciéncia fonolégica nédo era significativa, o que pode implicar que quando a instru¢do nédo
consegue explicitar o fonema, independentemente da metodologia seguida, entdo os alunos
socorrem-se das suas proprias estratégias, 0 que pode acontecer com SucCesso OuU insucesso.
(Ehri, 1989 citado em ibidem).

Segundo Spear-Swerling (2014) as habilidades requeridas na aprendizagem da leitura em
linguas alfabéticas como o Portugués séo a consciéncia fonémica, o conhecimento fonico, a
fluéncia, o vocabulario e a compreensdo. A consciéncia fonémica refere-se a consciéncia dos
sons da fala e observa-se pela capacidade de analisar os fonemas de uma palavra como bota. A
crianca com bom desenvolvimento nesta area sera capaz de isolar os fonemas /b/o/t/a e
posteriormente proceder a reconstrucdo da palavra através dos sons dados como por exemplo:
/blo/l/a formam a palavra bola. O conhecimento fénico refere-se ao conhecimento das
correspondéncias grafema-fonema e a capacidade de utilizar esse conhecimento na leitura de
palavras desconhecidas. Como se V&, nas linguas alfabéticas, o conhecimento fonémico e fénico
sdo essenciais para as competéncias de descodificacdo em linguas alfabéticas como a nossa. A
fluéncia consiste na capacidade de ler com relativa velocidade, sem esfor¢o e com preciséo.
Esta capacidade é ainda mais relevante por contribuir para a compreensdo dos textos. A
dificuldade de fluéncia leitora dificulta a compreensdo e subsequentemente a motivacao e
acompanhamento do elevado volume de leitura requerido com o avangar da escolaridade. A
compreensdo da fala e o conhecimento do significado das palavras contribuem para a
compreensdo oral, de textos e de palavras. De seguida apresentamos um quadro resumo das

principais habilidades envolvidas na aprendizagem da leitura.



Habilidade

Defini¢do

Algumas razoes
pelas quais a
habilidade é
importante

Exemplos de
avaliagoes

Exemplos de intervengGes
eficazes

Consciéncia
Fonémica

Conhecimento Fénico
(descodificagdo de palavras)

Consciéncia e
capacidade de
manipular os sons
individuais(fonemas)
nas palavras faladas

Conhecimento de
correspondéncias
letras-sons; capacidade
de aplicar o
conhecimento dos sons
representados pelas
letras na
descodificagdo de
palavras desconhecidas

Para conseguirem
ligar as palavras
escritas aos sons e
para compreenderem
a logica de um
alfabeto, as criangas
tém de ter
consciéncia de que as
palavras faladas sdo
compostas por sons
individuais

As criangas precisam
de muitas
competéncias fonicas
para conseguirem ler
as muitas palavras
desconhecidas que
encontram quando
leem; um bom
conhecimento fénico
fornece também um
importante
mecanismo de
consolidagdo das
palavras na memoria,
e promove a
automaticidade na
leitura de palavras

As tarefas de
sintese de
segmentagao
oral (o
professor diz:
que palavra é
esta: /g/a/t/o?
As criangas
repetem os
sons individuais
e depois
juntam-nos
para obter gato
As criangas
leem palavras
fora do
contexto (numa
lista), das quais
algumas
deverdo ser
palavras sem
sentido.

Ensino explicito da sintese e
da segmentagdo fonémica
com recurso a blocos ou
outros materiais que
representam fonemas
individuais. Esta estratégia
deve ser conjugada com o
ensino fénico.

Ensino explicito e sistematico de
Correspondéncias letras-sons e
de sons relativos a padroes

de letras usuais; instrugdo de
sintese fénica (das partes para
o todo); aplicagdo de
competéncias fonicas a leitura
de excertos de

texto

Fluéncia

Capacidade de ler
com precisdo, sem
esforco, com
razodvel velocidade
e ( na leitura oral)
com expressao e
fraseamento,
excertos de texto
apropriados a idade

A leitura fluente é
importante para a
compreensdo e para o
empenho na leitura;
os problemas com a
fluéncia tendem a
limitar a compreensdo
e adiminuir a
motivagdo para a
leitura

As criangas
leem um texto
apropriado a
idade durante
um minuto,
sendo o
numero de
palavras
corretamente
lidas
comparado
com as normas
de fluéncia da
leitura proéprias
da sua idade

Leituras repetidas de textos
familiares; leitura oral para
um professor, o qual fornece
pistas e feedback apropriado;
treinos cronometrados com
cartGes que contém palavras
escritas; muita pratica de
leitura independente



Vocabulario Conhecimento do
significado de
palavras

Compreensdo Compreensdo da

O conhecimento do
vocabulario é
extremamente
importante para a
compreensdo oral e
para a compreensao
do texto,
desempenhando
também um papel no
reconhecimento de
palavras

A compreensdo da
fala influencia a

Perante uma
série de figuras,
as criangas
apontam a
figura que
contém a
palavra dita em
voz alta pelo
examinador
(vocabulario
recetivo)

As criangas
ouvem um

O ensino explicito de
palavras desconhecidas é
importante para a

compreensdo de um texto,

em conjugagao com

abordagens indiretas como,

por exemplo, ensinar as

criangas a inferir significados

de palavras a partir de
étimos comuns

Ensino explicito de

linguagem falada ou
compreensdo de
texto

estratégias de compreensao
tais como resumos: utilizagdo
de organizadores graficos;
discussdo oral de textos;

capacidade de
compreensao de
frases descodificadas

trecho lido pelo
examinador e
respondem a

€com sucesso questdes construcdo do background de
(compreensao conhecimento necessario
da fala); as para perceber o texto

criangas leem
um excerto e
respondem a
perguntas
(compreensao
da leitura)

Extraido e adaptado de: Spear-Swerling (2014:19)

O quadro acima apresentado elenca as habilidades envolvidas na aprendizagem da leitura.
Ressalva-se, no entanto, o afirmado por Spear-Swerling (2014) relativamente & importancia
destas habilidades. Elas s&o certamente importantes nas fases iniciais da aprendizagem e
referem-se aos leitores tipicos. Outro tipo de leitores podera utilizar estas estratégias em fases
diferentes da aprendizagem. Segundo a autora, é importante que os professores compreendam
de que forma estas habilidades interagem ao longo do processo de aprendizagem. Para algumas
criangas a utilizagdo de pistas dadas pela compreensdo da linguagem poderdo auxiliar o dificil
processo de descodificagdo, sendo que: “os leitores iniciados e os leitores com problemas de
descodificacdo recorrem frequentemente ao contexto para compensar os défices de
descodificacdo” (ibidem,p.20). No entanto, para 0sS anos mais avancados O recurso a
compreensdo deixa de ser suficiente e os professores devem encorajar as criancas a utilizar a

descodificacdo automaética e precisa.



CapituloVI

A APRENDIZAGEM DA LEITURA
1. Modelos explicativos da aprendizagem da leitura

Apresentadas as condi¢des necessarias para a aprendizagem da leitura, procede-se agora a
discussdo de modelos explicativos da aprendizagem, os quais organizam o processo de
aprendizagem por fases ou estadios, cada um com caracteristicas proprias e concebidas segundo
um processo construtivo, em que a fase posterior representa um aperfeicoamento das anteriores.

A compreensdo do processo de leitura, como processo complexo que &, implica conhecermos
ndo s6 os modelos de aprendizagem e os modelos de ensino, mas também, as teorias
explicativas da evolucdo do processo de aquisicdo da leitura por parte do sujeito aprendente.
Dito de outra forma, a transicdo do nivel de aprendiz para o nivel de leitor fluente pode fazer-
se, segundo as diversas teorias, de forma continua ou de forma descontinua através da sucessao
de etapas que se aperfeicoam dando origem a outras mais elaboradas. Uma das teorias que
defende um2 desenvolvimento continuo do processo pertence a Frith, Friedman, Desberg (1981
citado em Cruz, 2007).

1.2. O Modelo de Frith, 1985

O modelo de desenvolvimento da capacidade leitora concebe o processo segundo trés
etapas qualitativamente diferentes e que se distinguem pelas estratégias utilizadas em cada uma
delas. As etapas sdo a logografica, a alfabética e a ortogréafica. A fase anterior a estas trés, que
se centram na educacdo formal, corresponde a fase da pré-alfabetizacdo a que o autor denomina
fase magica ou simbdlica, na qual as criancas tendem a atribuir a todos os rabiscos um
significado representativo de comunicacao. Na fase logografica a crianca reconhece as palavras
globalmente, quer seja pelas caracteristicas particulares que possuem (como as formas, a
posicdo, o tamanho ou as cores), quer pela frequéncia do seu uso como, por exemplo, o seu
nome proprio. As capacidades de descodificacdo ainda ndo sdo utilizadas. Na fase alfabética a
crianga aplica os mecanismos de correspondéncia grafema-fonema. Nesta etapa as criangas ja
sdo capazes de segmentar palavras nos sons que a constituem e perceber a ordem destes na
palavra para numa fase final reconstitui-los. Na fase ortografica um grande nimero de palavras

ja passou para o Iéxico visual diretamente sem necessitar de descodificacdo. Este processo € tao



rdpido como a fase logogréfica, mas distingue-se deste pelo uso da ortografia para a detecéo,
por exemplo, de erros. O modelo de Frith pressupde a evolucdo sequencial dos estadios, em que
cada novo estadio contém a estrutura do estadio que lhe antecedeu, mas que através de novas

combinac6es evoluiu qualitativamente (Cruz, 2007).

1.3. O modelo de Ehri de 1995

O modelo de Ehri, com algumas semelhancas com o modelo de Frith, propde que a evolucao
da leitura seja feita ao longo de quatro fases: pré-alfabética; alfabética parcial; alfabético total
e alfabética consolidada. A fase pré-alfabética, conforme diz o nome, é anterior ao
conhecimento da forma como funciona o sistema alfabético e os leitores ndo usam a relacao
letra-som. A leitura de palavras pode ocorrer, mas utilizando pistas visuais salientes. Na fase
seguinte, fase alfabética parcial, o leitor ja tem algumas competéncias de associacao letra-som,
ou 0 nome das letras, ou de alguma letra em particular presente na palavra. Nesta fase, a leitura
ainda esta limitada e a utilizacao de pistas fonéticas parciais leva a confusdo de certas palavras
gue tenham silabas em comum. Quando a associacao letra-som esta mais consolidada e o leitor
I& palavras desconhecidas, entra na chamada fase alfabética total. A ultima fase, e a mais
eficiente, é a alfabética consolidada caracterizada pelo aumento de conexdes entre letra-som
que permite, também, um aumento de palavras guardadas na memoria para automatizacéo.
Relativamente as duas Ultimas fases, alfabético total e alfabética consolidada, sdo reservadas
para os leitores sem dificuldades, uma vez que os leitores com dificuldades ndo conseguem
evoluir da fase alfabética parcial para a alfabética total, pelo facto de exigir processamento

fonoldgico eficiente (Cruz, 2007).

1.4. Modelo de Chall de 1967
Jeanne Chall publicou o seu trabalho no livro intitulado “Learning to read: the great debate ”
(1967) no qual apresentou a sua investigacdo desenvolvida em escolas americanas e que
resultou na comparagéo de vinte e dois programas de ensino. O modelo de Chall propde que a
evolucéo da escrita no individuo se faga em cinco fases distintas que vdo desde o nivel zero de
aquisicdo até ao nivel da leitura fluente. Embora possam existir diferencas na evolucdo dos

estadios decorrentes das diferencas individuais, a progresséo é igual para todos os individuos.



Comecemos pela fase 0- Pre-Leitura ou Pseudo-Leitura que compreende o periodo que vai
desde o nascimento até ao inicio da escolarizagdo. Esta fase abarca todo o desenvolvimento da
linguagem oral e o desenvolvimento de competéncias de pré-leitura, como conhecer a
finalidade da escrita, e competéncias visuo-motoras, percetivo-auditivas e, também, de
consciéncia metalinguistica necessarias para a aprendizagem da leitura. Esta é uma fase de
construcdo das estruturas sobre a qual se fundamenta a aprendizagem, ou seja, a fase da leitura
emergente, e quanto mais ricas forem as experiéncias com o meio, e em especial as experiéncias
com a linguagem oral e escrita, mais facilitado estara o processo de aprendizagem (Cruz, 2007).

A fase 1-(6 e 7 anos) corresponde a fase de descodificacdo, ou de iniciacdo leitora,
compreende os dois primeiros anos de escolarizacdo e corresponde a aquisicdo do cddigo
alfabético, sendo frequentes as atividades de correspondéncia grafema-fonema.

A fase 2- (7-8 anos) corresponde a consolidacéo e fluidez da descodificacdo. Nesta fase a
crianga avanca para a automatizacao do uso do cédigo. A velocidade da leitura aumenta assim
como o nimero de palavras que a crianca pode ler globalmente devido a automatizacéo da
descodificacdo. Esta esta consolidada e as criancas leem palavras desconhecidas com grupos
consonanticos e palavras longas e complexas.

A fase 3- (9-13 anos) fase de ler para aprender coisas novas. Com a consolidacdo da leitura,
a crianga esta agora disponivel para aprender outras coisas resultantes da leitura de textos. Nesta
fase da-se um incremento na aquisicao de novos vocabulos e conceitos, assim como a aquisicao
de novas estratégias cognitivas e metacognitivas de compreensdo da leitura.

Fase 4- (14-18 anos) designa-se fase dos multiplos pontos de vista. A leitura nesta fase é
muito eficaz e fluente e abarca varios tipos de textos e de matérias. O leitor consegue identificar
varios pontos de vista e estdo implicados varios niveis de compreensdo: literal, inferencial e
critica.

Na fase 5, denominada fase de construcao e reconstrucao, o leitor seleciona os materiais que
Ihe interessam e adapta a leitura aos seus fins, a dificuldade e familiaridade do tema. A leitura
esta ao servigo dos interesses do leitor, assim como do seu desenvolvimento profissional (Cruz,
2007).

1.5. Modelo de Marsh, Friedman, Welsh & Desberg de 1981
Os modelos que defendem que a aquisicdo da leitura se faz por alteragdes desenvolvimentais
motivadas pelo aperfeicoamento dos processos cognitivos inserem-se nos modelos de clareza

cognitiva. O modelo de clareza cognitiva defende que a escrita surge apds o processo de



consciéncia das fungdes e das carateristicas do discurso escrito. Assim, a crianga primeiramente
devera conhecer: (i) as funcdes da linguagem escrita para sentir-se motivada para a
aprendizagem (ii); ter a percecdo que a linguagem escrita simboliza e representa a linguagem
oral; (iii) dominar a terminologia técnica e ; (iv) compreender o processo de descodificacao.

O modelo de Marsh, Friedman, Welsh & Desberg funda-se em trés estruturas: o
conhecimento, as estratégias e o0 metaconhecimento. O conhecimento esta presente em todos o0s
estadios de desenvolvimento e altera-se em interacdo com o envolvimento. Por sua vez, produz
novas estratégias para interagir com os estimulos do envolvimento e d& origem ao
metaconhecimento que consiste numa autorreflexdo sobre as estratégias que o individuo utiliza.
O desenvolvimento da leitura faz-se em quatro estadios: (i) estadio das adivinhas linguisticas;
(ii) estadio da rede de discriminacdo; (iii) estadio da descodificacdo sequencial e; (iv) estadio
de descodificacdo hierarquica (Cruz, 2007).

Os estadios de Marsh assemelha-se ao de Ehri e evolui no sentido da leitura por adivinhac&o,
ou seja, pela compreensdo dada pelo contexto. Evoluem para a descodificagcdo, segundo pistas
gue em Marsh sdo dadas por similaridade visual, ou analogia por palavras conhecidas, enquanto
no modelo de Ehri as pistas sdo dadas por via fonética. O modelo evolutivo de Marsh prossegue
dando énfase as capacidades fonéticas s6 a partir da terceira fase, estaddio da descodificacéo
sequencial, enquanto no modelo de Ehri, as pistas dadas por via fonética sdo determinantes para
0 sucesso da leitura. Assim, a crianga com dificuldades, segundo o modelo de Ehri vé-se
impossibilitada de progredir para os niveis intermédios e superiores de leitura, designadamente
o nivel alfabético parcial e alfabético total. No modelo de Marsh , a crianca com dificuldades
no desenvolvimento fonolégico pode transitar dos niveis inferiores para os intermedios e
superiores utilizando pistas visuais e analogias com palavras ja conhecidas (Cruz, 2007).
Sabemos que o Método de Ensino das Vinte e Oito Palavras se fundamenta, precisamente, no
ensino da leitura a partir da palavra que, por sua vez, possibilita a aprendizagem de novas

palavras fazendo analogias com as palavras ja conhecidas.

1.6. O Modelo de Spear-Swearling & Sternberg de 1996
O Modelo de Spear-Swerling & Sternberg, além de ser mais atual assume a evolugédo do
processo de leitura como um processo desenvolvimental que implica um conjunto de processos
cognitivos que se atualizam com o decorrer do processo. O modelo, para além de conceber o
processo normal de leitura, refere que este evolui ao longo de seis etapas: i) reconhecimento

de palavras por pista visual; ii) reconhecimento de palavras por pista fonética; iii)



reconhecimento controlado de palavras; iv) reconhecimento automatico de palavras; v) leitura
estratégica; vi) leitura altamente eficiente. O processo de evolucdo da leitura desde os niveis
inferiores até ao reconhecimento automatico das palavras assenta num aperfeicoamento dos
niveis da consciéncia fonoldgica. Posteriormente é necessario que a crianga conheca algumas
correspondéncias letra-som até a descoberta do principio alfabético segundo o qual as letras e
0s sons se correspondem de forma sistematica (Cruz, 2007). Nos niveis superiores de leitura,
leitura estratégica e leitura altamente eficiente, as competéncias de descodificacdo ja ndo séo
necessarias devido ao nivel de automatizacdo adquirido, pelo que as capacidades cognitivas
ficam disponiveis para a compreensdo e estratégia da leitura.

O modelo de Spear-Swerling & Sternberg de 1996, explica também, o processo das
dificuldades da leitura e o tipo de leitores correspondentes. Assim, os leitores ndo alfabéticos
sdo aqueles que se desviam do processo de aquisi¢cdo logo na primeira fase, ndo evoluindo mais
além do que o reconhecimento de palavras por pista visual. Ndo chegam a desenvolver
capacidades de descodificacdo e ficam muito limitados no nimero de palavras conhecidas pela
impossibilidade de utilizarem o principio alfabético. Fazem parte deste grupo as criangas com
dificuldades cognitivas substanciais cuja metodologia de ensino da leitura fica pelos niveis
globais nunca descendo até a silaba ou letra. Os leitores compensatdrios sdo aqueles que
combinam o reconhecimento de palavras por pista visual com algumas capacidades de
conhecimento visual da palavra e habilidades contextuais.

Os leitores compensatorios, contrariamente aos nao alfabéticos, adquirem o principio
alfabético e conhecimentos de ortografia. Os leitores ndo automaticos sdo 0s que nao atingiram
a reconhecimento controlado de palavras sendo que, por isso, fazem uma descodificagdo
imprecisa e a custa de muito esforco. Enquanto os leitores ndo automaticos fazem a
descodificacdo completa da palavra, 0os compensatorios nao conseguem. No entanto, a
descodificacdo dos leitores ndo automaticos faz-se com recurso a pistas dadas pelo contexto da
frase o que atrasa o0 processo de compreensdo. Os leitores tardios sdo 0s que se desviam do
caminho da leitura normal na fase do reconhecimento automatico da palavras, mas, apesar
disso, conseguem reconhecer palavras com muito esforco e de forma mais lenta. Sdo designados
de tardios porque, enquanto a criangca com desenvolvimento normal na mesma idade ja Ié de
forma automatica e com compreenséo, o leitor tardio ainda utiliza todas as suas capacidades na
descodificacdo (Cruz, 2007).



1. A perspetiva psicogenética e construcionista da aprendizagem da leitura

A escola tradicional, transmissora e preocupada com o fazer aprender, estd a ser
influenciada por tedricos que se preocupam mais em fazer entender que a aprendizagem se
processa numa relacdo entre o individuo e o meio. O processo Tyleriano de ensinar com
eficiéncia devera ser substituido pelo paradigma do aprendiz em agdo. Nesta conce¢do da
aprendizagem construcionista o aluno é um ser ativo, construtor do seu proprio conhecimento
através da transformacao do ja existente.

O pensamento construtivista fundamenta-se nas ideias e estudos de dois pensadores: 0 sui¢o
Jean Piaget e o russo Lev Vygotsky. O fundamental dos seus estudos consistia em compreender
o0 desenvolvimento do individuo, ou seja, como evolui de um estado de menor conhecimento
para outro de maior conhecimento. Para Piaget, o individuo absorve conhecimento a partir de
experiéncias, acdes e interacbes com o meio e com 0s objetos. As experiéncias sdo depois
assimiladas, ou seja, interiorizadas. Este processo permanente de alteracdo da estrutura antiga
por uma mais recente resulta na formagéo da estrutura do pensamento. A passagem de uma
estrutura, ou estadio, para a seguinte fazia-se de forma sequencial e inflexivel, em que o
subsequente assentava, necessariamente no precedente.

A funcdo do professor, segundo esta teoria, consiste em promover ambientes de
aprendizagem ricos e estimulantes com objetos diversos para que as crian¢as desenvolvam as
atuais estruturas e se preparem para as aprendizagens subsequentes. O desenvolvimento
antecede a aprendizagem, ou seja, € importante observar o estagio de desenvolvimento das
fungdes psiquicas e cognitivas de um individuo antes de submeté-lo a um determinado processo
de aprendizagem. Moll (1996:48), referindo-se a relacdo polémica entre aprendizagem e
desenvolvimento, acentuou a discordia de Vygotsky segundo o qual o ensino cria processos de
aprendizagem que conduzem ao desenvolvimento e ndo é necessario esperar pela prontiddo
bioldgica para que ocorra a aprendizagem.

A nocdo de desenvolvimento proximal contéem em si duas questdes de psicologia
educacional: a avaliagdo das capacidades cognitivas das criancas e a avaliagdo das préaticas de
instrucdo. A primeira refere-se a avaliagdo do potencial cognitivo da crianca e a segunda serve
para verificar o seu potencial de desenvolvimento, ou seja, aquilo que a crianga consegue fazer

com a mediacdo de um par mais competente. Nesta perspetiva, a instrucdo exerce um papel



importante na medida em que catapulta competéncias que estdo latentes, ou em fase de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). A instrugdo s6 é vélida se preceder e tiver efeitos no
desenvolvimento. Sao ineficazes as aprendizagens cujos niveis ja foram atingidos, uma vez que
ndo criam condicOes para a formacao de outros estadios de desenvolvimento (Fino, 2003).
Centrando-nos nas concecgdes de Vygotsky sobre a leitura, este considerava que esta é de
importancia fundamental no desenvolvimento cultural da crianga e que deve ser ensinada como
uma linguagem, muito para além de desenhar letras e de construir palavras com elas. Sobre as

metodologias de ensino da leitura, afirmou:

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em relacdo ao papel fundamental que
ela desempenha no desenvolvimento cultural da crianga. Ensina-se as criancas a desenhar letras e construir

palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecanica de ler o que

esta escrito que acaba-se obscurecendo a linguagem escrita como tal (Vygotsky,1998:139).

Vygotsky reclamou ainda mais procedimentos cientificos para o ensino da leitura, ja que,
até a data, a psicologia contemplava a aprendizagem da escrita apenas como um processo motor.
Contrariamente a aprender a falar, aprender a ler necessita de treino artificial, atencéo e esforgcos
enormes por parte do professor e do aluno. Vygotsky, tal como Piaget, Ferreiro e Teberosky,
valoriza a atividade da crianga no processo de aprendizagem. Segundo o autor o ensino da
leitura e da escrita deveria fundamentar-se na atividade e nas necessidades da crianca e ndo
numa atividade sem significacdo que é imposta pelo professor. O que se deve ensinar é a
linguagem escrita e ndo apenas letras.

No contexto especifico da relacdo construtivismo e aprendizagem da lingua escrita, 0 nome
de Emilia Ferreiro, pesquisadora Argentina, é incontornavel. A sua contribuig¢do consistiu em
reorientar a perspetiva da alfabetizacdo como um momento pontual na vida da crianca, com um
inicio claramente marcado e que coincidia com a entrada na escola, para um processo de
construcdo que se inicia muito antes da escolaridade e que se faz com a participagéo do sujeito.
As pesquisas de Ferreiro e dos seus colaboradores visavam a procura de esclarecimentos sobre
a forma de agir e pensar das criancas de tenra idade, e ndo alfabetizadas, em contacto com a
escrita. Perante 0 material escrito registaram-se as hipdteses que as criangas colocavam sobre 0
significado, as problematizacdes e as reformulagfes que construiam perante os simbolos
escritos que povoam o seu quotidiano. Concluiram que, antes mesmo da entrada na escola, as

criancas tém um certo nivel de conhecimento sobre a lingua escrita, que esses conhecimentos



advém da exposi¢cdo aos simbolos escritos, que a aprendizagem da lingua escrita é dificil,
independentemente da classe social, e que uma aprendizagem mais ou menos facilitada depende
da estimulacdo do meio rico em materiais escritos. Esta sera a condicdo geradora de
desigualdades entre a crianca proveniente dos meios urbanos e dos meios rurais. O mesmo é
dizer que as criangas que provém de familias de estrato cultural mais elevado, onde é natural o
contacto com a lingua escrita mesmo antes da alfabetizacdo, diferem das criancas de baixo nivel
cultural, para as quais a entrada na escola é, também, a entrada no mundo da comunicacgéo
escrita.

A especificidade dos problemas de aprendizagem da leitura carateriza-se pelo facto da
crianga se mostrar competente nas demais tarefas e ser, aparentemente, incompetente no
processo de descodificacdo ou, por outro lado, a crianga tem um desenvolvimento cognitivo
dentro da normalidade e encontra dificuldades substanciais nas tarefas escolares.

A aprendizagem da leitura e escrita é um processo de apropriacdo socialmente constituido e
com origem extra-escolar. Antes da iniciagdo do processo de alfabetizacéo, a escrita evolui na
crianca através de formas proprias. Cada crianga encontra, a sua maneira, a forma de
compreender os simbolos graficos impressos nos objectos fisicos do ambiente. O sujeito,
segundo esta visao de apropriacdo, constroi o seu préprio conhecimento para poder apropriar-

se do conhecimento dos outros, cria para poder assimilar e assimila para compreender.

Historicamente falando, ndo restam dlvidas de que a escrita tem uma origem extra-escolar; que o inicio da
sua organizacao enquanto objecto de conhecimento precede as praticas escolares; que a escrita efectiva evolui
na crianga através de modos de organizacéo que a escola desconhece, por ter herdado, do tempo da formagéo

dos escrivées, o cuidado pela reproducéo fiel. Porque ndo sabendo como tratar as escritas que se desviam da

norma esperada, ignora-as ou reprime-as. (Ferreiro e Palacio (1987:102).

Assim, tanto na perspetiva de Ferreiro e Palacio como na de Piaget, a crianca é construtora
do seu conhecimento. A abordagem tradicional vé a crianca como sujeito passivo, sujeita a um
tipo de instrucdo igual para todos, cujos fracassos na aprendizagem séo atribuidos a falta de
competéncia da crianga. A crianga “ Piagetiana” que Ferreiro fala esta no centro do processo da

aprendizagem e ¢ designada por sujeito cognoscente que é, no dizer das autoras,:

O sujeito que procura ativamente compreender o mundo que o rodeia, e trata de resolver as interrogacées que

este mundo provoca. Nao é um sujeito que espera que alguém que possui um conhecimento o transmite a ele,



por um acto de benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas proprias acdes sobre 0s

objectos do mundo, e que constrdi suas prdprias categorias de pensamento a0 mesmo tempo que organiza seu

mundo (ibidem, p. 26).

Também Bettelheim e Zelan (1984) apresentam a tese psicanalitica explicativa dos erros
de leitura, bloqueios, inversdes de letras ou palavras opondo-se fortemente as teses neuroldgicas
gue veem 0s mesmos erros como perturbacdes e deficiéncias. Estes autores interessaram-se
pelo ensino da leitura durante o tratamento de criangas profundamente perturbadas que
frequentavam a Orthogenic School em Chicago. Observaram que o inconsciente exerce
influéncia sobre a aprendizagem, em especial da leitura, e envolveram-se em pesquisas para
determinar as razdes psicoldgicas que levam a que criancas normais sejam incapazes de
aprender a ler. Para 0s autores, as criangas que tiveram no seu ambiente familiar experiéncias
agradaveis com a leitura tém grande facilidade em aprender a ler na escola e o0 seu sucesso na
aprendizagem ndo esta relacionado com os métodos de ensino empregues.

Os autores criticam a forma como a leitura € ensinada atualmente, considerando a
descodificacdo como a parte central do processo de alfabetizacdo. A condigdo fundamental para
iniciar o ato da alfabetizacdo inicia-se antes da entrada na escola e relaciona-se com as atitudes
que as criancas adquiriram e mantiveram apesar das experiéncias educativas. Essa € a razdo
explicativa porque os filhos de pais elevadamente escolarizados tém vantagem sobre as criangas
de familias culturalmente em desvantagem que ndo se tornam plenamente alfabetizadas apesar
de terem adquirido as capacidades elementares de descodificacdo e reconhecimento. Salientam
que as pobres vivéncias trazidas de casa podem ser compensadas pelas experiéncias que a
crianca ache motivantes. Se, eventualmente a aprendizagem da leitura ndo for considerada
positiva e a crianca fracasse, entdo as consequéncias sao irremediaveis.

Ensinar a ler através de palavras ndo significativas supde que ndo importa 0 meio através do
qual as criangas adquirem as habilidades de descodificagdo. Pressupde que as palavras ou frases
ndo significativas automaticamente ensinardo a ler e que sO através de repeti¢des a crianca
aprende a reconhecer. Obviamente que estas suposi¢Ges ndo correspondem a visdo do sujeito
aprendente e construtor de seu conhecimento, pois se uma crianca quiser aprender uma palavra
ela ir4 fazé-lo sem esfor¢o, como acontece com o reconhecimento das palavras que povoam o
seu quotidiano e que Ihe despertam interesse.

A crianga, sujeito aprendente, ndo se separou do sujeito emocional pelo facto de ser aprendiz.



Quanto mais jovem e menos intelectualmente maduro for o leitor, mais poderosamente suas emoces afetaréo
tudo aquilo que ele fizer. Consequentemente, ele ndo é muito capaz de experienciar coisas independentemente

de suas preocupacOes, e de maneira objetiva, nem pode ele impedir que seu inconsciente se intrometa e

distorca aquilo que ele conscientemente tenta compreender (Bettelheim & Zelan 1984:43).

Relativamente ao papel do professor, este deve ensinar a ler através destas frases cheias de
significacdo. N&o deve colocar demasiada énfase na capacidade de descodificacdo e
reconhecimento de palavras. Esse processo mecanico reduz a atividade de leituraa um processo
sem valor que é o mesmo que dizer desprovido de magia. Sobre a influéncia que o professor
pode exercer no processo de aprendizagem, os autores Bettelheim e Zelan (1984) exemplificam
o caso de Helen Keller, a crianca cega e surda cuja historia pessoal inspirou 0 mundo pela sua
coragem e determinacdo em contrariar limitacGes tdo grandes. Helen Keller aprendeu a falar,
a ler, e a escrever e chegou a formar-se com distin¢cdo na Universidade de Radcliffe. A ajuda
da sua professora, Ann Sullivan, foi extremamente importante em todo o processo de
desenvolvimento e aprendizagem de Helen. Ann comecgou por escrever nas maos de Helen as
palavras que para si tinham muita significagdo como boneca, bolo, cama, colchéo, lencol,
manta. Diariamente, Helen aprendia cinco a seis palavras e dias depois ainda as recordava, pois
eram de tal forma importantes para a sua vida diaria que se tornavam significativas. Imaginemos
que Ann Sullivan comecara por escrever na sua mao as palavras que as criangas aprendem
guando iniciam a escolaridade; “A vové viu a uva”; “O papa tapa o pote”; decerto que Ann ndo
conseguiria aprender a ler nem a escrever.

O ensino da leitura, segundo Bettelheim e Zelan (1984:37), através de uma série de palavras
demasiado simples, sem significado emocional e, portanto, desinteressantes, € uma indulgéncia
grave. Acrescentam que quando através destas palavras, por vezes monossilabicas, se
constroem histérias demasiado simples, de vocabulario limitado e, consequentemente
desinteressantes transformam-se num “ insulto para a crianca, a qual sente que esta sendo
tratada como uma pessoa estupida. ”

Por fim, a mais elogiosa sentenca proferida a favor de uma educagéo construtivista assente
na percecdo do aprendiz competente, que é sujeito ativo na construcdo do seu préprio
conhecimento, foi a de Ann Sullivan . “Eles (referindo-se aos sistemas de ensino) parecem estar
construidos sobre a suposicdo de que cada crianca € uma espécie de idiota que precisa ser

ensinada a pensar ” (ibidem, p.44).



A valorizacdo do aprendiz como pessoa, com cultura e vivéncias proprias, sujeito da sua
propria aprendizagem , parece ser 0 ponto convergente entre os diferentes pensadores de cariz
construcionista, mas teve, certamente, o seu apogeu com Paulo Freire. A sua concecao rejeitava
a visdo de “Ensino em cujo processo o alfabetizador fosse enchendo com suas palavras as cabecas
supostamente vazias dos alfabetizandos. Pelo contrario, enquanto ato de conhecimento e ato criador,
o processo de alfabetizagdo tem, no alfabetizando, o seu sujeito” (Freire, 1989:13).

O processo de aprendizagem da leitura e escrita de Paulo Freire ancorava-se no pressuposto de
que todas as pessoas, alfabetizadas ou ndo, tinham as suas préprias experiéncias a que chamou
de leitura do mundo. O processo de alfabetizacdo consistia numa reconstrucéo da linguagem
escrita sobre a linguagem falada ja& apropriada pelo sujeito. Isto porque o aprendiz tem
conhecimento sobre a linguagem falada, sobre a realidade e o mundo do trabalho antes mesmo
de comecar a aprender a ler. Esse conhecimento deveria ser objeto de levantamento por parte
do professor que se inteirava das condi¢Ges de vida dos alfabetizandos através do didlogo. Este
processo tinha dois propoésitos: servia, em primeiro lugar, para a sele¢do das palavras geradoras
e, numa fase posterior, para a compreensao da cultura dos alfabetizandos. A cultura era vista
pelo povo como algo que era produzida e utilizada pelas classes instruidas da qual ndo faziam
parte. O processo de alfabetizacdo de Freire fazia uso de gravuras e textos criados sobre a
cultura dos proprios aprendizes e ndo dos educadores. S6 ap0s esta fase o professor devolvia

aos aprendizes as palavras escritas.

Dai que sempre tenha insistido em que as palavras com que organizar o programa de alfabetizacdo deveriam
vir do universo vocabular dos grupos populares, expressando a sua real linguagem, 0s seus anseios, as suas
inquietacdes, os seus sonhos. Deveriam vir carregadas da significacdo de sua experiéncia existencial e ndo
da expriéncia do educador. A pesquisa do que chamava universo vocabular nos dava assim as palavras do
povo, gravidas de mundo. Elas nos vinham através da leitura do mundo que os grupos populares faziam.
Depois voltavam a eles inseridas no que chamava e chamo de codificacBes, que sdo representacfes da
realidade (Freire, 1989:13)

O processo de alfabetizacdo constituia-se de trés fases: uma fase preparatoria que consistia
no levantamento do universo vocabular durante a qual se consultavam as populacdes da area
onde se faria o processo de alfabetizag&o. As palavras geradoras eram selecionadas neste
processo de levantamento. O principio subjacente a teoria de alfabetizacdo de Paulo Freire era
que as palavras deveriam ser das populacdes e ndo dos livros ou das bibliotecas. A segunda fase

consistia na selecéo das palavras geradoras segundo o critério do estimulo intelectual e afetivo.



Deveriam relacionar-se com experiéncias da vida dos aprendizes, conter todos os fonemas da
Lingua Portuguesa, organizarem-se segundo uma sequéncia gradativa da complexidade
fonética e deveriam estar fortemente relacionadas com a realidade cultural, politica e social dos
alfabetizandos (Barreto, 2004). O trabalho iniciava-se com a apresentacdo das fichas de cultura.
Consistiam em ilustracGes de cenas da realidade quotidiana dos aprendizes. Estas gravuras eram
exploradas oralmente e permitiam (Barreto, 2004; Freire, 1989) a consciencializa¢do de que os
aprendizes “eram cultos porque faziam cultura que eram capazes de aprender; que ndo eram

inferiores aos educadores” (Barreto,2004:116)

2. Sintese dos modelos de aprendizagem da leitura

Os modelos desenvolvidos anteriormente e formalizados por diferentes autores, apesar de
parecerem distintos, apresentam muitos aspetos em comum que a seguir se sistematizam numa
tentativa de evidenciar as similaridades entre as diferentes teorias de aprendizagem da leitura.

O quadro seguinte apresenta as fases, ou estadios, considerados pelos modelos acima descritos.

Quadro 4- Estadios ou fases dos modelos de aprendizagem da leitura.

Modelo de Modelo de | Modelo de Chall Modelode Modelo de Sapear Modelo
Marsh et al Ehri et al Frith et Al psicogenético
1981 1985 1985 1996 de Ferreiro

Fase Il Fase de Reconhecimento de
Rede de descodificagdo palavras por pista
Discriminacdo fonética.




Quadro 4- Estadios ou fases dos modelos de aprendizagem da leitura. (continuagéo)

Fase IV Leitura pelo | Fase de ler para | Estratégias Reconhecimento
Descodificacd | uso aprender coisas | ortograficas automatico de

o0 Hierarquica | sistematico | novas e palavras.
do cddigo multiplos pontos
de vista.

Nota:extraido e adaptado de Martins & Niza (1998) p.136.

Os modelos apresentados conceptualizam a aprendizagem da leitura em fases sucessivas que
se distinguem pelo tipo de estratégias utilizadas em cada uma delas. As estratégias mais
avancadas vao substituindo as precedentes num processo de construgéo e reconstrucgéo.
Assim, entre os diferentes autores atrds mencionados é possivel extrair um ponto em comum;
todos 0s que concebem a aprendizagem como um processo organizado em fases consideram
que nas fases iniciais a crianca utiliza, essencialmente, estratégias visuais. As estratégias com
base em competéncias fonoldgicas s6 sdo mais tarde utilizadas. Este aspeto reveste-se de
especial interesse se considerarmos que as metodologias mais comuns do ensino da leitura se
iniciam com atividades fonoldgicas.

O modelo de Marsh refere-se a estratégias de adivinhagdo psicolinguistica. A crianca
aprende, segundo esta estratégia, a reconhecer globalmente palavras como “coca-cola”. Este
processo ndo e realizado segundo o processo de descodificacdo, mas através de indices visuais.
O modelo de aprendizagem organizado por Ehri, tal como o de Marsh, defende que, na fase
inicial da aprendizagem, a crianga ndo utiliza a relagéo letra-som, mas as pistas fornecidas
visualmente pela palavra. Da mesma forma Frith, fala das estratégias logograficas que
antecedem as estratégias alfabéticas. Na fase logografica a crianga ndo utiliza as capacidades
de descodificacdo, mas reconhece-as globalmente através de carateristicas particulares.

Em suma, os modelos apresentados anteriormente consideram que no inicio do processo de
aprendizagem da leitura ha uma fase logogréafica, na qual as estratégias utilizadas pelos
aprendizes sdo, essencialmente, visuais, sem recorrer a estratégias de descodificacdo. Essas
estratégias visuais ou logograficas sdo: 1) a primeira letra; 11) a forma global da palavra; 111) os

tracos salientes; IV a dimenséo da palavra, (Martins & Niza, 1998). Seguidamente apresentam-



se alguns exemplos que ilustram algumas estratégias utilizadas por criangas em inicio da
aprendizagem. Numa situagéo experimental, o experimentador (expo) mostra um cartdo onde

esta escrito o nome Ténia, que é uma das alunas da sala, e pergunta a uma das criancas:

Expo: O que achas que esta escrito neste cartao?
Aluna: “Tania.”

Expo: “Como é que sabes que esta escrito Tania?”

Aluna: “Porque é um nome de um menino da sala. Comega por “T” e tem ali aguele chapelinho. ”(ibidem,
p. 133)

Este aspeto reveste-se de especial interesse se considerarmos que as metodologias mais

comuns do ensino da leitura se iniciam com atividades fonoldgicas.

3. Asvias para aleitura

Os modelos neuropsicoldgicos propdem que no cérebro existem médulos especializados que
armazenam a forma das palavras escritas denominadas “léxicos” (Habib, 2000; Cruz, 2007).
O léxico fonoldgico encarrega-se do armazenamento das palavras faladas e o visual das
palavras escritas. O aspeto peculiar sobre estes dois Iéxicos é a sua localiza¢do no hemisfério
esquerdo, mas em zonas distintas, o que significa que o circuito que o cérebro utiliza para as
palavras ouvidas, ou escritas, é diferente. Estas conclusfes provém dos estudos de Petersen &
Col (1990, citado em Habib, 2000) segundo o qual os mecanismos de reconhecimento das
palavras escritas e faladas implicavam sistemas distintos. O sistema respeitante a forma visual
das palavras, situado no cortex extra-estriado esquerdo, e o outro relativo a forma auditiva
situado nas regides temporais posteriores esquerdas.

Através da via visual faz-se a comparacdo da forma ortografica da palavra, ou seja, a sua
fisionomia geral com as representaces armazenadas na memoria, ativando para isso a memdria
global das palavras que permitira julgar se a palavra tem alguma identidade com as ja
conhecidas. Esta via é também denominada de via direta, visual ou ortografica. A utilizacao
desta via faz um reconhecimento automatico das palavras sem necessidade de proceder a
qualquer processo de analise ou sintese. Esta via apresenta-se, assim, como uma via alternativa
para as pessoas com défices no processamento fonoldgico cujas capacidades de anélise e sintese
auditiva estdo alteradas. Os individuos com preferéncia por esta via leem, de forma automatica,
palavras conhecidas, mas necessitardo de compensar, através de outra via, a leitura de palavras
desconhecidas ou pseudopalavras (sucessdao de letras sem sentido algum) e as linguas

estrangeiras.



A outra via denominada via fonoldgica, ou indireta, utiliza preferencialmente o léxico
auditivo e assenta na conversdo grafema-fonema para o reconhecimento das palavras. O leitor
procede identificando as letras das palavras, transforma-as em fonemas e depois encadeia-0s,
pela ordem como foram pronunciados, de forma a reconstruir a palavra. Implica a intervencéo
da memdria de curto prazo para a recuperacao dos sons e sequencializa¢éo correta dos mesmaos.
Estas duas vias de acesso ao Iéxico sdo denominadas por modelo de dupla via, ou modelo dual

que a seguir se esquematiza.

lustracéo 1: Modelo de dupla via e modelo de tripla via. Adaptado de (Cruz, 2007:67).

A- VIA VISUAL OU DIRETA VS. VIA SEMANTICA

B- Via fonoldgica ou indireta vs. via fonoldgica PALAVRA
C- Viadireta Escrita
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O quadro apresenta os dois modelos para aceder ao significado das palavras designadamente,
a via direta — visual (A), a via fonoldgica ou indireta (B) e uma terceira via (C), a via direta,

que realiza um circuito ainda mais simples que a via direta-visual.

Estas duas vias apesar de se afigurarem distintas fazem parte do reportorio de ac¢des do leitor

sem problemas que para uma leitura eficaz as utiliza em simultdneo. Ambas as vias contribuem



para o processo de leitura e tém uma funcdo compensatoéria (Cruz, 2007). Pelo atrés exposto,
afigura-se plausivel que se para o processo de leitura eficaz é importante a contribui¢do destas
duas vias, o funcionamento incorreto de qualquer uma delas origina dificuldades de leitura. A
mesma perspetiva € partilhada por Habib (2000), segundo o qual a leitura normal utiliza,
simultaneamente, as duas vias referidas, mas de maneira mais rotineira a via visual para as
palavras conhecidas e frequentes, servindo a via fonoldgica ou auditiva para as situacdes de
palavras raras ou desconhecidas.

A proposta de Habib (2000) sobre a existéncia de duas vias distintas de identificacdo das
palavras vai mais além da proposta de Cruz (2007), pois relaciona-as com a dislexia e 0s seus
subtipos. Segundo o autor, a existéncia das duas formas de dislexia, designadamente dislexia
visual e dislexia auditiva, pressupde que o funcionamento de uma destas vias estd em défice,
causando, assim, grandes transtornos de leitura e de aprendizagem desta. As vias de leitura que
Habib identifica sdo a via Iéxico-semantica, a equivalente a via direta ou visual, em que o
individuo faz uma associacdo direta a memoria e a compreensdo, e a via fonoldgica. A via
fonoldgica transforma grafema (letra) em fonema (som) até chegar ao sentido. A alteracdo
predominante ou exclusiva desta via tem consequéncias graves na aprendizagem da leitura do
tipo dislexia profunda. Por outro lado, as perturbagdes no funcionamento da via direta, visual
ou semantica provocam a dislexia de superficie, em que a leitura se faz utilizando as
competéncias da via fonoldgica que permanece intacta. Assim, o leitor 1& pseudopalavras®, ndo
palavras®, mas ndo acede tdo rapidamente & compreenséo. Finalmente, Cruz (2007) fala de uma
terceira via adicional de acesso ao que é a via tripla ou modelo de tripla via.

O modelo de tripla via combina as duas vias anteriores, nomeadamente a via direta ou visual,
a via indireta ou fonolégica e uma terceira estratégia que € a via direta. Esta Ultima designada
de direta tem 0 mesmo nome da via visual direta, mas difere desta por fazer um tratamento
ainda mais automatico da palavra lida. O leitor perceciona a palavra e através de um processo
globalizante acede ao modulo fonoldgico. Este processo tem subjacente uma leitura
basicamente visual, mas sem compreensdo. Este tipo de processamento é utilizado em certos

casos de afasia.

8 pseudopalavras- Sequéncia de letras que formam uma palavra sem significado, mas que obedecem as regras de
estruturagdo da lingua. Por exemplo: xeropoteminacuri.

® Nao-palavras- Sequéncia de letras sem significado, mas que desrespeitam as regras da lingua. Por
exemplo:cihnuje



4. Processos de aprendizagem da leitura

Apresentadas as vias que possibilitam o acesso ao 1éxico, 0 mesmo que dizer 0 acesso ao
lugar no cérebro onde estdo representadas as informacdes relativas as palavras escritas ou
ouvidas, faz-se agora uma introducao aos processos de aprendizagem da leitura e respetivos
métodos de ensino, de forma a encontrar-se algum paralelo.

A psicologia cognitiva aborda o pensamento através do processamento da informacao.
Assim, o cérebro é um processador de informacéo e o pensamento pode ser analisado segundo
uma sequéncia de processos que se alteram em dire¢do a uma etapa final. A metafora para esta
visdo de cognicdo é, sem duvida, a de um computador. Para além desta visdo, surgem outros

adeptos da visao computacional da mente, como:

Para os tedricos do processamento da informacéo, o ser humano é visto como um canal de comunicagdo com
a capacidade para levar a informagdo proveniente dos érgaos dos sentidos, tais como a vista e a audi¢do e,
entdo, transformar, estocar recuperar e finalmente, usar essa informag&o quando for necessario. (Samuel

& Kamil, 1984, citado em Silveira, 2005:26)

Segundo esta visdo do processamento da informacdo, o processamento mental para a
atividade de leitura faz-se segundo um sentido ascendente, de baixo para cima, ou descendente,
de cima para baixo, 0 mesmo que dizer de forma indutiva, das partes para o todo, ou da forma

dedutiva, do todo para as partes.

4.1. Processos ascendentes

O processamento ascendente (botton-up), ou de nivel inferior ou baixo, faz um
processamento partindo das unidades mais pequenas, as letras, as silabas, as palavras, as frases
e, finalmente, a compreensédo. O processo de leitura faz-se avangando de estadio em estadio, de
forma hierarquizada, pressupondo-se que evolui do simples para o complexo. Os processos
cognitivos exigidos ao aprendiz da leitura comegam por ser primarios (identificar e fundir as
letras) e prosseguem em ordem de dificuldade para processos mentais superiores (produzir
sentido com as letras que juntou) até chegar a um processo mais elevado, o significado ou a
compreensdo. Assente neste processamento, assume-se que 0 processo de descodificacdo se
inicia sobre as letras impressas (nivel inferior) até chegar a unidades linguisticas maiores (as
palavras) e, finalmente, as frases. Nesta concec¢éo enquadram-se 0s métodos sintéticos de ensino
da leitura. A tarefa primordial do aspirante a leitor consiste, entdo, em fazer descodificar os

simbolos (grafema) impressos que vé nos seus sons representados (fonemas). Esta tarefa



pressupde um bom desenvolvimento da linguagem oral e compreensiva como condi¢do
essencial para atingir o significado. Nestes modelos ler é sindbnimo de ouvir, mas com a tarefa
adicional de transpor o escrito para o oral. O aprendiz de leitor €, assim, um sujeito passivo no
processo de descodificacdo, uma vez que o Unico conhecimento que este ativa € a transposicao

letra-som.

The reader assumes a relatively passive role in the translation process; that is, the only knowledge he brings
to bear is knowledge of symbol-sound correspondences. (...) by contrast, top-down models assume that the

translation process begins in the mind of the reader with an hypothesis or guess about the meaning of some

unit or print. (Pearson & Kamil, 1978, p. 6)

Também Vaz (1998:29) refere, sobre a participacdo do aprendiz de leitor segundo este
modelo, que ndo lhe “cabe outro papel que ndo seja o de captar a informacdo tacitamente
expressa no texto ”. Considera-se que a linguagem escrita € uma representacao quase exata de
todos os sons da lingua, ndo sendo a leitura sendo a tradugdo das mensagens escritas nos seus
equivalentes orais. Para cada fonema um grafema correspondente e as diferencas de
aprendizagem entre os individuos relacionam-se apenas com a maior ou menor capacidade de
aprendizagem do cédigo (Corte-Real, 2004; Rebelo, 1993; Vaz, 1998).

Segundo o modelo de Gough (1972 citado em Cruz, 2007)) o processo de acesso ao léxico
é linear e fundamenta-se na via fonoldgica. A via visual, direta ou primaria de reconhecimento
visual e global ndo faz parte do processo de acesso a compreensao de Gough. Esta é uma das
criticas feitas a este modelo por (Vaz, 1998; Cruz, 2007) que consideram que se apresenta
contraditério com os resultados da investigacdo classica, ao admitir o reconhecimento das
palavras unicamente através da identificacdo sequencial das letras que a compdem. Como
explicaria Gough o facto de leitores ndo alfabéticos'® conseguirem identificar palavras
globalmente sem conhecerem o principio grafema-fonema como é frequente na educagédo de
criancas e jovens com deficiéncia mental? Ou, ainda, que é possivel identificar a seguinte
sequéncia de nimeros e palavras, em perfeito desacordo com o principio alfabético, e retirar

deles algum sentido?

10 Cf. Vitor Cruz, 2007, Uma abordagem cognitiva da leitura, 2007, p. 203. Leitores néo alfabéticos sdo aqueles
que se desviam do caminho normal de aquisi¢do da leitura logo na sua primeira fase, isto €, o reconhecimento
das palavras por pista visual, ndo tendo assim nenhum conhecimento acerca dos principios alfabéticos.
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desconhecido)

Uma das criticas que os investigadores portugueses, como Cruz (2007; Vaz, 1998), fazem
ao modelo do Gough € a exclusividade da mediagéo fonologica para a obtencao do significado.
Como podemos confirmar pelo excerto apresentado anteriormente, a mediacao fonoldgica nao
permitiria retirar sentido da sequéncia de letras e nimeros. Da mesma forma que nem sempre
é possivel identificar todos os erros ortograficos de um texto pelo facto dos leitores nédo
processarem todas as letras da frase.

Um outro investigador, Kolers (1968), apresentou as suas criticas ao modelo ascendente de
Gough afirmando que a forma geométrica das letras ndo é suficiente para o seu
reconhecimento, nem € suficiente para possibilitar a leitura. A proposta ascendente, fortemente
baseada no reconhecimento das letras como método de aprendizagem e no processamento linear
que parte do olho para um sistema visual, passando pelo registo de caracteres e registo
fonémico, assemelha-se demasiado ao processamento behaviorista de estimulo-resposta.
Parafraseando Kolers (1968), o leitor ndo tem uma “imagem fotografica na sua mente” como
se a identificacdo das letras se processasse da mesma forma que um flash de luz dirigido aos
nossos olhos. O processo de leitura é mais um processo construtivo do que reprodutivo, isto é,
aquilo que o leitor tem na sua mente € uma construcdo que o préprio realizou através de pistas,
de significados e de varias opera¢fes mentais. A luz de uma lanterna dirigida aos nossos olhos
é um estimulo com uma resposta conhecida associada. A luz induz uma resposta na retina que
viaja até ao nervo o6tico. O processo de identificacdo das letras e palavras é muito mais complexo
do que a teoria estimulo-resposta, na medida em que para as identificar o leitor tem de,

previamente, saber algo sobre elas.

As Huey emphasized reading is na information-gathering activity principally. Would it not be useful to attempt
its teaching in those terms and move a little distance away from the purely computacional aspects of letter

recognition and phonics?Does the constructive process on which comprehension depends really require

tedious drill in such primitive elements as letters, sounds and words? (Kolers,1968:16)



Uma critica final ao modelo ascendente de aprendizagem da leitura refere-se a este centrar-
se demasiado no processo computacional linear e ndo admitir que o contexto influencia a
leitura. Vejamos o seguinte exemplo: Ao ler a frase “ A Ana nadou no lago” o leitor erra e
substitui a palavra lago por uma outra com sentido muito proximo semantica e sintaticamente,
como por exemplo “mar”, “Sado”, “rio”. E improvavel que o leitor substitua a palavra “lago”
pela palavra cozinha ou mulher, pois o contexto deu indicios sobre a possibilidade de aparecer
uma palavra relacionada com o verbo nadar. Da mesma forma, na frase “ Ele cozeu uma batata”
e apesar da palavra “cozer” e “coser” terem pronuncia igual, a pista dada pela palavra “batata”
confirma que “cozer” ndo se refere ao ato de costura com agulha e linha.

O que se pode concluir com estes dois exemplos é que no processo de descodificacdo
participam outros fatores para além da relacdo letra-som e que a compreensao medeia 0
processo através das pistas sugeridas pelo contexto.

E precisamente a compreensio que separa as duas vias ascendente e descendente de

aprendizagem da leitura e, que, por sua vez, influencia os métodos de ensino.

4.2. Processos descendentes

Os modelos descendentes (top down) concebem a leitura no sentido inverso aos modelos
ascendentes, pois partem do principio de que ler é compreender, isto é , que a leitura é uma
construcdo ativa de significado acionada pelos conhecimentos anteriores que o préprio leitor
formulou e que permitem a compreensdao (Goodman, 1968;Vaz,1998; Rebelo; Marques &
Costa, 2000; Cruz, 2007). A leitura consiste, entdo, num processo de traducdo que se inicia na
mente do leitor num jogo de hipéteses e adivinhacdes sobre uma variedade de pistas. As pistas
podem ser dadas pelo conhecimento prévio do leitor sobre o topico que esta a ler, o tipo de

livro, pois ndo se Ié da mesma maneira uma historia e um jornal.

Fica claro que estes modelos consideram que 0s processos mentais superiores sdo fundamentais no acto de
ler, sendo a leitura visual ou reconhecimento de palavras sem descodificagéo, 0 mecanismo perceptivo mais

importante no acesso ao sentido do texto (Cruz, 2007: 89).

Os atos mentais, colocados em acdo segundo esta concepgéo de leitura, séo, pois, 0s atos
mentais superiores (compreensdo) em oposicdo aos actos mentais de ordem inferior
(descodificacao letra-som). O reconhecimento das palavras ndo se concebe como uma traducéo
letra-som, mas num processo de leitura visual, ou reconhecimento de palavras, sem a

descodificacdo sequencial e linear dos modelos ascendentes. O processo de descodificacdo ndo



tem grande relevancia, uma vez que a construcdo do sentido ndo depende dos pormenores do
cddigo escrito, mas dos conhecimentos que o leitor antecipadamente projetou e que vai
reajustando. O leitor tem, assim ,um papel muito ativo no processo de traducdo, uma vez que
aciona o0s seus conhecimentos prévios e as pistas dadas pelo contexto.

As pistas, ou fontes de informacdo prévia, que o leitor aciona sdo: a informacdo grafo-
fonética; a informacdo sintatica e a informacdo semantica. A informagdo grafo-fonética (a
configuracdo das palavras), a informacéo sintatica (o leitor aplica a estrutura e as regras da
gramatica oral que sdo equivalentes as regras da gramatica escrita) e a informacéo semantica (o
significado das palavras). As duas Ultimas fontes de informacdo, a sintatica e a semantica, o
leitor j& as construiu com o desenvolvimento da linguagem oral. Pelo que este modelo aciona
competéncias mais abrangendes do que a descodificacdo e €, entdo, considerado um enorme
avanco relativamente aos modelos ascendentes, exatamente porque salienta o papel ativo ou
construcionista do sujeito, em contraste com a funcdo computacional de decifracdo propria do
modelo ascendente. Segundo o modelo ascendente, descrito por diversos autores (Viana, 2003;
Cruz, 2007; Vaz, 1998), a origem das dificuldades de leitura residia na fraca capacidade de
decifracdo; no modelo descendente as dificuldades de leitura devem-se a dificuldade no uso das
pistas sintatico-semanticas.

O autor representativo do modelo descendente € Goodman (1968) que defende o ensino da
leitura baseado na compreensdo, iniciando-se, portanto, pelas unidades maiores (texto, frase,
palavras, silabas e letras). Afirma que muitas criancas do 1.°ano de escolaridade, como 0s
professores bem sabem, desconhecem o que sdo palavras. Isto deve-se ao facto de serem
facilmente identificaveis num texto e terem, por isso, impacto visual por estarem separadas por
espacos, mas ndo tém valor semantico ou sintatico quando estdo isoladas. O mesmo se poderia
dizer das letras, unidades tdo abstratas e de dificil compreensdo. A proposta de Goodman para
0 ensino da leitura seria: a instrucdo deve afastar-se das estratégias centradas nas palavras
isoladas e reorientar o foco para a compreensédo. O foco de atengéo para o ensino da leitura deve

ser.

Several steps can help to move the teaching of reading away from word focus. Essentially they involve shifting
focus to comprehension; the goal of reading instruction becomes more effective reading for more complete

comprehension. Instead of word attack skills, sight vocabularies,, and word perception, the program must be

designed to build comprehension strategies (Goodman, 1968: 32).



Apesar de parecer um modelo de aprendizagem mais consensual, por acentuar o papel ativo
do sujeito que constroi o significado a medida que I& em oposi¢do a um modelo passivo e
reprodutivista, hd no entanto quem lhe coloque objecdes. As objecdes iniciam-se por acharem,
contrariamente aos autores, que a aprendizagem da leitura € um processo natural (Corte-Real,
2004). Aprender a ler ndo é , de facto, um processo tdo natural como aprender a falar. A fala
faz parte da heranca genética humana e para que esta se desenvolva poucas condi¢fes sdo
exigidas, enquanto a escrita € uma exigéncia e necessidade social, imposta pelo grupo. Como
tal ndo beneficia da mesma predisposicdo genética e para a sua aprendizagem necessita de um
processo formal. Outra critica, Cruz (2007) est& na sobrevalorizacdo da predigédo e do contexto
como estratégia de formulacdo de hipdteses em detrimento da identificacdo individual das
palavras. A sobrevalorizacdo da via visual é também apontada, em especial nas situacdes em
que a predicdo falha como, por exemplo, nas palavras desconhecidas e em que a analogia ndo
pode ser utilizada. De facto, 0 mesmo autor sugere que estes modelos, em circunstancias
normais, ndo devem ser utilizados nas fases iniciais de aprendizagem, pois so faz sentido utilizar
tantas previsdes nos finais das frases e quando ndo existem questdes temporais. As questdes
temporais sdo referidas pelo autor por achar que demorariam mais tempo a realizar do que a

identificacdo das palavras.

4.3. Processos interativos

As insuficiéncias dos modelos explicativos anteriores, nomeadamente a linearidade e
auséncia de influéncia entre diferentes estadios, para além da exclusividade da mediagéo
fonoldgica do modelo ascendente e a importancia excessiva atribuida a via visual do modelo
descendente, originaram a formac&o de um terceiro modelo explicativo do processo de leitura.
Os modelos interativos pretendiam dar uma explicacdo mais flexivel do processo de leitura,
colocando-se numa posicao intermédia relativamente aos anteriores, ou seja, ultrapassam uma
visdo dicotdmica e unidirecional dos processos implicados na leitura e defendem a
simultaneidade e interatividade de capacidades de ordem superior e inferior, isto é, de processos
ascendentes e processos descendentes. O processamento sugerido pelos métodos interativos é
paralelo porque disponibiliza a consulta de informacdo sensorial, semantica, sintatica e
pragmatica necessaria a leitura sempre e quando o leitor necessitar (Vaz, 1998).

A leitura, segundo este modelo, processa-se da seguinte forma: ao ler uma palavra conhecida
o leitor ativa uma via direta (visual) de acesso ao significado. Se a palavra for desconhecida a

via ativada seré a via indireta (ou fonoldgica). Estas duas vias complementares sdo as principais



formas de aceder ao reconhecimento de uma palavra: o acesso visual e direto ao léxico e 0
acesso fonoldgico (Corte-Real, 2004). De acordo com varios autores (Corte-Real, 2004; Cruz,
2007; Rebelo; & Costa 2000: Silveira, 2005; ) o tedrico representante do modelo interativo é
Rumelhart, embora também refiram o de Stanovich e Laberge & Samuels.

Segundo a perspetiva interativa da aprendizagem e ensino da leitura combinam-se o
processamento ascendente e descendente e todos os niveis de conhecimentos participam, desde
as mais pequenas unidades (letra) as maiores (palavras, frases ou textos). Os modelos
interativos apresentam-se, assim, COmMo 0 consenso entre as posi¢es ascendentes, na medida
em que a descodificagdo continua a ser essencial ao processo de leitura, e a posi¢éo descendente
uma vez que a compreensdo se baseia no conhecimento prévio do sujeito. O outro aspeto
inovador do modelo interativo esta na simultaneidade do processo, isto é, os diferentes niveis
ortografico (o conhecimento das letras), o sintatico (o conhecimento das regras da gramatica),
0 semantico (o conhecimento das palavras) e o conhecimento lexical (a compreenséo) estdo em
interatividade paralela. A esquematizacdo destes niveis de forma paralela sugere a sua ativacdo
a qualquer momento, sem a arbitrariedade linear que carateriza o nivel ascendente.

Retomando a questdo das vias para a leitura, Habib (2000) apresentou os dados da
neurociéncia, comprovativos da existéncia de duas vias de acesso ao léxico, visual e fonoldgica,
e da possibilidade de utilizacdo simultanea ou preferencial, no caso de lesdo de alguma delas.
Pelo que parece mais acertada esta concecdo interativa, ja que o cérebro coloca a disposi¢ao 0s

recursos para a cooperagao.

4.4. Modelos interativos compensatorios

Apesar do consenso reunido em volta dos modelos interativos movido pelas suas qualidades
de flexibilidade, relativamente aos anteriores, relativizagdo da importancia do contexto,
contrabalancando-a com um processamento entre 0 conhecimento sintatico, semantico, mas
tambem ortografico e lexical, este modelo também néo esta isento de criticas. Estas prendem-
se com o facto de ser pouco descritivo relativamente ao uso da via fonoldgica, ou outras
alternativas de reconhecimento de palavras, e também por ndo especificar como é que este

processo se aplica em leitores iniciantes, ja que o0 modelo se aplica a leitores experientes (Cruz,



2007). J& Vaz (1998) considera que os modelos interativos, ao valorizarem em simultaneo os
aspetos essenciais dos modelos ascendentes, como a decifracdo, e os aspetos basicos dos
modelos descendentes, a compreensdo, tiveram merito, pois integraram os resultados da
pesquisa. Ao admitirem um processamento em paralelo, onde as varias fontes de conhecimento
estdo disponiveis para utilizacdo, estes modelos explicam que o mau funcionamento num
determinado nivel seja compensado pela ativagdo de outro nivel.

Segundo esta proposta, um aluno com problemas de reconhecimento de palavras ao ler
utiliza, preferencialmente, estratégias de compreensao para compensar o défice. Por outro lado,
o0 aluno com problemas em compreender uma frase utiliza, preferencialmente, estratégias
ascendentes, ou seja, de descodificacdo até a compreensdo (Cruz, 2007). O principio tedrico do
modelo interativo compensatorio é a existéncia de duas vias paralelas de reconhecimento de
palavras, uma via visual, ou de acesso direto ao significado no caso de a palavra ser familiar, e
avia indireta ou fonoldgica no caso de a palavra ser desconhecida. A representacdo esquematica
que se segue refere-se aos processos cognitivos envolvidos no reconhecimento de palavras
segundo Ellis & Young (1977 citado e extraido de Cruz, 2007:97)

llustracdo 2: Modelo funcional simples dos processos cognitivos envolvidos no reconhecimento,

compreensao e leitura de palavras. (extraido de Cruz, 2007, p.97).
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A representacdo esquematica dos modelos interativos compensatérios pode, também,
ser analisada da seguinte forma: o leitor na presenca de uma palavra ativa a via visual (direta)
ou fonologica (indireta). Na possibilidade da palavra ser conhecida, 0 processo vai desde a
analise visual diretamente para o Iéxico ortografico e segue para o sistema semantico onde
adquire o significado. Na presenca de palavras desconhecidas o leitor ndo pode realizar um
processamento com base na via visual diretamente até ao significado. Nessa circunstancia tera,
forcosamente, de utilizar a via fonoldgica, ou de conversdo grafema-fonema, até chegar ao
Iéxico fonoldgico e, finalmente, ao sistema semantico onde adquire o significado. O modelo
funcional simples explica o processo de reconhecimento de palavras e pde em evidéncia duas
vias alternativas. Na leitura de palavras conhecidas, o leitor, que j& adquiriu alguma
automatizacao, procede utilizando a via visual direta e chega rapidamente ao significado e a
fala.

Na presenca de palavras desconhecidas, o leitor com competéncias de descodificacéo
grafema-fonema utiliza a via fonol6gica. Este modelo de funcionamento parece gerar consenso
entre os investigadores da area da linguistica e ciéncias da educacdo, tais como (Cruz, 2007;
Viana & Teixeira, 2002; Miller, 1993) e, também, da neurologia como Habib (2000). O
interesse do presente modelo para a pratica pedagdgica esta nas situacdes em que o leitor ndo
conhece as palavras, nem é competente no processo de traducdo grafema-fonema. Nessas
circunstancias, lugar-comum onde se encontram as criangas com dificuldades de leitura, ou 0s
alunos que estdo a iniciar o processo de aprendizagem, a via automatica de reconhecimento de
palavras € insuficiente para dar acesso ao léxico direto ou visual, uma vez que o reportério de
palavras conhecidas é pequeno. Por sua vez, as capacidades de conversdo grafema-fonema séo
insuficientes para que o aprendiz tenha acesso ao léxico fonolégico.

Tratando-se 0 modelo interativo-compensatorio de um modelo dual ou de dupla via, uma
simplificacdo da representacdo esquematica do Quadro 3 (modelo de dupla e tripla via) tem
flexibilidade necesséria para constituir a alternativa metodolégica ao ensino das criangas com
dificuldades de aprendizagem. O principio teorico subjacente, e que se pode aplicar a
metodologia do ensino da leitura, é a alternativa a via fonologica, a preferencial tanto dos
métodos sintéticos como dos métodos analitico-sintéticos que, mesmo sendo uma aproximagao
aos metodos mistos, ndo dispensam o ensino pela descodificacéo e a traducao grafema-fonema.
O presente modelo alternativo-compensatdrio abre novas perspetivas ao ensino individualizado

da leitura por apresentar duas possibilidades distintas de acesso ao Iéxico: a via visual e a via



fonoldgica. Na possibilidade da via fonoldgica se apresentar como a preferencial, de acordo
com o seu estilo individual de aprendizagem, o professor adequa o método de ensino
correspondente que podera ser o analitico-sintético ou sintético. Na possibilidade da via
fonologica ndo ser a preferencial, segundo o estilo de aprendizagem do aluno, existe a
possibilidade de seguir através da via visual ou direta de acesso ao léxico.

As dificuldades de aprendizagem da leitura podem dever-se a varios fatores, entre eles as
dificuldades na consciéncia fonoldgica e no desenvolvimento do principio alfabético, que sao
claros impedimentos a utilizacdo de metodologias de ensino baseadas na via fonologica. As
criancas com dificuldades de consciéncia fonoldgica tém dificuldades em associar os sons da
fala as letras, em isolar os sons numa palavra e em encontrar sons que rimem em identificar

palavras que se iniciem ou terminem com 0 mesmo som.

As dificuldades na descodificacdo e no reconhecimento de palavras, muitas vezes devidas a défices na
consciéncia fonémica e atrasos no desenvolvimento do principio alfabético, estdo no centro da maioria das

dificuldades de leitura, pois, ndo sendo uma condicao suficiente, a consciéncia fonémica é suficiente para que

as criangas aprendam a ler (Cruz, 2007:199).

As conexdes entre os sons da lingua e as letras do alfabeto sdo dificeis de aprender pois
trata-se de unidades abstratas cuja analise exige atencao deliberada, motivacao e persisténcia.
Por outro lado, as letras do alfabeto sdo unidades visiveis e podem ser manipuladas. Qualquer
que seja a via utilizada para a leitura visual ou fonoldgica é um facto que as criangas com
problemas de leitura sdo mais lentas no reconhecimento de palavras comparativamente aos bons
leitores, que mais rapidamente adquirem a automaticidade e a compreensao. As diferencas sdo
mais acentuadas na leitura de pseudopalavras e de palavras desconhecidas, onde as criancas
com mais capacidades de traducdo grafema-fonema sdo mais eficazes do que as criangas com
preferéncia pela via visual. As capacidades fonologicas sdo apontadas como um bom preditor
da capacidade de aprendizagem da lingua e constituem a carateristica comum entre as crian¢as
com bom nivel de leitura, Corte-Real (2004); Cruz, (2007) ; Rebelo; Marques& Costa (2000).
No entanto, para aquelas criangas que, por motivos diversos e alguns ainda nao conhecidos,
tém dificuldades em analisar intencionalmente a lingua, que ndo compreendem a nocéo de
silaba, letra, fonema, devera existir metodologias alternativas de ensino, que respeitem essa

diferenga e potenciem a aprendizagem.



Capitulo VII

O ENSINO DA LEITURA

1. O sincretismo infantil e os métodos de ensino

Designa-se de sincretismo a carateristica iminentemente infantil de percecionar as coisas
como um todo e ndo atender aos pormenores ou as suas partes. Decroly chamou-o de fungéo
globalizadora e a psicologia gestalt de gestalqualitat, ou qualidade da forma. Claparéde
descreveu-a da seguinte forma: “Um objecto, para uma crianga, ndo € um corpo composto de
partes diversamente parecidas. Estas partes s6 muito mais tarde a crianca as distinguira. De
comeco o objecto s6 é percebido in toto” (Gongalves, 1967:57) . A nossa percecdo das coisas
¢ orientada pela motivacdo. Um observador ocasional observa uma planta pelas suas
carateristicas globais, tais como a sua beleza e utilidade. Um botanico certamente que a olha de
forma diferente, com mais atencdo as partes e constituintes, observa de forma analitica. A
percecdo transforma-se de global em analitica pelo interesse que o observador tem em analisar.
O espirito procede do simples para o complexo, do todo para as partes, do global para o
analitico. Os melhores métodos de ensino da leitura sdo aqueles que partem da visdo de conjunto
para a analise dos pormenores, que partem do sincretismo da compreenséo, que partem da frase,

ou da palavra, até a silaba ou letra, que procedem de forma sincrética-analitica-sintética.

Convém que o aprendizado da leitura e da escrita iniciais seja feito através da metodologia analitica e de
modo a evitar-se, a todo o custo, a soletracdo. A mentalidade da crianca, em geral, de seis e sete anos é
nitidamente sincrética. E ainda mais o é a crianca dos meios rurais, por raz6es dbvias a que néo sao estranhos
0 “mundo” em que vive e se move e o0 reduzido vocabulario que normalmente possui. Importa, pois, que o
ensina-la a ler se faca através de métodos que, dando-lhe a fisionomia total do que ela vai aprender, em vez

do desenho de letras isoladas que ela ndo distingue no conjunto, simultaneamente (Goncalves, 1967:62).

O autor considera, ainda, que na escolha do método de iniciacdo € necessario ter em conta
as diferencas individuais das criancas e até as preferéncias e preparagdo do Mestre. Nas criangas
do tipo visual € preferivel um método ideovisual, para as criangas de tipo auditivo pode adotar-

se um método de base fonética. Relativamente ao mestre, as suas carateristicas psicologicas e



a natureza técnica dos métodos devem estar em consonancia. N&o é util aplicar um método tido
como eficiente e produtivo se o educador ndo sente capacidade técnica e seguranca para o
implementar. Num repto final & educacdo atual e a necessidade de conhecer os estilos
individuais de aprendizagem o autor considera que ‘“‘uma vez que a aprendizagem resulta da
actividade do proprio aluno, por mais que o trabalho da classe seja feito colectivamente, a
aprendizagem serd sempre individual, isto é, de acordo com as tendéncias, inteligéncia e

temperamento do aluno ”(ibidem, p.63).

2. Métodos de ensino da leitura

As taxas de reprovacdo e abandono escolar preocupam 0S governos e ndo menos 0S
professores. A reprovacao significa para os sistemas um desperdicio de capital e potencial. As
estatisticas da educacdo, publicadas pelo Ministério da Educacao e Ciéncia, apresentam uma
tendéncia de decréscimo deste fendmeno situando-se atualmente nos (8.3) valores no ano de
2007/2008* para o 1.° ciclo do ensino basico. Uma analise mais atenta permite concluir que o
segundo ano de escolaridade obtém o recorde das retengdes, sendo mesmo superior ao quarto
ano de escolaridade. Este facto, conjugado com os resultados medianos na area de lingua
portuguesa no 1°ciclo evidenciados nas provas de afericdo para o ensino basico, permitem
concluir que as retencbes no segundo ano de escolaridade se devem a problemas na
aprendizagem da leitura e escrita. Ademais, 0s alunos propostos para intervencao pedagdgica
pelo ensino especial ao iniciarem o ensino basico, regra geral apresentam problemas de
aprendizagem da leitura e da escrita.

A aquisicdo da competéncia da leitura e da escrita, mesmo a nivel minimo, é condicionante
essencial da aprendizagem futura, pelo que deve ser dada toda a atencdo ao ensino dessa
habilidade a todos os alunos, mesmo aos que apresentem dificuldades acrescidas de
aprendizagem para que ndo venham a encorpar as alas dos adultos analfabetos. Os problemas
de aprendizagem da lingua materna nas criangas do 1.° ciclo do ensino basico conduzem,
frequentemente, ao insucesso escolar, pelo que as dificuldades demonstradas no inicio da
escolaridade devem ser rapidamente identificadas e minimizadas (Rebelo, 1993). Apesar da

variedade de métodos disponiveis para o ensino da leitura e da escrita, ainda subsistem criancas

11 cf. http://www.gepe.min-edu.pt/np4/?newsld=332&fileName=Evolu__o_taxas_de_reten__o.pdf



que ndo conseguem aprender a ler e escrever satisfatoriamente, ou que o fazem muito
tardiamente perante estratégias de remediacéo e de insisténcia no apoio individual.

A leitura, a escrita e o calculo elementar constituem objetivos da instrucdo béasica. Essas
aprendizagens condicionam o sucesso ou fracasso escolar, por efeito de cimulo, e podem levar
ao absentismo e abandono escolar. As condigOes sociais e culturais da populagéo, muito para
além das responsabilidades pessoais e muito vincadamente a repeténcia, sdo dos maiores
problemas da educacdo primaria (Ferreiro & Teberosky, 1986). O fendmeno da repeténcia nos
primeiros anos de escolaridade esbateu-se com uma medida legal que impede a retencdo no
1.%ano de escolaridade. A medida apenas adiou a retencdo que agora se faz no segundo ano de
escolaridade, como provam as estatisticas oficiais do Ministério da Educacdo e Ciéncia.

Assim, a crianga gque fracassou na aprendizagem, a escola oferece uma segunda oportunidade
de recomecar o processo de aprendizagem, muitas vezes em condicdes idénticas. A aparente
solucdo de reiterar a experiéncia de fracasso, em condicdes idénticas as do ano que motivou a
retencdo, tem o mesmo significado de obrigar o aluno a repetir o seu fracasso tantas vezes as
necessarias até que abandone o propdsito. O abandono, ou deser¢do escolar, vem
implicitamente acoplado de responsabilidade do préprio sujeito, que voluntariamente
abandonou o grupo ou sistema a que pertence, quando de facto é o proprio sistema educacional
que abandonou o desertor quando vé que ndo possui mais estratégias para 0 conservar ou
integrar. Segundo a autora, o abandono escolar representa um problema de dimensdes sociais
gue ndo pode resumir-se as consequéncias das vontades individuais, por isso em vez de ser
apelidado de abandono da escola deveria ser considerado uma forma dissimulada de expulséo.
Acrescenta, em convergéncia com a teoria da reproducao social de (Bourdieu & Passeron, 1970;
Apple,1990,1999), que a desigualdade econdmica e social remonta a desiguais oportunidades
educacionais .

A teoria da selecdo social da escola de Ferreiro, & Teberosky (1986) ndo passa pela acéo
consciente dos docentes enquanto individuos particulares, mas pelo papel social do sistema
educativo e cultural que os seleciona segundo a sua matriz cultural. A pedagogia, base da acédo
educativa, deve procurar respostas que tendam a resolver o pernicioso problema da seleccao
social da escola. Essa agcdo passard, eventualmente, pela reflexdo sobre as metodologias
utilizadas para o ensino da leitura e da escrita e a sua adequacéo ao estilo de aprendizagem da

crianga.



O professor deve sempre procurar aliviar o penoso fardo do aprendente, facilitar a sua
aprendizagem. Para isso tem de ter um conhecimento profundo sobre a maneira como as
criancas aprendem a ler, quais os processos de aprendizagem e os métodos de ensino que melhor
a promovem. Se outrora a questdo do ensino da leitura e da escrita se colocava em termos de
conhecer qual o método de ensino ideal e mais vantajoso para todos os alunos, atualmente a
questdo orienta-se para 0 conhecimento dos estilos individuais de aprendizagem e as
metodologias correspondentes para a facilitacdo da aprendizagem. Rematando a questdo, e
transformando-a num simples paradoxo, podiamos dizer que entre as décadas de cinquenta e
sessenta do século passado o debate sobre os métodos de ensino fundamentava-se no
conhecimento do melhor método para ensinar. O movimento pela escola inclusiva,
materializado na Declaracdo de Salamanca (1994), lancou o desafio do desenvolvimento de
pedagogias centradas na crian¢a, de modo a permitir iguais oportunidades de sucesso para todos
os alunos, mesmo aqueles com dificuldades severas. Esta declarag&o, sendo uma referéncia
significativa no movimento pela escola inclusiva, assinada por noventa e dois governos entre
0s quais o de Portugal, reorientou a questdo para o conhecimento de melhores métodos de
aprender.

Método, definido da forma mais comum, é um conjunto de materiais, técnicas e
procedimentos para a consecucdo de um objetivo. Tradicionalmente a pedagogia tem
interpretado os problemas da aprendizagem da leitura e da escrita como uma questdo de
métodos de ensino. Os educadores preocupam-se em procurar o melhor, o infalivel, o mais
rapido e eficaz. Desse processo resultou uma cisdo entre os métodos sintéticos que partem da
unidade mais pequena que a palavra e os analiticos que iniciam o processo pelas unidades
maiores, 0 texto, a frase ou a palavra. Os métodos sintéticos insistem na correspondéncia entre
o oral e o escrito, 0 som e a grafia. Os métodos analiticos defendem o principio de que a leitura
é um processo global e ideovisual (Ferreiro, & Teberosky, 1986). O ato de aprender a ler,
segundo 0 método sintético, processa-se por combinacdes entre as unidades minimas, as letras,
num processo mecanicista de partir das partes até chegar ao todo. Os processos de pronunciacao
das letras até a aquisicdo das regras de silabacao correspondem aos métodos alfabéticos e foram,
h& muito tempo, abandonados. Por influéncia da linguistica desenvolveu-se o método fénico
que consiste em partir do oral, ou seja, da sua unidade minima- o fonema, que s6 posteriormente

se associa a sua representacédo grafica, a letra.



A competéncia e a condi¢do subjacentes a aprendizagem é a anélise auditiva ou a capacidade
de isolar e reconhecer os diferentes fonemas da sua lingua. Os defensores do método analitico
consideram-no mais adequado, pois a crianca perceciona o0 todo antes das partes. A
complexidade dos fonemas nédo € relevante, pois a leitura é uma tarefa essencialmente visual.
Sao muitos os aspetos divergentes entre os dois métodos, pois ambos se baseiam em diferentes
concecdes do funcionamento do sujeito que aprende. Se para os defensores do método sintético
o estilo de aprendizagem favorecido é o tipo auditivo, os defensores do método analitico
privilegiam um funcionamento precetivo de tipo visual. Ambos os métodos tém subjacentes
diferentes funcionamentos percetivos ou o equivalente a diferentes estilos de aprendizagem. O
problema ndo se resolve com a adogdo de um método misto, com a esperanca que esse pudesse
complementar as falhas dos anteriores. O problema que ressalta é a necessidade de identificar
o perfil percetivo, ou o estilo de aprendizagem de cada aluno, e adaptar-se a ele.

O aplicador do método deve ter consciéncia de duas entidades: o objeto a ser apreendido e
a natureza do sujeito que apreende o objeto (Kato, 1985; Ferreiro, & Teberosky, 1986). Tome-
se, por exemplo, duas operagdes distintas: analisar e sintetizar; aprender silabas e aprender
letras. Sdo partes complementares do processo de ler, porém a natureza de quem aprende pode
acomodar-se de forma diferente a cada um dos métodos. Apresentam-se as hipoteses que 0
aplicador de qualquer método de ensino da leitura e escrita deve colocar.

1. O Método Global puro supde que a apreensao do estimulo visual se dé de forma ideografica, sem analise das
partes que o compdem.

2. O global analitico-silabico supfe que a conce¢do da crianca sobre a palavra escrita é que os estimulos séo
decomponiveis em unidades menores, silabicas, ou que é possivel introduzir a ela tal nogéo.

3. O global-analitico-fonémico pressupbe ser essa decomposi¢do possivel de ser feita a nivel fonémico-
grafémico.

4. O sildbico-sintético supde que a crianga seja capaz de perceber uma entidade mais abstrata, a silaba, e a
partir de sua representacao grafémica chegar a unidades significativas como a palavra e a frase.

5. O fonico-sintético supde que a crianca seja capaz de captar unidade sonoras fisicas, menores que a silaba- o

fone- para, a partir da sua representacdo grafémica, chegar as unidades significativas.

(Ferreiro & Teberosky, 1986:13)

Referindo-se, ainda, ao método que melhor retrata aquilo que ocorre naturalmente no
universo visual da crianga, 0 método global analitico ndo parte de segmentos isolados como a

letra. A crianca chega a essa fase por meio da discriminacao de tragos distintivos que a mesma



observou em palavras como “Coca-Cola”. A segunda palavra formou-se a partir da repeticdo
da primeira e com a integracdo de uma letra nova /L/. Por este processo a crianca alcanca a
compreensdo da unidade minima, grafema/fonema através da significacdo. Kato (1985)
acrescenta que uma alfabetizacdo eficaz deve assegurar a preparacao da crianga para a aquisicao
dessas unidades significativas. Expressa, ainda, a sua convicgdo de que “muito do insucesso
escolar poderia ser evitado se em vez da obsessdo pelo método, a escola procurasse ser um
verdadeiro laboratdrio de observacéo do que ocorre no processo da aprendizagem, abordando
a crianga como um sujeito ativo desse processo.” (ibidem, p. 14). A citacdo remete,
necessariamente, para a teoria do construtivismo, ndo deixando de evocar a necessidade de
individualizagdo do ensino que tem como ponto de partida a observacdo do processo de
aprendizagem, de modo a se poder identificar o estilo de aprendizagem do aluno.

O ensino, nos primeiros anos de escolaridade, deve assumir-se como corre¢do e continuacao
do ensino familiar. A escola é a continuacdo do meio familiar e “o professor sera para a classe
um amigo, o maior amigo depois dos pais, e ndo deixara de tomar parte nas alegrias e tristezas
dos alunos” (Gongalves, 1967:119). Segundo o autor, os primeiros métodos de ensinar a ler ndo
potenciavam a expansdo e correcdo do vocabulario, nem criavam bons habitos nos alunos. O
ensino fazia-se de forma sistematizada com aspeto pesadamente formal, cortando-se a liberdade
de movimentos das criancas que deveriam adequar-se a escola, tomando-se esta como uma
suspensdo da familia.

Os métodos de ensino devem regrar-se pela introducdo das matérias a “propdsito e nunca
propositadamente” (ibidem,p.119) e, sempre que possivel, de forma ocasional e fazer-se
brincando. A concecdo de Ensino Maternal, ja anteriormente defendida por Pestallozi
preconizava um ensino sempre que possivel individualizado, distinguindo-se este do ensino
individual pelo facto do primeiro atender a carateristica de aprendizagem propria de cada aluno,
tal como a mée que se apercebe naturalmente do conhecimento intuitivo do filho, orienta a sua
atencdo, motiva, ensina, repete, tem o valor de “cem mestres” (ibidem, p.123). Se um professor
desejar fazer corresponder a sua educacgéo aos preceitos da mée, devera ter atitude maternal. O
professor, segundo Gongalves (1967), é aquele que de acordo com a sua preparac¢ao especifica
escolhe de entre os mais variados métodos, aquele que melhor se adapta a psicofisiologia do

educando.



2.1. Métodos sintéticos: o método ABC, alfabético ou literal

Os métodos de ensino da leitura que partem das unidades minimas, considerando-se a letra
ou a silaba, designam-se por métodos sintéticos.
O método ABC é dos mais antigos que se conhece. A sua origem remonta & Epoca Cléssica
e aos métodos de alfabetizacdo dos gregos e romanos. O método prevaleceu através das Idades
Média e Moderna, seguia uma orientagdo ascendente, compreendendo-se que as unidades
minimas deveriam ensinar-se em primeiro lugar e s6 muito mais tarde as letras se conjugariam
em silabas e palavras. Organizava-se em estadios rigidamente definidos:
a) primeiro as criancas aprendiam o nome das letras, ndo necessariamente pelo valor
fonético, mas como uma entidade propria e apresentados pela ordem alfabética, (A,
Bé, Cé, Efe; Jota, Eme, Ene, Erre, Esse...).
b) depois aprendiam as suas formas.
c) aprendiam o seu valor (Efe tem o valor de f).
d) formavam com as letras as silabas diretas (Consoante e vogal), inversas (Vogal e
consoante) e mistas (VCV; VVC; CCV).

Na pratica, as criancas aprendiam a ler procedendo a um exaustivo processo de
descodificacdo. Tome-se como exemplo a palavra “Livro”. O processo de descodificacdo da
palavra seria: le + i+ V& + Erre+ O. Este método, também conhecido por método alfabético,
ou literal, é, segundo a opinido de Gongalves (1967:124) , “irracional e detestavel , pois obriga
a decorar primordialmente o nome das letras consideradas como entidades, independentemente
do seu valor fonético que s6 é ensinado numa segunda fase como se se tratassem de dois
processos separados. A soletracdo era feita sobre silabas isoladas, 0 que ndo contribui para a

formacao do significado ou compreensao, tornando-se num fastidioso ato fonético-motor.

2.2. 0 método Joiao de Barros

Jo&o de Barros adotou o0 método alfabético e publicou a Cartilha de aprender a ler em 1539.
As letras apareciam associadas a gravuras cujos nomes comecavam pela letra que se pretendia
ensinar. Atualmente ainda residem associados aos manuais escolares cartazes com essas
imagens, porém atualizados. A letra [a] é a da arvore, a [e] da égua, [i] da ilha, [0] de 6culos e

[u] de uva e assim por diante, ao longo das consoantes.



2.3. 0 método fonico

O método fonico procurou aperfeicoar a falta de correspondéncia entre o nome da letra e o
seu valor fonético que acontecia no método alfabético e associou a cada consoante um /e/ mudo.
Deste modo as consoantes liam-se [a] [be] [ce] [de] [le] [me], etc. O pressuposto tedrico era o
de que “para ler, ndo é preciso conhecer as letras, mas apenas o som que elas representam.
Dai 0 nome de método fonico que Ihe foi dado” (Goncalves, 1967:127)

Numa apreciacdo critica ao método fonico, o autor entende que este, relativamente ao
anterior, diminuiu a dificuldade de soletrar partindo do nome das letras, mas 0s inconvenientes
mantém-se, tais como a ordem de aprendizagem das letras de forma alfabética e a técnica de

soletracdo antecipada do alfabeto antes da conjugacéo das letras para a formacéo de palavras.

2.4. 0O método de Castilho

O meétodo criado por Antonio Feliciano de Castilho, publicado no seu Método Portugués
de leitura do séc. XIX, recorria a processos fonomimicos e simbolicos.
O método aperfeicoou 0 método fonico na medida em que utilizava o canto, o bater de palmas
e as marchas para auxiliar a memorizacdo da forma e valor das letras. A metodologia e 0s
pressupostos pedagogicos de Castilho significaram uma renovacdo nos processos de ensino da

época. O seu método assentava em trés fases primordiais:

a) iniciacdo ao ritmo: numa primeira fase os alunos eram iniciados no ritmo habituando-os
ao gesto e a cadéncia; b) fase de leitura auricular: as palavras e silabas eram proferidas e
destacadas ao som das palmas; c) estudo dos elementos mais simples das palavras: 0s
sons puros, os nasais e inflexdes; d) leitura ocular: os alunos identificavam os sinais

gréaficos dos sons que ja conheciam.

2.5. Meétodo fonico mais evoluido

Em pouco difere dos anteriores, pois a aprendizagem da leitura inicia-se com 0s sons das
letras diferindo apenas na sua apresentagéo e nas suas combinac@es. A aprendizagem prévia de

todo o alfabeto foi abandonada dando-se mais tempo a aprendizagem de cada letra



isoladamente, procedendo a sintese e andlise para, finalmente, fazer a sua combinagdo com
outras conhecidas.

As letras eram ensinadas ndo de forma alfabética, mas de acordo com a sua importancia e
complexidade!?. Por esta razdo eram ensinadas em primeiro lugar as vogais e depois as
consoantes. Dentro das consoantes eram ensinadas as de maior valor fonico, ou seja, as sonoras
e sO depois as de menor valor, ou de dificil analise, e ainda as de valor mutavel conforme a sua
posicdo. Ou seja, partia-se do simples para o complexo. Este método foi muito utilizado ao
longo do séc. XIX. Complementou-se através de cartdes de imagens, letras moveis, fichas-
palavras que tornavam a aprendizagem mais ludica e permitiam associar a informacao auditiva
e a articulatoria com a informacdo visual de forma condicionada. Sempre que se referia 0 som
/fl a crianca associava-a imediatamente ao cartdo onde estavam representadas varias imagens
com a letra /f/ como, faca, fato, fita.

Numa apreciacao critica ao método fonico mais evoluido, Gongalves (1967) considera que
este continua a alicercar-se nos elementos abstratos como as letras e as silabas, ndo respeitando,
por isso, o sincretismo infantil. Opina, também, que a aprendizagem por associa¢do entre as
imagens e os sons das letras constitue uma forma de condicionamento que dispensa a
participacdo intelectual. O autor encara a aplicacdo deste método como uma preocupacdo
excessiva com a articulagdo, em prejuizo da compreensdo, com propensdo para a leitura
fonético-motora. “Aqui, a culpa, julgamos nos, ndo é s6 do método, mas do mestre, quando este
se limita a estabelecer a associacdo simbolo-articulacédo, menosprezando a necessaria conexao

semantica. E preciso que o aluno compreenda o que 18 (ibidem, p. 135).

2.6. 0 método de Joao de Deus

O método de “Jodo de Deus”, materializado na Cartilha Maternal (1878), constituiu um
grande avanco na didatica da iniciacdo da leitura e escrita em Portugal. Jodo de Deus, para além
de inovar 0 método de ensino, alicergou-o no conhecimento da psicologia sobre as criangas e
foi um insistente defensor da educacdo e do método maternal. A educacdo primaria deveria ser
dada pelas maes, pois possuem a paciéncia, a vontade e a aptiddo para responder a procura que

a crianca faz pelo conhecimento. Este método maternal deveria ser utilizado também pela escola

12 Cf. J,M.Gaspar e O.G. Ferreira cit in Gabriel Gongalves, 1967, p. 130 “a complexidade pode dar-se quanto a
forma e quanto ao som. Quanto a forma a crianga confunde /u/ com /n/, /n/ com /m/, /b/ com /d/, /q/ com /p/, etc.
Né&o devem ensinar-se aquelas letras e estes sons em ligGes muito proximas. Os valores diversos da mesma letra,
[cllgl./sl,/zl IxI, sdo outra dificuldade a superar.»



e 0 ensino seria feito de forma natural e l6gica. Quanto ao ensino da leitura, este deve basear-
se no estudo da fala, pois ha nas palavras, vozes, vozeios, bafejos e modos. N&do devem ser
dados nomes as letras, elas devem ser lidas pelo mestre e nunca soletradas, pois tal como as

palavras faladas, ninguém as soletra quando fala (Goncalves, 1967).

(sobre as letras) Nao Ihe deis nome algum. Ensinai a Iélo com o beigo inferior sempre unido aos dentes de
cima, vozeando; e depois ndo tendes mais que ir apontando na palavra, successivamente as letras, demorando-

vos na leitura de cada uma o tempo conveniente (Jodo de Deus, 1878:4).

A motivacdo de Jodo de Deus surgiu do “irracional e ilogico”’(Gongalves, 1967:136)
processo de soletracdo e silabacdo que amputava o espirito das criangas portuguesas Jodo de
Deus prop6s-se libertar o espirito das criancas comecando por criar uma forma de ensino
alternativa aos interminaveis silabarios e alfabetos que combinavam letras sem qualquer
significado para a criangas. O aspeto inovador do método consistiu em iniciar a aprendizagem
pelas palavras inteiras, consideradas vivas e correntes, e que 0 método deve apresentar desde o
inicio. Antes mesmo da aprendizagem das palavras deve dedicar-se algum tempo a
aprendizagem das vogais que sdo a voz das palavras. Jodo de Deus dizia, a respeito do método

de ensinar a ler, que este ndo poderia ser diferente da forma como as maes ensinam a falar.

Esse meio ou esse método ndo pode ser essencialmente differente do methodo encantador pelo qual as mées
nos ensinam a fallar, que ¢é fallando,ensinando-nos palavras vivas, que entretéem o espirito, e ndo letras e

syllabas mortas, como fazem os mestres.

Jodo de Deus (1878:2)

A primeira licdo da Cartilha Maternal dedica-se a leitura das vogais, que depois se combinam
entre si para formar palavras com sentido comolai], [ui], [eu], [ia]. Até mesmo no ensino das
primeiras letras esta presente a procura de palavras vivas para a crianga. Palavras vivas sdo as
que tém sentido e que s&o pronunciadas regularmente. A segunda licdo destina-se a leitura da
invogal mais perfeita que € o [v], logo seguida da letra [f] que ndo é mais do que um bafejo do
som [v]. Jodo de Deus, alicergando o seu método na lingua falada, insiste em distinguir estas
letras comecando pela distingdo dos sons e explicando claramente a metodologia e a colocagédo

dos 6rgéos fonadores.



Sem estas e semelhantes distincgGes € impossivel ensinar a ler racionalmente, intelligivelmente, humanamente.
Mas assim se tem ensinado sempre, e se estd ainda ensinando onde o nosso methodo néo foi comprehendido.
Ler por syllabas, sem o valor analytico dos caracteres, é tdo mau ou péor que soletrar, e esse valor analytico
nao era conhecido. (...) exporemos claramente os elementos e condi¢des da linguagem, base de toda a arte de

leitura. Se a letra representa um facto da linguagem, e o mestre ndo conhece, ndo discrimina esse facto, como

ha de ensinar a ler? (ibidem, p.8)

Apresentados os diferentes métodos sintéticos e a sua evolugdo ao longo dos séculos,
apercebemo-nos da preocupacdo destes em adequarem-se as necessidades e desenvolvimento
infantil. O método de Jodo de Deus expressa mesmo a necessidade do ensino da leitura fazer-
se de forma natural, tal como o desenvolvimento da linguagem, e substituir as licdes enfadonhas

e contrarias a natureza préprias dos métodos fonéticos.

2.7. Sobre a atualidade do método de Joao de Deus

Jodo de Deus criou um método de ensino da leitura e uma proposta pedagégica que
alicercava o ensino desta nos mesmos principios do desenvolvimento da linguagem, de forma
natural e assente na compreensdo da crianca. Também Golbert (1988 citado em Viana &
Teixeira, 2007:110) clarifica “que uma boa parte das dificuldades existentes na escola serao
superadas se as metodologias de ensino considerarem os principios basicos que dirigem a
linguagem oral ”

Este foi também o alicerce de Jodo de Deus para o seu método de ensino. A primeira
condigdo que o prdprio impunha era que o metodo de ensino teria de fundamentar-se no estudo
da fala e, de facto, neste, como em nenhum outro método, se observa a preocupa¢do com a
fonética e pela forma como os professores podem auxiliar a crianca a descobrir essa unidade
fundamental e abstrata que é o fonema. Repare-se que desde as primeiras licdes da cartilha,
Jodo de Deus recomenda que as criancas sintam e exercitem o ar a passar pelos orgaos
fonadores, procurando, dessa forma, que a crianga associe 0s sons as letras, aos pontos de
articulacdo e complementem a nogdo de fonema. Nas suas proprias palavras, logo ao iniciar a
terceira licdo da Cartilha Maternal, recomenda: “temos achado atil cobrir e descobrir
alternativamente o [v], nas palavras vai, via etc., fazendo ler ora ai ora vai... A fim de certificar

ao principiante o papel que o [v] representa na escrita...” (Jodo de Deus, 1878:5).



As suas explicagbes pormenorizadas continuam para outras letras, pois a sua Viséo
pedagogica consistia em ajudar o aluno “Cada um tem as suas tracas de facilitar o ensino e
ajudar o principiante nas suas dificuldades ” (ibidem, p. 5). Por exemplo, para a letra [v] que
ele considerava inequivoca, sem equivalentes e, portanto, a mais perfeita deveria ser ensinada
da seguinte forma: se ao proferir demoradamente a letra [a], unirmos o l&bio inferior aos dentes
de cima, produzimos o tom que 0 vé representa na escrita. Mas se nessa mesma posi¢cao de
labio e dentes, reprimirmos a voz, limitando-nos s6 a respirar, entdo, em lugar de darmos o
valor do vé damos o valor do fé...” (ibidem, p.8). De todos os métodos de ensino conhecidos e
no que respeita a preocupacdo pela consciéncia do fonema e pela forma de apoiar o aluno a
fazé-la ndo encontramos método que se Ihe compare.

No que respeita a classificacdo do método de Jodo de Deus para o ensino da leitura verifica-
se que este, apesar de progredir da unidade letra ou fonema, o que poderia atribuir-lhe a
classificacdo de método sintético ou ascendente é, no entanto, classificado por alguns autores
de método interativo por considerar simultaneamente o valor da descodificacdo e da
compreensdo na aprendizagem da leitura. Uma dessas autoras, Ruivo (2006), dedicou-se ao
estudo da eficacia do método e confirmou o seu substrato pedagdgico construcionista,
interacionista e atual. Nas suas palavras, a proposta pedagdgica representada na Cartilha
Maternal,

(...)suporta em si as palavras com a sequéncia, o rigor e a estrutura que o autor lhe imprimiu de forma a
poder, em cada palavra escolhida, transmitir os conhecimentos linguisticos que levarao o aluno a adquirir a
competéncia da leitura através de um raciocinio l6gico que o leva quase em simultaneo do processo de
descodificacao (estratégia do tipo Bottom-up) para o processo de compreensao (estratégia do tipo Top-Down)

numa sinergia so possivel gragas as palavras, qual pedra angular, colocadas sabiamente em cada licdo de

modo a permitir a relagdo interativa do leitor com o texto (ibidem, p. 118-119).

Os aspetos visuais também foram valorizados na cartilha maternal através de uma original
segmentacao das palavras utilizando variagdes de cor preta e cinzenta, de modo a ndo apresentar
as silabas separadamente das palavras. Na origem desta tdo interessante estratégia esta a
conviccao de Jodo de Deus em nédo apresentar as silabas como entidades separadas das palavras
nem as letras independentemente das silabas, no seu dizer: “A leitura, na silaba, nunca se
interrompe e as letras da mesma cor pertencem a mesma syllaba.” (Deus, 1878: 5) A esta

proposta subjaz um principio muito importante que € o de ensinar o cddigo alfabético num



contexto significativo que é as palavras. Segundo esta concecao o ensino da leitura como uma
soma das partes leva a soletracdo que em nada contribui para o ensino do principio alfabético

nem a leitura, pois para ler aprende-se lendo, vejamos a este respeito a sua opinido:

Ha duas soletracOes, a antiga e a moderna. A soletracdo antiga vai chamando as letras pelos seus nomes,
para apresentar depois, ndo a somma desses nomes, mas a somma dos valores dessas letras. Esta soletracéo
é absurda, e desmoraliza o raciocinio do principiante. Como quereis vds que uma alminha, ainda com aquella
luz tdo pura que traz de Deus, entenda que cé aga a, junto somado é xa?!lsto sera ensinar a ler mas é ao

mesmo tempo emparvecer. Ora mil vezes analfabeto que idiota. (...) a verdadeira soletracdo é a leitura

(ibidem, p. 89)

Esta original segmentacdo silabica que ndo desmembra a palavra, mas permite a analise das
suas partes foi, posteriormente, reintroduzida no método fonomimico de reeducacao da dislexia
de Paula Teles, dada a importancia que para os disléxicos representa a apresentacdo global das
palavras antes da anélise das partes.

O método de Jodo de Deus alicercou-se na compreensdo da lingua viva apresentando
palavras que as criangas conhecessem e outras destinadas a expandir o vocabulario. A
compreensdo da linguagem exerce uma poderosa influéncia na aprendizagem da leitura, pois
exerce a funcdo retificadora das hip6teses que a crianga inexperiente retira dos exercicios de
descodificacdo. Muito anterior ao modelo de aprendizagem da leitura de Goodman (1968),
segundo o qual ler é essencialmente um processo de compreensao, Jodo de Deus (1878), quase
um século antes, apresentava as razdes pelas quais a compreensao, tal como a descoberta do
principio alfabético, auxiliam o processo de aprendizagem. A sua concecdo do processo de
aprendizagem da leitura deixava antever ja na segunda licdo da cartilha maternal: “aonde nao
chegam as regras, vem em auxilio do principiante a pratica e o estylo da lingua” (Deus: 4).
Combina duas componentes, a descodificagcdo e quando esta ainda é imperfeita e insuficiente

coadjuva-a a compreensao.

Nés temos julgado inatil dizer que o critério fundamental da nossa prosodia é — ler como se diz: critério
sophistico, que nao resiste a analise, mas que felizmente a criancga, na sua simplicidade, admite de boamente.
O alumno folga de rectificar uma leitura fundada no rigor dos dados, pelo que ouve e costuma dizer: um certo
instincto pratico, um sentimento de utilidade o leva a achar muito bem fundado aquelle dictame fitil. Béi ndo

se diz, boi ndo é nada; gostosamente corrige e diz boi.



E o caso é que enquanto outros, acostumados a syllabas vés, atualmente estropeiam as palavras mais
logicamente escritas; 0 nosso alumno metido aquelle caminho pratico, e habituado a entender sempre o que

I8, tende naturalmente a dar sentido e alma as combinacfes da orthographia mais duvidosa, achando uma

palavra corrente. (ibidem, p. 22).

3. Métodos globalisticos

3.1. Método global

Procede-se, agora, a apresentacdo dos métodos globalisticos. Esta designacdo reporta-se aos
métodos de aprendizagem da leitura em que se parte da palavra ou da frase como um todo,
(Gongalves, 1967); (Ferreiro & Teberosky, 1986). A origem dos métodos globalisticos remonta
ao ano de 1822 e ao seu autor Jacotot, professor da Universidade Belga de Lovaina. O seu
método criado de forma intuitiva, iniciava a aprendizagem da leitura a partir de uma frase que
os alunos aprendiam de memoria, seguindo-se a necessaria decomposicao até chegar a nogao
de palavras, silabas e letras. Apresentando-se em nitida oposi¢do aos métodos sintéticos, o
Método Global € descrito da seguinte forma: "Nos métodos sintéticos, ao principio é a letra, o
espirito s6 vem depois; nos métodos globais ao principio € o sentido, a letra s6 vem no
fim.”(Gongalves, 1967:149).

Decroly viria a utilizar este método na escola de Ermitage, fundada em 1907, sem, no
entanto, fazer a decomposicdo da palavra até a silaba e a letra. O Método Global também se
pode caraterizar por ideovisual, pois alicerca-se na memoria visual, aperfeicoado com a
compreensdo das frases escolhidas que, normalmente, evocavam cenas vividas no quotidiano e
da compreensao das criancas. O método foi muito divulgado e, em seu torno, organizaram-se
grandes discussdes e entre os préprios partidarios estabeleceram-se divergéncias. A leitura
deveria fazer-se comecando pela frase, sem se proceder forcosamente a analise dos
constituintes, silaba e letra. A tarefa de analisar e sintetisar far-se-ia de forma intuitiva pela
crianga.

a) a leitura deveria levar necessariamente de forma analitica a analise da palavra e
silaba, mas nunca até a letra, pois a silaba é considerada uma unidade indivisivel.
b) a leitura deveria iniciar-se na palavra mas ser efetuado um processo de anélise

dirigida ate a letra.



O autor aponta ainda possiveis justificacdes para o facto do Método Global puro ndo ter
muito sucesso. O globalismo puro, tal como descrito em a), parte da frase e ndo faz o processo
de decomposicéo até a letra e silaba, sendo por isso apontado como natural, mas moroso, pois
deixa por conta da crianca a tarefa intuitiva de analisar e sintetizar, chegando a leitura fluente
por volta dos dez anos de idade. O método, por ser essencialmente visual, é proprio para as
criangas hipervisuais, em especial as surdas, mas desadaptado as criangas normais. A
claudicacdo do Método global puro sera, posteriormente, aperfeicoada pelo Método global
analitico-sintético, ou misto, que incorpora a fonética na sua constituicdo, pois “sendo a nossa
lingua fonética todos os métodos tém de o ser também” (ibidem, p. 153).

O autor considera que apesar do Método Global puro se caraterizar pela morosidade na
aquisicdo da leitura tem, no entanto, consideraveis vantagens em basear-se na leitura intelectual,
considerando-se esta a leitura de compreensdo que é a sua finalidade. Dispondo argumentos a
favor dos métodos globais, considera que estes se tém imposto porque se firmam em fundas
bases psicopedagdgicas. Dirigindo-se a critica de que os métodos globais, a par de uma leitura
visual, implicariam, também, uma escrita puramente visual ndo havendo memoria que pudesse
sustentar essa ac¢do, o autor discorda, pois mesmo aprendendo a ler pelo Método global puro,
as criancas acabariam por reconhecer os elementos fonéticos das palavras. Esse
reconhecimento, mesmo que intuitivo, fornece, segundo o autor, as bases para futuras

combinag0es de palavras.

A memoria passa a ser auxiliada pela intuico, isto é pela intervencéo dos sentidos, e o interesse dos alunos
é vivo e apaixonante, porque as palavras, cujo desenho fixam, ndo sdo abstrac¢des como as letras ou as
silabas, antes tomam a sua verdadeira propor¢do de ideias expressas que evocam objectos, personagens,

realidades do conhecimento directo das préprias criangas. Elas sentirdo o prazer de ler, porque desde a

primeira ligdo (...) encontraram a mensagem do pensamento (Pestana (s.d.) citado em Gongalves,
1967:153)

3.2. Método global de palavras

Os métodos considerados globalisticos podem também partir da analise de palavras como
um todo. Inicialmente as palavras sdo aprendidas na sua globalidade e, s6 mais tarde, sdo
analisados os seus componentes. Como exemplo temos o Método das vinte e oito palavras: as
licbes decorriam em trés fases: a palavra, a silaba e a letra. Na primeira fase, a da palavra, esta

deveria ser lida globalmente até atingir uma série de palavras conhecidas. Na segunda fase, a



da silaba, a crianga ja deve possuir um conhecimento intuitivo dos elementos comuns e
distintivos entre as palavras, de modo a poder proceder a sua analise. Nesta fase de anélise a
crianca esta a iniciar o processo analitico-sintético. A fase da letra € a Gltima fase do processo
analitico-sintético e consuma-se na evidéncia construida de que as letras iguais correspondem
aos mesmos sons fixando, assim, a estrutura fonética imprescindivel para a formagao de novas

palavras.

3.3. Método global de frases

Também existente na versdo de método global de contos, esta metodologia assenta no
mesmao principio, o de que a apreensao do estimulo visual se faz de forma ideografica sem a
analise das partes que o compdem. Assemelha-se ao método global de palavras, sendo o Unico
traco distintivo a unidade de pensamento, que neste caso € a frase. O método consubstancia-se
com a ideia de que sO as frases exprimem uma comunicagdo completa. Gongalves (1967)
apresenta numa sinopse as vantagens da utilizacdo deste método: motiva para a leitura uma vez
gue se baseia na compreensao, desenvolve competéncias especificas necessarias a leitura como
as pausas de fixacdo, a rapidez de compreensdo e de articulagcdo e estd mais adequado a
carateristica sincrética da crianca.

O método compreende as seguintes fases:

a) A frase: nesta fase, iminentemente global, faz-se a leitura, fixacao e reconhecimento da frase.
b) A palavra: Procede-se ao reconhecimento da palavra com jogos de composicdo e decomposi¢cdo de
frases com as mesmas palavras e com outras conhecidas.

c) Asilaba: a nocéo da silaba adquire-se com jogos de decomposicédo da palavra.
d) A letra, a Gltima fase deste processo de analise, adquire-se através de operacdes de decomposicéo e

recomposicéo de silabas e formagao de outras (ibidem,p.169)

Finalizando as consideracdes sobre o método global de aprendizagem da leitura e da escrita,
quer se trate do método global de palavras, frases ou contos, todos se encontram acoplados ao

conceito de sincretismo da crianca.

Os métodos globais permitem, além dos resultados préaticos na aprendizagem da leitura, os beneficios de um

trabalho executado com alegria, o gosto pelo esforco, o prazer da descoberta pessoal, ao mesmo tempo que



desenvolvem os habitos de observacao, de atencéo e de reflexdo, sempre prontos a manifestarem-se quer na

escola quer na vida (ibidem, p. 188)

4. Métodos analiticos

Os métodos analiticos surgiram em reacao ao excesso de globalismo e ao que se considerava
uma lista interminavel de palavras a serem memorizadas a espera da preparacao intuitiva da
crianca para a analise e sintese. Os métodos analiticos propunham-se ser mais céleres na
aprendizagem, pois desde as primeiras licGes a crianga comeca a descodificar.

Os métodos analiticos partem da palavra, ou da frase, como unidade de andlise, de
pensamento ou de leitura. N&o valorizam a primeira fase do globalismo, a analise de frases com
elementos comuns e a analise das palavras repetidas, respetivamente, fase de sentenciacéo e
palavracdo, e passam diretamente para exercicios de analise e sintese. O método analitico

apresenta duas formas: a)método analitico-sintético e, b) método de analise fonica.

4.1. Método analitico-sintético

O mais conhecido e aplicado nas escolas portuguesas. Parte da analise de uma frase, ou
palavra, e prossegue atraveés de um processo de decomposicdo e recomposicao. Partindo da
palavra ou da frase, valorizam o que é conhecido para os alunos até chegar ao menos conhecido
e abstrato que é a letra. O processo base é semelhante aos métodos globais, que também se
desenvolvem em processos de analise e sintese, mas diferenciam-se destes por procederam a
andlise e sintese imediatamente apds a aprendizagem da primeira palavra. No entender de
Gongalves (1967) todos os métodos sdo mistos, pois todos procedem a andlise e sintese das

palavras.

4.2, Método de analise fonica

Este método consiste na decomposicdo e analise fonética das palavras e dos sons que a
constituem por via oral. E, simultaneamente, uma metodologia e uma atividade que se pode

usar em qualquer método do tipo analitico.



O método parte da linguagem falada para a escrita, respeitando os principios da evolugdo da
escrita e do desenvolvimento da linguagem. Inicialmente o professor orienta os alunos para
procederem a analise do som representado por cada letra, da seguinte forma:
Viva Roda
Viva Ro da
V..l.Vv..a r..o..d..a

O método ndo dispensa as fichas-palavras que sdo colocadas junto de ideogravuras.
Simultaneamente, os alunos tém letras madveis que utilizam para formar e decompor as palavras

que aprendem.

5. Métodos mistos

Se o professor utilizar uma metodologia sintética recompondo os sons até a palavra inteira
e a sua analise; e se, por outro lado, o professor utiliza uma metodologia que se inicia na frase
ou na palavra e segue analisando-as até chegar a sintese da letra, entdo os métodos sdo
classificados de mistos. Os métodos globais desenvolvem-se no sentido sincrético-analitico-
sintético. Os métodos analiticos prosseguem de forma analitica-sintética, os sintéticos
orientam-se desde a sintese até a analise.

Apds a apresentacdo dos diferentes métodos de ensino da leitura, Gongalves (1967) reuniu
em epilogo algumas conclusdes para ajudar na decisdo de escolha do método ou métodos a
adotar. Por se apresentarem perduraveis e impereciveis apresentam-se em sintese parafraseada.

1. Os métodos de ensino letra a letra ndo devem ser adotados, ja foram ha muito tempo
ultrapassados.

2. Os melhores métodos sdo os globais porque escoltam o pensamento na orientacéo
para a verdade ( sincretismo-analitico-sintético).

3. Os métodos globais permitem a aprendizagem com alegria, pela descoberta pessoal
e gosto pelo esforco e desenvolvem habitos de observacdo, atencdo e reflexdo e
motivacao pela escola e pela vida.

4. O método analitico-sintético, para além dos meétodos globais e dos globais mistos,
também da bons resultados.

5. Independentemente do método utilizado, a aprendizagem deve sempre iniciar-se com
exercicios de globalizagdo de modo a que a crianga compreenda que a palavra escrita

corresponde a palavra falada.



6.

10.

Toda a leitura deve ser precedida da compreensdo e auxiliada com gravuras ou
objetos “E que as palavras e as frases, apenas escritas, por si so, ndo conseguem dar
aos textos a inteligéncia que as gravuras lhes dao ” (Gongalves, 1967: 244).
Independentemente da unidade que se escolha para iniciar a aprendizagem, frases ou
palavras, as criancas devem aprender a unidade média, a palavra, reconhecé-la em
diferentes contextos, percecionar a sua forma e associa-la ao som correspondente.
Inicialmente deve ser apresentada a fisionomia total da palavra ou da frase. A leitura
faz-se globalmente sem proceder a analise das letras ou silabas que a compdem. A
leitura em geral apoia-se em processos ideovisuais globais de palavras ou frases.

A iniciacéo da leitura exige material adequado e atividades coletivas e individuais,
como as letras mdveis e as etiquetas, sem as quais a aprendizagem perde o caracter
construtivista e motivador.

As atividades de soletracdo baseadas no nome das letras e ndo no seu valor fonético
devem ser banidas do ensino.

11. Deve evitar-se a “tirania da progressao metddica” (ibidem, p.244) e permitir
que as criangas aprendam a escrever desde cedo o0 seu home mesmo que ndo
conhecam as letras que o compdem.

12. Depois de aprendido um fonema, este deve ser aplicado e generalizados em
diferentes palavras.

13. Nenhum método deve ser imposto.O essencial ndo € a metodologia, mas o tipo
de resposta que esta provoca nos alunos. O professor deve saber “suscitar o
estimulo para a auto-aprendizagem, isto €, para o trabalho activo e criador.
Ora isto ndo se consegue com métodos livrescos, passivos, abstractos e frios”
(ibidem, p.246)

14. “Nenhum modelo pedagogico realiza o ideal de uma técnica perfeita ”. (ibidem,
p.247). Cabe ao professor escolher o melhor método tendo em conta a
psicologia, a logica, a experiéncia e o conhecimento das diferencas individuais.
As técnicas de ensino ndo sao todas igualmente boas e ndo ha uma que sirva para
todas as criancas.

15. O processo de escolha e aplicagdo de qualquer metodologia de ensino da leitura
e escrita deve respeitar o primado das diferencas individuais. Para um professor

que deseje atender a estas diferengas, um s método ndo basta pois ndo ha



nenhum que seja ,simultaneamente, bom para todos os aprendizes. E
fundamental que o professor combine diversas técnicas de ensino, pois 0s bons
ou maus resultados dependem da intuicdo e competéncia do professor, dai que o

autor enfatize “ O método € o professor ” (ibidem,p.247).

Os melhores métodos sdo os ecléticos por serem flexiveis e combinarem o que tém de melhor

todos 0s outros e por terem em conta as carateristicas do ato de ler e as do aprendiz.

6. Sobre a eficacia dos métodos

A questdo dos meétodos de ensino mais adequados e com melhores resultados na
aprendizagem ocupou muitos tedricos durante todo o séc. XX, sem que se tenha chegado a um
consenso. A falta de conclusGes sobre a melhor forma de iniciar o ensino da leitura deve-se ao
facto de todas as teorias, e mesmo a pratica, terem demonstrado que todos os métodos tém os
seus méritos, mas ndo se adequam a todas as situacfes. “Tanto a pratica pedagdgica como a
investigagdo comprovam que todos os metodos de ensino da leitura podem funcionar com éxito
com algumas criancas, mas nenhum método se pode generalizar a todas as criancas, dada a
sua diversidade ” (Rebelo; Marques & Costa, 2000:125).

Os modelos de aprendizagem da leitura apresentados no capitulo anterior servem para
distinguir entre os processos de aprendizagem do sujeito e os métodos de ensino- aprendizagem
correspondentes. Os diferentes modelos de aprendizagem assentam em diversas competéncias
do sujeito aprendente e é sobre elas e a relagdo com os métodos de ensino- aprendizagem da
leitura que se debruca este capitulo.

Os métodos ascendentes, que correspondem aos métodos sintéticos de ensino da leitura,
conceptualizam a aprendizagem como um processo que progride das unidades mais simples
(fonemas e letras) até as unidades mais complexas (palavras e textos), sendo 0s processos
cognitivos utilizados pelo aprendiz a discriminacao e a identificagdo quer visual quer auditiva.
O meétodo, nas suas diferentes variagOes, alfabética, fonémica ou silabica trabalha
sistematicamente a correspondéncia grafema-fonema e a énfase é colocada na analise auditiva
(Viana & Teixeira, 2002). Segundo os defensores deste método de aprendizagem o bom leitor
é aquele que domina o processo de descodificacdo e as dificuldades de aprendizagem residem
na fraca capacidade de descodificacdo. Apesar das objecOes que alguns autores possam colocar



a eficacia do método como as do préprio Jodo de Deus e Gongalves (1967) que consideravam
a aprendizagem pelos métodos fonicos enfadonha e irracional por se centrarem nas letras,
unidades abstratas, existem aspetos positivos numa abordagem da iniciacdo da escrita que
contemple o treino fonoldgico.

Alguns autores nacionais, tais como Corte-Real, (2004; Cruz, 2007; Viana & Teixeira, 2002;
2007 Martins & Niza, 1998; Rebelo, 1993; Sim-Sim, 1997), concordam que as competéncias
fonologicas sdo um requisito importante para a aprendizagem da lingua escrita, sendo mesmo
um forte preditivo de sucesso na aprendizagem. As criancas em idade pré-escolar com bons
resultados nas tarefas de consciéncia fonoldgica estardo, posteriormente, quando iniciarem a
educacdo formal da leitura, entre os melhores leitores. Paralelamente, os que iniciam a
escolaridade com fracos resultados na consciéncia fonoldgica serdo os futuros maus leitores
(Viana, 2001). Também na América o NRP(2000) avaliou as medidas mais eficazes para a
promogéo e prevencdo das dificuldades de aprendizagem da leitura e considerou serem as
abordagens com treino fonol6gico as que trazem melhores resultados, mesmo para as criangas
provenientes de meios desfavorecidos. O debate do NRP (2000:2) organizou-se em volta de
questdes-chave, consideradas relevantes para o sucesso da aprendizagem da leitura,
designadamente: treino da consciéncia fonologica (Phonemic Awareness Instruction);
instrucdo fonética (phonics instruction); fluéncia (fluency); compreensdo (comprehension),
formagé&o de professores para o ensino da leitura (Teacher education and reading instruction);e,
finalmente, as tecnologias de informacédo e comunicacéo e a aprendizagem da leitura (computer
tecnology and reading instruction).

As conclusdes do NRP indicam que as atividades de manipulagdo dos fonemas nas palavras
eram altamente eficazes e contribuiam significativamente para  melhorar a leitura,
contrariamente a abordagens que ndo privilegiam o treino fonoldgico. Acrescentam que o treino
fonol6gico aumentou a capacidade de soletracdo e que os efeitos do treino se mantiveram muito
depois de terminados os programas de estimulagdo. No entanto, para 0s maus leitores o
programa de treino fonoldgico néo influenciou a sua capacidade de soletragdo o que, segundo
0 NRP, se revelou consistente com estudos que diziam que os maus leitores tém dificuldades
em soletrar. As atividades sugeridas para o treino fonoldgico devem ser ensinadas de forma
explicita e sistematica, de modo a que as criancas percebam a forma de converter letras em sons
e depois combina-los para formar palavras. Relativamente a instru¢cdo fonémica, (phonics

instruction) a organizagdo escreveu no seu relatorio final que:



Phonics Instruction is a way of teaching reading that stresses the acquisition of letter-sound correspondances
and their use in reading and spelling. The primary focus of phonics instruction is to help beginning readers
understand how letters are linked to sounds( phonemes) to form letter-sound correspondences and spelling

patterns and to help them learn how to apply this knowleddge in their reading. ( NRP, 2000:8)

As estratégias incluidas no treino fonoldgico incluem: ensinar aos alunos palavras
desconhecidas por analogia com palavras conhecidas; treinar a correspondéncia letra-som em
palavras conhecidas e evitar fazé-lo em situacdes isoladas; treinar a segmentacdo de palavras
em fonemas e depois escolher as letras para formar os fonemas; treinar a conversao letra-som
e depois uni-los de modo a reconhecer a palavra.

Pelo apresentado se conclui que estas atividades se referem a um modo de aprender a ler
qgue enfatiza a aquisicdo letra-som e a sua funcionalidade na leitura numa concecdo
marcadamente ascendente e com énfase na via fonoldgica. As operacdes cognitivas envolvidas
caminham das mais complexas para as mais simples, ou seja, da sintese para a generalizagao.
Tal como afirma o NRP o treino fonoldgico e fonético melhorou a capacidade de soletracdo

para os leitores normais, mas ndo trouxe vantagens para 0s maus leitores como a seguir se cita.

PA (Phonological Awareness) instruction also helped normally achieving childreen learn to spell, and the
effects lasted well beyond the end of training. However, the instruction was not effective for improving spelling
in disabled readers. This is consistent with other research showing that disabled readers have difficulty

learning how to spell. ”(ibidem, p.8)

Um outro estudo longitudinal de Torgesen (1994) sobre a consciéncia fonoldgica em
criancas em idade pré-escolar mostrou que as que tinham bons niveis de consciéncia fonoldgica
ndo so se tornaram boas leitoras iniciantes, como mantiveram boas capacidades na continuagao
da aprendizagem da lingua. Mais recentemente e orientado para a prevencdo das dificuldades
de aprendizagem em criancas de risco, Cihon; Gardner; Morrison & Paul (2008) desenvolveram
um trabalho de investigacdo cujos resultados apontam para a eficacia das abordagens fonicas
associadas a sinais gestuais e corporais como forma de representar os fonemas e ultrapassar a
dificuldade que algumas criangas sentem em representa-los, tal é a sua abstragdo. Os estudos
foram realizados em criangas com problemas de audicdo e revelaram que, mesmo com esta

populacédo, provavelmente a mais dificil de ensinar fonemas, tiveram ganhos em termos de



ortografia. Ressalva-se, no entanto, que a abordagem foi mista, com atividades gestuais e
quinestésicas que procuravam representar os fonemas através de gestos e do controle dos 6rgéos
fonadores.

A comunidade cientifica americana preocupada com as questdes da literacia admite, de uma
forma generalizada, que a consciéncia fonolégica e as relagBes letra-som constituem uma
poderosa forma de potenciar a aprendizagem da leitura. Para confirmar esta afirmacdo, se
procurarmos na base de dados ERIC onde se registam todos os trabalhos de investigacéo
produzidos, encontramos cerca de cinquenta autores para a categoria consciéncia fonoldgica e
aprendizagem da leitura e um total de (1300) mil e trezentos resultados.

Se a consciéncia fonoldgica é considerada entre os investigadores estrangeiros e portugueses
uma das competéncias basicas para a aprendizagem, havendo de entre eles os que afirmam ser
um dos melhores preditores para a aprendizagem com sucesso, henhum, de entre os que foi
possivel consultar, afirma com legitimidade que esta competéncia antecede necessariamente a
aprendizagem. A este grande movimento orientado para a importadncia da consciéncia
fonologica op6s-se uma questdo de fundo: a consciéncia fonoldgica € uma competéncia que
precede a aquisicao da leitura, havendo entdo necessidade de se intensificar o ensino sobre ela
ou, por outro lado, serd um resultado da aprendizagem da leitura? Dito de outra forma a
competéncia para analisar a relagéo letra-som vem antes da aprendizagem formal da leitura, ou
é um resultado dela?

Esta questdo de fundo tem impedido a comunidade académica de generalizar e associar a
aquisicdo das competéncias fonoldgicas a aprendizagem da leitura, numa relacdo quase de
dependéncia da segunda sob a primeira. Em Portugal um estudo significativo elaborado pelos
investigadores Alexandra Reis e Castro-Caldas (2003) recorreu a estudos anatdmicos e a
imagiologia cerebral que permitia visualizar a ativacdo do cérebro durante as tarefas
fonoldgicas. Comprovaram que a aprendizagem formal da lingua escrita e, em particular a
ortografia, introduz no cérebro novas estratégias para tratar a informacdo, em especial as
relacionadas com tarefas fonoldgicas. Assim, a capacidade para analisar fonologicamente a
lingua pode ser um subproduto da aprendizagem da leitura.

O estudo de Ouzoulias (1995) pretendia dar luz sobre o tema da consciéncia fonoldgica e a
sua relacdo com os métodos de ensino. O objetivo inicial era saber se a consciéncia fonoldgica
se desenvolvia mesmo se 0 método de ensino ndo privilegiasse as correspondéncias grafema-

fonema de forma direta e explicita. O estudo debrugou-se sobre varias turmas de iniciagéo,



sendo que um grupo era alfabetizado pelo método de anélise dos fonemas logo desde a iniciacéo
e outro grupo era ensinado com um método globalizante, de analise de silabas e formacéo de
palavras por analogia, 0 equivalente ao método das 28 palavras. O desempenho das criancas
fez-se em dois momentos distintos, no inicio do ano letivo e a meados do ano. A tarefa consistia
numa prova de consciéncia fonémica. Os resultados mostraram que as diferencas entre os dois
grupos de alunos ndo eram significativas o que tornou evidente que a consciéncia fonémica
pode desenvolver-se sem instrucao direta e sistematica.

Um estudo de Cardoso-Martins (2006) realizado com criancas brasileiras que aprendiam a
ler segundo métodos diferentes, o fénico e o global/sil&bico, pretendia mostrar quais as relagdes
da consciéncia fonémica com os métodos de ensino e com a aprendizagem da leitura. As
criancas foram previamente avaliadas na area da consciéncia fonémica. Os resultados
mostraram que a consciéncia fonémica é um bom preditor do futuro desempenho na leitura, se
0 método utilizado for o metodo fonémico. A consciéncia fonémica ndo exerce grande
influéncia quando o método utilizado é o global /silabico. As criangas que aprenderam a ler
com o método silabico tiveram claramente resultados superiores na leitura e na escrita. As
diferencas substanciais entre os dois grupos evidenciaram-se na leitura de ndo-palavras e
pseudopalavras, onde as criancas alfabetizadas segundo o método fonico tém claramente
vantagem por utilizarem o principio alfabético. Os resultados sugerem que as criangas com
menor desenvolvimento da consciéncia fonémica podem, igualmente, obter sucesso na
aprendizagem da linguagem escrita em portugués se o método de ensino utilizado for o silabico.
Quando o método de instrucdo é o fonémico entram em jogo as diferencas individuais de analise
fonémica. Estes resultados estdo em consonancia com o estudo de Grampone (1967) que
afirmou que o ensino da leitura através do método global era menos afetado pelas condicBes
socioculturais das familias, contrariamente ao ensino pelo método fonico onde se observava
que os resultados eram melhores nas classes mais privilegiadas.

Um outro estudo, mais atual e orientado para a comparacao entre 0 método das vinte e oito
palavras e 0 metodo fonico foi realizado em Portugal por Valente & Martins (2004). O estudo
pretendia conhecer como evoluiam as competéncias metalinguisticas (consciéncia silabica,
consciéncia fonémica e o conhecimento do nome das letras) ao longo do 1.° ano de escolaridade
em funcdo do método de ensino da leitura. A segunda questdo pretendia conhecer como se
processava a relacdo entre a consciéncia linguistica e os métodos de ensino da leitura em

diferentes momentos do processo de aprendizagem. Relativamente ao conhecimento do nome



das letras, o estudo concluiu que este item ndo apresentou diferencas de progresso que se
pudessem relacionar com o método de aprendizagem. A consciéncia sildbica e fonémica
apresentaram o mesmo padrdo de desenvolvimento nos dois métodos. A analise dos dados
permitiu, ainda, concluir que o método silabico promove mais a consciéncia silabica e também
a fonémica.

Respetivamente a0 modo como a consciéncia fonologica evolui, esta estd fortemente
relacionada com atividades de leitura isolada de palavras logo desde os momentos iniciais da
aprendizagem, sendo esta, portanto, a forma privilegiada de treino fonoldgico. O método
sil&bico, segundo os resultados da investigacao, é o que mais desenvolve a consciéncia silébica
e fonémica, sendo que a primeira se adquire em meados do ano letivo e a consciéncia fonémica
assume influéncia determinante no final do ano letivo. De uma forma geral, a autora concluiu,
sobre a eficacia dos dois métodos que estes valorizam de forma diferente as competéncias
prévias que os alunos trazem ao iniciar a escolaridade e cujo desenvolvimento est4 geralmente
associado a sua origem sociocultural. Por considerar importante que o método de ensinar deve
facilitar a tarefa de aprender, um principio ja defendido por Comenius na Didactica Magna,

apresenta-se de seguida a muito pertinente concluséo final das autoras do estudo.

O método silabico responde melhor a necessidade de desenvolvimento das duas competéncias fonoldgicas
(silébica e fonémica), evita 0 aumento da influéncia das diferencas individuais nessas competéncias sobre o

desempenho em leitura e, pelas razdes inversas, o método fonémico acentua a influéncia das referidas

diferencas na leitura. (Valente & Martins, 2004, p. 210)

7. A procura do consenso

A procura do consenso em torno da questdo sobre qual dos processos seria mais eficiente
para aprender e ensinar a ler: a descodificacdo ou a compreensdo, levou a criacdo dos métodos
mistos, ecléticos ou interativos uma vez gue reuniam o melhor dos processos sintéticos e dos
globalisticos. Os métodos mistos fazem uso da anéalise e da sintese e progridem no sentido
descendente, valorizando a compreenséo e a descodificacdo. A designacdo de métodos mistos
é muito vaga, uma vez que a expressdo nao se associa a nenhum metodo em particular, mas
numa reformulacdo dos meétodos anteriores. Assim, poder-se-ia considerar que todos o0s
métodos globais sdo mistos se seguirem a marcha sincrética-analitica-sintética, contemplando,

entdo, as duas habilidades em questdo: a compreensao e depois a descodificacdo. Os métodos



sintéticos sdo mistos se seguirem a marcha sintética-analitica. Os métodos analiticos sdo mistos
se seguirem a marcha analitica-sintética (Goncalves, 1967). Foi precisamente esta necessidade
de encontrar um método que utilizasse 0 melhor de todos os métodos que levou a opgéo pelo
método analitico-sintético, atualmente o0 mais utilizado nas escolas portuguesas. Para definir o
método analitico-sintético utiliza-se, de seguida, a definicdo de Pinheiro M. (sd) através de
Gongcalves (1967).

Método largamente aplicado nas escolas portuguesas consta de uma série de decomposicdes e recomposicdes,

tomando como ponto de partida a palavra ou a frase. Tem a vantagem de partir do conhecido (a palavra ou a

frase) para o desconhecido (a letra), do concreto para o abstracto. (ibidem, p. 189).

Para ser mais explicito sobre a natureza do método analitico-sintético, o autor desenvolve
que este método, o resultado do consenso entre a discussdo descodificacdo/ compreensao,
pouco difere dos métodos globais, uma vez que procede a decomposicéo das palavras ou frases
a medida que estas vao surgindo. No método global estas sé sdo decompostas quando um
conjunto delas ja é bem conhecido da crianga. Dito desta forma, o ensino das primeiras letras,
quer sejam Vvogais ou consoantes, deveria fazer-se no contexto das palavras e nunca
apresentadas imediatamente como unidades isoladas, abstratas e sem sentido. E isso mesmo
gue nos dizem, ndo s6 os adeptos das metodologias globais, como os defensores dos métodos

fonicos como Jodo de Deus (1876); Gongalves (1967) e, mais atualmente, Morais (1997).

As correspondéncias (letra-som) podem e devem ser aprendidas no contexto das palavras. Nao sé o interesse
da crianca pode ser despertado mais facilmente, mas além disso, os exercicios fonicos das palavas contribuem
para a focalizacdo da atencdo da crianca em cada letra de cada uma dessas palavras e, assim para a
elaboragdo da representacdo mental dos seus padr&es ortograficos. A cdpia e a escrita sob a forma de ditado
de palavras que acabaram de ser aprendidas reforgam a representacao dos seus padrdes ortografico (Morais,
1997:253).

O autor complementa que o ensino fonico, ou o treino da correspondéncia letra-som, deve
fazer-se interagindo positivamente com a leitura de palavras que véo sendo aprendidas e que 0s
exercicios de fusdo fonémica tdo dificeis, em especial para as criancas em risco de dificuldades
de aprendizagem da leitura, devem fazer-se mediante o material escrito significativo.

Retomando os pressupostos associados ao metodo misto ou analitico-sintético, Gongalves



(1967) descreve exaustivamente o procedimento a adotar quando se opta por esta metodologia,

de forma a garantir qua a crianga utilize simultaneamente informacéo visual e ndo visual. A

informacao visual, consiste nos “processos sensoriais e da aplicacdo de regras de conversao

grafema/fonema, mas também a informacdo ndo visual onde intervém as experiéncias, 0

raciocinio, a memoria, o léxico e todo o conhecimento do mundo vd@o ter um papel

importantissimo na pretendida compreensdo” (Lopes, 2008:66). A compreensdo esta

subjacente na andlise das palavras enquanto a codificacdo na sintese. Vejamos, portanto, o

procedimento completo de aplicacdo do método analitico-sintético.

Plano da lig&o para o ensino da vogal (0).
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10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.

Apresentacdo de ovos ou de uma gravura que os represente, seguida de licdo de observacéo e exploragéo.
Associagdo da ficha-palavra (ovos) aos proprios ou a sua imagem, seguida da sua decifracéo.

Leitura global da palavra (sincretismo): primeiro pelo professor depois pelos alunos.

Confronto das duas palavras escritas (maitscula e minuscula).

Desenho em conjunto da gravura e das palavras (a palavra completa e ndo so a letra O).

Apresentacdo de outra gravura representativa de olhos a respeito da qual se realizardo formas de atividade
correspondentes a anterior.

Depois de baralhar as duas fichas palavras, pedir a classe para as identificar, associando-as aos respectivos
desenhos.

Analise fonética das duas palavras (percepc¢éo auditiva) o0..vos o...lhos

Isolamento oral do primeiro som: o...; 0... Constatar que é igual em ambas as palavras.

Isolamento do segundo: ...vos ; 1hos.

Composicao das palavras com letras moveis, seguida da sua leitura global.
Ovos Olhos

Pequena separacdo gréfica entre as duas silabas, por deslocamento das letras moveis (percepgéo visual).

O vos O lhos

Leitura separada de cada silaba, evidenciando-se que a primeira se escreve da mesma maneira e informando
que o estudo da Gltima ficara para mais tarde.

Chamar a aten¢do: para a forma gréafica da letra O; para a forma dos labios ao pronuncia-la (processo
fonomimico); para os objetos que tém a sua forma aproximada arcos, rodas, bolo-rei etc. (processo simbélico).
Identificagdo da letra O nos cartdes individuais de letras moveis.

Recorte, nos mesmos cartdes, das fichas com a letra O.

Construgdo de O com plasticina, arame, plastico etc. (processos plasticos).

Desenho repetido da letra O segundo o verdadeiro sentido gréfico, para automatizagéo da sua escrita (o qual

deve ser precedido e acompanhado de jogos de escrita).
llustragdo livre (Gongalves, 1967:190-191).



Pela descrigdo exaustiva da marcha do método analitico-sintético € facil concluir a razdo da
sua natureza mista ou eclética. A metodologia apela a diversas modalidades da percecao e
processos cognitivos, designadamente pensamento sincrético, percecdo auditiva, percecdo
visual, processos fonomimicos e processos plasticos. Repare-se, ainda, que em respeito pelo
desenvolvimento psicoldgico da crianca, e em conformidade com os pressupostos subjacentes
ao método misto, a apresentacdo da letra isolada surge apds um longo percurso que inclui
atividades sincréticas, de escrita e leitura global da palavra, de analise comparativa entre
palavras e segmentacdo. S6 apds dezoito passos de andlise, escrita e leitura global da palavra é
que se apresenta o fonema a crianga. Sendo esta metodologia o resultado das discussées sobre
qual dos métodos produz melhores resultados e, simultaneamente, a mais utilizada pelas
escolas portuguesas, estardo os professores e 0s manuais escolares em conformidade com a

sequéncia apresentada?

Essa questdo relativa aos conceitos e as praticas dos professores, no que se refere a selecao
dos métodos de ensino da leitura e dos manuais de apoio a sua implementacéo, foi estudada
por Marcelino (2008) . Relativamente aos manuais escolares, a autora fez uma pesquisa dos
diferentes manuais adotados para o 1.°ano de escolaridade e verificou que alguns seguem uma
progressdo sintética, um outro mais global e outros analitica e mista. Examinou
pormenorizadamente o desenvolvimento das atividades propostas nos manuais e concluiu que
todos eles, independentemente da sua orientacdo metodoldgica, iniciam as atividades com a
apresentacdo destacada e isolada do grafema. Alguns manuais seguem uma orientacéo
claramente sintética, a partir dos elementos menores e abstratos, as letras, até as combinagdes
mais complexas, frases e textos. As atividades iniciam-se com a apresentacdo dos grafemas
isolados e, logo de seguida, apresentam-se 0s quadros silabicos para os alunos procederam ao
treino de fusdo fonémica e constituicao de silabas. E dado grande destaque ao treino da grafia
das letras e silabas, assim como a sua leitura.

Nos manuais de metodologia analitica, a autora observou que o grafema néo é dado logo de
forma isolada, aparece dentro de um pequeno texto ou frase referente a letra em questdo e em
que esta surge em realce. O texto é explorado, lido pelo professor e a partir deste extraem-se
frases, palavras e desenhos com a letra pretendida. Isolam-se as silabas até se obter e realcar a

letra pretendida. A partir desta fase a crianga comeca a trabalhar isoladamente a letra, quer seja



através de jogos de identificacdo visual como da grafia da letra. Posteriormente, a autora
analisou 0s manuais que no seu entender seguiam uma metodologia mista e observou que todos
eles iniciavam as atividades a partir de um texto ou frase, que é lido pelo professor devido a
conter palavras e letras ainda desconhecidas. A letra a aprender é explorada a nivel fonémico.
Depois deste exercicio surge uma palavra decomposta em silabas e, logo de seguida, surge o
grafema isolado. A esta breve fase de analise segue-se atividades de exercitagdo do grafema
maidsculo e minusculo.

Ao atentarmos cuidadosamente no processo seguido pelos manuais, relativo aos métodos
analiticos e mistos, ndo se encontram quaisquer diferencas relativamente a metodologia.
Observamos, também, que em qualquer das metodologias sugeridas pelos manuais, quer seja
a analitica ou a mista, as fases sugeridas por Goncalves (1967) sdo desvalorizadas. Essas fases
designadamente a 2, 3, 4 e 5 nas quais 0s alunos leem e escrevem a palavra inteira, memorizam-
na, segmentam-na e reconstroem-na sdo negligenciadas, supondo-se que a crianca chegara ao
exercicio de sintese sem passar pela analise da palavra. Mais ainda, entende-se por analise o
exercicio de detecdo visual de uma letra num texto ou frase. Este exercicio corresponde a
percecdo visual de figura-fundo e ndo exatamente a anélise da palavra.

Relativamente a escolha dos métodos de ensino da leitura, a autora concluiu que as docentes
entrevistadas ndo possuiam concegfes tedricas muito consistentes relativamente a cada um
deles, tinham dividas béasicas, nomeadamente na identificacdo e descricdo do método que
utilizavam assim como nao conseguiam argumentar em favor da sua op¢ao metodologica. Duas
docentes afirmaram ndo ter conhecimento suficiente sobre 0 método de ensino que utilizavam.
Sobre a consisténcia entre a op¢do metodoldgica defendida e as atividades desenvolvidas na
sala de aula, a autora concluiu existir coeréncia e que, de facto, os professores atuam de acordo
com as concegdes que adquiriram na sua formacdo inicial e através da sua experiéncia.

Um estudo semelhante realizado por lIsabel Leite e Ana Braganca (2010) chegou a
conclusdes interessantes acerca dos manuais escolares utilizados no inicio da escolaridade.
Sendo estes um dos instrumentos de apoio a aprendizagem, deveriam refletir o conhecimento
e os resultados da investigacdo sobre leitura e escrita. Tendo como ponto de partida que a
aprendizagem da leitura é fortemente influenciada pela tomada de consciéncia do fonema e da
relacdo letra-som, as investigadoras ndo encontraram essa preocupacéo refletida nos manuais
escolares. Os manuais comecam, tendencialmente, com exercicios de identificacdo e

discriminacdo visual de letras, ditongos, silabas e palavras. Poucos exercicios, nos manuais



estudados, sdo dedicados ao treino da consciéncia fonémica e até naqueles onde se verifica
alguma preocupacdo com essa aptidao, ndo € claro se o objeto a trabalhar € a unidade fonema
ou as diferentes correspondéncias fonémicas de uma letra. Exemplificam a situacdo em que é
pedido a crianca que pinte os desenhos em que ouve o fonema “a” aparecendo os desenhos
“a4gua” e “aranha”. Observaram também inconsisténcias entre a ordem das consoantes a
aprender e o seu grau de complexidade. As consoantes a ensinar devem ser as de mais facil
detecdo fonémica e que se podem produzir isoladamente. As consoantes propostas para a
aprendizagem ndo seguem esta orientacdo e sdo precisamente as de mais dificil analise, por
serem oclusivas como o p e o t. A consoante f, que possui um Unico valor e pode ser
pronunciado isoladamente é das Ultimas a serem apresentadas. Estes dados levaram Morais
(2010) a concluir que os manuais escolares deveriam ser objeto de analise pelo Ministério da
Educacdo no sentido de averiguar a sua fundamentacao cientifica nomeadamente no que se
refere a importancia do treino de habilidades fonémicas. Outra critica € dirigida aos exercicios
de discriminacdo visual, estratégia encontrada em todos os manuais, supondo-se estes
suficientes para a aprendizagem do principio ortografico.

Viana (2007) sobre o assunto observou, também, que em Portugal se generalizou a préatica
do ensino através do método analitico-sintético dispensando a fase de anélise, e que isso, nao

sO desvirtua a método em si, como torna mais dificil a aprendizagem.

Em Portugal a maior parte dos professores dizem-nos que utilizam métodos mistos, ou “analitico-sintéticos”.
Mas tal ndo é rigorosamente verdade, pois o trabalho de sintese ndo é, no geral, precedido de um trabalho de
andlise, essencialmente um trabalho de analise da lingua na vertente oral. Assim sendo, 0 método nédo seré
analitico-sintético, mas sintético. E os que me dizem usar métodos analiticos (ou globais), geralmente também
fazem alguma “batota” e ndo explicitam suficientemente o fonema, esperando que a crianga fag¢a sozinha um

dificilimo trabalho. Assim, considero que o principal problema ndo est4 no método. O problema est4 no

percurso, ou nas estradas seleccionadas para fazer correr esse método. (ibidem, p.10).

A mesma autora também evidencia algumas dificuldades dos professores em conhecer os métodos

de ensino da leitura e da escrita e 0s pressupostos psicolégicos dos mesmos.

Constato no dia-a-dia que os pressupostos psicolégicos subjacentes as diferentes metodologias, as concepgdes

explicitas ou implicitas sobre os processos de aprendizagem, ou o tipo de competéncias que cada um dos



métodos exige ou promove, ndo desempenham, para a grande maioria dos professores com quem tenho

trabalhado, papel de relevo nas suas tomadas de decis&o sobre o uso de um ou outro método. (ibidem, p.2).

Ainda sobre o conhecimento e preparagdo dos professores para o ensino da leitura,
especificamente sobre o conhecimento dos métodos de ensino e aprendizagem, a autora refere
que os candidatos a futuros professores geralmente revelam fraco nivel de consciéncia sobre as
vantagens de determinados métodos. As razBes que estdo subjacentes a escolha da metodologia
de ensino relacionam-se com o conhecimento que adquiriram na formacéo inicial ou por ser o
mais usado nos manuais. Em tom de critica afirma “E que, em pleno século XXI ha muitos
professores que, tendo por missdo ensinar a ler, ndo sabem como o fazer, simplesmente porque ou
nunca ouviram falar de métodos, ou porque de métodos de leitura pouco mais sabem que o0 nome”
(ibidem, p.2).

A concecdo simplista por parte dos professores acerca da leitura, do processo de
aprendizagem desta e das respetivas formas de ensino ¢é tema tratado por Sim-Sim (2001). A
autora refere que a sua primeira misséo, enquanto formadora de professores para o ensino da
leitura, consiste em desmistificar o conceito de leitura que os futuros docentes possuem. A
autora verificou que o conceito que possuiam era invariavelmente sinénimo de decifrar, traduzir
letras em sons e 0 processo de ensino é ensinar as letras. Esta concecdo redutora do ato de ler e
da sua aprendizagem tem consequéncias. A reformulacdo deste conceito é o primeiro passo para
a construcdo de um corpo de conhecimentos eficazes para desenvolver competéncias
pedagogicas para ensinar a ler. Este primeiro passo é essencial para “o dominio do uso de
estratégias pedagogicas apropriadas, sabendo como uséa-las, quando usa-las e porque usa-
las” (Sim-Sim, 2001:54). O processo de evolucao da aprendizagem do proprio formando parte
de crencas, passando pela reorganizacdo de conceitos até a fase de consciéncia critica. Esta fase,
em que o formando deve conhecer que estratégias utilizar, como e porqué, afigura-se uma
antitese total a visdo de professor implementador ou executor do manual. Nao ter op¢des ou
agir de forma ingénua relativamente a forma de ensinar resulta de uma visao acritica.

Lopes et al. (2014) apds um estudo aos programas de formacéo inicial de professores
observaram que o conjunto das unidades curriculares relacionadas diretamente com o ensino da
leitura constitui apenas 17,2% do total dos créditos. A analise aos programas das disciplinas
revelou pouco conhecimento cientifico especifico sobre a leitura o que pode significar que esses

conteddos sdo ignorados ou evitados pelos formadores. Os investigadores recolheram dados



indicativos da dificuldade de distin¢&o entre o ensino e a aprendizagem da leitura nos programas
de formacdo inicial. Essa distincdo é da maior importdncia quando estd em questdo a
aproximacdo do processo preferencial de aprendizagem com o processo de ensino. Os
investigadores concluem que: “serd importante que os futuros professores tenham nocéo de
que a adopcdo de determinados modelos de aprendizagem da leitura deverd ter
correspondéncia na forma como se ensina a ler. E que a primeira depende da segunda sem a
ela se reduzir” (Lopes et al., 2014:109). Relativamente as influéncias sobre a forma de ensinar
dos professores participantes no estudo, os dados referentes a formacao inicial indicam que esta
é uma forte influéncia (33,5%), sendo que também alguns professores referem que constitui
pouca ou quase nenhuma influéncia. Os dados relativos a influéncia dos colegas e ao
autodidatismo (leitura de livros, revistas por iniciativa propria), curiosamente, sdo mais
elevados que a formacao inicial de professores. Estes dados, segundo os autores levantam a
possibilidade de cada professor estar a ensinar a sua maneira sem a orientagdo cientifica da

formagé&o inicial.



I PARTE
METODOLOGIA DA INVESTIGACAOQ



1. Abordagem metodologica-estudo de caso multiplo: possibilidades e
limitagoes.

O presente estudo pretende conhecer uma realidade humana, social e educativa. Como tal,
reveste-se de um conjunto de carateristicas e principios que orientam o processo de procura do
conhecimento. No presente estudo a busca do conhecimento ndo se subjuga ao paradigma
quantitativo. Acomoda-se ao paradigma interpretativo, na medida em que procura compreender
os condicionamentos que influenciam as acdes e as representacdes dos participantes. Assume
que as pessoas que participam na realidade social estudada tém a sua propria visdo e
influenciam essa mesma realidade. A investigacdo qualitativa e a educativa devem orientar-se
no sentido de “analisar a realidade, compreendé-la melhor e intervir nela de forma mais
reflexiva e mais eficaz; promover a formacao e o aperfeicoamento dos professores” (Morgado,
2012:33).

Em sintonia com o autor “assumimos ambos 0s interesses- pratico e emancipatério-, ja que
entre 0s nossos objetivos figura o de descobrir o que ocorre no sistema educativo para, de
seguida, oferecermos algumas possiveis saidas ou opc¢des de melhoria, isto €, emancipatérias”
(ibidem, p.18). Ao fazer uma andlise do que ocorre num contexto educativo a nivel macro, as
cinco escolas estudadas, e a nivel micro, os oito casos selecionados, este estudo pretende
perceber o que ocorre para abrir possibilidades de melhoria. A emancipacao da acdo docente s6
é possivel quando o professor se envolve na investigacdo das praticas curriculares que o “liberte
do dominio de determinados pensamentos e correntes de indole mais impositivista e
determinista que, desde ha muito, tentam conformar e condicionar os fendmenos educativos ”
(ibidem, p.52).

A metodologia, cifrando-se num conjunto de diretrizes que orientam a investigacdo
cientifica, pode situar-se ao nivel das diretrizes gerais, ou a um nivel mais tecnologico
referindo-se aos procedimentos de investigacdo. Ao nivel das diretrizes gerais esta investigacdo
carateriza-se pelo estudo de caso multiplo. Os casos referem-se a oito alunos agrupados pelo
fator comum que sdo as dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita. A carateristica
distintiva é a propria singularidade dos estudados, isto é, as diferentes condicGes
psicopedagdgicas que deram origem as NEE. O facto de os alunos pertencerem a uma categoria
generalista como as dificuldades de aprendizagem ndo mitiga a influéncia dos fatores

biopsicossociais que marcam a individualidade. Alguns desses fatores individuais que



constituem os casos sdo a sindrome de Asperger, as perturbagdes da atengdo, hiperatividade e
linguagem, a dislexia e os problemas ao nivel do funcionamento intelectual. A singularidade
descrita anteriormente exige um plano de investigacdo centrado na compreensdo dos
fendmenos, fazendo para isso uma focagem pormenorizada e aprofundada que utiliza métodos
diversificados e relevantes de recolha de dados e que podem, em Ultima andlise, contribuir para
a mudanca e melhoria da prética docente e da aprendizagem. Adequa-se, portanto, a este
objetivo a metodologia do estudo de caso mdltiplo.

A abordagem metodoldgica para um problema que pretende observar como decorre a relacéo
entre o professor, 0 aluno e o curriculo terd de proporcionar uma visdo em profundidade na sua
complexidade. Organiza-se sob a forma de estudo de caso mdultiplo centrado na descricéo e
compreensdo de um grupo de alunos, as suas particularidades e os aspetos que tém em comum.

Esta investigacdo é, também, um processo de aprendizagem. Para cada caso procura entender
a razdo do insucesso, 0s principios subjacentes a pratica educativa do professor, a sua formacao
inicial e continua e as concecdes relativamente ao ensino da leitura e escrita. Numa expressao:
compreender porque os professores ensinam daquela maneira e ndo de outra.

Para além de descrever um grupo de alunos com insucesso logo ao iniciar a vida escolar, o

estudo descreve o seu contexto dando, assim, uma visdo em complexidade do fendmeno.

O estudo de caso pode constituir um interessante modo de pesquisa para a pratica docente, incluindo
investigacdo de cada professor nas suas aulas. Mas tal pesquisa ndo equivale a simplismo, antes exige

enquadramento tedrico adequado, dominio de instrumentos e disponibilidade de tempo. (Duarte, 2008:114).

Como processo de aprendizagem este trabalho pretende conhecer diferentes formas de
aprender e procurar dentro das metodologias propostas por diversos autores as que facilitam o
processo de ensino e de aprendizagem. Em semelhante linha de pensamento, Morgado (2012)
afirma que a investigagdo educativa deve cumprir dois propdsitos, descrever os fenébmenos e
orientar os individuos para a pratica e melhorar as respostas educativas aos alunos.

A investigacgdo que recorre a estudos de caso da importantes contributos, na medida em que
proporcionam a visao em profundidade, detetam situacGes e processos que em estudos de maior
dimensdo podiam passar inobservados. A analise de casos ilustrativos, ou representativos, pode
ser uma mais-valia para as instituicdes ou, no caso, dar informagéo sobre 0s processos que 0
professor utiliza na sala de aula para responder as dificuldades de aprendizagem da leitura e

escrita.



Nesta ordem de pensamento o professor numa visdo muito além de implementador do
curriculo, poderia atuar como investigador procurando aperfeicoar o ensino. Quando o
professor estuda a sua pratica e pde a prova teorias, para além de as implementar, coloca-se
numa posicdo de figura central do curriculo, orquestrador da aprendizagem e “quando isso
acontece estamos perante um processo de maturidade e progressiva emancipagdo curricular
por parte do professor, o que permitird libertar-se do papel de mero implementador de
prescricoes que lhe tem cabido e assumir-se como verdadeiro protagonista da acdo” (ibidem,
p.35).

Tomado como instrumento de reflexdo docente e de aperfeigoamento da pratica o método
de estudo de caso ndo pretende sugerir generalizagbes. Yin (1993; 1994); Stake (1998 ) e
Duarte (2008) sdo unanimes em afirmar que o método tem sido considerado uma base pobre de
investigacdo, uma vez que ndo permite a generalizacdo e ndo garante a objetividade do
observador. A resisténcia da comunidade académica aos estudos de caso pode relacionar-se
com a dificuldade de generalizagdo baseada em critérios estatisticos, (Duarte 2008). A
insuficiente precisdo (o que para alguns € sindbnimo de quantificacdo), objetividade e rigor séo
criticas apontadas a este tipo de estudos (Yin,1994). O autor justifica esta atitude tradicional
com a tendéncia para o investigador desleixar e deixar-se influenciar na diregdo, descobertas e
conclusdes.

O conhecimento cientifico, de caracter positivista, ndo se forma a partir de evidéncias
recolhidas com o estudo de um caso isolado. A fragilidade desta metodologia é especialmente
evidente quando estes se referem a um Gnico caso: “single-case designs are vulnerable if only
because you will have put all your eggs in one basket. More important, the analytic benefits
from having two (or more) cases may be substantial” (ibidem, p. 53). Os resultados da
investigacdo de casos coletivos ou multiplos por se referirem a varios contextos ou individuos
distintos as “conclusfes obtidas reportam-se a um contexto mais abrangente” (Morgado,
2012:67).

Os estudos de caso sdo generalizaveis a teorias, preposicdes e ndo a populagdes ou universos.
O fim ultimo consiste em fazer analise do tipo generalizing e ndo particularizing, ou seja, fazer
uma andlise geral e ndo uma analise de enumeracdo estatistica (Yin, 1994:9). O valor dos
estudos de caso ndo consiste em generalizar os resultados obtidos individualmente a contextos
coletivos, mas déo a possibilidade de testar esses resultados em situagdes semelhantes. Os dados

obtidos ndo sdo absolutos, mas também nédo sdo totalmente subjetivos. Tal como no principio



nomotético a generalizacdo s6 pode fazer-se relativamente a teoria ou ao conhecimento
existente e em comparac¢ao com casos semelhantes.

A dificuldade em fazer lidar com absolutos ndo anula a riqueza construida pelos dados
ideograficos. Os estudos fenomenol6gicos de ocorréncias Unicas, como 0s casos das
malformacdes congénitas do cérebro, contribuiram grandemente para a construcdo de teorias
que associaram a area cerebral a sua funcdo. Nestes casos, a descricdo de uma situagao Unica e
particular foi simultaneamente generalizada.

Os estudos de caso continuam a ser utilizados na investigacao de fendmenos sociais em que
importa mais conhecer 0 como e o porqué do que propriamente a incidéncia do fenémeno. O
estudo de caso pode ser utilizado sempre que “a how or why question is being asked about a
contemporary set of events over which the investigator has little or no control ” (ibidem, p.9).
O método adequa-se a descricdo e compreensdo de um contexto e ndo apenas de parte de um
fendmeno isolado, utilizando para isso diferentes métodos de recolha de dados. A observagéo
participante, a entrevista, as notas de campo, o diério de bordo, a consulta documental e a
analise de conteudo constituem algumas técnicas possiveis de recolha de dados.

Recolher dados sobre a préatica pedagogica do professor, o substrato teérico subjacente as
suas opg¢des metodoldgicas, requer métodos como a entrevista e a observagdo participante, as
quais ajudam a compreender o que as pessoas fazem e porque o fazem daquela forma. No dizer
de Hammersley e Atkinson (1983:7) “what they are doing” e “ why people do what they do ”.

Fazer investigacdo com estudo de caso tem vantagens e limitagcbes. Uma das vantagens é a
possibilidade de fornecer uma visdo profunda e, ao mesmo tempo, ampla e integrada de uma
unidade social (André, 1995). O estudo de caso procura simultaneamente a “uniqueness and
commonality ” (Stake, 1995:1) do objeto de estudo. Todos os alunos tém, comparativamente
aos seus pares, carateristicas comuns, mas também algumas particularidades, dai que seja de
todo o interesse observar 0s aspetos amplos, ou seja, comuns e profundos, o0 mesmo que dizer
unicos.

Dada a multiplicidade de assuntos a que se dedicam e propdem interpretar, os estudos de
caso conciliam as seguintes dimensdes: sdo ‘“descritivos, interpretativos e exploratorios”
(Morgado, 2012:63). Na sua opinido os estudos sdo sempre descritivos porque se dedicam a
recolha e descricdo dos aspetos que caraterizam o fendmeno. S&o interpretativos porque o
investigador procura interpretar e compreender muito para além de explicar a relacdo de

causalidade. Séo exploratdrios porque o investigador, apesar de poder delinear um percurso



metodoldgico ao integrar-se na situacao estudada, tem de refazer continuamente o percurso que
idealizou. Neste tipo de estudos ““a estratégia a seguir nunca é estabelecida de modo rigido e
definitivo. Pelo contrario, € um processo flexivel e aberto que se vai reconstruindo a medida
que o trabalho avanca (ibidem, p.62). A opc¢éo por estes percursos distintos de investigacédo
dentro do estudo de caso é também denominada por Becker (1996, citado em ibidem, 2012:51),
de “modelo artesanal de ciéncia”, na medida em que o investigador escolhe e molda os
instrumentos de acordo com o seu objeto especifico de investigacdo. Também é designada por
Stake (1999) de epistemologia construtivista uma vez que o investigador ndo descobre, mas
constrdi o conhecimento.

A estratégia de investigacdo que se delineia a medida que esta se desenvolve ndo deve ser
interpretada como um processo apenas influenciado pela percecdo e vontade do investigador.
Também nos estudos de caso, assim como noutros tipos de investigacdo, 0 processo inicia-se

com o levantamento tedrico de estudos e fendmenos semelhantes.

“ A teoria é conferido o papel de comando do conjunto do trabalho cientifico que se traduz em
articular-lIhe os diversos momentos: ela define o objecto de anélise, confere a investigacdo, por

referéncia a esse objecto, orientacdo e significado, constréi-lhe as potencialidades explicativas e define-lhe
os limites” (Almeida e Pinto, 1999:62).

Assim, a investigacdo complementou-se com o estudo dos efeitos de um método
individualizado de ensino da leitura ao longo de seis meses de observacao. Ao descrever esta
tensdo entre acomodacédo a descricao natural do que acontece e a experimentacao informal de
métodos de ensino diferenciados, relembramos Goetz e LeCompte (1988) segundo 0s quais 0
investigador pode, em determinadas situacfes, manipular o ambiente com a finalidade de
provocar reagdes nos participantes.

Também neste estudo, com o desenrolar das observagdes, novos dados surgiam, tais como
o0 diagnostico clinico ou psicopedagdgico que ndo existia no inicio do trabalho de campo. Com
estes novos dados sobre o esclarecimento da natureza das dificuldades do aluno, alguma
flexibilidade do investigador foi necessaria na medida em que valorizou a questdo

epistemoldgica sobre a metodologica.

“Se a existéncia de um quadro teérico prévio de referéncia é fundamental, tal ndo significa que a medida que

se vai recolhendo informacdo sobre uma situacdo concreta 0 mesmo ndo possa ser ajustado ou até



reformulado, de acordo com aquilo que o investigador julga mais propicio para a realidade em estudo”
(Morgado, 2012:65).

2. A negociacao do acesso e definicdao do papel do investigador

Definir o contexto das dificuldades de aprendizagem da leitura em cinco escolas do concelho
da Ribeira Brava implica a entrada e a aceitacdo do investigador, pelo que as préximas linhas
ocupar-se-d0 da descricdo desse procedimento, assim como da concretizagdo do papel do
investigador.

A negociacdo da entrada nas escolas fez-se através de duas fases, a primeira, a fase

administrativa, e a segunda fase, a do envolvimento pessoal com os professores das escolas.
O processo administrativo de legitimacdo da investigacdo iniciou-se com o pedido de
autorizacdo ao Secretario Regional da Educacdo e Recursos Humanos, a Diretora Regional de
Educacao Especial e Reabilitacdo e ao Delegado Escolar. Este dltimo, por sua vez, depois de
conhecer 0s objetivos e metodologia da investigacdo reuniu com os diretores das escolas
participantes, de modo a transmitir a aprovacdo do estudo e a legitimar a presen¢a da
investigadora. Obtida a autorizagdo destas entidades prosseguimos para selecdo das cinco
escolas participantes. A delimitacdo do nimero de escolas participantes obedeceu ao critério de
uma escola para cada dia da semana, uma vez que as cinco escolas distam umas das outras,
sendo este critério de mobilidade tido em conta.

A fase seguinte seria, entdo, a de selecdo das escolas participantes. Os critérios de selecdo
foram, em primeiro lugar, o critério da frequéncia de criancas no 1.° ano com problemas de
aprendizagem da leitura. Para aferir as escolas que possuiam alunos com estas carateristicas
procedemos a uma reunido com a equipa do Centro de Apoio Psicopedagdgico da Ribeira
Brava. Em cooperacdo com a equipa docente do referido servigo apontaram-se as escolas e
turmas com alunos que tinham dificuldades de aprendizagem e os professores com motivacéo
e disponibilidade para participar na investigagcdo. O contacto destes professores de ensino
especial com os docentes regulares de ensino servia dois propositos: aferir o nimero e o tipo
de dificuldades das criancas, rejeitar os casos de alunos ja inscritos e apoiados pelo ensino
especial, uma vez que esses alunos ja possuem intervencdo especializada para 0s seus
problemas, e facilitar a entrada no terreno, em especial naquelas escolas onde nunca tinha
exercido fungdes. Pela utilizagdo deste critério ficaram eliminadas do estudo as escolas de RBSJ

por néo ter alunos com dificuldades de aprendizagem da leitura e a escola de RBCIG por ter



apenas um caso com uma limitagdo cognitiva, portanto, abrangido pelas medidas de educagéo
especial.

Ainda a nivel das diretrizes gerais importa, em particular, definir o processo de negociacéo
do acesso ao terreno junto dos professores e dos alunos. Este processo orientou-se segundo um
acordo entre observador e observado. Para permitir 0 acesso ao terreno o observador
disponibilizava-se voluntariamente como professor de NEE, uma forma de quid pro quo, ou
seja, trocar um servigo por outro.

As escolas participantes, conforme compromisso pessoal que estabelecemos junto das
direcdes e dos docentes, aparecem em forma de siglas. Cada uma delas motivou um diferente
processo de negociacdo de acesso, em grande parte, devido a qualidade e intensidade dos
contactos pré-existentes com as mesmas. Para uma sistematizacao da descri¢do do processo de
negociacdo do acesso ao terreno, e para evitar fazé-lo individualmente, optei por agrupa-las
segundo o critério da familiaridade pré-existente, devido a ter exercido fungdes nessa escola, e
aquelas cuja familiaridade era inexistente.

A escola RBC ¢ a escola onde exerc¢o funcdes, ha seis anos consecutivos. O contacto com a
direcdo era, sem davida, privilegiado, assim como o relacionamento com os docentes e com 0s
alunos. Assim, logo a entrada da escola, e enquanto aguardava pela funcionéria que abrisse 0
portdo, o papel de investigador ficou imediatamente definido pelas perguntas dos alunos:
“Professora, eu tenho apoio hoje? ”. Os alunos que ndo eram apoiados habitualmente, mas que
partilhavam o grupo-turma informavam de imediato: “a professora T. ja chegou! ” E assim, o
papel de investigador/ professor impds-se com a naturalidade da rotina. Da mesma forma, o
corpo docente ja habituado a funcdo do professor, que agora se torna investigador, ndo consegue
estabelecer uma fronteira entre estudar os casos e trabalhar com os alunos com dificuldades de
aprendizagem. Esta definicdo natural do papel do investigador influencia subsequentemente o
grau de observacdo que, na interpretacdo de Lapassade (1998), corresponde a observacdo
participante ativa, na medida em que o investigador assume um papel na sala de aula, ou na
escola que investiga. Esta posicao traria vantagens no relacionamento, mas tornaria mais dificil
a consecucdo dos objetivos ja que a fronteira entre 0 que acontecia naturalmente e o que
acontecia pela acdo do investigador/professor tornava-se mais ténue. N&o obstante, a
observacao ativa por um periodo de seis meses haveria de compensar. Os comportamentos que
se mantiveram dissimulados durante algum tempo, quer se referissem a propria investigacdo

como a atitudes para com os alunos e a aprendizagem, foram colocados em evidéncia. Segundo



Lapassade (1998) a observacéo ativa reduz a perturbacdo que o investigador possa introduzir
na situacdo e permite observar as normas, os valores e os conflitos. De facto, os valores relativos
a aprendizagem e uma certa resisténcia a presenca do investigador, permaneceu oculta por
algum tempo, mas acabaria por ficar a descoberto na reunido de avaliacao final. Por exemplo,
a frase elucidativa proferida pela docente: “quem aprendeu, aprendeu, quem nédo aprendeu fica
no rabo da lancha”. Ou ainda a sua atitude inquisidora questionando a legalidade da presenga
do investigador na reunido final de avaliacdo, mesmo ap0s a autorizacdo da direcao da escola.
A permanéncia do investigador de forma ativa e durante um periodo longo de tempo permitiu
colocar a descoberto estas atitudes e valores, mesmo no Gltimo dia de observagéo.

A negociacdo do acesso ao terreno na escola da RBS beneficiou do mesmo fator
familiaridade, assim como na escola RBSA. Ja tinha exercido fungdes nestas duas escolas
enquanto docente de ensino especial da equipa concelhia. O contacto com as direcGes era
privilegiado e os alunos ja conheciam a funcdo do professor agora investigador. O contacto
prévio com a direcdo ndo preparou, no entanto, para alguns comportamentos defensivos
relativamente a presenca do investigador na escola RBS. Logo no primeiro contacto
compreendi que a minha presenca na sala de aula ndo seria bem acolhida. A explicacdo foi
satisfatoria e aceitei-a perfeitamente. A sala de aula é muito pequena e a turma excede o nimero
de alunos permitido. Os espagos de circulacdo sdo poucos e muito estreitos. S6 com muita
dificuldade a professora consegue arrumar a sua secretaria e quando tem de deslocar-se até ao
fundo da sala tem que o fazer com muita dificuldade. Outro fator individual foi tornado
evidente. Uma aluna com autismo frequenta uma das salas e o seu comportamento é
imprevisivel. A aluna sai da sala muitas vezes e a professora tem de andar pela escola a sua
procura. Também ndo é autdbnoma nas suas atividades diarias e necessita da ajuda da professora.
Tendo em conta estes fatores fui incapaz de propor a minha presenca na sala de aula. Em vez
disso, disponibilizei o meu apoio direto a aluna com dificuldades em aprender a ler e
comprometi-me em apoiar também a professora. Desta forma senti que o acesso estava mais
facilitado.

Nas escolas de RBBP e RBT a negociacdo do acesso ao terreno fez-se utilizando outra
metodologia, uma vez que nestes locais nunca tinha exercido funcdes. Utilizei, entdo, a
influéncia das docentes do ensino especial que exerciam funcGes nessas escolas. Através delas
preparou-se o primeiro contacto com a docente titular e com a direcdo. Simultaneamente aferiu-

se 0 numero de criangas com dificuldades de aprendizagem da leitura. O processo de



negociagdo foi muito facilitado pela necessidade demonstrada pela docente em resolver um
caso de uma aluna com manifesta incapacidade para aprender a ler, 0 que a preocupava muito,
assim como aos pais da aluna. A docente afirmava ter tentado tudo para ajudar a aluna e nao
conseguia compreender o que se passava com ela, nem como a poderia ensinar. Este facto abriu
0 caminho para a minha intervencdo e a partir desse momento o0 acesso a aluna, aos seus pais e
ao ambiente de sala de aula mais facilitado. Ficou ainda assente, entre as partes, que a figura de
investigador seria complementada com a de professor de ensino especial.

Semelhante processo se repetiu na escola da RBBP. O contacto formal com a direcdo e com
a docente deixou antever um clima de alguma desconfianga perante a presenca de uma pessoa
alheia ao ambiente da escola. As perguntas sobre se iria proceder a gravagdes ou filmagens
preparavam o terreno para a proxima questdo: “e a sala de aula vai precisar de ir? ” Percebi
que tinha de enveredar por uma metodologia mais subtil e comecei a falar sobre os alunos.
Rapidamente se descreveu a situacdo de um aluno com visiveis perturbacdes e manifestas
dificuldades em aprender a ler. Ainda ndo havia diagnostico e, como tal, 0 acesso ao ensino
especial ficava mais dificultado. A direcdo e a docente manifestaram interesse em que eu
observasse a crianca, de modo a ajudar no encaminhamento para a consulta de especialidade.
A partir desse momento sabia que tinha sido aceite na instituicdo e que tinha livre acesso a
crianga e ao ambiente de sala de aula.

3. Respondentes

Os casos multiplos sdo um grupo de alunos com carateristicas em comum, no caso,
dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita ao nivel do 1.° ano do 1.° ciclo do ensino
basico. Os alunos pertencem a cinco contextos diferentes, 0 mesmo que dizer, cinco escolas do
concelho da Ribeira Brava. O estudo dos casos exige a descricdo do contexto e envolve 0s
seguintes participantes: cinco professores titulares de turma, trés professores que prestam apoio
acrescido a esses alunos e as respetivas direces das escolas. Os casos em estudo, conforme
compromisso estabelecido com os docentes e com as dire¢cbes das escolas, encontram-se
codificados com os nimeros de um a oito. Os grupos em estudo sdo compostos pelos alunos e
respetivo contexto: professor regular, o professor de apoio, no caso de existir, e a direcdo da
escola. Os professores terdo tracos caraterizadores comuns e distintos, nomeadamente:

v’ fator comum: lecionar o primeiro ano de escolaridade;

v’ fatores distintos: terem diferentes anos de experiéncia e terem realizado a sua formacéo

em diferentes universidades.

3.1. Apresentacao do contexto e dos casos.

llustracéo 4: Casos e contextos estudados.
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4.Técnicas de recolha de dados

A metodologia do estudo de caso pressupde uma multiplicidade de fontes e de técnicas de
recolha de evidéncias. Os objetivos e a natureza do estudo determinam que os dados sejam
recolhidos atraves da observacéo participante, de entrevistas, pesquisa documental, notas de

campo e um diério de bordo.

4.5. Observacao participante

A observacdo participante € uma das técnicas de recolha de dados mais utilizadas na
investigagcdo qualitativa e também neste estudo de caso. Na concecdo de Yin (1994) a
observacdo participante € um tipo de observacao durante a qual o observador pode assumir uma
variedade de papéis e, até mesmo, participar das situacfes que observa, sendo por iSso uma
forma especial de recolha de dados em que o observador € mais do que um sujeito passivo. Os
papéis podem variar de intensidade de acordo com a imersdo do observador. Podem variar entre
encontros casuais na comunidade, ao papel de alguém que toma decisGes. Esta é de facto a
carateristica distintiva da observacdo participante, segundo o autor, pois permite captar a
realidade do ponto de vista do interior do estudo de caso de melhor forma do que alguém do
exterior. A segunda carateristica peculiar consiste na oportunidade que o investigador tem de
manipular alguns acontecimentos para testar a reacdo dos participantes. Esta oportunidade sé é
possivel através da observacédo participante e ndo da observacdo meramente passiva, como na
consulta de documentos e entrevistas. Acrescenta que o nivel de experimentacdo ndo é
equivalente ao dos estudos experimentais, mas constituem raras oportunidades de recolha de
dados (Yin, 1994).

Este tipo de observacdo proporciona invulgares oportunidades de recolha de dados nos
estudos de caso, mas esta fortemente dependente da habilidade do pesquisador em ganhar
acesso ao terreno e obter a confianca dos observados. Para clarificar o assunto recordo um
estudo realizado por Ferreira (2005) no qual se descreve a necessidade de utilizar a observacgéo
participante com uma crianga com autismo profundo. Sem a presenga de comunicagdo ou de
contacto visual por parte da crianga, o observador ndo tem outra opgédo sendo interpretar o seu
comportamento atraves das respostas musculares. A rigidez ou descontracdo dos musculos
eram as formas de comunicacgéo para indicar prazer/desprazer e ndo podiam ser detetadas sem
0 contacto direto com a crianca. Nessa situacdo, explica a autora, os beneficios do envolvimento
do observador com a crianga s&o superiores aos custos que possam advir dessa sobreposigéo de

papéis.



A observacdo participante, unica forma de recolha de dados nesta situacdo, reafirma o
seguinte principio, “Quanto maior for o distanciamento do investigador, menor sera o seu
acesso a area secreta do objecto a observar” (Hermano e Ferreira, 1998:112). Para a definir
vou utilizar o conhecimento de Taylor e Bogdan (1987) segundo os quais a expressao é utilizada
para designar um tipo de investigacdo que permite a interagéo social entre o investigador e 0s
informantes no meio natural, durante a qual se recolhem dados de modo sistemético e ndo
intrusivo. Na definicdo de Cohen e Manion (1990) a observacao participante € uma técnica
eminentemente educativa por compor-se de pessoas, estar cheia de significado e ser utilizada
diariamente pelos professores. Segundo estes, os estudos que utilizam a observacgéo participante
tém melhores resultados comparadamente com 0s arranjos experimentais, se utilizados em
situacbes em que os dados assentam em comportamentos ndo verbais. Um observador
participante é capaz de distinguir se um comportamento é tipico pela frequéncia com que ocorre
e tomar notas sobre as suas carateristicas; desenvolver uma relagdo de proximidade com 0s
observados em ambientes mais naturais que os que se desenvolvem em laboratério ou através
de amostras; as observacdes tém mais validade que as experimentais em que as perguntas
estruturadas se polarizam em volta de um juizo negativo ou positivo.

A observacdo participante relaciona-se com o tipo de envolvimento do pesquisador na vida
da escola. Este, por sua vez, associa-se a negociacdo de acesso ao terreno. A situacdo e 0s
objetivos da observacdo definem o tipo de participacdo. Lapassade (1998) distinguiu diferentes
graus de observacdo participante, consoante o papel que o observador pretende desenvolver na
instituicdo e que podem estar relacionados com a negociacao de acesso ao terreno. O tipo de
participacdo utilizado foi ativo pois a observadora desempenhou um papel dentro da instituicéo,
no caso de professora de ensino especial.

Les mérites de cette stratégie qui pérmet une entrée facile dans [’école en réduisant les résistances des
enseignants. Elle diminue ['ampleur de la perturbation que le chercheur introduit dans la situation et lui
permet d’observer les normes, les valeurs, les conflits: ils ne peuvent pas demeurrer cachés pendant une

période prolongée. (Lapassade, 1998:54).

Algumas situacGes exigiam uma participagdo ativa, como no contacto com os alunos e
professores, noutras em que o0 objetivo era mais registar do que participar, o nivel de
participacdo reduziu-se e a atitude do pesquisador passou a ser a de espetador. Sdo exemplo

dessa situacdo as reunides de Conselho Escolar no final do ano letivo. Em qualquer das



situacdes sO se realiza mediante consentimento do professor e da dire¢éo das instituicdes. Nao
se efetuaram registos video ou 4udio e as identidades foram omissas conforme o compromisso
estabelecido com os informantes e com o principio ético.

O tratamento dos dados recolhidos através da observacdo participante faz-se por um
processo de inferéncia. A compreensdo de um comportamento ndo pode ser feita apenas pela
observacdo direta do mesmo, mas também por um processo de inferéncia. Se quisermos
compreender 0 que 0s sujeitos fazem e porque o fazem temos de entrar na cabeca das pessoas.
Por todo o mundo o processo de aprendizagem de uma cultura consiste na observacao do que
as pessoas fazem, os comportamentos culturais, do que as pessoas dizem, o discurso verbal, do
que as pessoas fazem e usam, os artefactos culturais. Esta ultima fase do tratamento das
observacdes e a inferéncia que o aprendiz cultural faz instintivamente € também empregue pelo
presente estudo como forma de ir mais além do comportamento observado, de forma a
compreender 0 que as pessoas sabem e, por que razdo, fazem o que fazem. Se as criangas ou
aprendizes culturais o fazem de forma instintiva, o investigador fa-lo através de evidéncias e
premissas, ou seja, identificando o 6bvio e o que se assume do comportamento. Por vezes 0s
informantes sdo tdo claros nas suas afirmacdes que a inferéncia € um simples exercicio de
repeticdo. Inicialmente cada inferéncia ndo tem valor s6 por si, constitui uma hipétese que o
investigador vai confirmar através de outros comportamentos e, porventura, através de outras
fontes de recolha de dados. Nenhuma das fontes isoladas, comportamento, discurso e artefactos,
contém em si a totalidade do valor cultural, mas quando combinadas podem levar a uma boa

descricdo da cultura (Spradley, 1980).

4.6. Entrevistas

A entrevista, uma das mais importantes metodologias de recolha de dados, é
maioritariamente utilizada nos estudos qualitativos. Consiste, também, numa das técnicas
eleitas pelos pesquisadores de estudos de caso por constituir uma fonte privilegiada de recolha
de informacdo sobre a opinido das pessoas, as motivagoes, crencas e atitudes. Constitui, a par
com a observacdo participante, uma outra forma de perscrutar o que subjaz as a¢6es do sujeito.
A entrevista pode assumir diversas formas polarizadas entre a mais aberta ou menos estruturada
e a mais fechada ou mais estruturada. Quem define 0 momento e o tipo de entrevista a utilizar
é 0 pesquisador de acordo com 0s objetivos que pretende e as circunstancias do estudo.
Independentemente das diferencgas que a entrevista possa assumir, no que se refere ao seu grau

de estruturacdo, estas tém um denominador comum: envolvem pelo menos duas pessoas, 0



investigador que faz as perguntas conforme o0 seu objetivo e, 0s que respondem, 0S
entrevistados.

Nos estudos de caso o tipo de entrevista escolhida é usualmente open-ended (Yin, 1994: 84)
ou de natureza aberta, em que o entrevistador pretende saber a opinido do entrevistado sobre
determinado assunto e até mesmo esclarecimentos sobre as ocorréncias. As entrevistas semi-
estruturadas s&o uma técnica muito frequente nos estudos de caso, uma vez que possibilitam
imprimir diretividade ao processo e garantem alguma margem de liberdade aos participantes,
de modo a poderem abordar assuntos do seu interesse, sem deixar de ter em conta o guido de
referéncia. Esta técnica permite a recolha de informacdo que permita a compreensdo,
justificacdo ndo sO6 dos discursos como as atitudes e comportamentos dos intervenientes
(Morgado, 2012).

No presente estudo, o tipo de entrevista selecionado foi a do tipo semiestruturado, em que
0s objetivos da investigacdo orientaram as perguntas a realizar, mas em que foi dada liberdade
ao entrevistador e entrevistado de decidir a sequéncia das perguntas. As perguntas a realizar
foram previamente estudadas e registadas num guido de questdes de modo a servirem de
orientacdo. As questdes organizaram-se partindo das mais faceis e que permitiam ao
entrevistador falar livremente, como as relacionadas com a vida da escola, o tempo de servi¢o
e formacdo do docente, de modo a permitirem o a vontade do entrevistado antes de partir para
as perguntas mais relacionadas com os objetivos da investigacdo. As entrevistas foram gravadas
mediante autoriza¢do do entrevistado. Em nenhum momento da entrevista o entrevistado se
identifica pelo préprio nome ou pelo nome da escola. Isto fez parte do protocolo estabelecido
entre entrevistador e entrevistado. A identificacdo do entrevistado fez-se mediante o
reconhecimento da voz, o que ndo oferece qualquer dificuldade uma vez que os participantes
sdo conhecidos do entrevistador.

As entrevistas foram realizadas a participantes-chave, ou seja, as pessoas que puderam dar
informagdo importante sobre os alunos, os professores e a escola. As entrevistas
complementaram a observacao participante e consistiram numa forma de esclarecer pistas ou
duvidas deixadas no contexto natural. Os participantes-chave foram, de maneira geral, 0s
professores titulares de turma e os professores de apoio, por estarem em contato com os alunos
em estudo, e os diretores de escola que sdo alvos fundamentais para a descricdo do contexto.

No total realizaram-se quatro entrevistas aos professores titulares de turma, duas entrevistas a



professores de apoio e substituicdo e cinco entrevistas a diretores de escola e uma entrevista a
um grupo de professores.

A entrevista em grupo realizou-se na escola RBC dos casos 6 e 7. A necessidade de recorrer
a entrevista em grupo resultou da participacdo na reunido final de avaliacdo, durante a qual a
docente titular dos casos em estudo questionou a legitimidade da presenga do investigador. Na
reunido iniciou-se uma acesa discordia entre a docente titular e os restantes membros do
Conselho Escolar, em especial entre esta e a docente de apoio, o docente de estudos e a docente
do segundo ano de escolaridade. Em causa estava a acao da docente titular em especial no que
se refere a articulacdo entre esta e os restantes professores, e a orientacdo dada a encarregada
de educacdo no que se refere a metodologia de ensino. As diferengas evidenciadas entre 0s
intervenientes levaram a necessidade de substituicdo da entrevista a docente titular e, em vez
disso, substitui-la pela entrevista em grupo. Os critérios que estiveram na origem da selecao
dos professores participantes sdo: serem professores dos alunos em estudo designadamente
professora de apoio, professor de estudos e, ainda, terem vasta experiéncia na utilizacdo de
metodologias diferenciadas de ensino da leitura. O objetivo da entrevista em grupo foi a
discussao do topico sobre a implementacdo do método das vinte e oito palavras, ndo s6 com 0s
alunos em estudo, mas relativamente a outros alunos com NEE, aproveitando assim a

experiéncia pedagdgica destes docentes com casos anteriores.

4.7. Analise de conteudo e analise documental

O tratamento das entrevistas realizou-se através da analise de conteido. Esta técnica que
consiste num exercicio de hermenéutica, na medida em que interpreta as estruturas do discurso
através do recorte e analise de segmentos e posterior exercicio dedutivo ou inferéncia. Segundo
Bardin (1977) oscila entre o rigor exigido pela objetividade e a fecundidade da objetividade. A
analise de conteudo € um exercicio de desocultacdo do escondido, do latente, do ndo-dito, uma
segunda leitura apds a primeira e mais evidente. Tem uma funcéo heuristica, na medida em que
explora o discurso e outra funcdo de verificagdo porque procura confirmar ou infirmar
hipdteses.

A abordagem utilizada neste estudo é mais heuristica do que verificativa porque nao pretende
testar hipdteses definidas a priori, mas compreender por que razéo os intervenientes procedem

da forma que procedem. Pode, também, ser definida como uma técnica de tratamento da



informacgdo contida nas mensagens, ou, ainda, por um conjunto de técnicas de andlise das
comunicag0es linguisticas, ndo linguisticas e de documentos. Qualquer que seja o objeto da sua
aplicacdo, esta técnica de investigacao parte da descri¢do objetiva, sistematica e quantitativa do
conteddo das comunicacdes com a finalidade de as interpretar (Berelson citado em Bardin,
1977).

A andlise documental, outra das técnicas utilizadas, debrugou-se sobre documentos escritos
como relatorios de avaliacdo psicoldgica, relatorios técnicopedagdgicos e 0s registos de
avaliacdo anual dos alunos. O procedimento consistia em identificar categorias de analise, para

sobre estas compreender o sentido do contedo escrito.

4.8. Notas de campo e diario de bordo

O trabalho de investigacdo nas cinco escolas foi acompanhado pelo registo de notas de
campo. As notas de campo sdo um relato escrito do que o investigador experiencia, ouve, Ve,
e pensa durante o processo de recolha de dados para posterior reflexdo. As notas de campo
visam a construcdo de um diario pessoal que depois de estruturado constitui o diério de bordo,
constituido por descri¢Bes dos locais, pessoas, conversas e acontecimentos de modo a permitir
ao investigador acompanhar o desenvolvimento do projeto, a visualizar de que forma este €
afetado pelos dados recolhidos e tornar consciente as influéncias sobre o préprio investigador,
(Bogdan & Biklen, 1994). As notas de campo d&o conta, também, da negociacéo da entrada em
campo, dos comportamentos manifestos de abertura e desconfiangca face a presenca do
investigador.

O registo das notas procedeu-se logo que o investigador tinha oportunidade de as registar
sem que esse ato gerasse desconfianca nos participantes. A opcéao por adiar o registo escrito das
notas de campo justifica-se porque “a pressa da produgdo escrita tem 0S Seus riscos”
(Rodrigues, 2008:301). O receio de que essa atitude pudesse constituir uma concha defensiva
em redor dos participantes levou & opcéo pelo registo logo que possivel na auséncia do
observado, téo rapido quanto a memoria podia guardar os pormenores. O esforco exigido era o
de recordar as impressdes dos locais, das pessoas, os dialogos recordados e as reflexdes. Os
didlogos estabelecidos com o0s participantes encontram-se em italico quando sdo uma

reproducdo exata do discurso dos participantes. As notas de campo, dispostas em diario de



bordo, encontram-se identificadas e correspondem aos dias de observacdo distribuidos pelas

cinco escolas.

5. A categorizacao

O procedimento utilizado na andlise de conteudo das entrevistas iniciou-se com o recorte
de unidades do discurso. Considerou-se a unidade de recorte a frase. Depois procedeu-se a
organizacao dos indicadores e a sua quantificagdo. Para manter a objetividade é importante
observar que as unidades de registo sdo exclusivas, ou seja, ndo sdo tomadas para analise mais
do que uma vez. Na segunda fase, procedeu-se ao agrupamento dos indicadores em sub-
categorias para finalmente aglomerar estas numa categoria superior. Estas unidades
intermédias, as sub-categorias, sdo geralmente em maior nimero que a categoria e em menor
do que os indicadores. S0 mais numerosas que as categorias principais e apresentam-se de
forma precisa, no discurso directo, tal como foram produzidas pelo autor.

O segundo esforco de categorizacdo progressiva dos dados, a grande categoria, forma-se
pelo mesmo processo de inducdo das varias sub-categorias. O processo subjacente é a
classificacdo analdgica e progressiva (Moraes, 1999; Bardin, 1977) segundo o qual as sub-
categorias se reagrupam formando a categoria final, ou categoria emergente, precisamente por
resultarem dos dados anteriores. Sdo, por isso, em menor nimero e mais amplas. Este processo
de formacdo de categorias, que assenta num processo de inducdo, ou seja, progride das
premissas menores para as maiores, € denominado por Bardin (1977:119) por procedimento
por Milha em que o titulo conceptual de cada categoria sé € atribuido no final da operacéo, “as
categorias terminais provém do reagrupamento progressivo de categorias com uma
generalidade mais fraca”.

A opc¢do por esta abordagem indutiva é assumidamente construtivista influenciada pela
formacdo pessoal do investigador, nomeadamente pelas suas fungbes de diagnostico
pedagogico, em que se parte da observacdo, compreensdo do aluno para se chegar a uma
categorizacdo da disfungédo ou perturbacéo que levarad ao processo de classificacdo da NEE. A
finalidade dltima da anélise de contetdo, segundo esta abordagem, é servir 0s objetivos do
estudo, ou seja, compreender os fendmenos investigados, tal como se prevé nos estudos de
caso. A relagdo da abordagem indutiva com a teoria é que esta resulta depois da analise dos

dados enquanto numa abordagem dedutiva a teoria € construida a priori.



Relativamente a analise documental, o processo foi mais dedutivo do que indutivo. Os
documentos, designadamente os relatorios técnico-pedagdgicos, relatérios de avaliacdo
psicoldgica e pedagdgica, encontravam-se estruturados por itens junto aos quais surgiam os

indicadores, sendo o esforgo seguinte o de recorte e interpretacao das unidades de analise.
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6. A validade, fidedignidade, generalizacao e replicabilidade

Os conceitos de validade, fidedignidade, generalizacdo e, até mesmo, objetividade tém
diferentes interpretacdes consoante se refiram a estudos de natureza quantitativa ou qualitativa,
no presente estudo de caso multiplo. A definigdo de validade tem diferente acentuacao quer se
refira a estudos qualitativos ou quantitativos. Nas metodologias quantitativas a questdo da
validade € condicdo essencial para se estabelecer a confianca no trabalho de investigacao e a
sua definicdo resume-se a comprovacao de que um instrumento de facto mede aquilo que era
suposto medir. Nas metodologias qualitativas a questdo da validade ndo é menos importante,
mas € definida pela honestidade, profundidade, riqueza e escopo dos dados obtidos,
participantes, desinteresse e objetividade do investigador e triangulacdo (Cohen, Manion e
Morrison, 1989). A validade de uma investigacdo nunca € total, € admitida sempre uma margem
de erro que na abordagem quantitativa se apresenta de forma percentual.

A questdo da validade € abreviada por André (1995) através do longo tempo de permanéncia
em campo, de modo a corrigir falsas impressdes ou interpretacfes ou pela utilizacdo de
diferentes instrumentos de recolha de dados como sugerem Cohen et al. (1989). No presente
estudo, a validade estrutura-se pela combinacéo de diferentes fatores: um periodo relativamente
longo de observacao, seis meses, uma leitura abrangente da situagdo com os relatos dos pontos
de vista de professores titulares de turma, de professores de apoio pedagdgico, de diretores de
escola e de recolha de dados através de observacdo participante, entrevista e, ainda, um diario
de bordo. A validade da investigacdo refere-se ao problema de saber se o investigador esta de
facto a observar aquilo que pensa estar a observar, se os dados obtidos possuem alguma
representatividade e se os fendmenos estdo corretamente identificados. Lessard-Hébert,
Goyette e Boutin (1990:74) identificam as fontes mais comuns de erros de validade. O mais
comum acontece quando o investigador faz a “pergunta errada ”. Para assegurar a validade, os
autores recomendam a utilizacdo de multiplas técnicas de observacdo utilizadas na investigacado
qualitativa. Outros autores, porém, (André, 1995; Cohen et al.,, 1989) recomendam a
permanéncia do investigador no terreno durante um longo periodo de tempo ou, na
impossibilidade disso, que se faga um retrato da situacdo o mais abrangente possivel, utilizando
para isso as diferentes interpretacdes que grupos ou individuos tém sobre uma mesma situacao
e deve fazé-lo de modo a que o leitor da investigacdo reuna diferentes pontos de vista e

interpretacdes.



A fidedignidade de um estudo reconhece-se quando diferentes investigadores, que utilizam
0s mesmos métodos chegam aos mesmos resultados, ou seja, que o estudo seja positivamente
replicado (André, 1995; Goetz e LeCompte, 1988). Ndo obstante a incapacidade de replicar
situacOes sociais unicas, a utilizacdo de estudos de caso maltiplos constitui uma metodologia
diferente com carateristicas proprias, muito além dos estudos de caso Unicos. Os casos
multiplos, geralmente utilizados pela antropologia e pelas ciéncias politicas, sao comparativos
por permitirem a analise das diferencas e pontos comuns entre os diferentes casos. As
evidéncias retiradas dos estudos multiplos sédo frequentemente mais possantes e validas
comparativamente aos estudos de caso Unicos (Yin, 1994). A validade que o autor atribui aos
estudos maltiplos relaciona-se com o seu caracter replicativo. Segundo o autor, se os resultados
obtidos através do conjunto dos casos estudados forem semelhantes, entdo estamos perante uma
I6gica replicativa, semelhante a fiabilidade ambicionada pelos estudos quantitativos.
Acrescenta que a logica replicativa dos estudos multiplos foi outrora incorretamente confundida
com amostragem. As diferencas residem em que a amostragem pretende extrair um ndmero
significativo que represente um universo, enquanto os casos multiplos devem ser muito bem
selecionados e cada um deles deve responder a um proposito especifico orientado para o
objetivo final do estudo. Nesta situacdo, os mdaltiplos casos sdo analogos a multiplas
experiéncias, dai que, se os resultados forem semelhantes, a I6gica replicativa esta presente.
Como afirma o autor, “Here, a major insight is to consider multiple cases as one would consider
multiple experiments- that is, to follow a replication logic ” (ibidem, p. 45). A cuidadosa selecéo
dos casos é uma condicdo essencial. Cada caso deve ser escolhido segundo dois critérios
fundamentais: a) previsao de resultados semelhantes, ou seja, a replicacéo literal; b) resultados
contrastantes relacionados com causas previsiveis, a replicacéo tedrica (ibidem).

Obijetividade, tomada como a confluéncia de pontos de vista de diferentes observadores, de
igual competéncia, relativamente ao que é observado e se 0 exercicio puder ser repetido
obtendo-se resultados iguais ou semelhantes, entdo estamos perante um estudo objetivo
(Kerlinger, 1988).

Temos assistido a constante tentativa de eliminagdo da subjetividade na ciéncia e por consequéncia na
educacdo. Mas foi a propria ciéncia que mostrou que nada, a nivel do conhecimento, se faz ou existe fora

dessa subjetividade (...). O Homem enquanto sujeito cognoscente é parte integrante do mundo que se propde

a estudar. (Rodrigues, 2008:70)



A selecdo dos casos para 0 presente estudo seguiu a seguinte logica: os alunos foram
primeiramente selecionados por um fator em comum, a dificuldade na aprendizagem da leitura
e da escrita; pertencerem a ambos 0s géneros; ndao estarem inscritos no ensino especial e
frequentarem diferentes escolas do concelho. A etiologia, ou origem das dificuldades nédo é
possivel conhecer a priori. A responsabilidade pela avaliagdo das dificuldades de aprendizagem
é do servico local de ensino especial e, muito raramente, exceto condicdo debilitante evidente,
é referenciado e admitido um aluno para o ensino especial nos primeiros meses de escolaridade.
As DAE como a dislexia s6 podem ser diagnosticadas com rigor ap0s 0s sete anos de idade,
pelo que ao iniciar a alfabetizacdo ndo é possivel conhecer com exatidao se o aluno, de facto,
se enquadra nesta problemaética. A etiologia das dificuldades foi um fator imprevisivel que se
esclareceu com o evoluir dos contactos com a escola, os alunos e os servicos de salde.

A primeira fase de selecdo dos casos consistia em recolher junto dos professores os nomes
dos alunos a frequentar o 1.° ano de escolaridade e que até a data (fevereiro de 2011) ndo
tivessem qualquer sucesso na aprendizagem da leitura. O insucesso era medido pela capacidade
dos alunos identificarem vogais, ditongos, consoantes e palavras. Nesta fase, os alunos
identificados ndo reconheciam nenhuma das unidades referidas, ou ndo o faziam de forma

suficientemente consistente para que se pudesse dizer que havia aprendizagem.

7. Triangulacao de dados

A triangulacdo é um procedimento de validacdo da pesquisa e obtém-se pela confrontacdo
dos dados obtidos, através de diferentes metodos de recolha de dados como a entrevista, a
observacao participante, a analise documental, a analise de contetdo e o diario de bordo. A
utilizacdo de multiplos métodos contraria a tendéncia de enviesamento dos resultados que
podera surgir pela utilizacdo de uma técnica Unica de recolha de dados como é usual nas ciéncias
sociais. Esta técnica, originalmente utilizada para efetuar medi¢des no mundo fisico como as
cartas maritimas e os calculos dos navegadores, estrategas militares e, atualmente, o Global
Positioning System (GPS), constituia esforgos para marcar ou isolar um local especifico ou
objetivo. Utilizando a analogia da triangulacdo original, atraves de trés pontos distintos se
obtém com rigor o posicionamento de um alvo, entdo a triangulagdo nas ciéncias sociais
pretende compreender um comportamento observando-o através de diferentes pontos ou

perspetivas. Como justificam Cohen et al.(1989:141) “Exclusive reliance in one method,



therefore, may bias or distorce researcher’s picture of the particular slice of reality being
investigated “

A confianca do investigador pode ser estabelecida quando este ao utilizar, por exemplo, 0s
resultados de um questionario e verificar que uma entrevista ou observacdo sobre 0 mesmo
fendmeno tém resultados semelhantes. Esta preocupacdao ndo foi negligenciada no presente
estudo, pois foram utilizadas diferentes técnicas de recolha de dados, entrevistados diversos
intervenientes e o registo em diario de bordo. As questdes da generalizacdo dos resultados
obtidos atraves dos estudos de caso constituem uma das suas fragilidades. De facto, os estudos
de caso ndo sdo generalizaveis a universos. Yin (1994) conclui que os estudos de caso, tal como
0s experimentais, sdo generalizaveis a teorias, preposi¢oes e ndo a populagdes ou universos. O
fim ultimo consiste em fazer analise do tipo generalizing e ndo particularizing, ou seja, fazer
uma analise geral e ndo uma anélise de enumeracdo estatistica (Lipset, Trow e Coleman, 1956,
citado em Yin, 1994:10).

Para além da triangulacdo metodoldgica a procura da convergéncia pode também fazer-se
ao nivel dos dados. Quando a situacdo requer a analise e compreensdo de um fendémeno através
de multiplas perspetivas, enriquecer a compreensdo e fazer emergir novas e mais profundas
dimensdes, o investigador poderé recolher dados através de fontes distintas, provenientes de
diferentes locais e com individuos diferentes. Este subtipo de triangulacdo permite a
comparagdo de dados provenientes de diferentes fontes dando assim a possibilidade de
assegurar a validagdo, “given basic principles of geometry, multiple viewpoints allow for

greater accuracy.” (Jick, 1979:1).



II1 PARTE

Apresentacao dos resultados



1. Caraterizacéo e apresentacgédo dos resultados do caso 1 da escola RBT

Aluna de seis anos de idade. Frequentou a educacao pré-escolar desde os trés anos. Na pré-
escola identificaram-se as suas primeiras dificuldades como a incapacidade de nomeacéo das
cores. A aluna é a primeira de duas meninas. O pai é professor de matematica do ensino
secundario e a mée € bidloga. Providenciam 0s recursos necessarios ao desenvolvimento da
filha designadamente: consultas de reabilitacdo pediatrica, neuropediatra, psicologia e terapia
dafala. A professora tenta ajustar a sua intervencao aos diagnaésticos adiantados pelos diferentes
profissionais, designadamente problemas emocionais pela psicologia e défice no
processamento auditivo pela terapia da fala. O neuropediatra avanca o diagndstico de dislexia
e recomenda o ensino da leitura e da escrita através da cartilha maternal.
O quadro que se segue elaborou-se a partir da consulta do relatorio de avaliacdo psicolédgica o
qual contém os resultados da avaliacdo da aluna nos diferentes itens.

Quadro 13: Avaliacdo compreensiva do caso 1.

Itens Avaliacdo Compreensiva conclusBes

Comportamento A aluna é timida, sorridente, participativa. Tem boa perce¢do das
regras e realizou todas as tarefas pedidas.

Memoria Dificuldades na memdria auditiva.

Dificuldades na

Fraca capacidade de reproducdo de memdria indicando alguma -
memoria verbal.

dificuldade na percecéo e na recordacéo.
Recordou um méximo de trés palavras em seis possiveis. Na
reproducdo de historias a sua capacidade fica no nivel recordacao

da informagdo basica.

Lateralidade Destra de mao, pé e olho. Hesita na orientacéao direita e esquerda. | Sem problemas




Quadro 13: Avaliagdo compreensiva do caso 1 (continuacao).

Itens Avaliacdo Compreensiva conclusBes

Cognicao O desenvolvimento cognitivo esté acima da média esperada para | Quociente de
Prova WISC-R

(Wechler intelligence a sua idade. As dificuldades de atencéo e concentracéo

média.

inteligéncia acima da

Scale for Children, de | prejudicam o processamento da informacao. Dificuldades ao nivel

Wechler, 1974) do processamento da

informacé&o.

Familia Estruturada.
Ambos os pais tém formagao académica superior. Providenciam e

procuram os cuidados terapéuticos para a filha.

1.1. Sintese da analise documental ao relatdrio de avaliagao psicoldgica do caso 1

A anélise documental ao relatorio de avaliagdo psicoldgica do caso 1 organizou-se extraindo
a categoria principal: dados de avaliacdo psicoldgica e as seguintes subcategorias:
comportamento do observado, resultados do teste “House, Tree, Person” doravante designado
pela sigla (HTP), teste do desenho da familia, teste da figura complexa de Rey, lateralidade e
avaliacdo da memoria.

O relatério de avaliacdo psicolégica comeca por descrever na primeira SUBCATEGORIA

COMPORTAMENTO DO OBSERVADO que a aluna é muito timida, que se mantém sorridente e

participativa tendo ficado mais desinibida com o avangar da entrevista. Tem boa percecdo das
regras e realizou todas as tarefas pedidas.
A segunda subcategoria designada RESULTADOS DO TESTE HTP sugere ansiedade, inquietude,

inseguranca, dificuldade de contacto, em enfrentar o meio, de comunicacdo, inibicdo e
sentimentos de inferioridade. Por outro lado, ha o desejo de comunicacdo interpessoal, ambig&o,
busca do sucesso, de atencdo e de autonomia.



A terceira subcategoria relativa ao TESTE DE DESENHO DA FAMILIA indica dificuldade na

conceptualizacdo das figuras masculina e feminina. Os resultados da FIGURA COMPLEXA DE

REY indicam que a nivel da cOpia esta presente alguma confusdo na percecao visuo-espacial.
Porém, a elaboracao percetiva global esta adequada a sua faixa etaria. A reproducdo de memoria
€ muito pobre o que pode sugerir alguma dificuldade na percecdo e na recordacdo.

Relativamente a LATERALIDADE esta presente uma dominancia da méo, pé e olho direitos. A

avaliacdo da orientacdo esquerda-direita revela alguma hesitacdo que é facilmente resolvida.

A subcategoria relativa a AVALIACAO DA MEMORIA descreve em trés indicadores que existem

dificuldades de manutencdo da atencdo e da memorizagdo, tendo a aluna recordado um méaximo
de trés palavras em seis. Ao introduzir um estimulo de interferéncia a aluna ja ndo foi capaz de
recordar nenhuma palavra. Quanto a memorizacao de historias, a reproducdo € muito simples,
havendo retencdo apenas da informacao basica.

A subcategoria seguinte, a avaliagédo resultante da prova “Wechsler Intelligence Scale for
Children”, doravante designada pela sigla WISC-R, sugere, através de dois indicadores, que o
desenvolvimento cognitivo esta ligeiramente acima da média esperada para a faixa etaria. Um
dos indicadores apresenta a explicacdo para as dificuldades de aprendizagem da aluna, a
dificuldade de atencdo e concentracdo prejudicam o processamento da informacao.

A avaliacdo DA LEITURA E DA ESCRITA também foi contemplada e apresenta uma concluséo

da avaliacdo efetuada. A aluna tem dificuldades ao nivel do processamento fonoldgico
responsavel pelos baixos resultados nos exercicios de leitura e escrita, pelo que a psicéloga
concluiu haver razbes suficientes para estabelecer um diagnostico de perturbacdo na

aprendizagem da leitura e escrita, do tipo dislexia, conforme os critérios do (DSM-1V).
1.2. Sintese da analise documental aos registos de avaliacio anual do caso 1
A analise de conteido aos registos de avaliacdo da aluna estruturou-se criando categorias e

subcategorias de analise. As categorias naturalmente se impuseram, o aproveitamento da aluna

no final dos trés periodos letivos. As categorias encontram-se designadas por: AVALIACAO DO

(1.9/2.° E 3.°) PERIODO NA AREA DE PORTUGUES. As subcategorias surgiram do processo de

distribuicdo dos indicadores, ou seja, diferentes indicadores com um valor comum formam uma

subcategoria. Foram elas: LEITURA, Escrita e Desempenho da aluna no periodo respetivo.

Relativamente a primeira SUBCATEGORIA LEITURA, no primeiro periodo letivo a aluna tinha

dificuldades na aprendizagem da associacdo grafema-fonema. ldentificava algumas letras



recorrendo aos cartazes teméticos expostos na sala. Confundia as letras, especialmente nos
exercicios de leitura e escrita de palavras. As grandes dificuldades de descodificacéo
manifestavam-se na leitura hesitante.

A SUBCATEGORIA ESCRITA d& conta, através de trés indicadores, que a aluna é capaz de

transcrever a letra impressa para a manuscrita, de escrever o seu nome e algumas palavras
globais. A aluna tem problemas de sequenciagdo de silabas e de palavras e, quando copia para
0 caderno, escreve as palavras todas juntas sem fronteira entre elas. Relativamente a

SUBCATEGORIA DESEMPENHO da aluna, a professora através de nove indicadores constata o

ritmo préprio de aprendizagem e a sua necessidade de recorrer ao apoio visual para recordar as
letras. Caracteriza-a de insegura e muito pouco auténoma. Num dos indicadores a professora
evidencia que a aluna ndo é capaz de escrever e ordenar palavras desordenadas para formar uma
frase. A professora encaminhou a aluna para o apoio pedagodgico acrescido. A avaliacdo final
da aluna foi de “Satisfaz Pouco”.

Na categoria seguinte referente a AVALIACAO DO SEGUNDO PERIODO a professora refere, na

SUBCATEGORIA LEITURA, que a aluna ainda sente alguma dificuldade na identificacdo e

reproducdo das letras do alfabeto. Sobre este indicador podemos inferir a evolucao da aluna,
uma vez que, no primeiro periodo, esta identificava as letras recorrendo aos cartazes. Neste
periodo a professora refere a evolucdo da aluna na associacdo grafema-fonema sem referir a
necessidade de recurso adicional. No primeiro periodo a leitura fazia-se de forma muito
hesitante devido as dificuldades de correspondéncia grafema-fonema. Neste segundo periodo a
aprendizagem evoluiu. A professora refere num dos indicadores que a aluna ja consegue ler

utilizando a correspondéncia grafema-fonema. A SUBCATEGORIA DESEMPENHO da aluna neste

periodo estruturou-se através de dez indicadores que referem a sua falta de autonomia e o seu
ritmo de aprendizagem préprio e, pela primeira vez, surge a designacdo de DAE. Refere-se,
ainda, noutro indicador que a aluna se esforcou muito no segundo periodo tendo melhorias na
leitura. N&o obstante, a professora ainda recomenda mais empenho, dedicac¢ao e autonomia. Em
termos comparativos, a avaliacdo de segundo periodo demonstra evolucdo na aprendizagem na
area de portugués que passou do nivel “Satisfaz Pouco”, no primeiro periodo, para o nivel
“Satisfaz”, logo apds a adequagdo para o método de Jodo de Deus.

A categoria seguinte refere-se & AVALIACAO DO TERCEIRO PERIODO na area de portugués.

As subcategorias de anéalise sdo a leitura, a escrita e 0 desempenho da aluna. Os indicadores que

enformaram a SUBCATEGORIA LEITURA ddo conta de um grande avango na capacidade de




leitura. O primeiro indicador refere que a aluna identifica todas as letras do alfabeto e algumas
situacOes especiais de leitura. A aluna Ié com alguma inseguranca e necessita da ajuda do adulto

para a leitura e interpretacdo de enunciados escritos. Sobre a SUBCATEGORIA ESCRITA a aluna

jaconsegue escrever frases muito simples, mas ainda faz confusdo nos casos especiais de leitura
designadamente [ge, gue]

Quanto & SUBCATEGORIA DESEMPENHO da aluna evidenciam-se, também, grandes

alteracdes. A aluna tornou-se mais autonoma e confiante. Ja consegue realizar algumas tarefas
sem apoio. A professora refere que o facto de aluna estar a evoluir deu-lhe mais confianca para

continuar a investir na aprendizagem. A avaliagdo global da aluna foi de nivel “Satisfaz”.

1.3. Sintese da entrevista a professora titular do caso 1

Relativamente a categoria CARATERIZACAO DO ENTREVISTADO e as suas subcategorias,

designadamente 0 PERCURSO PROFISSIONAL e PERCURSO ACADEMICO, a professora titular tem

0 Curso de Professores do Ensino Basico pela Universidade da Madeira (UMa). Tem sete anos
de experiéncia, um curso de mestrado na area de Gestdo Educacional e da formacdo sobre o
novo programa de Portugués.

Sobre a categoria FORMACAO INICIAL E CONTINUA teve as seguintes UNIDADES

CURRICULARES TEORICAS: uma unidade curricular de preparagdo para o ensino da leitura

designada: Ensino e Aprendizagem do Portugués Il. Recorda-se de ter aprendido a ensinar
através do método analitico-sintético que partia da unidade mais pequena, a letra, até chegar a
silaba e a palavra. Acrescenta que se recorda de terem ensinado o processo de apresentacdo da
letra como uma unidade isolada, fora do contexto da palavra. Primeiro se apresentava a letra
minuscula, depois a mailscula e sé depois se formavam as silabas e as palavras. Tem uma ideia
muito vaga de terem falado sobre o método das vinte e oito palavras, onde se falou do ensino
da leitura comecando pela unidade palavra até a letra. Ndo teve nenhuma formacdo para o
ensino das dificuldades de aprendizagem e justifica que s6 no final do curso é que ouviu falar
de ensino especial. Sobre o assunto acrescentou que teve uma aluna com dificuldades de
aprendizagem da leitura, mas que ndo tinha condigOes para a ajudar, pelo que a aluna teve de
aprender a ler através dos seus proprios meios.

Relativamente a subcategoria, ORGANIZACAO DO ESTAGIO, a docente estagiou no 1.° ano de

escolaridade e realgca que esse facto a preparou para o ensino das primeiras letras. Sobre as

ACOES DE FORMACAO CONTINUA frequentou uma acdo de formacdo sobre os métodos de

iniciacdo da leitura e escrita, na qual se questionou crencas dos professores sobre o ensino.



Respeitante a categoria DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA LEITURA E ESCRITA a

entrevistada comeca por afirmar que um método de ensino ndo se adequa a todas as criangas,

inferindo-se que reconhece a existéncia de ESTILOS INDIVIDUAIS DE APRENDIZAGEM. Especifica

que ha criancas que tém dificuldade em juntar as letras referindo-se, portanto, ao método
analitico-sintético e que através do método global aprendem muito bem. Expande que as
criangas no pré-escolar j& reconhecem palavras visualmente e, ao iniciar o ensino da leitura, 0s
professores desvalorizam esse conhecimento. Recomecam do zero ndo aproveitando o
conhecimento prévio dos alunos. Exemplificou que a estimulacdo das criancas para a
aprendizagem da leitura podia fazer-se recorrendo, precisamente, a analise dessas palavras ja

conhecidas. Relativamente a subcategoria Descricdo DA ALUNA ANTES DA ADEQUACAO DO

METODO DE ENSINO DA LEITURA a professora comecgou por evidenciar que a aluna provém de

um bom ambiente familiar, rico em estimulos escritos, o que atenuou algumas dificuldades.
Inicialmente as suas atitudes confundiam-se com hiperatividade ou alguma falta de educacéo.
Os pais foram alertados para o problema de aprendizagem da aluna, mas ndo conseguiram
encaminha-lo ou, utilizando as palavras da docente, “deixaram-se ficar”. Com o inicio das
consultas de psicologia formulou-se o diagndstico de problemas emocionais relacionados com
as elevadas expetativas dos pais. Por outro lado, a professora comecava a ficar preocupada com
o facto de a aluna ndo aprender as letras. Reencaminhou-se a aluna para as consultas de terapia
da fala onde se formulou o segundo diagnostico: défice no processamento auditivo. A
professora comegou a agir em concordancia com o diagndstico e seguiu as instruces dadas
pela terapeuta da fala. O diagnostico foi rapidamente posto de lado apds as consultas de
otorrinolaringologia. A aluna mantinha as dificuldades em aprender as primeiras letras,
designadamente as vogais e ditongos, e a professora sentia-se desamparada e incapaz de
resolver o problema. Numa palavra, sentia-se “aflita”. Procurou inscrever a aluna no ensino
especial, mas os pais ndo autorizaram. A psicologa receava o estigma e preconceito resultante
dessa inscricdo e salvaguardou o facto de a aluna ter bom desenvolvimento cognitivo capaz de
ancorar a aprendizagem da leitura e escrita.

Acoplada a categoria relativa ao processo de diferenciacdo do método de ensino da leitura,

a subcategoria DESCRICAO DOS EFEITOS APOS A ADEQUACAO DO METODO DE ENSINO para a
metodologia de Jodo de Deus, a aluna evidenciava mais seguranga e confianga em si propria.
Conseguiu aprender a ler. Em casa e na sala de aula leu em voz alta para toda a familia e, no

geral, mostrava mais empenho e motivacdo. A professora observou que o método de Jodo de



Deus adequava-se ao estilo de aprendizagem da aluna, mas especificou que esta também
poderia ter aprendido a ler através do método analitico-sintético. No entanto, admite que o
esforco da aluna teria que ser muito maior e demoraria mais tempo a superar a dificuldade de

aprendizagem. Sobre as DIFICULDADES DE ADEQUACAO AO ESTILO INDIVIDUAL DE

APRENDIZAGEM a docente referiu as seguintes: sente dificuldade em adequar as estratégias e

avaliacdo a aluna com dislexia; ndo consegue trabalhar com o método de Jodo de Deus; utilizava
a Cartilha Maternal em simultaneo com o livro adotado para o grande grupo referente ao método
analitico-sintético; realizava as mesmas fichas de avaliacdo que os outros alunos; a mée da
aluna questionou por que razdo a aluna ndo realizava todos os exercicios. Sobre esta
subcategoria a docente concluiu dizendo que nao conseguiu identificar a problematica da aluna
sem a ajuda do investigador, por ndo ter conhecimento ou formacao para isso.

Sobre a Gltima subcategoria emergente, designadamente a FORMACAO DE PROFESSORES, a

professora opina que é importante ter conhecimento sobre a probleméatica das dificuldades de
aprendizagem, sobretudo na &rea de Portugués e Matematica, para que o professor possa intervir
precocemente. Sobre a sugestdo do neuropediatra de utilizacdo do método de Jodo de Deus e
da Cartilha Maternal, a professora € da opinido que os professores deveriam ter conhecimento
suficiente sobre os métodos de ensino da leitura para atuarem em caso de sugestao.

Relativamente & ultima categoria sobre a CONCECAO DE LEITURA a docente afirma que tem

a ideia estereotipada que para ensinar a ler tem de se comecar pela letra. Ensinar a ler
comecando pela unidade palavra é, no seu entender, um processo ininteligivel ou, utilizando o
seu proprio adjetivo, “confuso”. Acrescenta que o processo de ensinar partindo da unidade letra
equivale a progredir do mais facil para o mais dificil. Afirmou que a descodificacdo é o processo
primordial da aprendizagem da leitura e antecede a compreensao cujo fim dltimo é dar sentido

a leitura.

1.4.Sintese da entrevista a professora de apoio do caso 1

Sobre a categoria CARATERIZACAO DO ENTREVISTADO € as subcategorias PERCURSO

ACADEMICO e PERCURSO PROFISSIONAL, a professora fez a sua formacéo para o Ensino Basico

no ano de dois mil e trés. Formou-se na UMa. Exerce as fun¢des de docente do primeiro ciclo

do ensino bésico ha sete anos e ndo tem outras habilitacbes complementares.



Relativamente a CARATERIZACAO DAS FUNCOES QUE EXERCE € professora de apoio e de

substituicdo, tendo o dever de substituir qualquer auséncia de um docente e prestar apoio aos
alunos com dificuldades de aprendizagem. Os alunos encaminhados para este tipo de apoio
podem, ou ndo, ter NEE. A docente pode, eventualmente, prestar apoio individual a alunos fora
do &mbito da sua formac&o inicial. Relativamente a sua intervencdo com os alunos com NEE,
esta afirmou que se adapta a programacao da docente regular. O apoio é dado dentro da sala de
aula ou, de modo mais individual, fora desta. A maioria dos seus alunos esta inscrita no ensino
especial.

Referindo-se a sua FORMACAO INICIAL E CONTINUA e & subcategoria UNIDADES

CURRICULARES TEORICAS, a docente considerou Util ter uma unidade curricular sobre as NEE,

uma vez que o ensino destas criangas requer preparacdo do professor. Esta unidade curricular
colocou-a em contacto com problemas graves de aprendizagem e com metodologias de ensino
da leitura alternativas como o método de Jodo de Deus. A docente é da opinido que a unidade
curricular de NEE nédo deveria sair da formacéo inicial de professores e reconhece o seu
contributo para a sua formacao profissional, nomeadamente no que diz respeito a formacéo para
ensinar a ler e escrever. Assevera gque nao se recorda de outra unidade curricular onde tivesse
aprendido como ensinar a ler e escrever. A entrevistada desenvolve sobre a unidade curricular
de prética pedagdgica que nesta disciplina falavam sobre como decorreu o estagio nesse dia.
Ainda sobre a sua preparacdo para o ensino da leitura e escrita, a docente recorda que aprendeu
fonologia em Portugués, embora a um nivel muito basico. Quando questionada sobre a

ORGANIZACAO DO ESTAGIO afirmou que estagiou com o 1°, 2.° e 3.° anos de escolaridade e que

a metodologia e pratica de ensino da leitura foram definidas pela professora cooperante.

Sobre o bloco de questdes relacionadas com a DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA

LEITURA EDA ESCRITA, a docente tem a opinido que cada crianga é um caso, inferindo-se, assim,

que concorda que existem ESTILOS DE APRENDIZAGEM INDIVIDUAIS a0s quais correspondem

métodos de ensino adequados. Sobre o assunto a docente explanou o caso de uma aluna que
sabe ler mas ndo consegue escrever nada e conclui, afirmando categoricamente, que na sua
formacdo inicial ou continua ndo teve a preparagdo necessaria para ensinar a ler e escrever.
Acresce a essa dificuldade o facto de ndo existir formacao continua para as DAE da leitura e

escrita. Referindo-se 8 FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR € a sua capacidade de adequar

0 método de ensino ao estilo de aprendizagem do aluno, a docente néo foi capaz de identificar

o método que utiliza e respondeu que trabalha com o “método que toda a gente usa”.



Acrescentou que nunca tinha utilizado o método de Jodo de Deus, tendo por isso algumas
dificuldades em utilizar a Cartilha Maternal e em realizar as atividades com a aluna. Apesar do
seu desconhecimento sobre este método a docente afirma que “aprendeu fazendo” e, sobre a
sua preparacdo para trabalhar com a aluna com dislexia, afirma “vamo-nos preparando”. A
docente tem algum conhecimento sobre o0 método das vinte e oito palavras, quase nenhum sobre
0 método de Jodo de Deus e absolutamente nenhum sobre o método global. Sobre a capacidade
dos professores diferenciarem os métodos de ensino da leitura, a docente opina que a idade, 0
tempo de servico e a falta de formacdo sdo grandes condicionamentos a diferenciacdo das
metodologias. Estes fatores criam inseguranga nos professores, inclusive nela propria, e em
consequéncia tém receio de mudar para métodos que ndo conhecem.

Relativamente ao bloco final de questdes relacionado com a descricdo dos EFEITOS APOS A

ADEQUACAO DO METODO DE ENSINO DA LEITURA, a docente afirma que a aluna evoluiu

notoriamente logo depois da aplicacdo do método de Jodo de Deus. A aluna com dislexia
melhorou, ndo s6 ao nivel da aprendizagem da leitura e da escrita, como também ao nivel da
atencdo, compreensdo oral e metacognicdo. De uma forma geral, a aluna estad diferente
relativamente ao estado inicial. O método de Jodo de Deus é apropriado para o ensino da aluna
com dislexia apesar das dificuldades da docente em desenvolver as atividades. A professora
encontrou semelhancas entre 0 método de Jodo de Deus e o método das vinte e oito palavras
pelo facto de comegarem na unidade palavra.

1.5. Sintese da entrevista a diretora da escola do caso 1

A anélise vertical da entrevista da diretora da escola da RBT permite ver na primeira

categoria designada SOBRE A ESCOLA que esta tem quatro turmas do 1.°ciclo do ensino basico

e cerca de cinquenta alunos no total. A caraterizacdo das familias feita pela diretora da escola
esté entre os niveis baixo e médio-baixo. O principal problema identificado pela entrevistada é
a falta de participacdo dos pais na vida da escola e, por isso, o projeto educativo desta instituicdo
é, simultaneamente, orientado para a cidadania e para a escrita.

Relativamente a categoria seguinte, SOBRE 0s ALUNOS Com NEE, a escola tem um total de

seis alunos identificados e uma aluna em processo de referencia¢do. Dos alunos ja inscritos e
em intervencdo pelo ensino especial alguns ainda ndo tém a sua problematica bem definida,

outros sdo casos considerados graves e ainda 0s que estdo inscritos por terem atraso de



desenvolvimento. Existe o caso de uma aluna cujo processo de referenciacdo ainda decorre e 0
caso da aluna alvo do estudo de caso cujos pais recusam a inscricdo no ensino especial.

Quanto a categoria seguinte, sobre as SOBRE O PROCESSO DE REFERENCIACAO DOS ALUNOS

PARA 0 ENSINO ESPECIAL, a diretora da escola da RBT declara que as principais alteracdes se

referem ao facto da escola ou os pais poderem fazer o pedido de referenciagdo. Uma das
consequéncias da alteracdo a lei que regulamenta o processo de referenciacdo para o ensino
especial é a maior seletividade do processo, o que permite dar prioridade aos alunos com mais
necessidades. Acrescenta que a integracdo dos alunos com NEE ¢é positiva, mas que o professor
do ensino regular também precisa de ser apoiado nas suas dificuldades em lidar com alunos
com NEE.

A categoria que se segue, SOBRE O ATUAL PROCESSO DE DIFERENCIACAO DOS METODOS DE

ENSINO DA LEITURA e a subcategoria designada de EFEITOS DA ADEQUACAO DO METODO DE

ENSINO NA APRENDIZAGEM da aluna com dislexia, a diretora da escola que ocasionalmente tinha

contacto pedagdgico com a aluna, afirmou que através do método de Jodo de Deus a
aprendizagem ficou muito mais facilitada. A aluna ganhou confianca em si propria.
Acrescentou que é benéfico adequar o método de ensino aos alunos com dificuldades de
aprendizagem, quer sejam alunos do ensino especial ou ndo. Concluiu que ha problemas na

aprendizagem que podem ser facilmente superados com a alteragdo da metodologia de ensino.

A subcategoria seguinte a FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR, da a conhecer 0s

aspetos que a diretora identifica como essenciais no exercicio da profissdo. Esta considera que
o0 professor deveria ser formado para saber trabalhar com qualquer metodologia de ensino da
leitura. Recorda que na sua formacao inicial aprendeu a trabalhar com o método das vinte e oito
palavras mas que pouco sabe sobre o método de Jodo de Deus. Justificou que, este ultimo era
considerado ultrapassado e que ndo havia abertura que possibilitasse aprender sobre ele. A
Cartilha Maternal era igualmente considerada inconveniente e obsoleta. A diretora conclui que
estas atitudes relativamente ao Método de Jodo de Deus levaram a que fosse negligenciado e

seja atualmente desconhecido, “pelo menos no universo dos professores”. Na subcategoria

FORMACAO INICIAL DO ENTREVISTADO, realizada nos finais dos anos setenta no Magistério
Primario do Funchal, deu-se muita importancia as diferentes metodologias de ensino da leitura.
Justifica que se o professor ndo conhece as diferentes formas de ensinar ndo podera flexibilizar

as metodologias para ensinar os alunos “um por um” e conclui que os professores ndo podem



pdr em prética o que ndo aprenderam, dando assim grande énfase ao conhecimento dos métodos
de ensino na formacé&o inicial. Completou que as dificuldades de aprendizagem s&o, por vezes,
dificeis de identificar ou avaliar pelo professor do ensino regular que também podera néo as
querer detetar devido ao trabalho burocréatico envolvido.

Referindo-se a recomendagdo do neuropediatra para a utilizacdo da Cartilha Maternal na
aprendizagem da leitura e da escrita da aluna com dislexia, a diretora mostrou-se muito
incomodada com esta situacdo e justificou que ndo deveria ser este profissional a fazer esta
observacao uma vez que € da obrigacdo e competéncia do professor. Acrescentou que considera
ignoréncia os professores ndo conhecerem os diferentes métodos de ensino da leitura e ndo
terem capacidade de os adequar as diferentes necessidades dos alunos. Concluiu que é muito
importante que os professores sejam capazes de identificar a problemaética da dislexia para

permitir o envolvimento dos pais.

1.6. Sintese da observacao participante centrada nos pais e professora do caso 1

A aluna tem comportamento desadequado na aula de educacéo fisica. Recusa as aulas e as
atividades o que causa alguma ansiedade a méae. O Centro de Desenvolvimento da Crianca
(CDC) deu alta do atendimento a aluna pelo que esta deixou de ter intervencao psicoldgica. Os
pais esforcam-se por dar atendimento alternativo a filha, em especial na area de terapia da fala.
A terapeuta da fala deu o diagndstico de desordem do processamento auditivo devido as
dificuldades de compreenséo oral que a aluna demonstrava. Por sua vez, a psicologa afirmou
gue a aluna ndo tinha qualquer comprometimento cognitivo e que 0 Seu quociente de
inteligéncia (QI) se situaria no nivel médio a superior.

A professora mostra interesse na acdo do investigador e na possibilidade deste poder ajudar
a melhorar a aprendizagem da aluna. Os pais procuraram a consulta de neuropediatria na qual
Ihes foi dado o diagndstico preliminar de dislexia. No entanto, este diagndstico s6 podera ser
confirmado quando a aluna completar os sete anos de idade. Perante a constatacdo das
dificuldades da aluna, a professora tambem partilha a opinido do neuropediatra suspeitando que
se trate de um caso de dislexia. Os pais questionaram o médico sobre a intervencao
farmacolodgica para tratar esta perturbacdo, ao que lhes foi respondido que s se ultrapassava
com intervencdo multidisciplinar. Ambos os profissionais, médico neuropediatra e professora

do ensino regular, estdo de acordo sobre a natureza da dificuldade de aprendizagem.



No momento de realizar a matricula no 1.° ano de escolaridade, a professora sugeriu o
adiamento da mesma devido as dificuldades de desenvolvimento da aluna. A psicologa ndo
concordou, dizendo que os problemas de aprendizagem ndo se deviam a falta de potencial
cognitivo. Por sua vez, a mée preferiu matricular a filha no 1.° ano de escolaridade e argumenta
que se houvesse necessidade de retencdo da aluna, entdo esta far-se-ia no 1.° ano de
escolaridade. Na procura da origem dos problemas de aprendizagem da aluna, a psicologa
afirmou que esta tinha problemas emocionais. Os pais ndo detetaram qualquer problema no
desenvolvimento da linguagem da filha, mas a professora evidenciou alguns problemas de
articulacdo. Perante o diagndstico de problemas no processamento auditivo, os pais procuraram
a consulta de otorrinolaringologia, a qual invalidou esse diagnostico.

Relativamente ao ensino da leitura e da escrita, a professora reconhece que o método de
ensino que utiliza ndo se adequa a aluna, mas tem receio de mudar de metodologia sem
legitimagédo legal. A professora diferencia algumas atividades com a aluna e seguiu as
instrucbes dadas pela terapeuta da fala resultantes do diagnéstico de dificuldades no
processamento auditivo. A professora desenvolveu que a aluna ndo consegue fazer a fusdo das
silabas, tem dificuldades de memorizacdo e associacdo grafema-fonema, faz trocas de letras,
por exemplo o [p / t], tem dificuldades de ordenagdo de palavras na frase e de organizagéo
espacial. A aluna memoriza as palavras inteiras e escreve-as, mas, passado algum tempo, ndo
consegue ler as palavras que escreveu. Os participantes concordaram que a aluna tem
dificuldades de atencdo, parece hiperativa e ndo consegue manter-se sentada por muito tempo.

A mae mostra expetativa pela acdo do investigador, nomeadamente nas informacfes que
podera dar relativamente a avaliacdo diagndstica. Por outro lado, o pai ndo tem expetativas em
relagcdo a aprendizagem da leitura no decorrer do ano letivo. Considera quase impossivel esta
aprendizagem face as dificuldades que a aluna demonstra, ao facto de ndo gostar da escola e de
resistir a ajuda dos pais. A mée relembra que a aluna tem avaliacdo do quociente de inteligéncia
que indica um desenvolvimento cognitivo médio a superior. A aluna tem dificuldades de
memoria e executa a escrita de palavras e letras em espelho. No entanto, memoriza historias e
tem a percecédo das suas dificuldades quando se compara aos outros. Apesar das dificuldades
apresentadas pelos participantes, o pai e a professora evidenciam alguma evolucdo na aluna
comparativamente ao periodo de frequéncia da pré-escola.

A mae questionou o investigador sobre qual achava ser o método mais adequado ao ensino

da leitura para com a filha. Na sequéncia da resposta que indicava o0 método de Jodo de Deus,



a mée surpreendeu-se por essa ser também a opinido do neuropediatra. Sobre o assunto a
professora exprimiu que tinha um conhecimento muito vago sobre o método. O pai demonstrou
desconfianca na eficacia do ensino especial depois de considerar a possibilidade de inscricéo e

demonstrou receio de estigmatizacdo da filha.

1.7. Sintese da observacado participante realizada entre a mae a professora

A aluna tem programa de recuperacdo da aprendizagem dadas as dificuldades que
apresentava. A mée solicita a professora a avaliacdo especializada da filha, independentemente
da inscricdo no ensino especial. Denota-se alguma preocupacgédo da mée em apurar a origem das
dificuldades de aprendizagem. A professora esclarece a sua necessidade em possuir um
documento escrito no qual conste o diagndstico da terapeuta da fala que apontava para
desordem no processamento auditivo, assim como o registo dos resultados da avaliacdo e
intervencdo psicoldgica realizada com aluna. Denota-se alguma insisténcia da professora em
possuir documentos que comprovem a natureza das dificuldades da aluna. Estas inferéncias
parecem estar relacionadas com a necessidade da propria professora legitimar dois aspetos: por
um lado, as dificuldades da aluna e, por outro lado, a sua propria intervencgdo diferenciada.
Sobre o0 assunto a mae esclarece de imediato que as dificuldades de aprendizagem da filha ndo
se relacionam com comprometimento intelectual e que o mesmo ja tinha sido confirmado pela
psicologa. A mée refere que o diagnostico era de dislexia segundo a informacdo do médico
neuropediatra assistente. Ndo obstante, a professora mantém a necessidade de possuir dados
gue confirmem ou esclarecam as medidas desenvolvidas com a aluna durante o tempo de
intervencao psicoldgica.

A professora esclarece a mée que necessita de diferenciar as atividades de ensino-
aprendizagem com a aluna, uma vez que esta ndo acompanha o curriculo comum. A prépria
constata que algumas fichas que aplica sdo, segundo a sua expressdo, “um proform” que tem
de realizar porque fazem parte do programa que é obrigada a cumprir. Simultaneamente
reconhece uma certa dessincronizagéo entre os contetidos das fichas de avaliacéo e os contetdos
que lecionou e o que a aluna é capaz de realizar. Exemplificou que para a area da Matematica
teve de adequar os contelidos, uma vez que a aprendizagem da aluna ndo permitia a progressao
no programa. Depreende-se que esta justificacdo esta relacionada com a progresséo arbitraria e
sequencial da aprendizagem dos numeros. A mesma raz&o nao pareceu tao I6gica no sentido de

levar a adequagéo dos conteddos a ensinar e a avaliar na area da Portugués.



Respondendo a afirmacdo da professora sobre a inseguranca da aluna, a mae sugere que esse
facto pode estar relacionado com a ac¢do da propria escola e exemplifica a situagdo que originou
essa sugestdo. A professora titular de turma referiu que as docentes de apoio pedagdgico

acrescido e de estudo confirmaram que a aluna é insegura, mas que ja aprendeu a ler.



2.Caraterizacao e apresentacdo dos resultados do caso 2 da escola de RBSA

O caso 2, assim como 0 caso 3, pertencem ao mesmo contexto escolar, ou seja, frequentam
a mesma turma do 1.° ano da escola de RBSA. Como tal, ttm a mesma professora titular, a
mesma professora de apoio e substituicdo e a mesma diretora de escola. As entrevistas e a
observagao centrada na professora titular sdo partilhadas, ou seja, pertencem simultaneamente
aos casos 1 e 2. Nessas situagdes, em que os dados s&o comuns aos dois casos, estes sdo
apresentados no primeiro caso, ou seja, No caso 2.

A aluna tem seis anos de idade. Frequentou apenas trés meses de educacgdo pre-escolar em
Portugal. Os pais tém a escolaridade minima, ao nivel do 1.° Ciclo e do 2° Ciclo. Existem casos
de analfabetismo na familia apesar de terem frequentado a escola. Familia de estrato
socioecondmico e cultural muito baixo. Os pais estdo divorciados e a crianga vive com a mae,
avo materna e tios. Evidenciam-se problemas de acompanhamento familiar na vida escolar da
aluna, tais como atrasos frequentes e falta de assiduidade.

O quadro que se segue sintetiza as informacdes consultadas no relatorio técnico-pedagogico
e pretende dar a caraterizacdo global da aluna, dai designar-se de avaliagdo compreensiva. O
relatorio técnico- pedagdgico é um registo resultante da avaliacdo psicopedagogica efetuada a
aluna no decorrer da solicitacdo de observacdo especializada efetuada pela escola. O mesmo
esta organizado de forma a conter todos os elementos de avaliacdo dos diferentes técnicos
intervenientes apresentando, em consequéncia, uma visdo geral das dificuldades da aluna. O
documento conclui o tipo de dificuldades, assim como os critérios da elegibilidade, ou nédo
elegibilidade, para as medidas de apoio e ensino especial.

Do documento: relatério técnico-pedagogico extraiu-se a categoria principal designada por

AVALIACAO COMPREENSIVA e as subcategorias, Saude, COMPORTAMENTO, COMUNICACAO,

DESENVOLVIMENTO PERCETIVO E MOTOR, € FUNCIONAMENTO INTELECTUAL. Neste relatorio

técnico-pedagogico ndo consta o item da avaliacdo da linguagem e fala pelo facto da aluna nédo

ter realizado essa avaliagé&o.



Quadro 14: Avaliagdo compreensiva do caso 2.

Itens Avaliacdo Compreensiva Conclusbtes

Comportame | Interage positivamente com o adulto e realiza as atividades propostas. Mostra Sem problemas

=

nto o - A . L
preferéncia pelas atividades lGdicas. E comunicativa e expressa-se verbalmente

com facilidade.
Imaturidade para as tarefas escolares, cansaco, desmotivacao.

Dominio Boa coordenacdo fina e global. Pinta dentro de limites, segue e copia grafismos. Sem problemas.
percetivo e
motor

A escala de Rutts Griffiths indicou um quociente global de inteligéncia normal para | Desenvolvimento
a idade. Nas provas ndo relacionadas com a aprendizagem académica como o mental dentro da
desenho da figura humana e as matrizes coloridas, a aluna teve resultados dentro da média.

média.

Familia Os pais estdo separados. A aluna vive com a mae e com 0s tios em casa dos avos Condicionamentos

maternos. Meio familiar e socioeconémico muito baixo existindo casos de sociofamiliares.

analfabetismo mesmo com frequéncia da escola.




2.1. Sintese da analise documental ao relatorio técnico- pedagogico do caso 2

Na primeira categoria designada por IDENTIFICACAO DO ALUNO objetivam-se 0s dados

referentes a aluna. A aluna nasceu a trinta de marco de 2004 e frequenta o 1.° ano de

escolaridade. A segunda categoria designada por SINTESE DA AVALIACAO COMPREENSIVA onde

constam a especificagdo dos procedimentos de avaliacdo e resultados obtidos pelos véarios
intervenientes aparece uma subdivisdo de itens relativos a avaliagdo compreensiva. Esses itens

constituem as subcategorias: SAUDE, COMPORTAMENTO, COMUNICACAO, DESENVOLVIMENTO

PERCETIVO E MOTOR, FUNCIONAMENTO INTELECTUAL, AQUISICOES ESCOLARES, FAMILIA e

CONCLUSOES/ ENCAMINHAMENTO que naturalmente se impuseram.

Na SUBCATEGORIA SAUDE observa-se que a aluna € asmatica e que até a data ndo se

evidenciaram problemas a nivel visual e auditivo. Sobre o comportamento Ié-se que na escola
€ uma crianca sociavel e que interage positivamente com os seus pares e adultos. Dentro da sala
de aula revela problemas de atencdo e de concentracdo, sendo sempre a Ultima a concluir as
tarefas propostas. A aluna chega sempre muito atrasada a escola e ja atingiu o nimero de faltas
injustificadas. O seu comportamento no momento da observacdo foi também registado. A
crianca interagiu bem com o adulto, assim como as atividades propostas. Revelou preferéncia
pelas atividades ludicas.

Na SUBCATEGORIA COMUNICACAO evidenciou-se que é uma crianga comunicativa que se

expressa verbalmente com facilidade. Demonstrou compreender as tarefas propostas e 0s
pedidos do adulto revelando alguma curiosidade. E capaz de relatar acontecimentos com
facilidade, situacdes vivenciadas com logica, apesar de ainda serem notorias as dificuldades
sentidas ao nivel da leitura de palavras e de frases simples. Evidenciou-se a quebra de
entusiasmo e pouca motivacdo no momento de realizacéo das atividades académicas.

A SUBCATEGORIA DESENVOLVIMENTO PERCETIVO E MOTOR, a aluna apresenta boa

coordenacao fina e global. Pega corretamente no lapis, pinta dentro de limites, segue e copia

grafismos. No tocante & SUBCATEGORIA FUNCIONAMENTO INTELECTUAL, 0s dados recolhidos a

partir do teste (WISC-R), revelou um funcionamento intelectual inferior & média para a sua
idade. Os resultados evidenciaram problemas ao nivel verbal e ndo-verbal. No entanto, nas
provas relativas @ memoria, atencdo visual, memoria de formas, orientacdo e estruturacdo
espacial a aluna teve bom resultado. Em virtude do baixo resultado na escala de (WISC-R), ao
que podera estar associado o elevado grau de exigéncia para a idade da crianca, a psicologa



aplicou provas suplementares tais como a Escala de Desenvolvimento Mental de Rutts Griffiths
que indicou um quociente global de inteligéncia normal para a idade. Noutras provas nao
dependentes das aprendizagens académicas, como o desenho da figura humana e Matrizes
Coloridas Progressivas de Raven, a aluna apresentou, mais uma vez, resultados dentro da media
para a sua faixa etaria. Estas provas revelam a capacidade de raciocinio pratico, raciocinio
associativo e raciocinio por analogia. Sdo provas preditivas de inteligéncia geral.

Relativamente a SUBCATEGORIA AQUISICOES ESCOLARES a aluna demonstra muita dificuldade

em contar até ao numero onze. Inverte os nimeros seis e nove. Nao consegue representar nem
identificar os nimeros até vinte. Na &rea da leitura tem muitas dificuldades na associacdo
grafema-fonema, na leitura e escrita de palavras. Para escrever “cavalo” escreve [sapia], e na
leitura substitui [fava / foca], [sapato / sanita] e [sanita / sapato]. Na frase: “E a fava e o afia”,
lé “E a m&e e a menina”.

Na SUBCATEGORIA FAMILIA, a aluna vive com a mae em casa dos pais maternos juntamente

com duas tias, um tio e um primo. A familia provém de um meio socioecondmico baixo. Séo
frequentes os problemas de aprendizagem nesta familia havendo, inclusive, jovens adultos
analfabetos apesar de terem frequentado a escola. Nos itens relativos a tecnologias de apoio e
de contexto ndo se encontra nada descrito, inferindo-se que ndo dispde deles.

Finalmente nas CONCLUSOES/ ENCAMINHAMENTO, o0s diferentes profissionais,

designadamente a professora do ensino especial e a psicologa, consideram existir uma
dissonéncia entre o potencial estimado da aluna e a sua evolucdo na aprendizagem. A avaliacdo
faz sobressair imaturidade comportamental para as tarefas escolares, cansaco, desmotivagéo,
dificuldades na aplicacéo e uso das aprendizagens. Consideraram ainda pertinente a avaliagcdo

pela terapia de fala, uma vez que as dificuldades da aluna sugerem um quadro de dislexia.

2.2. Sintese da analise documental ao relatdrio de avaliacao psicoldgica do caso 2

A anélise documental organizou-se segundo a CATEGORIA AVALIACAO PSICOLOGICA e as

seguintes subcategorias: COMPORTAMENTO E COMUNICACAO; PARTE VERBAL DA ESCALA;

ARITMETICA; APTIDOES MANIPULATIVAS: COORDENACAO VISUO-MOTORA; RACIOCINIO

ABSTRATO; AVALIACAO INFORMAL DA ESCRITA; CONCLUSAO. A primeira das subcategorias,

COMPORTAMENTO E COMUNICACAO apresenta a aluna com expresséo timida, comportamento e




nivel de atencdo estavel e adequado, bom relacionamento com a observadora, mas com pouco
investimento e persisténcia nas tarefas. Relativamente a comunicacéo, a aluna conta episodios
e preferéncias, tem no¢des basicas como a data de nascimento e morada, mas nao tem nocao do
més ou dos dias da semana.

Nas PARTE VERBAL DA ESCALA sobressaem as dificuldades de aprendizagem nas tarefas de

memdria a longo prazo, compreenséo verbal e convengdes sociais e morais.

A subcategoria da ARITMETICA evidencia fracas competéncias em conceptualizar uma situacédo
problematica, assim como o calculo mental. A aluna so responde a questfes elementares de
raciocinio concreto e com célculo digital sem ultrapassar a dezena. Nas APTIDOES

MANIPULATIVAS E COORDENACAO VISUO-MOTORA, a aluna demonstrou dificuldades em

executar com rapidez uma tarefa manipulativa em resistir a distracdo e nos raciocinios sobre

relacBes espaciais. Nas provas de RACIOCINIO ABSTRATO independente das aquisi¢des escolares

a aluna teve um desempenho inferior & média esperada para a idade.

Sobre a AVALIACAO INFORMAL DA ESCRITA denotam-se as dificuldades de organizagao visuo-

espacial, a imaturidade dos pré-requisitos, os problemas de troca de letras e a consciéncia de
fronteira entre palavras. Na subcategoria CONCLUSAO refere-se que a aluna se encontra no nivel

inferior do funcionamento intelectual global.

2.3. Sintese da analise documental aos registos de avaliacao do caso 2

A categoria referente & AVALIACAO DO 1.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES da conta, na
sua primeira subcategoria aprendizagem da LEITURA, que a aluna ndo conhece as vogais e ndo
associa as consoantes ao seu som. A aluna nao consegue ler palavras, mesmo as mais simples,
contendo as letras estudadas. Na subcategoria da ESCRITA a aluna tem imensa dificuldade em
copiar do impresso para 0 manuscrito e ndo consegue escrever palavras nem ordenar frases sem
ajuda. Na subcategoria do DESEMPENHO, a aluna revela-se capaz de relatar acontecimentos
vividos ou imaginados, tem dificuldade em seguir instru¢fes que Ihe sdo ditas, é muito lenta,
distraida e pouco pontual. E pouco autdnoma, revela problemas na retencio de conhecimentos
e necessita de mais suporte familiar, nomeadamente no cumprimento do horario letivo, assim
como nas tarefas de apoio e consolidagéo da aprendizagem.

Na categoria AVALIACAO DO 2.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES, subcategoria

aprendizagem da LEITURA, podemos observar que a professora adequou o método de ensino da




leitura e implementou 0 método das vinte e oito palavras. A professora refere que a aluna ja
reconhece e |é algumas palavras, mas ainda revela dificuldades na leitura e construcéo de frases
mesmo com as palavras que ja conhece. Na subcategoria aprendizagem da ESCRITA a aluna
continua a demonstrar dificuldades na escrita e ordenagdo de palavras. A caligrafia é pouco
cuidada. Quanto ao seu DESEMPENHO a professora observa que a aluna ndo se empenha na
realizacdo das suas tarefas, é muito distraida, pouco concentrada e a sua aprendizagem pouco
consistente. Por vezes, parece haver progressos, mas, logo depois, observa-se um aparente
retrocesso na aprendizagem. A aluna continua a faltar as aulas e a chegar tarde, para além de
ser pouco autébnoma e necessitar muito de apoio da professora. A professora refere que a aluna
tem graves dificuldades na aprendizagem em todas as areas, revela falta de maturidade, falta de
atencdo, motivacdo e autoestima, para além de parecer ndo ter os requisitos da educacgéo pré-
escolar. A aluna tem avaliagdo de “Nao Satisfaz” na leitura, expresséo escrita e conhecimento
gramatical.

Sobre a categoria final, a AVALIACAO DO 3.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES, subcategoria

LEITURA a professora refere que a aluna continua a revelar muita dificuldade na leitura e 1€
apenas algumas das palavras estudadas. Confunde as palavras e se mudarmos apenas uma letra
jando consegue ler a palavra. A aluna ordena silabas para formar palavras com muita hesitacéo
ou de forma aleatdria, errando por vezes. Ainda ndo é capaz de ordenar palavras para formar
uma frase, mas evoluiu um pouco na construcao de frases. Quanto ao DESEMPENHO final a aluna
continua muito distraida, pouco auténoma e desmotivada. Foi mais assidua, mas continua a
chegar tarde a escola. Continua a revelar grandes problemas de aprendizagem em todas as areas
e ndo conseguiu atingir os objetivos tracados para o0 1.° ano de escolaridade. A aluna transita
para 0 2.° ano de escolaridade em virtude de ndo haver lugar a retencéo e aguarda-se a conclusao
da avaliacéo especializada. A aluna mantém o nivel de “Nao Satisfaz” na leitura, ortografia e

gramatica. Na ESCRITA evoluiu para “Satisfaz Pouco”.

2.4. Observacao participante centrada na professora regular dos casos 2 e 3

Trata-se de um segmento de observacao centrado num dialogo com a professora, durante o
qual esta fala sobre a implementacdo do novo método de ensino da leitura e os efeitos
observados nos alunos. A professora diferencia as atividades com estes dois alunos e

desenvolve com eles o método das vinte e oito palavras. Quando questionada sobre o ritmo de



aprendizagem dos dois alunos, a professora refere que estes evoluem sensivelmente da mesma
forma, mas salvaguardou que o caso 3 esquece facilmente o que aprende, uns dias sabe o
noutros ja nao sabe. Os alunos identificam as letras aprendidas e fazem a sintese auditiva. A
professora reagiu com espanto ao facto dos alunos fazerem a sintese auditiva através do método
das vinte e oito palavras e ndo fazerem através do método anterior, o analitico-sintético.
Também se evidencia a sua concec¢ao sobre 0 método das vinte e oito palavras e sobre este ndo
permitir a sintese dos sons. Segundo a sua perspetiva inferida 0 método nao pressupunha essa
competéncia. Este facto foi interpretado pela prépria como inaptidao dos alunos em aprenderem
com qualquer método quando, de facto, se trata de uma evolugéo dos alunos que anteriormente
ainda ndo tinha sido observada. Estas afirmagfes permitiram a inferéncia sobre algum

desconhecimento da professora acerca do processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

2.5. Observacgao participante centrada no do caso 2.

A professora do ensino regular demonstra ao observador que a aluna ja é capaz de escrever
frases simples. O observador solicita a aluna que leia as frases. A aluna leu corretamente as
frases: “E a camisa do pai”. “E o0 casaco do pai”. O observador solicita a escrita de palavras.
A aluna faz um esforco de codificacdo dos sons nas letras respetivas. Apesar do método das
vinte e oito palavras ser de progressao silabica este facilita o processo de analise e sintese dos
sons. A aluna faz um esforco de transposicédo dos sons que compdem as palavras nas respetivas
letras. Tem dificuldades de discriminacio de letras com grafia semelhante como [M] e [N]. A
aluna demonstra entusiasmo pela aprendizagem e melhorou as expetativas relativamente a si
prépria. A prépria aluna refere que agora que ja sabe ler, quer ser professora e ja ndo quer ser

cabeleireira.

2.6. Sintese da entrevista a professora regular dos casos 2 e 3

Na categoria CARATERIZACAO DO ENTREVISTADO a professora titular dos casos 2 e 3 fez a

sua formacao de professora do 1.°Ciclo do Ensino Bésico no ano de 1996 na UMa. Tem catorze
anos de servigo. Prosseguiu o0s estudos e fez a licenciatura no ano de 2005. No decurso da sua

FORMACAO INICIAL teve uma unidade curricular onde poderiam experimentar outros métodos

de ensino. No entanto, havia a possibilidade de escolher entre as metodologias de Jean Qui Rit



de Brigitte Lemaire, Inglés ou Francés. A docente escolheu Inglés, ndo tendo, entdo,
frequentado a unidade curricular de ensino da leitura e escrita. A docente recorda-se da sua

formacé&o para o ensino, teve duas UNIDADES CURRICULARES sobre a leitura e escrita aquando

da licenciatura e estudos linguisticos. No entanto, afirma que essas disciplinas ndo contribuiram
para a sua formacdo para ensinar a ler e escrever.

Sobre a ORGANIZACAO DO ESTAGIO, a docente estagiou no 1.° ano de escolaridade, aprendeu

aensinar a ler com as orientadoras do estagio dos anos subsequentes. A entrevistada quis realcar
que, na verdade, aprendeu a ensinar a ler seguindo o livro adotado, integrando-se no trabalho
da sala da professora cooperante e utilizando o0 mesmo método que ela. Considera que néo teve
a preparacdo necessaria para ensinar a ler e escrever. Segundo a docente, durante a sua
formacdo, afirmavam que ndo existiam receitas para ensinar e que os formandos tinham de
descobrir. Durante a formacéo a docente ja sentia dificuldades e, atualmente, ainda as tem para
lidar com algumas situagdes. Em anteriores circunstancias, quando os alunos nao aprendiam ou
tinham dificuldades de aprendizagem, a solucdo era a retencdo. Com as novas leis de avaliagdo
que proibem a retencdo no 1.° ano de escolaridade esta ja ndo pode ser utilizada como medida
de remediacdo. Por outro lado, afirmou que os professores ndo foram formados para arranjar
respostas e solucdes. A Educacdo Especial, que poderia ser um recurso para ajudar os alunos
com dificuldades e, simultaneamente, auxiliar o professor, ndo pode ajudar devido a restri¢des
cada vez maiores de acesso a essa modalidade de ensino. A professora conclui sobre este
assunto que os professores ndo tém formacdo nem solucdes para ajudar os alunos com
dificuldades de aprendizagem.

Relativamente a FORMACAO CONTINUA da docente, esta referiu que frequentou uma acéo

sobre pré-leitura e pré-escrita. Nessa formacao defendia-se muito a estimulacdo e a motivacao
para a leitura e escrita na pré-escola. Na area especifica das dificuldades de aprendizagem da
leitura e escrita a docente ndo tem conhecimento de formacéo continua sobre o tema.

Com respeito ao bloco de questdes SOBRE A DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA

LEITURA E DA EscCRrRITA, a docente identificou o0 método analitico-sintético como o0 mais

utilizado para o grande grupo. Justificou a op¢ao por este método por ser o que vem nos livros
e por ser 0 método que aprendeu. Quando questionada sobre como faz quando as criangas ndo
aprendem através do método analitico-sintético, respondeu que de facto ha criancas que néo
conseguem. Afirmou que normalmente os professores tentam com que os alunos aprendam a

partir da unidade mais pequena. Se ndo conseguirem a partir desta, entdo o professor deve tentar



outra forma de ensinar. A professora entende que s6 quando h& incapacidade dos alunos é que

os professores mudam de método de ensino. Relativamente aos ESTILOS INDIVIDUAIS DE

APRENDIZAGEM, A professora considera que um método de ensino ndo serve para todas as

criancas, mas acrescenta que € muito complicado adequar o método de ensino ao aluno.
Afirmou que os professores podem até adequar o0 método de ensino, mas 0s resultados estdo
sempre condicionados pelas carateristicas da turma e das suas capacidades. Aludindo a situacao
do neuropediatra e da pedopsiquiatra questionarem e sugerirem determinados métodos de
ensino para alguns alunos, a professora € da opinido que ndo deveriam ser estes profissionais a
questionarem as metodologias de ensino. Justifica que os professores sabem que existem outros
métodos de ensino, mas estdo condicionados e mais preparados para seguirem o manual

produzido pelas editoras. Respeitante ao bloco final de questdes DESCRICAO DOS EFEITOS APOS

A ADEQUACAO DO METODO DE ENSINO, a docente adiantou que o0 grupo turma era muito fraco,

pouco auténomo e que ndo conseguiu dar apoio individual aos dois alunos em estudo. O aluno
(caso3) continua com as situagdes de agressividade na sala de aula e concluiu que a sua turma
anterior era muito melhor que a atual. Com este grupo, afirma que trabalhou muito, mas que os
resultados ndo compensaram. Retomou a necessidade de formacao na area das dificuldades de
aprendizagem uma vez que sentiu muitas dificuldades em adequar as metodologias e atividades
com os alunos. Sobre a aprendizagem a docente afirmou que, de uma forma geral, os alunos
evoluiram. A aluna (caso 2) ja identifica as vogais, os ditongos e a maior parte das consoantes.
Algumas consoantes, ainda ndo aprendeu. Consegue identificar a quase totalidade das letras
mailsculas impressas e isso sO foi possivel depois de mudar para 0 método das vinte e oito
palavras. Na sua opinido os alunos evoluiram na fase inicial, mas essa evolugdo pareceu
abrandar no decorrer do terceiro periodo. Reconhece que a aluna evoluiu, uma vez que no final
do ano conseguiu escrever frases que antes ndo conseguia, apesar de serem simples e com

vocabulario pobre.

2.7.Sintese da entrevista a professora de apoio dos casos 2 e 3

No bloco de questdes CARACTERIZACAO DO ENTREVISTADO, a professora de apoio e

substituicdes dos casos 2 e 3 da escola RBSA formou-se na Universidade de Tras-os-Montes e



Alto-Douro, doravante designada pela sigla (UTAD) no ano de 2004. Tem cinco anos de
servico. Além das habilitacdes de professora do 1.° ciclo, iniciou uma pos-graduacdo em

educacdo especial, porém ndo a concluiu. Na DESCRICAO DAS SUAS FUNCOES QUE EXERCE, a

professora referiu que apoia os alunos propostos com dificuldades de aprendizagem, sendo que
alguns tém NEE. No apoio aos alunos com dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita
utiliza normalmente o método analitico-sintético ou, 0 método das vinte e oito palavras. Ao

referir-se a sua FORMACAO INICIAL para 0 ensino da leitura e escrita a alunos com NEE, a

docente afirma que ndo teve formacdo especifica para esse efeito na formacdo inicial ou na

formacéo especializada. Acrescenta que teve duas UNIDADES CURRICULARES separadas, uma

sobre as NEE e outra sobre a aprendizagem da leitura e escrita. Nao teve nenhuma formagéo
especifica sobre o ensino da leitura a criancas com dificuldades gerais ou especificas de
aprendizagem. Assevera ainda que aprendeu sobre a aprendizagem da leitura e escrita no geral,
inferindo-se, assim, que ndo foram contempladas as situacfes individuais de aprendizagem,
como as perturbagdes especificas relacionadas com dislexia, disortografia e outras. Durante a
sua formacao inicial e especializada abordaram alguns métodos de ensino da leitura e escrita,
mas o0 mais relevante foi o método analitico-sintético por ser o mais usado pelas escolas.

Sobre o bloco de questdes relacionado com a DIFERENCIACAOC Dos METODOS DE ENSINO DA

LEITURA E ESCRITA, a docente comecou por afirmar que ndo acredita num método perfeito, Gtil

para todas as criangas, mas antes na juncao de varios métodos, uma concec¢ao mista do ensino
da leitura. A docente é da opinido que os docentes deveriam ter formacdo obrigatoria para
adequar o método de ensino a crianca. Sobre a sua preparacdo para ensinar a leitura a criancas
com dislexia afirmou que é muito dificil identificar uma situacdo de dislexia e referiu que na
sua formacdo especializada para o ensino especial foi afirmado que a dislexia era uma
problematica que estava na moda, desvalorizando assim a necessidade de formacéo sobre a
mesma. Ainda assim fizeram pesquisa sobre as carateristicas do aluno com dislexia de forma
tedrica. A docente entende que diferenciar o ensino é dificil, mas constitui uma
responsabilidade e um dever do professor. Acrescenta que diferenciar as metodologias e
atividades para proporcionar as aprendizagens ¢ uma atitude subjacente a formagdo pessoal e
cientifica do professor. Retomando o tema da sua preparacdo para ensinar a leitura e escrita, a
docente referiu que teve uma unidade curricular semestral sobre a aprendizagem da leitura e
escrita e que na formacédo especializada abordaram o ensino através do método analitico-

sintético e das vinte e oito palavras. Recorda, em particular, um ensinamento realizado na



formagcdo especializada que dizia que antes de ensinar é necessario certificar-se de que os alunos
estdo a ouvir o professor. SO depois € que € possivel aperceber-se das dificuldades do aluno e
ver 0 que é possivel fazer.

Relativamente ao bloco final de questfes sobre a DESCRICAO DOS EFEITOS DA ADEQUACAO

Do METODO DE ENSINO, a docente afirmou que os alunos evoluiram s6 até ao més de maio.

Justifica que a assiduidade e o comportamento dos alunos influenciaram a aprendizagem.
Finalmente, recorda que néo teve dificuldade em utilizar o método das vinte e oito palavras

uma vez que teve formacgéo sobre o mesmo.

2.8. Sintese da entrevista a diretora da escola dos casos 2 e 3

Sobre a categoria CARATERIZACAO DA ESCOLA a escola de RBSA tem quatro turmas do 1.°

ciclo de escolaridade, quatro professores titulares de turma e um de apoio pedagdgico
temporario. A diretora caraterizou o estatuto sociofamiliar das familias de médio-baixo e
salientou a existéncia de pais analfabetos. A diretora identificou o problema da escola e, em
consequéncia, 0 seu projeto Educativo: a cidadania. Relativamente a categoria, SOBRE O

ALUNOS coM NEE, o total E de quatro alunos existindo outros em processo de referenciagdo. A

caraterizacdo das suas problematicas inclui problemas de aprendizagem da leitura e da escrita.
Realcou que neste ano letivo foram identificados mais casos de dificuldades do que nos anos
letivos anteriores. Acrescentou que o ensino especial deu alta a um aluno que, na opinido da
professora titular, deveria manter o apoio especializado.

Na categoria SOBRE O PROCESSO DE REFERENCIACAO DE ALUNOS PARA O ENSINO ESPECIAL

a diretora identificou, como a mais importante alteracdo, o facto de estar cada vez mais
dificultado o referido acesso. Este servico limita-se aos alunos portadores de deficiéncia e os
casos de dificuldades de aprendizagem séo agora do &mbito do professor regular e ndo do ensino
especial. Identifica o problema criado pela existéncia de mais casos de alunos com dificuldades
de aprendizagem, sob a responsabilidade do professor regular, sem a necessaria formacao
complementar do docente para o ensino dessas problematicas. Quando questionada sobre os
métodos de ensino da leitura que conhece, a entrevistada n&o foi capaz de nomear nenhum e
em alternativa respondeu que conhecia aquele com que sempre tinha trabalhado, sem, no
entanto, o identificar. Nunca trabalhou com outra metodologia de ensino da leitura e diz que

ndo sabe trabalhar com outro método para além do que conhece. Acrescenta que ja ouviu falar



do método das vinte e oito palavras, mas afirma que nem sabe o que é o método de Jodo de
Deus.

Relativamente a categoria FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR € as capacidades dos

professores em adequarem os métodos de ensino da leitura ao estilo individual de aprendizagem
dos alunos, a diretora respondeu categoricamente que ndo existe essa preparacdo. Esclareceu
que é muito dificil os professores fazerem essa diferenciacdo pois ndo conseguem identificar
qual é o problema de aprendizagem. Completou dizendo que a falta de formacéo do professor
do ensino regular para ensinar os alunos com NEE é um problema comum e generalizado a
todas as escolas. Considerou necessario investir mais na formac&o inicial de professores, para
que estes tenham mais seguranca e bases para possibilitar o aprofundamento do conhecimento.
O professor titular de turma necessita estar bem preparado para distinguir entre um caso de
dificuldade de aprendizagem e uma situacdo especifica da aprendizagem da leitura como a
dislexia. A subdiretora é da opinido que este conhecimento especifico sobre as dificuldades dos
alunos ndo pode ser exclusivo do ensino especial. O professor do ensino regular, que
acompanha o aluno diariamente, tem de conhecer as problematicas dos alunos com NEE, e ndo
depender do professor do ensino especial. Considera que um dos problemas da escola atual é o
professor especializado ter um conhecimento da problemética do aluno e das NEE, mas néo

trabalhar em cooperacédo diaria com o professor do ensino regular.

3. Caraterizacao e apresentacado dos resultados do caso 3 da escola de RBSA

O aluno de seis anos de idade é o segundo de trés filhos, sendo o unico do género masculino.
Frequentou a pre-escola. Os pais, apesar de frequentarem a escola, revelaram muitas
dificuldades de aprendizagem e a mée, apesar de ser jovem, ndo utiliza a leitura e escrita na sua
vida diaria. Apenas assina o seu nome. O pai tem o quarto ano de escolaridade. As condicGes

socioeconOdmicas e culturais sdo muito baixas.



O quadro que se segue sintetiza as informag6es contidas no relatorio técnico-pedagogico. O
relatério da uma viséo global ou compreensiva do aluno. Elaborou-se com a colaboracéo de
diferentes profissionais, nomeadamente a docente especializada, a psicologa e a terapeuta da
fala. O processo de extracdo das categorias e subcategorias decorreu da estrutura do proprio
documento. A categoria principal surgiu do bloco central do documento, ou seja, a avaliagéo

compreensiva do aluno,

Quadro 15: Avaliacdo compreensiva do caso 3.

Itens Avaliacdo Compreensiva Conclus6es

Comportamento Sociavel, cumpridor das regras, organizado e Sem problemas
cuidadoso.

Dominio percetivo e Dificuldades no raciocinio sobre relacdes espaciais, Dificuldades no raciocinio espacial.
motor planeamento e coordenagao visuo-motora.

Aquisigdes escolares. Dificuldades de compreensdo, memorizagéo e Dificuldades de aprendizagem.
aplicacéo dos conhecimentos.

As dificuldades cognitivas comprometem a aprendizagem. O historial familiar influencia o
Concluséo/ fraco investimento na escolaridade do aluno.
Encaminhamento

3.1. Sintese da analise documental ao relatdrio técnico-pedagogico do caso 3

O relatorio técnico-pedagdgico € um documento estruturado em quatro blocos principais: a
identificacdo do aluno, a sintese da avaliacdo compreensiva, as conclusdes e encaminhamento
e as assinaturas dos intervenientes. A avaliagdo técnica pedagdgica do aluno foi realizada pela
educadora de infancia especializada e pela psic6loga em finais do ano de dois mil e doze.



A andlise documental ao referido relatorio estruturou-se pela extracdo de categorias e

subcategorias. A categoria principal é a SINTESE DE AVALIACAO COMPREENSIVA € as

subcategorias referem-se as diferentes areas de avaliacdo nelas contidas. Assim, na subcategoria
da SAUDE do aluno ndo se verificam alteracdes a nivel visual, auditivo ou outras.

Na subcategoria COMPORTAMENTO DO ALUNO, 0s cinco indicadores descrevem o aluno como

socidvel com adultos e pares, cumpridor das regras, organizado e cuidadoso. Revela alguma
distracdo, impaciéncia e impulsividade e utiliza um tom de voz muito alto.

Ao nivel da Linguagem_E FALA, o aluno revela problemas de articulagdo das palavras,
caraterizada por perturbacdo articulatoria ligeira devido a posteriorizacdo dos fonemas
labiodentais, mas no dominio compreensivo e expressivo 0 aluno encontra-se na média
esperada para a sua idade. No dominio sintatico apresenta lacunas de acesso ao léxico que

podem estar relacionadas com o meio sociofamiliar. Na subcategoria do DESENVOLVIMENTO

PERCETIVO E MOTOR, 0 aluno tem dificuldades ao nivel do raciocinio sobre relagdes espaciais,

do planeamento e da coordenagdo visuo-motora. O desenho da figura humana pobre em

detalhes corrobora esta dificuldade. Na subcategoria do FUNCIONAMENTO INTELECTUAL,

PROCESSOS COGNITIVOS E DESENVOLVIMENTO GLOBAL 0s trés indicadores que encorparam esta

subcategoria concluem que o aluno tem um funcionamento intelectual de nivel muito inferior.
O aluno apresentou resultados muito baixos nas tarefas que remetem para a aprendizagem, tal
como a qualidade da recuperacdo da memoria a longo prazo e na capacidade de conceptualizar
um problema e calculo mental.

Relativamente as AQuISICOES ESCOLARES, 0 aluno revela dificuldades de compreensao,

memorizacéo e aplica¢do de conhecimentos a nivel de Portugués e Matematica ndo obstante o
apoio individualizado e a retencdo no primeiro ano de escolaridade. Na area de Portugués, o
aluno ja escreve palavras, frases, pequenos textos, ordena frases e interpreta-as. Melhorou a
correcdo ortografica. Na matematica, o aluno I& e representa nimeros, mas ainda tem
dificuldade nas contagens regressivas e progressivas a partir do nimero vinte, na composicao
e decomposicdo de numeros, e na resolucdo de situacfes problematicas. O aluno passou a
beneficiar de apoio individualizado e plano de recupera¢do. Demonstrou alguma evolugdo, mas
ndo conseguiu atingir todos 0s objetivos previstos para o primeiro ano de escolaridade.

Na subcategoria que descreve 0 AMBIENTE FAMILIAR, 0 aluno provém de uma familia de

baixa escolarizacdo. O pai tem apenas 0 4.° ano de escolaridade e a mae tem dificuldades de

leitura e escrita. A irm&@ mais velha necessitou de apoio da educacdo especial e continua a



beneficiar do mesmo. A familia revela especiais cuidados com a crianca, talvez por este ser o
unico filho do género masculino beneficiando de mais protecdo por parte do pai. Na

subcategoria final, onde se reinem as CONCLUSOES E ENCAMINHAMENTO a dar, 0 aluno foi

inscrito na modalidade ensino especial por dificuldades ao nivel do funcionamento intelectual.
N&o obstante o historico familiar, que se reflete num fraco investimento na escolaridade do
aluno e o ambiente sociocultural pouco estimulante, hd dificuldades cognitivas proprias a

comprometer a aprendizagem.

3.2. Sintese da analise documental aos registos de avaliacao do caso 3

No decorrer do primeiro periodo letivo, de setembro até dezembro, no que se refere a

categoria: AVALIACAO DO 1.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES, subcategoria da LEITURA, 0O

aluno ndo conseguiu identificar todas as vogais. Também ndo conseguiu associar as consoantes
ao seu som. E incapaz de ler palavras simples com as letras estudadas, a ndo ser que se Ihe diga
0s sons ex.: (p+a pa), o que permite inferir que ndo desenvolveu a capacidade de associacédo
fonema-grafema nem a capacidade de analisar e sintetizar sons. N&o consegue escrever palavras
nem ordenar frases sem ajuda, pois ndo consegue ler. Na subcategoria da ESCRITA, 0 aluno
consegue transcrever do impresso para 0 manuscrito com letra muito grande e pouco cuidada.
Na subcategoria do DESEMPENHO, 0 aluno consegue relatar acontecimentos vividos ou
imaginados, mas tem problemas de articulacéo das palavras. No desempenho nas atividades o
aluno é pouco autdnomo, lento e mostra dificuldades na retengdo de conhecimentos nas diversas
areas. E habitual espreitar os trabalhos da colega do lado e a sua prima ajuda-o constantemente.
Devera ter mais apoio em casa no que diz respeito a leitura e identificacdo de nimeros. Tem
avaliacdo de “Nao Satisfaz” na leitura, expressdo escrita e ortografia.

A categoria AVALIACAO DO 2.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES permite observar que face

as dificuldades demonstradas a professora sentiu necessidade de aplicar o método das vinte e
oito palavras a partir de fevereiro. Na LEITURA, 0 aluno ja reconhece e Ié algumas palavras.
Continua a demonstrar muitas dificuldades na escrita e ordenacao de palavras.

Quanto a EscrITA, tem muitas dificuldades na leitura e construcdo de frases, mesmo com as
palavras que ja conhece. A sua caligrafia é pouco cuidada e n&o se empenha verdadeiramente

na resolucdo das suas tarefas. Sobre a subcategoria DESEMPENHO observa-se que se distrai



muito com os colegas e ndo se concentra no seu trabalho. As suas aprendizagens séo efémeras,
pois no dia seguinte ja ndo é capaz de ler ou escrever as mesmas palavras. E um menino muito
infantil e imaturo e com baixa capacidade de atencdo e concentracdo. Tem pouco dominio a
nivel dos requisitos para a aprendizagem e tem problemas de linguagem, necessitando de
intervencdo da terapia da fala. Ndo consegue acompanhar o ritmo de aprendizagem dos colegas,
necessita de apoio constante do professor. Tem o nivel de “Nao Satisfaz” na leitura, expressao
escrita e ortografia.

Relativamente & categoria seguinte, AVALIACAO DO 3.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES,

na subcategoria LEITURA, 0 aluno continua a aprendizagem da leitura e escrita através do

método das vinte e oito palavras. Apds um progresso inicial notou-se uma estagnacdo. O aluno
Ié algumas das palavras trabalhadas, mas basta alterar uma palavra, ou silaba, para que ele ja
ndo seja capaz de decifrar o escrito. Ndo consegue apreender o sentido de uma frase, pois
quando chega a ultima palavra ja se esqueceu da primeira. Na subcategoria da ESCRITA 0 aluno
dificilmente constr6i uma frase com sentido e quando o faz usa sempre as mesmas palavras.
Apresenta dificuldades ao ordenar silabas para formar palavras. Com ajuda consegue ordenar
palavras para formar uma frase simples, havendo a letra maiuscula inicial e o ponto final.

Quanto ao DESEMPENHO 0 aluno néo atingiu as competéncias definidas. Refere-se que tem
vindo a piorar o seu desempenho e comportamento, principalmente depois do nascimento da
irmd. Anda mais desmotivado e esforca-se pouco para fazer as atividades. Continua com
grandes dificuldades nas diversas areas e precisa de consolidar os conhecimentos no proximo
ano. Nao atingiu os objetivos para o ano letivo presente. Transita para o 2.° ano por nao haver
retencdo. Aguarda-se a conclusdo do diagndstico para a sua inscri¢do no ensino especial. O seu
desempenho final foi de “Nao Satisfaz” na leitura, expressao escrita e ortografia.

3.3. Observacao participante realizada ao caso 3

Trata-se de um segmento de observagdo realizado a meados do més de fevereiro. O
observador solicita ao aluno a leitura de um quadro de palavras, ja bem conhecidas do grupo-
turma, escolhidas segundo a progresséo no programa. Este aluno, em particular, ndo identificou
corretamente nenhuma das palavras do quadro. Quando questionado sobre a palavra [pai] Ié
[uva] e quando € para ler [uva] I [nota]. O exercicio permitiu inferir que o aluno néo reconhece

palavras. Quando solicitado que escrevesse as letras que conhecia o aluno consegue recordar a



letra que aprendeu nesse mesmo dia [J], no entanto ndo reconhece nenhum dos ditongos
aprendidos, nem nenhuma das vogais, 0 que possibilita a inferéncia sobre a incapacidade de
fusdo de fonemas e de silabas para alem da dificuldade em reconhecer palavras.

O observador solicita a identificacdo da palavra [Menina] de entre um grupo de vinte e sete
palavras. O aluno identificou-a sem dificuldade. Seguiu-se o exercicio de divisdo silabica da
palavra que o aluno realizou sem dificuldade, assim como a identificagcdo do nimero de silabas.
O sucesso nesta tarefa levou a conclusao que o aluno ndo tem dificuldades nesta competéncia.
O aluno apresenta-se entusiasmado e conseguiu realizar o exercicio de reconstru¢édo da palavra
[Menina] através de silabas desordenadas. Conseguiu com igual sucesso identificar a silaba em
falta para a formac&o da palavra. Esta capacidade de identificar todas as silabas da palavra e 0
entusiamo do aluno permitiram inferir a sua preferéncia pela aprendizagem da leitura e escrita

pela progresséo silabica, isto, € comecando pela silaba.

4.Caraterizacao e apresentacao dos resultados do caso 4 da escola de RBBP

O caso 4, assim como o caso 5, frequentam a mesma turma do 1.° ano da escola de RBBP.
Por esse facto, os dados relativos as entrevistas a professora do ensino regular e a diretora da
escola sdo partilhados entre os dois casos. Apenas 0s dados provenientes da consulta
documental ou da observacgédo focada no aluno se encontram separados. Na situagdo em que 0s
dois casos partilham da mesma fonte de recolha de dados, estes sdo apresentados quando se
apresenta o caso 4.

Os documentos disponibilizados para consulta documental variam de acordo com 0s casos
e com o evoluir do processo de referenciacdo para o ensino especial. Nas situacdes em que 0
aluno ja foi referenciado para essa modalidade de ensino dispde de mais variedade de dados
documentais, como o relatério técnico-pedagdgico e o relatdrio de avaliagdo psicologica.
Noutras situacdes, como no presente caso 4, a aluna ndo dispde de outra avaliacdo psicologica,
para além da que esta contida no relatério técnico-pedagdgico.

Este caso néo foi selecionado previamente e so surgiu depois de um més de permanéncia do
investigador no terreno. O interesse natural da professora em compreender as dificuldades da
aluna em aprender a ler através do método analitico-sintético ou das vinte e oito palavras levam-
na a pedir a colaboragéo do investigador.

A aluna de seis anos de idade é a mais nova de quatro filhos. Frequentou a educacéo pré-

escolar durante dois anos. Era pouco comunicativa e revelou dificuldades de adaptagdo ao meio



escolar. Na familia hd um historial de dificuldades de aprendizagem do tipo dislexia e
perturbacdo da linguagem. A familia tem recursos socioecondmicos muito baixos e revelam
pouca participacao e interesse pela vida escolar da aluna.

O quadro que se segue sintetiza as informagdes contidas no relatorio técnico-pedagdgico. A

categoria AVALIACAO COMPREENSIVA extraiu-se do bloco principal do documento e as

subcategorias resultaram da subdivisdo em diferentes itens, designadamente: SAUDE,

COMPORTAMENTO, ATENCAO E CONCENTRACAO, LINGUAGEM E FALA, DESENVOLVIMENTO

PERCETIVO E MOTOR, FUNCIONAMENTO COGNITIVO, AQUISICOES ESCOLARES, AMBIENTE

FAMILIAR € CONCLUSOES/ ENCAMINHAMENTO.

Quadro 16: Avaliagdo compreensiva do caso 4.

Itens Avaliacdo Compreensiva Conclusdes

Comportamento A aluna é muito timida, pouco comunicadora e pouco Dificuldades de atencdo e
auténoma. concentragao.

A aluna aparenta estar atenta e concentrada, mas
demonstra que ndo compreender as instru¢des verbais
necessitando de muita explicacdo e exemplificagdo.
Distrai-se muito facilmente com pequenos estimulos.

Dominio percetivo e motor | Dificuldades na compreenséo e execugdo de instrucdes Dificuldades no raciocinio
complexas e raciocinios espaciais. imaturidade na espacial.
organizacao perceptiva, estruturacéo espaco-temporal, Dificuldades na memdria de
coordenagdo visuo-motora, na memoria de trabalho e na | trabalho.
capacidade de planeamento.

Aquisigdes escolares. Lacunas no dominio da compreensao, verbalizagéo que Dificuldades de aprendizagem.
condicionam a formagdo de conceitos matematicos e o
processo de aprendizagem da leitura e da escrita.




Concluséao/ Quociente global de inteligéncia situado abaixo dos
Encaminhamento niveis médios. Sugere-se apoio pedagogico
personalizado.

4.1 Sintese da analise documental ao relatdrio técnico-pedagogico do caso 4

4.2

Na primeira subcategoria SAUDE, pertencente a categoria principal da avaliacdo
compreensiva da aluna, constata-se que existe um historial de problemas do foro

otorrinolaringolégico mas sem influéncia nas capacidades percetivas. Na SUBCATEGORIA

COMPORTAMENTO descreve-se que a aluna € pouco comunicadora, apresenta alguma timidez e

pouca autonomia. Demonstra dificuldades de atencdo e concentracdo distraindo-se facilmente
com estimulos externos. Evidenciam-se alguns problemas de compreensdo das instrucoes, pelo
que necessitou de muita explicacdo e exemplificacdo para realizar as tarefas solicitadas. Os
comportamentos justificaram a categorizacdo de dificuldades de atencdo, concentracdo e
compreensdo de instrucdes.

Ao nivel da LINGUAGEM E FALA, a aluna tem perturbacdo de linguagem e os problemas

evidenciaram-se ao nivel da compreensdo, da expressdo e da memoria verbal de palavras e
frases.

Na subcategoria do DOMINIO PERCETIVO-MOTOR, evidenciaram-se as dificuldades de

raciocinio espacial e de memdria de trabalho. Estas conclusGes formaram-se a partir dos
indicadores que referiam as dificuldades de compreenséo e execugéo de instru¢des complexas,
a imaturidade percetiva, de estruturacdo espaco-temporal, coordenac¢do visuo-motora e na
capacidade de planeamento.

Relativamente a subcategoria do FUNCIONAMENTO INTELECTUAL, 0S resultados da prova

(WISC-R) evidenciaram um funcionamento de nivel muito inferior. As aquisigdes escolares
estdo também comprometidas, devido as dificuldades de compreensdo e verbalizacdo que

dificultam tanto a aprendizagem da leitura e da escrita como da matematica.

O AMBIENTE FAMILIAR € influenciado pela caréncia de estimulos socioculturais propria do

meio isolado onde vive e alguma sobreprotecéo e infantilizacao da aluna.



Na subcategoria do ENCAMINHAMENTO E CONCLUSOES conclui-se que a aluna necessita das

medidas do regime educativo especial por dificuldades cognitivas.

4.2. Sintese da analise documental aos registos de avalia¢do do caso 4

As subcategorias resultantes dos indicadores relativos a AVALIACAO DO 1.° PERIODO NA

AREA DE PORTUGUES revelam que a aluna a nivel da LEITURA tem problemas de associaco

grafema-fonema, pois I&é com muita dificuldade as vogais e as consoantes aprendidas. Na
EScCRITA tem dificuldades na transposicdo do impresso para 0 manuscrito. O seu DESEMPENHO
no primeiro periodo caraterizou-se por dificuldades em reter o essencial de uma comunicagdo
oral. Revela dificuldade na execucdo das tarefas e na expressdo dos seus conhecimentos. E
muito lenta, pouco participativa, mas, apesar de tudo, é empenhada. A classificacdo da aluna

no final do periodo foi de “Satisfaz Pouco”.

Os indicadores relativos a categoria AVALIACAO DO 2.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES

expressam na subcategoria LEITURA que as dificuldades da aluna se referem a leitura de frases
e textos, inferindo-se, assim, a evolucdo da aluna na aprendizagem da associa¢do grafema-
fonema comparativamente ao periodo letivo anterior. Ainda ndo reconhece todas as letras do
alfabeto, o que permite inferir que houve evolucéo relativamente ao primeiro periodo, no qual
a aluna ndo conseguia identificar as vogais e consoantes aprendidas A aluna demonstra
dificuldades de articulacdo das palavras e na discriminacdo dos sons. Relativamente a categoria

AVALIACAO DO 3.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES, subcategoria da aprendizagem da

LEITURA, a aluna ja consegue completar textos com lacunas e responder as perguntas de
interpretacdo com ajuda do professor. Na subcategoria da ESCRITA a aluna consegue escrever
frases simples seguindo um tema apesar dos erros ortograficos. Sobre 0 seu DESEMPENHO a
docente refere que a aluna ainda é pouco participativa, mas apesar disso tem-se esforgcado para
superar as dificuldades. Nas medidas de encaminhamento sugere-se a inscricdo da aluna na
ultima fase do processo de referenciacéo, o apoio pedagogico acrescido. A classificacdo final

evoluiu para “satisfaz.”

4.3. Sintese da observacao participante centrada na aluna caso 4



Esta observagdo decorre da solicitacdo da docente do ensino regular que apds detetar as
dificuldades de aprendizagem pede ajuda ao investigador. O estudo de caso com esta aluna
iniciou-se muito posteriormente, no dia 15 de margo, um més e meio depois dos restantes casos.
Por esta altura é expectavel que os alunos leiam pequenos textos, frases e palavras, conhecam
grande parte das letras e ja escrevam. Na data referida a aluna ainda ndo conseguia identificar
as vogais, ditongos ou consoantes. A aprendizagem da leitura e da escrita estava condicionada.

A aluna ndo conseguia identificar nenhuma das letras solicitadas pelo observador enquanto
este folheava 0 manual escolar. Nao reconhece letras nem Ié palavras ou frases. O observador
mostra-lhe os ditongos e a aluna ndo consegue ler. Mostra-lhe a letra [p], uma das primeiras a
ser aprendida, e a aluna também ndo identifica. Perante o seu proprio insucesso a aluna mantém-
se cabisbaixa inferindo-se que tem autoperce¢do da sua dificuldade. O observador solicita a
aluna a escrita de uma qualquer palavra sua conhecida. A aluna hesita e mostra pouca confianca
em si propria. Apos a sugestdo do observador a aluna tenta escrever a palavra/ pai/ mas escreve
/pi/. Questionada sobre a corre¢do da palavra a aluna afirma que € a palavra /pai/, ndo detetou
0 erro nem corrigiu. Perante a constatacdo da dificuldade, o observador solicita que escreva
uma qualquer letra do seu conhecimento. A aluna nao escreveu. Quando o observador questiona
se a aluna conhece alguma letra, esta meneia com a cabega em sinal negativo.

O observador aplica uma sequéncia de exercicios destinados a avaliar a capacidade de
identificacdo e discriminacdo de palavras com os sons [V] e [F]. Dos exercicios propostos a
aluna identifica corretamente cinco e falha oito. Noutras duas situacdes a aluna respondeu
impulsivamente, sem raciocinar, pelo que ndo foram contabilizadas. Esta sequéncia de
exercicios permite inferir que a aluna tem fraca capacidade de anélise de palavras e de
discriminagao dos sons [V,F].

Segue-se a apresentacdo de um exercicio de memoria visual de palavras. O observador
solicita a aluna que encontre uma dita palavra mostrada anteriormente no meio de outras
palavras. A aluna ndo conseguiu encontrar. O observador repetiu o exercicio mais duas vezes e
a aluna nédo conseguiu. Na terceira tentativa encontrou a palavra. Esta sequéncia de tentativas
falhadas permite inferir a fraca capacidade de memoria visual de palavras. No exercicio de
segmentacdo da palavra, a aluna ndo conseguiu segmentar a palavra [Menina] nem dizer o
numero de silabas. O observador solicita que a aluna escreva a palavra [Menina] olhando para
0 modelo. A aluna escreve [Memima]. Esta situacdo permite inferir com seguranca que a aluna

tem dificuldades em distinguir letras com grafia semelhante. O observador solicita que escreva



a palavra sem apoio do modelo. A aluna escreveu [Meina]. Novamente o observador solicita
que observe demoradamente a palavra e escreva-a. A aluna escreve [Nenina]. Esta série de
tentativas fracassadas de recordar globalmente as palavras mantidas na memoria de trabalho
permite inferir que esta metodologia ndo se adequa a aprendizagem. A aluna demonstra
dificuldade em progredir recordando a fisionomia global da palavra da responsabilidade da
memoria de trabalho. A aluna demonstra, também, dificuldade em distinguir as letras com
grafia semelhante, razdo pela qual ndo consegue distinguir entre [m,n]. Mostra, também,
dificuldade em recordar as silabas e letras das palavras pelo que esta metodologia ndo pareceu
adequada.

O observador sugere, entdo, os exercicios iniciais da Cartilna Maternal, versdo do professor
sem desenhos. Apds a exemplificacdo dos primeiros exercicios a aluna conseguiu fundir o som
[v] a todas as vogais seguintes. Leu corretamente todas as palavras solicitadas. A aluna sorri
perante 0 Sseu sucesso e mostra-se mais confiante. O observador solicita que escreva as palavras
que ouve e escreve corretamente: [VA] [VAI] [VIA] [UVA] [OVO] [AVO]. Estes exercicios
bem-sucedidos de ler, recordando que tem apenas de fazer passar por entre os labios o ar
imitando o vento, foram suficientes para que pronunciasse o som [V] sem a preocupacdo de
memorizacdo do nome da letra. Uma vez que a aluna teve mais sucesso com o método de Jodo
de Deus, como os exercicios demonstram, é possivel inferir que esta seja a metodologia
adequada ao seu estilo de aprendizagem.

A professora titular deu a conhecer ao observador o historial de dificuldades de escrita na
familia da aluna e dos seus problemas de articulacdo das palavras. A professora mostra interesse
em mudar o método de ensino da leitura para facilitar a aprendizagem, mas ndo conhece o

suficiente sobre o0 método de Jodo de Deus.

4.4. Sintese da entrevista a professora regular dos casos 4 e 5 da escola RBBP

Relativamente a CARACTERIZACAO DO ENTREVISTADO a professora titular de turma formou-

se no Instituto de Jean Piaget no ano de 2002. Fez o curso de professora do ensino basico. Tem
oito anos de experiéncia e ndo tem outras habilitagdes suplementares. Na sua formacao inicial
teve algumas unidades curriculares de preparagdo para o ensino da leitura e escrita,
nomeadamente Linguistica e Ensino da Lingua Materna | e Il. No ensino da Lingua Materna

teve uma sensibilizagdo sobre o método de Jodo de Deus e 0 método das vinte e oito palavras,



ministrada por uma docente do movimento da escola moderna (MEM). Um aspeto interessante
acerca deste tema foi a referéncia da entrevistada ao método de S&o Jo&o de Deus, o que diz
muito sobre o oblivio deste pedagogo e da sua teoria. A docente do MEM, que ministrou a
unidade curricular de ensino da Lingua Materna, ensinou também alguns conhecimentos
bésicos sobre como ensinar criangas com NEE. Acerca da organizacao do estagio a docente néo
estagiou no 1.° ano de escolaridade. Frequentou uma ac¢do de formacao sobre o tema do ensino
da leitura e escrita na qual se valorizou o método global, assim como 0s conhecimentos prévios
dos alunos.

Quanto ao bloco de questdes relacionados com a DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO

DA LEITURA E DA ESCRITA a docente tem a opinido bem clara de que cada crianga € um caso e

é preciso ver qual € o método que se adequa a sua aprendizagem. Sobre os efeitos desta
experiéncia de investigacdo, a docente afirmou que evoluiu na sua prépria capacidade de
identificar o estilo de aprendizagem do aluno e adequar 0 método de ensino a aprendizagem.
Na sua formacéo inicial ensinaram-lhe que quando o aluno n&o aprende deve o professor voltar
atras, ver e experimentar outras formas de ensinar. A professora € da opinido que a capacidade
do professor diferenciar as atividades e métodos para adequar o estilo de ensino a aprendizagem
é uma capacidade que advém da formagéo de base ou formacé&o inicial, mas reconhece também
a importancia da formagdo profissional do professor. Acrescentou que para diferenciar sdo
necessarias competéncias de gestdo do tempo, formacéao e adaptacdo dos alunos aos grupos de
trabalho, adequar o método ao aluno e verificar se é o indicado para possibilitar a aprendizagem.

Questionei qual a sua opinido acerca da utilizacdo de métodos de ensino diferentes na mesma
sala de aula. A docente respondeu, sem indiciar nenhuma duvida, que a crianga compreende
por que motivo tem trabalho diferente dos seus colegas. A docente utiliza normalmente para o
grande grupo o método analitico-sintético, mas na sua sala utiliza também os métodos de Jodo
de Deus, das vinte e oito palavras e de Jean Qui Rit para alguns alunos com dificuldades de
aprendizagem gerais e especificas. Justificou-se dizendo que utiliza 0 método analitico-sintético
por ser 0 metodo que esta institucionalizado. a docente afirmou que acha ser muitissimo
importante que os professores conhecam os diferentes métodos de ensino da leitura porque
considera que sdo opgdes metodoldgicas para apoiar a diferenciacdo pedagogica. Conclui-se,
portanto, que sem conhecer diferentes formas de ensinar ndo se pode ensinar diferenciadamente.

Sobre a DESCRICAO Dos ALUNOS ANTES DA ADEQUACAO Do METoDO DE ENSINO DA

LEITURA, a entrevistada referiu que antes do inicio desta investigacdo o aluno com Sindrome




de Asperger recusava as tarefas, ndo colaborava com a professora, ficava no mundo dele e ndo
interagia com ninguém. Tinha um vocabul&rio rico, mas ndo o aplicava em contexto préprio,
conhecia as letras individualmente, mas ndo conseguia juntar as letras nem as silabas. Com a
mudanca de método de ensino para 0 método das vinte e oito palavras, o aluno ficou mais
entusiasmado porque era um trabalho s6 para ele. O aluno era muito dependente do adulto, mas
com o novo método foi ganhando mais confianca, autonomia e entusiasmo crescente. A
professora é da opinido que o método mais globalizante foi mais eficaz porque comecava na
palavra 0 que o torna mais estimulante. O método das vinte e oito palavras, segundo a
professora, fazia mais sentido para o aluno que necessitava de uma metodologia mais concreta
e menos abstrata. Com o Método Analitico-Sintético o aluno ndo conseguiu aprender a ler
porgue ndo conseguia aprender no sentido letra a letra. Ndo conseguia juntar as letras nem as
silabas. Com o método das vinte e oito palavras o aluno aprendeu e ja consegue ler.

Paralelamente com a experiéncia de adaptacdo do método de ensino da leitura com o caso 5, a
docente, por sua iniciativa, resolveu utilizar o mesmo método de ensino com a outra aluna com
grandes dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita, (caso 4). A aluna ndo estava a
conseguir aprender a leitura e escrita através do Método Analitico — sintético e a docente decidiu
experimentar o Método das vinte e oito palavras. Chegou a ensinar as trés primeiras palavras
do método, [Menina], [Menino] e [Bota] juntamente com o (caso 5). A medida que prosseguia

verificava que a aluna também nédo conseguia aprender a ler. Este método também ndo se
adequava a aluna devido a sua grande dificuldade de discriminacgdo dos sons e palavras. Quando
a docente organizava as atividades de quadros silabicos, tal como fazia para o caso 5, reparou
que a aluna ndo conseguia operar juntando as silabas. Observou, também, que tinha muita
dificuldade em fazer a divisdo silabica das palavras.

Quando questionada sobre a razdo por que decidiu mudar de método a docente respondeu
que através do método analitico- sintético era impossivel o ensino da leitura, uma vez que a
aluna ndo tinha correspondéncia letra-som, ndo conseguia aprender as vogais nem o0s ditongos.
Por vezes a aluna mostrava a professora que era capaz de ler uma palavra. A docente
questionava-se a si propria como era possivel a aluna ler palavras sem identificar as vogais. Foi
entdo que a docente decidiu pedir ajuda ao investigador.

Adaptou-se 0 método de ensino para 0 método de Jodo de Deus, uma vez que a aluna
evidenciava ser um caso de perturbacdo da aprendizagem, ndo tinha consciéncia fonoldgica,

ndo tinha correspondéncia letra-som e ndo conseguia aprender no sentido letra a letra. A docente



considera que foi muito positivo adequar o método de ensino da leitura. Os alunos ficaram
muito mais motivados e empenhados. A aluna (caso 4) melhorou na aprendizagem da leitura e
escrita e inclusive nas capacidades de articulacéo e discriminacdo. Foi determinante ensinar a
aluna a ler comecando pela palavra inteira, pois era esta a sua capacidade natural.

Relativamente ao seu préprio percurso docente, a professora afirmou que antes desta
experiéncia sabia que os alunos tinham dificuldades, mas ndo sabia por onde comecar.
Inicialmente teve dificuldades em adequar os objetivos e as metodologias a criangca com
dificuldades. Foi dificil adaptar as fichas de trabalho para a aluna que aprendia com o método
de Jo&o de Deus e teve de organizar fichas de avaliacdo diferenciadas. Inicialmente a docente
teve receio de mudar para um método de ensino da leitura diferente uma vez que néo tinha
conhecimento nem estava habituada.

Aludindo ao facto do neuropediatra sugerir nas suas consultas 0 método de Jodo de Deus
para o0 ensino das criancas com dislexia, a docente surpreendeu-se por este método ser do
conhecimento desse profissional e ndo ser conhecido pelos docentes. Ha falta de conhecimento
e formacdo sobre o método de Jodo de Deus. A docente teve dificuldades na organizacdo das
atividades porque a Cartilna Maternal é a Unica ferramenta de apoio ao método. Compreendeu
a dinamica do método pela experiéncia. Percebeu que o fundamental da metodologia era evoluir
da palavra até a letra.

Relativamente a sua preparacao para o ensino da leitura e escrita, a docente afirmou que na
formacdo inicial de professores perde-se muito tempo a falar sobre epistemologias, questdes
tedricas e negligencia-se a pratica que €, na sua opiniao, o que faz falta. Quando questionada se
concordava com a afirmagéo de Victor Cruz (2007) segundo o qual os professores sabem pouco
sobre o processo de aprendizagem e ensino da leitura e escrita, a docente afirmou que
concordava com a afirmacéo.

No que concerne a CONCECAO SOBRE CURRICULO da docente, esta considera que este € uma

referéncia para trabalhar e que pode ser flexibilizado para os casos dos alunos com NEE. A
CONCECAO DE LEITURA da docente é um processo de descodificagdo do codigo: juntar letras,

formar palavras e frases até chegar a compreensdo do que se Ié. Identificou a descodificacéo
como sendo o processo primordial, mesmo que ndo faga sentido para a crianga. A docente
entende que a crianga comega por juntar os sons e procurar o sentido. Quando questionada sobre
qual era, entdo, o processo de aprendizagem das criancas quando ndo conseguem evoluir

juntando letra a letra, a docente afirmou que nas situagcdes em que ha auséncia de consciéncia



fonoldgica é muito dificil ensinar a leitura e escrita. Para concluir a docente quis referenciar
que o (caso 5) teve uma alteracdo do seu estado emocional devido a falta de medicagé&o.

Acrescentou gue o aluno é inteligente, mas emocionalmente instavel.

4.5, Sintese da entrevista a diretora da escola de RBBP

Na categoria CARACTERIZACAO DA ESCOLA a diretora referiu que a mesma tem quatro turmas

do 1.°ciclo, treze professores e setenta e um alunos. Acrescentou que se tem verificado uma
tendéncia de reducdo do numero de alunos ao longo dos anos. Sobre a caraterizacdo
socioecondmica e cultural das familias a diretora caraterizou o estatuto entre 0s niveis médio e

médio-baixo. A escola definiu para projeto educativo o incentivo a leitura. SOBRE 0S ALUNOS

com NEE a escola tem um total de seis alunos com NEE. O caso 5, alvo de estudo de caso, ja
esta referenciado para inscricdo no ensino especial. A aluna caso 4, também alvo de estudo,
ainda estd em processo de referenciacdo. Sobre a subcategoria das problematicas dos alunos
com NEE, a diretora referiu que o aluno caso 5 esta avaliado provisoriamente com o diagnostico
de perturbacéo da atencéo.

Na categoria SOBRE O PROCESSO DE REFERENCIACAO DE ALUNOS PARA O ENSINO ESPECIAL,

a diretora descreveu as principais alteracfes ao referido processo dizendo que este seleciona
melhor os alunos para inscricdo. O processo da mais trabalho, mas permite ao professor do
ensino regular ter melhor conhecimento do problema da crianca. Este novo procedimento
permite a intervencdo de diferentes profissionais no processo de avaliacdo da crianca, da
informacdo ao professor titular e potencia o trabalho cooperativo com a educacdo especial. A
diretora apresentou como aspeto negativo o facto de o processo ser muito burocrético.

Na categoria SOBRE A DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA,

subcategoria de efeitos da adequacdo do método de ensino aos alunos com NEE, a diretora
mencionou que este processo gerou bons resultados e vitdrias e que a detecdo e intervencdo
atempada nas dificuldades dos alunos foi importante para evitar a frustracdo das criancas.

Relativamente a SUBCATEGORIA FORMACAO INICIAL do entrevistado, a docente afirmou que

na sua vida profissional sempre aplicou 0 método global de ensino da leitura. Momentos depois
questionou e duvidou se teria identificado corretamente a metodologia que disse que utilizava.
Tem nove anos de servigo e formou-se na UMa. Referiu que na sua formagéo inicial ndo

aprendeu muito sobre o tema dos métodos de ensino da leitura. Falaram da sua existéncia, mas



ndo os ensinaram. Relativamente & ORGANIZACAO DO ESTAGIO e 0 Seu contributo para a

formagé&o da docente, no que respeita ao ensino da leitura, a diretora afirmou que procedia como
as colegas, geralmente aplicando o mesmo método da orientadora de estagio.

Concernente a subcategoria FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR, a diretora referiu que

é muito importante que o professor conhega todos os métodos de ensino e que a existéncia de
diferentes metodologias serve, precisamente, para dar resposta a diferentes necessidades de
aprendizagem. Complementou que ha muita falta de formacdo nesta area e que é muito
importante complementar a formacao inicial do professor com estas diferentes metodologias.
Opinou que, atualmente, os professores estdo mais sensibilizados para a necessidade de ensinar
diferenciadamente, mas que ndo tém a correspondente formacao no que se refere a capacidade
de implementar métodos diferenciados de ensino. Na sua opinido, a diferenciacdo pedagogica
exige investimento do professor que deve ser consubstanciado com boa formacéo pedagdgica,
pois a intencdo ndo é suficiente. Afirmou que tem insistido para que a detecdo dos problemas
de aprendizagem se faca atempadamente, que os professores procurem sempre forma de ajudar
0 aluno a aprender e evitar a sua retencdo. Considera que os pais tém obrigacdo de educar 0s
filhos e os professores a de ajudar a aprender.

Respeitante a solicitacdo do neuropediatra em utilizar com uma aluna com dislexia a
metodologia de Jodo de Deus, a diretora opinou que gostava que o seu filho fosse atendido por
um neuropediatra que, para além de médico, também sugere metodologias de ensino.
Considerou que esta intervencdo do médico revela interesse e conhecimento das diferentes
metodologias de ensino, que falta a alguns professores incluindo a prépria. Concluiu que a
formacao inicial ndo prepara os professores para a pratica e depois em contexto de sala de aula

falta a correspondente orientacdo tedrica.

Finalmente, a diretora apresentou a sua PERCECAO DE LEITURA. Na sua visdo leitura é
recreacdo e 0 processo de aprendizagem € o de juntar letras, formar palavras e aceder ao

significado.

5. Caraterizacao e apresentacdo dos resultados caso 5 da escola de RBBP

Aluno de seis anos de idade. Frequentou a educacéo pré-escolar onde ja se identificaram os
primeiros sinais de problemas no desenvolvimento socio relacional, mas um bom
desenvolvimento da linguagem. O aluno é o quarto filho de uma familia com débeis recursos

socioecondmicos. O aluno vive com a mae e as irmas. O diagndstico de Sindrome de Asperger



foi dado de forma verbal através da mée apds a consulta de pedopsiquiatria. A pedopsiquiatra

mantém o caso em estudo, dai que ndo existam registos comprovativos dessa problematica, a

excecao de uma carta entregue pela mée a escola, onde se diz, muito brevemente, que o aluno

tem a problematica de perturbacdo por défice de atencdo e hiperatividade e que devera ser

inscrito no ensino especial. Este procedimento substituiu a avaliagdo técnica-pedagogica, pelo

que ndo existem documentos de avaliagdo do aluno. O quadro que se segue reune informacoes

sobre o aluno que foram obtidas com o contacto com o caso e durante a permanéncia da

investigadora no terreno. N&o existem documentos disponiveis para analise a excecdo dos

produzidos pela escola.

Quadro 17: Avaliagdo compreensiva do caso 5.

Itens Avaliagdo Compreensiva

Comportamento | Comportamento orientado segundo uma rotina propria. Dificuldades
em manter-se sentado. Bom relacionamento com os adultos.
Dificuldades de envolvimento com o0s seus pares.

Linguagem e Fala em excesso sem dar espago ou atencéo ao interlocutor. Boa
Fala capacidade de compreensdo da linguagem. Vocabulario
diversificado.

Ambiente Condigdes socioeconémicas débeis.
Familiar Bom acompanhamento do aluno.

Conclusotes

Dificuldades de
relacionamento interpessoal.

Bom desenvolvimento da
linguagem, mas alguns
problemas de atengdo ao
interlocutor.

5.1. Sintese da analise documental aos registos de avaliacdo do caso 5

As subcategorias resultantes dos indicadores relativos a AVALIACAO DO 1.° PERIODO NA

AREA DE PORTUGUES revelam que o aluno tem dificuldades de aprendizagem da leitura. E capaz

de identificar as vogais e as consoantes aprendidas, mas tem muita dificuldade em ler palavras.




Tem muita dificuldade na transposicao da letra impressa para a manuscrita. O aluno ndo revela
dificuldades de compreensdo do oral. Tem problemas emocionais e parece estar fora da
realidade da sala de aula. E pouco empenhado, participativo, desmotivado e, por vezes, recusa
realizar as atividades. Tem problemas de alimentacdo. Quanto ao seu desempenho, o
aproveitamento foi “Nao Satisfaz”.

Nas subcategorias resultantes dos indicadores relativos & AVALIACAO DO 2.° PERIODO NA

AREA DE PORTUGUES constata-se que o aluno evoluiu para a leitura de textos, consegue escrever

frases e completar textos com lacunas apesar dos erros ortograficos. A docente refere que o
aluno utilizou neste periodo o método das vinte e oito palavras e evidenciou melhorias no
desempenho do aluno, assim como na sua motivacdo. A classificacdo do aluno no final do
periodo mudou para “Satisfaz”.

Na AVALIACAO DO 3.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES 0 aluno evoluiu na leitura de frases

e textos. Evoluiu na escrita conseguindo escrever frases segundo um tema, responde a perguntas
de interpretacéo e escreve o seu nome completo. Sobre o desempenho do aluno, a professora
refere que ao longo do ano o comportamento e o estado emocional eram muito oscilantes
condicionando grandemente a aprendizagem. O aluno melhorou muito o seu desempenho a
partir do momento que iniciou a medicacao para a atencao e controle das emog6es, contudo ndo
foi suficiente para recuperar a aprendizagem. O aluno é pouco auténomo e tem também de
trabalhar a area da Matemaética. A professora recomenda a tomada da medicagdo no proximo
ano letivo, pois revela-se fundamental para o desempenho e concentracdo do aluno. No final do

ano letivo o aluno tem a classificacéo global de “Satisfaz”.

5.2. Sintese da observacao participante centrada no caso 5

Trata-se de uma observacdo com a duracdo de treze minutos realizada em dois espagos
distintos, sendo a primeira orientada para o professor na sala de aula regular e a segunda para o
aluno individualmente em contexto mais restrito. O aluno demonstra motivacao e interesse pela
presenca do investigador. Exibe de forma teatral a sua vontade de colaboragéo.

A professora titular de turma implementa as atividades diferenciadas do método das vinte e
oito palavras com o aluno e esforca-se por lhe dar apoio individual diariamente. A docente
manifestou espanto e incredulidade pelo avanco subito do aluno na aprendizagem. Descreveu

a situacdo em que teve necessidade de implementar uma ficha de avaliagdo com conteddos



curriculares para o grupo mais avancado. Para sua surpresa o aluno conseguiu realiza-la. A
professora afirma que o aluno estéa a aprender atraves do método das vinte e oito palavras.

O aluno tem dificuldades em regular a prosddia e em dar a vez ao interlocutor, mas mostrou-
se muito colaborante com a acdo de contencdo do observador. O aluno escreveu corretamente

as palavras [Menina], [Menino], [Sapato], [Bota], [Sanita] e [Bonito].

5.3. Sintese da observacao participante realizada na sala de aula centrada nos

professores e no caso 5.

O observador encontra a professora do ensino especial na sala de aula. Mantém uma
conversa sobre o aluno. A professora acha que o aluno podera ter Sindrome de Asperger. O
aluno foi encaminhado para a consulta da especialidade e estd a proceder-se ao despiste de
hiperatividade e défice de atencdo. A professora do ensino especial e do ensino regular
confirmam as dificuldades de atencdo do aluno, os seus problemas emocionais, a prosddia
desadequada e os problemas em dar atencdo ao interlocutor. A professora titular de turma
também avanca para a possibilidade de o aluno ter Sindrome de Asperger.

A professora titular ensinou palavras novas ao aluno. Eram necessarias mais palavras
geradoras para dar mais silabas ao aluno para trabalhar. O aluno consegue ler as palavras
globalmente e também ja 1€ os quadros de silabas. O aluno evoluiu para a formacéo de palavras
derivadas a partir de silabas conhecidas, inferindo-se, assim, a sua capacidade de fusdo
fonémica e silabica. O aluno procura junto do observador atencéo e apoio individualizado e esta
mais motivado, ndo obstante os problemas de atencdo.Caraterizacdo e apresentacdo dos

resultados do caso 6 da escola de RBC

A aluna caso 6, assim como o aluno caso 7, frequentam a mesma turma do 1.° ano da escola
de RBC. Como tal, partilham a mesma docente do ensino regular, a mesma docente de apoio e
substituicdo e 0 mesmo professor de estudos. Quando referimos a entrevista a diregdo da escola
esta também é comum aos dois casos. Nas situacdes em que a recolha de dados é partilhada, ou
seja, dizem respeito aos casos 6 e 7 simultaneamente, os dados aparecem na primeira situacéo,
0u seja, junto com o caso 6.

A aluna, caso 6, de seis anos de idade, é a segunda filha e a mais nova. Frequentou a Educacgao
Pré-Escolar durante trés anos. A aluna integrou-se normalmente na vida escolar. O seu historial

familiar antevé dificuldades de aprendizagem do tipo dislexia j& diagnosticadas no irméo mais



velho e também no seu pai. A familia tem bons recursos socioecondmicos. O pai mantém-se
analfabeto, apesar de ter frequentado com regularidade a escolaridade basica. A mae participa
e revela muito interesse pela aprendizagem da filha e revela preocupacdo em providenciar 0s
recursos necessarios como o acompanhamento médico.

O quadro que se segue redne as informacdes conducentes a avaliagdo compreensiva da aluna.
As informacbes provém do conhecimento da aluna e sdo o resultado da permanéncia da
investigadora no terreno. A aluna ainda nao foi referenciada para a Educacdo Especial, pelo que
ndo existem outros relatdrios para consulta como o relatorio técnico-pedagogico ou o relatorio
de avaliagdo psicologica.

O diagnéstico de dislexia foi dado a conhecer apos a consulta de neuropediatria e de uma
pequena comunicacdo escrita, entregue pela encarregada de educacdo, comunicando a

problematica de DAE.

Quadrol8: avaliacdo compreensiva do caso 6.

Itens Avaliacdo Compreensiva Conclus6es

Comportamento Adequado. Bom relacionamento com adultos e | Comportamento adequado
pares.

Linguagem e Fala A aluna é comunicativa. Sem problemas de Sem problemas de

expressdo ou compreensdo. No ambiente de comunicagdo ou linguagem.
sala de aula apresenta-se muito timida e pouco
participante.

Ambiente Familiar Estruturante. Muito empenho da familia no
processo de aprendizagem da aluna.




6.1. Sintese da analise documental aos registos de avaliacao anual do caso 6

Os indicadores acoplados a subcategoria aprendizagem da LEITURA, enquadrada na

categoria da AVALIACAO DO 1.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES, ddo conta das suas

dificuldades de aprendizagem desta competéncia. Esta subcategoria formou-se a partir dos
indicadores que apontavam para dificuldades em formar palavras e frases com as letras
aprendidas, dificuldades em segmentar silabas e ordenar palavras para formar frases. A aluna
ainda ndo consegue ler autonomamente e tem muitas dificuldades nos exercicios de ditado. A
aluna revela capacidade de transpor a letra impressa para a manuscrita, apesar das dificuldades
caligréficas. Na subcategoria da ESCRITA, a aluna revela dificuldade em construir e completar
frases com as vogais aprendidas. A professora refere que a aluna tem muitas falhas no ditado e
tem de melhorar a caligrafia, assim como a apresentacdo do caderno. Quanto ao seu
DESEMPENHO, este foi de nivel insatisfatorio no final do 1.° periodo, a aluna é pouco
participativa e revela desinteresse pelas atividades escolares. A professora recomenda que a
aluna tem de estudar os contetldos abordados nas aulas e realizar as atividades propostas.

A AVALIACAO DO 2.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES na subcategoria da aprendizagem da

LEITURA, a professora expressa através de trés indicadores que a aluna ainda ndo sabe ler, que
ainda ndo identifica as letras do alfabeto e que forma palavras a partir de silabas com muita
dificuldade. Na subcategoria da ESCRITA, a professora descreve que a aluna escreve pequenas
frases com pouca criatividade, ndo responde a questionarios simples e ainda ndo faz exercicios
ortograficos. Tem dificuldade em fazer o grafismo das letras. Sobre 0 seu DESEMPENHO a0
longo do periodo, a aluna descreve gravuras com dificuldade e vocabulario pobre e fala de
forma pouco clara e audivel. O seu aproveitamento foi de “Satisfaz Pouco”.

Finalmente, a categoria relativa & AVALIACAO DO 3.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES, na

area da LEITURA a aluna evoluiu para a fase de reconhecer todas as vogais. No entanto, ainda
ndo identifica os ditongos. Reportando-se ao método das vinte e oito palavras a aluna Ié todas



as palavras até a palavra [Chave]. A aluna pratica a leitura dominando progressivamente a sua
técnica. Na subcategoria da ESCRITA, a aluna escreve palavras e frases com dificuldade, ndo
responde a questionarios simples e escreve com pouca correcdo ortografica e caligrafica.
Quanto ao seu DESEMPENHO, a aluna ndo se exprime de forma clara confiante e audivel e

manteve o aproveitamento de “Satisfaz Pouco”.

6.2. Sintese da entrevista ao professor de estudos

O professor de estudos tem vinte e cinco anos de servigo e formou-se no antigo Magistério
Primério do Funchal. O professor comecou por afirmar a sua concordancia relativamente a
sugestdo de um dos entrevistados, segundo o qual os professores antigos eram melhor formados.
Falando da sua formacéo inicial, o professor afirmou que aprendeu a ensinar a ler através do
método analitico-sintético, mas a comecar pela unidade palavra, fazendo um processo que o
entrevistado esclareceu de anélise para a sintese. Manifestou a sua opinido relativamente aos
colegas que utilizam o método analitico-sintético comecando pela unidade letra, dizendo que
considera que nessas situacOes se aplica mal o método. Justificou dizendo que na Otica do
professor, ensinar a ler comegando pela unidade letra é mais facil.

Referindo-se a sua ORGANIZACAO DO ESTAGIO, 0 professor comegou por dizer que este era

progressivamente mais exigente ao longo do curso. A professora cooperante na orienta¢éo dos
estagiarios privilegiou o método analitico-sintético, metodologia que considerava mais eficaz.
O professor acrescentou que, de facto, ha alunos que aprendem bem através deste método, mas
ressalvou o facto de que os alunos aprendem de formas diferentes, por isso 0os métodos devem
ser maleaveis. Disse, ainda, que ha criancas com grandes dificuldades em combinar as letras e

que precisam de outras formas de ensinar.

Sobre a DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA LEITURA E ESCRITA, 0 entrevistado

afirmou que o professor atual ndo pode estar fechado a diversidade de estratégias. Respondendo
a sugestdo do entrevistador segundo o qual alguns professores afirmam que utilizar métodos
diferentes de ensino da leitura na sala de aula faz confuséo as criancas, o professor afirmou
categoricamente que diferenciar os métodos s6 faz confusdo na mente desses professores.
Desenvolveu a sua afirmacdo dizendo que, segundo a sua experiéncia, a coexisténcia de dois

métodos de ensino torna a aprendizagem menos rotineira e fonte de estimulos. Ainda sobre a



mesma categoria e da emergente subcategoria formacdo profissional do professor, o
entrevistado quis realgar que em algumas situagdes o professor ndo rentabiliza o professor de
apoio como mais um instrumento de diferenciacdo, ou ndo aceita a sugestdo de alteracdo do
método de ensino. Acrescentou que alterar a metodologia de ensino para proporcionar a
aprendizagem é um processo muito compensador para o professor. Referindo-se a afirmacao
da docente titular, na reunido final de avaliagcdo, segundo a qual “quem aprender aprende quem
ndo aprender fica no rabo da lancha” considerou uma afirmacdo impropria e pouco ética.
Assevera que em muitas situacdes os professores ndo diferenciam os métodos de ensino por
inércia e por ndo quererem estar com trabalho.

Ainda dentro da mesma subcategoria e referindo-se As DIFICULDADES DE ADEQUACAO AO

ESTILO DE APRENDIZAGEM, 0 entrevistado afirmou, sem qualquer hesitacdo, que o professor

deve adequar o manual a metodologia que utiliza e que diferenciar os suportes de aprendizagem
ao aluno com dificuldades é uma obrigacdo do professor. Nao existem impedimentos legais a
mudanga de manual, ou outros materiais que o professor deseje adequar, mesmo para os alunos
sem NEE, e que essas medidas estdo inclusivamente legisladas nos planos de recuperacéo.
Esses planos elaborados pelo proprio professor para a recuperacao da aprendizagem geralmente
sugerem a diferenciacdo de estratégias e métodos. Sobre o assunto o professor aponta a
necessidade de existir formacgdo continua na area da leitura e da escrita e sobre os diferentes
métodos de ensino da leitura. Acrescenta que o Ministério da Educacéo (ME) deveria investigar
e divulgar os resultados obtidos na adequacdo de métodos de ensino diferenciados para
determinada problematica de aprendizagem da leitura. Justifica que é importante conhecer 0s
métodos de ensino mais eficazes para colmatar dificuldades de aprendizagem gerais ou
especificas. Desenvolveu que a inovacdo e a formacdo de professores, assente somente na
informatica, € muito pouco e existem coisas mais importantes, tais como aspetos relacionados
com a formacdo orientada para os problemas praticos do dia-a-dia. A esse respeito opina que
existem teorias na formacéo de professores que ndo tém nada a ver com a sala de aula e que as
universidades e os formadores ndo formam para os problemas atuais da escola, para as

dificuldades dos alunos e outras complicacdes.

Nas categorias finais, designadamente a CONCECAO DE CURRICULO, este define-o como um
conjunto de metas e competéncias previstas a nivel nacional. A Gltima categoria, a CONCECAO
DE LEITURA, 0 docente define-a como um exercicio de descodificar imagens e codificar

mensagens e compreender o que se lé. ldentificou o processo de ensino e aprendizagem da



leitura a partir das palavras inteiras, uma vez que, justificou, quando aprendemos outra lingua
comegamos pelas palavras inteiras, inferindo-se, assim, que o processo natural de ensino e de
aprendizagem deve iniciar-se da mesma forma que a aquisicao da linguagem, ou da escrita de
palavras estrangeiras. Completou dizendo que inicialmente os professores preocupam-se e

valorizam a descodificacdo e o aluno vai progredindo.

6.3. Sintese da entrevista a professora titular do 2.2 ano

Relativamente & categoria CARACTERIZACAO DO ENTREVISTADO a professora titular do

2.°ano de escolaridade formou-se na UTAD. Tem vinte anos de servi¢co e ndo tem outras
habilitacdes complementares. A sua formacéo inicial foi de trés anos, mas a professora realca
que teve uma componente curricular muito abrangente. Respondendo a sugestdo colocada pelo
entrevistador, relativamente a diferencas na qualidade de formacéo entre os professores mais
antigos e os atuais, a professora concordou que existem diferencas, ndo s6 no que se refere ao
empenho, como na sensibilidade e no relacionamento com as criangas. A docente refere, em
comparacao, que a formagdo dos antigos professores era muito mais orientada para a pratica.

Sobre a subcategoria FORMACAO INICIAL, a docente refere que na unidade curricular de

Didatica do Portugués aprendeu sobre o ensino da leitura e da escrita. Falaram sobre o0 método
global mas deram mais importancia ao método analitico-sintético, até porque os manuais
escolares sdo elaborados para o ensino através desse método. Opinou, referindo-se a sua

ORGANIZACAO DO ESTAGIO , que foi muito curto e considera que a formacdo pratica habilita e

da seguranca para ensinar nos anos de escolaridade nos quais se estagia. Considera que se tem
negligenciado a formacdo préatica dos professores, uma componente muito importante, até
porque € neste periodo que se aprende a ensinar a leitura e a escrita. Relativamente a FORMACAO
CONTINUA, a docente considera que ndo existe formacdo disponivel na area das metodologias
de ensino da leitura.

Concernente a categoria da DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA LEITURA E DA

ESCRITA, a docente considera ser necessario conhecer as diferentes formas de ensinar porque
podem surgir situacdes de dificuldades em que seja preciso adaptar o ensino aos alunos. Refere,
segundo a sua experiéncia que ha alunos com NEE que ndo tendo conseguido aprender a ler
através do método analitico-sintético conseguiram fazé-lo através do método das vinte e oito

palavras. Relativamente 8 FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR e a capacidade de adequar-




se ao estilo individual de aprendizagem dos alunos, a docente sintetiza que um professor aberto
a mudanca é capaz de inovar. Acrescenta que a experiéncia do professor influencia
positivamente esse processo. Considera que a indisciplina dos alunos é um fator que influencia
a qualidade do ensino e da aprendizagem. Referindo-se a sua experiéncia com alunos com
dificuldades de aprendizagem, com os quais utilizou o método das vinte e oito palavras,
desenvolveu que se tivesse optado, nos anos anteriores, por mudar de método de ensino teria
evitado reter os alunos. Sobre a questdo da utilizacdo de diferentes métodos de ensino na sala
de aula, a docente afirmou perentoriamente que os professores tém de mudar a concecao que
essa diferenciacdo faz confusdo aos alunos. Complementa que a utilizacdo do método das vinte
e oito palavras numa sala onde se utiliza também o método analitico- sintético capta a atencdo
das criancas devido aos cartazes expostos com as imagens e as palavras inteiras. Apesar de
aprenderem com métodos diferentes os alunos interagem entre si e trocam experiéncias. A
docente termina afirmando que adequar o método de ensino ao aluno é ganhar tempo, da o
mesmo trabalho que ter alunos que ndo aprendem, e quando o professor adequa o método de
ensino ao aluno, este vé-o como um recurso de aprendizagem.

Respeitante & SUBCATEGORIA DAS DIFICULDADES DE ADEQUACAO AO ESTILO INDIVIDUAL DE

APRENDIZAGEM, a professora teve de mudar as atividades para adequé-las ao novo método,

mudou o manual adotado e as fichas de avaliacdo. Manteve os pais bem informados sobre a
alteracdo dos materiais, das atividades e disse-lhes como deveriam apoiar e ajudar nos trabalhos
de casa. Acrescentou gque € importante os pais estarem informados do processo para que nao
questionem por que razdo os filhos ndo fazem as mesmas atividades que os outros. Quando
questionada sobre 0 momento em que tomava a decisdo sobre mudar de método de ensino,
respondeu que muda logo que observa que os alunos ndo estdo a aprender. Justificou que néo é
o0 aluno que tem de se adaptar ao professor, mas este tem de ter a capacidade de mudar e adaptar-
se ao estilo de aprendizagem dos alunos. Considera que ndo ha necessidade de fundamento
legal para o professor fazer o que é melhor para o aluno. Desenvolve que ndo € aceitavel que
os professores ndo mudem de método sé porque nédo existe uma lei especifica para isso. Conclui
afirmando que a diferenciagcdo é uma obrigacdo do professor e ndo deve ser vista como um
favor que se faz ao aluno ou a familia.

by

No tocante a subcategoria_RECOMENDACOES PARA A FORMACAO PROFISSIONAL DO

PROFESSOR concluiu dizendo que, de ano para ano, nota que 0s novos professores saem cada

vez menos preparados das universidades. Considera que os professores titulares de turma



encaram desafios muito dificeis e que as universidades tém de ter formacdo muito mais
orientada para a pratica. As universidades, alguns formadores e correntes da educacgao parecem
estar afastados dos problemas reais da sala de aula e é necessario que se centre a formacéo dos
professores na resolucdo de problemas de aprendizagem. A docente observou que 0S
formadores de formacdo continua valorizam a prética, a resolucéo de problemas e preocupam-
se com a aplicabilidade das teorias.

No que respeita as duas ultimas categorias, homeadamente a PERCECAO DE CURRICULO e

PERCECAO DE LEITURA, a docente sintetizou sobre a primeira que se trata de um programa

preconizado que os professores tém de transmitir, independentemente das estratégias que
utilizem para chegar ao objetivo. Sobre a concegdo de leitura, a docente carateriza o ato de ler
como um processo de atribuir significado a um conjunto de simbolos. Também se pode ler
imagens e quis salientar que aprender a ler pelo processo de juntar as letras umas as outras pode

tornar a aprendizagem da leitura muito dificil.

6.4. Sintese da entrevista a professora de apoio dos casos 6 e 7

Relativamente & CARATERIZACAO DO ENTREVISTADO a docente formou-se na UMa. Tem

oito anos de servico e o curso de educadora social para além do curso de professora do ensino

basico. Quando questionada sobre a sua FORMACAO INICIAL para 0 ensino da leitura e escrita,

respondeu que aprendeu com a sua orientadora de estagio inferindo-se a desvalorizacdo da
componente tedrica dessa preparacdo. A orientadora definia os contetdos e as atividades a
desenvolver e os estagiarios executavam. Afirma explicitamente que ndo aprendeu a ensinar a

ler e escrever, mas que continua a aprender. Sobre a ORGANIZACAO DO ESTAGIO, a docente

referiu que ndo estagiou no 1.° ano de escolaridade. Complementa que se tiver que ensinar 0 1.°
ano de escolaridade terd de pesquisar e autoformar-se. Ainda sobre a organizagéo do estagio
desenvolveu que preparavam as aulas com a orientadora e a cooperante fazia as criticas sobre

a execucdo. Sobre a FORMACAO CONTINUA para 0 ensino da leitura respondeu que ndo existem

formagoes disponiveis sobre o tema.

Sobre a categoria da DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA,

subcategoria de ESTILOS INDIVIDUAIS DE APRENDIZAGEM, a professora afirma que é importante

conhecer os diferentes métodos de ensino da leitura para poder adaptar o ensino as dificuldades

dos alunos. A professora utiliza, preferencialmente, o método analitico- Sintético e justificou



que o utiliza porque estagiou com esse método e sente-se a vontade com ele. Relativamente a

categoria DESCRICAO DOS EFEITOS APOS A ADEQUACAO DO METODO DE ENSINO, a docente

afirmou que os alunos evoluiram s6 até ao més de maio, a partir da qual o ciclo de evolucao
que haviam iniciado pareceu estagnar. A professora que exercia a funcdo de apoio pedagdgico
aos alunos em questéo justificou que a aluna com dislexia comecou inclusivamente a regredir
nas aprendizagens que ja tinha realizado porque a docente titular de turma deixou de realizar as
atividades conforme o Método das vinte e oito palavras. Afirmou inclusivamente que comecou
a aperceber-se que em casa a familia apoiava a aluna através do Método Analitico-Sintético.
Acrescentou que, tal como dissera na reunido de avaliagdo final, € importante que todos utilizem
0 mesmo método de ensino com a aluna e acha inconcebivel que a titular de turma possa estar
a utilizar um método de ensino diferente da sala de apoio e ndo coordenar a sua intervencao
com os pais da aluna. Concluiu sobre esta categoria que as formas de ensino deveriam ser
coordenadas, que se trata de bom senso utilizar uma metodologia Unica e coordenada. Tentando
justificar a direcdo deste processo, a professora afirmou que a formacdo pessoal é de facto
determinante da qualidade da sua acdo, incluindo a diferenciacdo pedagogica e que € possivel
ter muita formacdo académica e na sala de aula fazer o que apetece.

Referindo-se a situacdo colocada pelo entrevistador sobre a docente que julgava ser
necessaria uma lei especifica para poder mudar de método de ensino e de manual de apoio do
aluno, a entrevistada respondeu que essa atitude se justifica pela inseguranca, ignorancia e
imaturidade da interveniente. Justificou que o docente ndo necessita de recorrer a lei para
diversificar as estratégias para melhorar a aprendizagem dos alunos e que é um dever do
professor mudar para adequar-se ao estilo de aprendizagem do aluno. A professora concluiu
dizendo que os professores tém falta de formacdo e que sé esse facto pode justificar que uma
docente ndo consiga identificar o método de ensino da leitura que utiliza.

Sobre as duas Ultimas categorias, designadamente a CONCECAO DE CURRICULO e de

LEITURA, a entrevistada disse que o curriculo consiste num conjunto de contetdos que 0s

professores tém de transmitir mediante diretrizes e que pode ser flexivel para as situactes de
deficiéncia. Referindo-se a ultima categoria, a concecdo de leitura, a docente concebe-a como
um ato de pronunciar as silabas, as palavras e compreender o contexto. O processo de
aprendizagem faz-se através da associacdo de uma letra a um som, formar uma palavra e, numa
etapa final, compreender o seu significado. Sintetizou que ler é descodificar e descobrir

significado procedendo juntando [p+a] e obter [pa] e a partir desse processo formar palavras.



Concluiu dizendo que ler é muito mais do que dizer o que esta escrito, inferindo-se a sua

valorizagéo da interpretacao.

6.5. Sintese da entrevista ao diretor da escola de RBC dos casos 6 e 7

No que respeita a CARATERIZACAO DA ESCOLA dos casos 6 e 7, a escola de RBC tem um

total de oitenta criancas no 1.° ciclo de escolaridade. O estatuto sociofamiliar €, como a maioria
das escolas estudadas, médio-baixo. O projeto educativo da escola orienta-se para os valores.
Relativamente a categoria SOBRE 0s ALUNOS ComM NEE, a escola tem apenas oito alunos

inscritos no ensino especial e as suas problematicas variam entre a dislexia, disortografia e

autismo. SOBRE O PROCESSO DE REFERENCIACAO DE ALUNOS PARA O ENSINO ESPECIAL, O

diretor observou que o novo modelo faz uma sele¢cdo maior sobre os alunos a encaminhar para
0 ensino especial. Deste modo, probleméticas como as dificuldades de aprendizagem ficam fora
do &mbito do Ensino Especial, o que coloca o problema da falta de formacéo do professor do
ensino regular para atender alunos com essas dificuldades.

SOBRE 0 PROCESSO DE DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA LEITURA, 0 professor

inevitavelmente associou-o & FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR. O entrevistado

considerou que € muito importante que os professores conhecam as diferentes metodologias de
ensino, pelo menos as mais comuns, como 0s métodos sintéticos e os globalizantes. Recordou
que no seu tempo ndo havia facilitismo e a escola era uma coisa séria. Assegura que havia a
preocupacdo de ensinar todas as criangas. Segundo a sua formacéo de base quando a crianga
ndo conseguia aprender os professores tinham de mudar as estratégias. Havia supervisdo por
uma metoddloga que assistia as aulas e fazia criticas construtivas. O professor teve
oportunidade de estagiar em todos os anos de escolaridade. Quando estagiou com o 1.° ano de
escolaridade iniciaram a alfabetizacdo com o método global. Era essa a orientacdo de entdo. Os
formandos tinham de fazer as atividades do método global puro, depois eram orientados para
mudar de método quando os alunos ndo aprendiam dessa forma.

Quanto aos_EFEITOS DA ADEQUACAO DO METODO DE ENSINO DA LEITURA NA

APRENDIZAGEM 0 professor opinou que conhece superficialmente o método das vinte e oito

palavras, mas de acordo com os dos dados que possui, este tem possibilitado bons resultados
aos alunos com NEE. Referindo-se a capacidade de os professores adequarem as suas

estratégias e metodologias para responderem aos casos de NEE na sua sala, o diretor afirma que



ndo assiste as aulas dos professores e que ndo pode afirmar se sentem dificuldades ou n&o.
Acredita que os professores, de forma geral, adaptam as suas estratégias para ensinarem melhor
os alunos gque nao aprendem, mas também julga ser possivel que um professor seja inspecionado
num dia e tenha uma boa prestacédo e no dia seguinte faca o que quer e entende na sala de aula,
sem que ninguém tenha conhecimento. Para além disso, julga que a funcdo de diretor ndo lhe

dé a competéncia para fazer esse julgamento.

6.6. Sintese da 1.2 observacao participante centrada no caso 6

A aluna tem dificuldades na associacéo grafema-fonema que se inferiu pela dificuldade que
demonstrou em recordar as letras necessarias para escrever a palavra [bola]. A professora
confirma que a aluna tem dificuldades na aprendizagem, pois ndo acompanha o programa
comum. Enquanto os restantes alunos estéo a aprender a letra [J], a aluna ainda tem dificuldades
em recordar a primeira letra ensinada [P]. As dificuldades da aluna sdo percecionadas pelo
grupo turma e um aluno, em particular, aponta o atraso da aluna na aprendizagem das letras.
Perante a dificuldade em recordar o grafema [B] a aluna procura referéncias visuais para
associar ao fonema. Demonstra boa capacidade de segmentacéo e identificacdo silabica, mas
fez a substituicdo do fonema [O] por [A]. Demonstrou novamente dificuldade na aprendizagem
da associacdo grafema/ fonema, pois ndo conseguia recordar o grafema [L] para escrever a
palavra [BOLA].

A professora constata a dificuldade de aprendizagem da aluna quando verifica que esta se
esqueceu de escrever o fonema [L] da palavra [BOLA] e escreveu apenas [BOA]. A professora
solicitou a escrita da palavra [PAI], uma das primeiras na sequéncia da aprendizagem. Esta
mostra conviccao de que a aluna é capaz de escrever a palavra. A aluna demonstra inseguranca
e comeca por escrever a letra [T] para a palavra [PAI]. A professora desvia a atencdo para o
observador. Confirma que a aluna ainda n&o sabe os ditongos e mostra-se disponivel para fazer
adequagdes ao método de ensino da leitura, mas refere que necessita de apoio nos materiais

didaticos.



6.7. Sintese da 2. 2 Observacao participante centrada no caso 6

A professora de apoio mostra ao observador que a aluna progrediu na aprendizagem dos
conteddos que ensinou. A aluna pergunta ao observador se vai ter apoio, o que permitiu fazer a
inferéncia de que a aluna esta mais motivada. A professora faz referéncia ao facto de ter
dificuldades em apoiar os alunos individualmente por serem muitos em simultaneo. Por sua
iniciativa a aluna vai ao quadro e escreve as palavras que ja aprendeu, [MENINA], [MENINQO],

[UVA], [SAPATQ] numa forma que se inferiu ser necessidade de mostrar 0 seu progresso na
aprendizagem. O observador solicita a aluna que leia as palavras [UVA], [AVO], [AVO],

[OVO]. A aluna leu corretamente. O observador solicita que leia cinco frases. A aluna leu-as
corretamente hesitando nas palavras [Ana] e [Nuno]. A aluna espontaneamente solicita ao
observador para escrever as frases que leu no quadro. Escreveu apenas uma frase e inverteu [U]
por [A] na palavra [uva]. O observador detetou o erro e a aluna corrigiu-se, 0 que permite inferir

evolucdo na capacidade de associacdo grafema/fonema.

7.Caraterizacgao e apresentacao dos resultados do CASO 7

O aluno de seis anos de idade é o mais novo de quatro filhos. Frequentou a educacéo pré-
escolar durante dois anos. Demonstrou dificuldades de adequacdo ao meio escolar e
dificuldades nas atividades de vida diaria. Demonstra inseguranga no relacionamento com 0s

adultos e o grande grupo. E uma crianga pouco comunicativa.

Quadro 19: Sintese da avaliacdo compreensiva do caso 7.

Itens Avaliagdo Compreensiva Conclusdes




Quadro 19: Sintese da avaliagdo compreensiva do caso 7 (continuagao).

Caraterizacéo Ambiente familiar pobre em estimulos culturais, analfabetismo Restricdes
familiar da mée. Recursos financeiros fracos. Falta de estimulacéo econémicas e
cognitiva e social, isolamento rural. culturais e sociais.

As condicoes de desenvolvimento da crianga condicionam o seu | Restri¢des culturais,

desenvolvimento e aprendizagem. Necessita de apoio cognitivas, sociais e

pedagdgico personalizado. emocionais
dependentes do seu
ambiente familiar.

Conclusoes

7.1 Sintese da analise documental ao relatorio de acompanhamento psicologico.

O relatdrio de acompanhamento psicoldgico € um documento produzido pela psicologa do
Centro de Saude Local. O relatério faz a caraterizacdo do aluno, mas nao identifica provas
realizadas nem resultados de testes psicoldgicos estandardizados.

Assim na subcategoria de CARATERIZACAO DO ALUNO 0s indicadores apontam para

problemas ao nivel da comunicacdo, da interacdo e do contacto social. O aluno apresenta
lentificagdo, desinteresse e ansiedade que podem estar relacionados com o recente falecimento

do pai. A categoria de CARATERIZACAO FAMILIAR d& conta de dificuldades econémicas e

também do analfabetismo da mé&e. O aluno vive em isolamento rural, o que condiciona o
desenvolvimento de capacidades de interacdo social. A psicologa atribui ao isolamento rural 0s
seus problemas de estimulag&o cognitiva.

No que se refere a0 DIAGNOSTICO, a psicologa refere que as suas dificuldades de
aprendizagem ndo sdo especificas, mas que segundo o critério do (DSM IV) podem caraterizar-
se por dificuldades de aprendizagem sem outra especificacdo. Estas dificuldades estdo
relacionadas com o ambiente familiar e social pobre, o isolamento, os acontecimentos de vida
negativos e a propria personalidade do aluno.

Nas coNCLUSOES refere-se que o aluno devera beneficiar de apoio pedagdgico personalizado
devido aos condicionamentos colocados pelo seu ambiente familiar, social e influéncia no
desenvolvimento cognitivo do aluno.



7.2. Sintese da analise documental aos registos de avaliacao do caso 7

A andlise de conteido aos registos de avaliacdo anual organizou-se pela formacéao de grandes
categorias e subcategorias. Os indicadores, pelo critério de inclusividade (Moraes, 1999) ou
seja, partilham o mesmo conteudo e sdo por isso distribuidos pelas subcategorias emergentes,
a leitura, a escrita e o desempenho.

AVALIACAO DO 1.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES, subcategoria da LEITURA, 0 aluno faz a

discriminagdo visual das vogais, mas nem sempre faz a discriminacdo auditiva das mesmas.
N&o consegue dividir as palavras em silabas, nem ordena palavras para formar uma frase. Na
subcategoria da ESCRITA, a professora refere que o aluno ndo consegue fazer ditados, transpde
a letra impressa para a manuscrita com boa caligrafia. Relativamente ao seu DESEMPENHO, a
professora refere que € pouco participativo, introvertido, revelando bom comportamento. O
aluno devera estudar mais em casa e expor as suas duvidas na aula. O seu aproveitamento foi
de nivel insuficiente.

Na categoria AVALIACAO DO 2.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUEs, subcategoria de

aprendizagem da LEITURA, observa-se logo no primeiro indicador que o aluno s6 reconhece as

vogais. Esta observacao permite inferir que houve evolucao do aluno relativamente ao primeiro
periodo em que ndo reconhecia as vogais. Observa-se que o aluno também ja consegue fazer a
separagdo das palavras em silabas com ajuda da docente. Ainda ndo consegue ordenar as
palavras para formar uma frase. Num indicador a professora afirma que o aluno ndo sabe ler.
Nos indicadores seguintes a professora expde que adequou o método de ensino da leitura para
0 método das vinte e oito palavras e que o aluno 1€ as duas primeiras palavras e reconhece as
vogais. Relativamente a ESCRITA, a professora contradiz-se, na medida em que afirma que o
aluno ndo é capaz de transpor a letra impressa para a manuscrita, uma competéncia que a prépria
afirmou ja estar atingida no primeiro periodo. Noutro indicador refere que o aluno é capaz de
transcrever palavras impressas para manuscrita, mas ndo 1€ o que escreve. A sua caligrafia
mantém-se regular. Sobre a subcategoria DESEMPENHO do aluno ao longo do periodo, observa-
se que ndo retém o essencial do que ouve, fala de forma pouco clara e audivel. O aluno revela
interesse e pouca autonomia e a participagdo nas aulas continua nula. O seu aproveitamento foi

de “Nao Satisfaz” em todas as areas.



A terceira categoria, a AVALIACAO DO 3.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES, permite

observar nos indicadores referentes a LEITURA que 0 aluno reconhece e identifica todas as
vogais. No que respeita ao método das vinte e oito palavras consegue ler as palavras até [chave],
perfazendo um total de doze palavras geradoras aprendidas. A professora conclui que o aluno
ndo domina a técnica da leitura nem da escrita. Na subcategoria da aprendizagem da ESCRITA,
a professora refere através de trés indicadores que o aluno é capaz de escrever palavras e frases
com dificuldade, ndo responde a questionarios simples e escreve com pouca correcao
ortografica. Neste periodo o aluno parece ter piorado o seu desempenho caligrafico, uma vez
que nos periodos anteriores foi sempre referido a sua caligrafia regular. Relativamente ao seu
DESEMPENHO, 0 aluno continua a expressar-se de forma pouco clara e audivel e apresenta, em

simultaneo, neste periodo dois niveis, o nivel de “Satisfaz Pouco” e o nivel de “Nao Satisfaz”.

7.3. Sintese da observacao centrada nas professoras e no caso 7

A professora titular fala sobre o aluno com dificuldades de aprendizagem perante o
observador e o grupo turma. Folheia o caderno do aluno e afirma este ndo sabe nada. Aponta a
fraca capacidade do aluno. A professora ja fez 0 modelo de referenciagdo para que o aluno seja
observado e avaliado pelo ensino especial. Segundo uma recomendacao da equipa da educagéo
especial da area, a professora comecou a aplicar o método das vinte e oito palavras, mas na sua
opinido o aluno ndo esta a aprender com o referido método. A professora volta a referir que o
aluno ndo é “normal”. O observador questiona quais as palavras ensinadas até ao momento. A
professora diz que ensinou um total de cinco palavras, [Menina], [Menino], [Sapato], [Bota] e
[Uva] mas que no seu entender o aluno ndo memoriza as palavras dadas e ndo Ié. A professora
de apoio que entra na sala confirma que o aluno é mesmo um caso dificil, pois ndo diferencia o
aspeto global da palavra, 1é-as todas como se todas fossem [sapato]. Segundo as professoras o

aluno nao aprende com este método.

7.4. Sintese da observacao centrada no caso 7

O aluno é pouco comunicativo. Inicialmente manteve-se reservado perante o observador,
ndo tendo respondido as questdes nem as solicitagdes. O observador associa a palavra [menina]
a sua imagem correspondente e, ap6s uma breve exploragéo da palavra, o aluno consegue fazer

a segmentacéo silabica e numerar as silabas. No primeiro exercicio o aluno teve dificuldade em



memorizar a palavra global, mas, ap6s uma ligeira exploracdo dos pormenores da mesma,
reconheceu-a de entre um grupo de palavras. No segundo exercicio reconheceu as diferencas
entre duas palavras semelhantes, [Menina] e [Menino], e encontrou a palavra pedida inferindo-
se, assim, que tem capacidade de ler globalmente as palavras. O aluno apresenta-se agora mais
confiante e utiliza pistas visuais para identificar as palavras [Menino] e [Menina], mesmo
quando se encontram invertidas. Apds os exercicios de leitura global das palavras, o observador
solicita a escrita global das mesmas. Inicialmente teve dificuldade em recordar a configuracao
global da palavra [Menina] e escreveu [Meinina]. O observador solicita-lhe que observe bem o
que escreveu. O aluno corrigiu-se autonomamente e escreveu a palavra [Menina)]. Prosseguiu
para a tarefa seguinte, a escrita da palavra [Menino]. O aluno pediu ajuda, pois ja ndo se
recordava da palavra. Olhou para a palavra durante alguns segundos e, posteriormente, ja sem
a presenca da palavra, escreveu corretamente [Menino]. No exercicio seguinte o observador
solicita ao aluno que reconstrua, a partir das silabas baralhadas, a palavra [Menina]. O aluno
faz corretamente o exercicio. De seguida, o observador solicita que, de entre as silabas da
palavra [Menina], descubra qual € a silaba que esta em falta. O aluno Ié as silabas que estdo
presentes e identifica a que estd em falta. Isto permite inferir que o aluno tem capacidade de
reconstrucdo da palavra global através de silabas soltas, é capaz de identificar as silabas
individualmente e de detetar a que esta em falta para a reconstrucdo da palavra.

8. Caraterizacao e apresentacao dos resultados do CASO 8 da escola de RBS

A aluna de seis anos de idade é a mais nova de duas filhas. Frequentou a Educacdo Pré-
Escolar durante dois anos. Demonstrou dificuldades de adaptacdo ao meio escolar, assim como
falta de empenho e motivacdo na realizagéo dos trabalhos. Demonstrava mais disponibilidade
pelas tarefas ludicas. O quadro que se segue reune, sintetiza informacfes que podem dar uma
avaliacdo compreensiva da aluna. A aluna ndo foi referenciada para avaliacdo pedagogica
especializada, pelo que ndo dispde de relatorios médicos, técnicos ou pedagogicos para

consulta.

Quadro 20: Avaliacdo compreensiva do caso 8.

Itens Avaliacdo Compreensiva Conclustes




Quadro 20: Avaliaco compreensiva do caso 8 (continuacao).

Dificuldades em manter-se sentada. Dificuldades de

Sempre em movimento. Deixa cair 0s materiais, perde-os | envolvimento com as
Comportamento o

e esquece onde os colocou. Tem preferéncia pelas tarefas.

actividades ludicas.

Linguagem e Fala

B

Expressa-se verbalmente sem problemas. Fala em Sem problemas de

excesso. linguagem ou fala.

Aquisigdes escolares. Dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita e Dificuldades de
matematica. Nao gosta de desenhar ou pintar. Revela aprendizagem.
algum atraso no desenho da figura humana e em pintar
dentro de contornos.

8.1. Sintese da analise documental aos registos de avaliacdo do caso 8

A anélise documental aos registos de avaliagdo do caso 8 compreendeu apenas os dois
altimos periodos. Apesar das duas solicitacdes, a docente ndo cooperou e ndo facultou o acesso

ao registo do primeiro periodo. Os indicadores relativos & AVALIACAO DO 2.° PERIODO NA AREA

DE PORTUGUES revelam que, na area da LEITURA, a aluna ainda ndo consegue ler com entoacdo

nem clareza e muitas vezes ndo compreende o que Ié. A professora destaca a sua dificuldade
nessa area. Sobre a subcategoria da ESCRITA em particular, a aluna realiza exercicios
caligréficos respeitando a pontuacdo, descobre e rodeia silabas conhecidas em palavras,
necessita de ajuda para ilustrar e preencher lacunas em frases escritas. A aluna demonstra muita
dificuldade em escreve autonomamente frases simples e complexas. Confunde algumas
consoantes. Relativamente ao seu desempenho, a aluna expressa-se de forma clara e audivel,
aplica um vocabulario pouco diversificado. Demonstrou dificuldade em atingir as competéncias
propostas. O seu nivel de desempenho foi de “Satisfaz Pouco”.



Na_AVALIACAO DO 3.° PERIODO NA AREA DE PORTUGUES, a aluna fez uma evolugdo muito

positiva na area da LEITURA, expressa no indicador que refere que j& consegue ler e interpretar
textos adequados a sua idade e competéncia da leitura. Consegue descobrir palavras em sopa
de letras e fazer ditados mudos. Identifica silabas e palavras conhecidas. Relativamente a
ESCRITA, a aluna é capaz de ordenar palavras para formar frases, faz a legenda de imagens e
esta a adquirir as competéncias para preencher frases com lacunas. Consegue agrupar palavras
com carateristicas comuns e é capaz de formar o plural simples das palavras e frases.
Relativamente ao seu DESEMPENHO, a aluna fez progressos e atingiu de forma satisfatoria as
competéncias para a Portugués. Est4d mais autonoma e realiza os trabalhos propostos. Mantém

0s problemas de concentracdo. A aluna teve avaliacdo de “Satisfaz” e transita de ano.

8.2. Sintese da entrevista a professora titular do caso 8

Sobre a CARATERIZACAO DO ENTREVISTADO, a professora formou-se na UMa, fez o Curso

de Professores do Ensino Basico e tem seis anos de servico. Encontra-se a frequentar um curso
de doutoramento em Espanha, na &rea de intervencdo com criancgas de risco. Na sua FORMACAO

INICIAL para 0 ensino da leitura e escrita a docente destaca as UNIDADES CURRICULARES de

metodologia da aprendizagem e NEE, mas desenvolve logo de imediato que a primeira unidade
curricular foi ministrada por uma educadora de infancia e ndo falaram da aprendizagem da
leitura e escrita. Na unidade curricular de NEE fizeram estudos de caso sobre problemas de
aprendizagem e desenvolvimento. Concernente a formagdo sobre os métodos de ensino da
leitura, na sua formacao aprendeu sobre 0 método global, natural e das Vinte e Oito Palavras.
Abordaram a Cartilha Maternal e o método de Jean Qui Rit, mas realca numa expressao peculiar
que “foi s6 um cheirinho”, inferindo-se através dela que considerou muito insuficiente.

Reportando-se & ORGANIZACAO DO ESTAGIO, a subcategoria que informa sobre a formacéo

pratica do docente, a entrevistada realcou que quando iniciou o estagio os alunos ja tinham
aprendido até a letra [t], inferindo-se que ndo participaram na tomada de decisdes sobre a
metodologia a seguir. Na sala tinham uma crianga com NEE com limita¢Oes severas, tendo-se
secundarizado o ensino da escrita em prol de atividades de vida diaria e higiene pessoal. Como
a aluna ndo reconhecia as letras a professora cooperante ampliava-as e dava a aluna para treinar.
A aluna ndo dava muita atencdo nem se interessava pelo que estavam a tentar ensinar. A docente

justificou as dificuldades da aluna em aprender a ler pelas condi¢des do seu proprio



desenvolvimento, pelos métodos de ensino utilizados e, também, pela heterogeneidade e

dimensdo da turma. Sobre a subcategoria da FORMACAO CONTINUA a docente disse, para

finalizar, que ndo tem frequentado acGes de formacao sobre o ensino da leitura e escrita.

Iniciando a categoria designada DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA LEITURA E DA

ESCRITA, subcategoria de ESTILOS INDIVIDUAIS DE APRENDIZAGEM, a entrevistada afirma que

na sua concegdo “cada cabeca é uma cabecga”. Acrescentou que algumas criangas ao juntar as
letras aprendem a dar significado ao que estdo a ler. Outras necessitam de ter a palavra toda
para encontrar o seu significado. Reafirmou que cada crianca é um caso e que 0s métodos de
ensino ndo se adequam a todas as formas de aprendizagem. Relativamente as DIFICULDADES

DE ADEQUACAO AO ESTILO INDIVIDUAL DE APRENDIZAGEM, a entrevistada comecou por afirmar

que sente dificuldade em avaliar as dificuldades e necessidades dos alunos, como tal infere-se,
também, que ndo consegue agir em conformidade. Referindo-se a escolha do método de ensino
a utilizar, a docente afirmou que existem condicionamentos na escolha do método de ensino da
leitura e escrita. Indicou que durante o estagio existe um método de ensino que os estagiarios
tém de seguir. Ja durante a vida profissional, quando os docentes chegam a escola, planificam
em conjunto com outros docentes que tém o mesmo ano de escolaridade, tendo de agir em
consonancia. Apontou, também, o facto de os manuais escolares ja estarem selecionados pelo
docente do ano letivo anterior. A docente considera que a disponibilidade para adequar o
método de ensino as necessidades do aluno vem da formacao do professor e especificou que
depende da formacdo inicial e da disponibilidade pessoal

Sobre a subcategoria da DESCRICAO DA ALUNA ANTES DA ADEQUACAO DO METODO DE

ENSINO DA LEITURA, a docente afirmou que a aluna é emocionalmente instavel, tem momentos

em que estd deprimida, € uma crianca infeliz e ndo tem acompanhamento em casa. Tem
dificuldades de atencdo e concentracdo. Ndo consegue manter a concentracdo e facilmente se
distrai. Tem problemas de autoestima que se manifestam pelo medo de errar, € muito insegura
de si prépria e chora por ndo querer ler em voz alta. A mae transmitiu que a aluna chora por
ndo gostar da escola e por ndo saber ler.

A subcategoria de DESCRICAO Dos EFEITOS DA ADEQUACAO DO METODO DE ENSINO,

designadamente a substituicdo do método analitico-sintético pelo das vinte e oito palavras, a
docente observou alteracbes na aprendizagem da aluna designadamente: a aluna leu
corretamente e os colegas valorizavam-na; esta mais motivada chegando, inclusive, a passar

trabalhos de casa para si propria; ndo perturba as aulas. A aluna executa as tarefas, mas depois



necessita de momentos de descanso. De uma forma geral, a docente constatou que se tivesse
comecado mais cedo o processo de adequacdo do método de ensino teria sido mais benéfico
para a aluna e acrescenta que de futuro utilizara este método para iniciar a alfabetizacdo. Na
opinido da docente o método das vinte e oito palavras foi mais eficaz porque tem mais
significado para os alunos, infere-se por estas palavras que € por tratar-se de um método que
parte da compreenséo para a descodificacao.

Quando questionada sobre como procedia quando os alunos demonstravam dificuldades de
aprendizagem, respondeu que quando o aluno ndo aprende questiona-se e pede ajuda ao ensino
especial, pois é preciso muito conhecimento e muita formac&o para identificar a dificuldade de
aprendizagem. Reportando-se ao sucedido no processo com a aluna em estudo, ao verificar que
ndo estava a aprender as vogais, voltou atrds e comecou tudo de novo. Concluiu que era
infrutifero ensinar a aluna a fundir o [p] as vogais aprendidas. Concluiu que sente grande
dificuldade em avaliar as dificuldades das criancas e que gostava de compreender 0 que ocorre
na cabeca destas quando se deparam com dificuldades em aprender. Disse ndo compreender
por que razdo a aluna aprendeu a ler através do método das vinte e oito palavras e ndo conseguiu
aprender com o método analitico-sintético quando os recursos cognitivos da aluna sédo 0s
mesmos.

Relativamente a subcategoria denominada DIFICULDADES DE ADEQUACAO AO ESTILO

INDIVIDUAL DE APRENDIZAGEM, respondeu que teve alguma dificuldade uma vez que encontrou

poucos recursos na Internet tornando-se dificil adaptar fichas de trabalho e de avaliacdo sem se
repetir. Atualmente, depois de se envolver na experiéncia, sente que se tiver de adaptar o
método de ensino ja é autdnoma e capaz, mas acrescenta que é dificil para o professor planificar
e gerir tantos casos de dificuldades dos alunos, com a agravante desta turma ter vinte e seis
alunos, mais do que é permitido por lei. Finalmente, e seguindo a sugestdo do entrevistador
sobre o neuropediatra e a pedopsiquiatra que recomendaram o ensino através do método de
Jodo de Deus e desaconselharam o método das vinte e oito palavras, a docente respondeu que

poderia seguir ou rejeitar as indicacdes.

8.3. Sintese da entrevista a diretora da escola RBS do caso 8

No que respeita a CARACTERIZACAO DA ESCOLA da RBS, é um estabelecimento de maior

dimenséo relativamente ao grupo de escolas estudado. Tem um total de cinco turmas do

primeiro ciclo e as turmas, de forma geral, aproximam-se ou excedem o limite de alunos. A



diretora ndo caracterizou o estatuto sociofamiliar das familias, dada a sua heterogeneidade, mas
adiantou que hd uma grande necessidade de construcéo de valores, pelo que o Projeto Educativo
da escola reflete precisamente os valores em construcéo e a preocupagao com o meio ambiente.

SOBRE 05 ALUNOS coM NEE indicou o nimero total de dezasseis alunos inscritos no ensino

especial e acrescentou que € habitual haver alunos com dificuldades de aprendizagem da leitura
e escrita. Oito alunos do 2.° ano de escolaridade ficaram retidos por ndo terem superado as suas
dificuldades de aprendizagem da leitura. A lei ndo permite que se faca a retencéo dos alunos no
1.° ano de escolaridade, pelo que, para compensar as aprendizagens nao realizadas, 0s
professores optam por fazer a retencdo no 2.° ano de escolaridade. Desses alunos retidos, alguns
irdo necessitar de apoio acrescido por terem dificuldades de aprendizagem da leitura, escrita e
raciocinio. Outros alunos ainda nao referenciados para o ensino especial revelam imaturidade
e dificuldades de aprendizagem da leitura.

Relativamente as alteracbes a0 PROCESSO DE REFERENCIACAO DE ALUNOS PARA O ENSINO

ESPECIAL , a entrevistada comecou por afirmar que 0 mesmo ndo trouxe dificuldades a escola
porque esta sabe preencher papéis, uma alusdo clara ao caracter burocratico do processo.
Refere, ainda, que este processo realcou o desentendimento entre dois departamentos da mesma
secretaria, 0 ensino especial e 0 ensino regular. Ainda sobre o processo, a entrevistada afirmou
que, para além de burocratico, é muito moroso. Justificou que um aluno tendo sido referenciado
em fevereiro s6 tera apoio do ensino especial no ano letivo seguinte. Para concluir, a
entrevistada afirmou que uma das altera¢des sentidas com o novo modelo é o facto de os alunos
serem avaliados também por técnicos de educacao para além do pessoal docente. Considera que
o0 atual processo faz uma selecdo mais refinada dos alunos com NEE porque, segundo a sua
opinido, nem todas as dificuldades sdo elegiveis para apoio especializado.

Sobre a categoria sobre 0 PROCESSO DE DIFERENCIACAO DO METODO DE ENSINO DA

LEITURA, a diretora ndo se pronunciou sobre os efeitos observados na aluna. Em alternativa
considerou que conhece que alguns professores mudam as atividades de forma a possibilitar a

aprendizagem. Sobre a FORMACAO INICIAL DA ENTREVISTADA a diretora, formada pelo

Magistério Primario de Viana do Castelo no ano de 1976, afirmou que na década da sua
formacao inicial davam grande importancia ao conhecimento de todos os métodos de ensino da
leitura, pelo que tem a formac&o teorica e pratica para ensinar através de varias metodologias.
Realcou que na sua formacéo havia muitas aulas praticas, muita pedagogia e didatica. As aulas

praticas desenrolavam-se durante todo o curso e nelas aprenderam a ensinar diferenciadamente.



Recorda que a tendéncia de entéo era ensinar comegando a partir da frase. Depois introduziam
uma imagem de um elemento da frase, a palavra, a silaba e a letra. Nunca ensinou a partir da
letra isolada, nem ensinou a juntar letras. A unidade de partida foi sempre a silaba. Considerou
que teve uma boa preparacdo para ensinar a ler e comparou com os professores atuais que, no
seu ver, ndo tém nogdo sobre métodos de ensino da leitura. Afirmou que no seu plano de estudos
havia a disciplina de Didatica A e B. Ensinaram-lhes coisas que os jovens de hoje ainda ndo
sabem. Os professores eram habilitados a saber preparar uma aula, a estrutura da redacéo,
ensinar a redigir e a escrever. A formacéo pratica nos métodos de ensino da leitura fazia-se a
cada ciclo de trés meses. Findo o ciclo mudavam de professora e também de metodologia. Os
formandos tinham a possibilidade de testar, experimentar e partilhar experiéncias. Passavam os
exercicios no caderno dos alunos de forma diferenciada, para alguns alunos em letra manuscrita
e para outros em letra impressa. Ensinavam a letra impressa a partir de situacdes reais como a
utilizagdo de jornais.

Na subcategoria sobre a FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR, a entrevistada teceu

longas consideracGes sobre o tema. Comecou por afirmar que o verdadeiro professor diferencia,
adapta-se e muda as estratégias para chegar a aprendizagem. A necessidade da diferenciacédo
vem do facto dos alunos ndo estarem todos na mesma faixa etaria nem aprenderem todos pelo
mesmo método. Para exemplificar afirmou que sabe que alguns professores utilizam o método
analitico-sintético e combinam-no com algumas estratégias do método global. Na sua vida
profissional utilizou muitas vezes o método global no sentido: palavra- silaba- letra. Afirmou
gue ndo conhece o curriculo atual da formacédo de professores, mas tem a conviccao que sabe
ensinar a ler com eficiéncia através de qualquer metodologia.

Reiterou a importancia da didatica, da psicologia e da formacdo pratica durante a qual 0s
formandos tinham a possibilidade de experimentar todos os métodos de ensino existentes e,
entdo, escolher aquele que melhor se adequava ao seu estilo pessoal. A entrevistada julga que
a formacdo atual dos professores estd a afastar-se da sala de aula, na medida em que néo
privilegia as questes praticas do ensino e considera que os professores de hoje ndo sdo
formados para lidar com criangas nem para gostar de ensinar. Observa que alguns professores
ndo querem turma devido ao trabalho e excesso de burocracia envolvido e disse compreender
que a profissdo atual passa por muitas dificuldades que outrora ndo existiam, como o risco de
desemprego. Afirmou que o ato de ensinar exige muita empatia, afetividade e que os professores

atuais, apesar de terem tudo, ndo tém afeto para dar. Afirmou ainda, para finalizar, que



considera que a capacidade para adequar o método de ensino ao estilo de aprendizagem vem da
formacdo pessoal e académica dos professores.

Tem a firme convic¢do de que sem conhecer todos 0s métodos de ensino ndo se pode ensinar
diferenciadamente. Opinou que os professores novos ndo tém o conhecimento necessario para
adequarem o método de ensino ao estilo de aprendizagem do aluno. Os professores ensinam e
avaliam da mesma forma os alunos com NEE e os alunos sem dificuldades. A entrevistada
reconhece a necessidade de todos os professores adequarem o método de ensino ao estilo de
aprendizagem do aluno e acrescentou que lecionou durante trinta e trés anos e nunca usou o
mesmo método para todas as crian¢as. Nem o método, nem as estratégias podem ser iguais para

todos, concluiu a entrevistada.

8.4. Sintese da observacao participante centrada no caso 8

Trata-se de uma observacao realizada no més de fevereiro. Por esta altura os alunos
comecam a dominar a técnica da leitura. Conhecem grande parte das letras e ja leem palavras,
frases e escrevem frases simples. A aluna afirma que ndo gosta de ler e tem percecdo das suas
dificuldades. Tem uma atitude discriminatoria para com o0 seu amigo que também tem
dificuldades em aprender a ler. Quando solicitada pelo observador, a aluna nao conseguiu ler
nenhuma das vogais, nenhum ditongo, nem as palavras iniciais como [Pai], [Pia], [Pau]. Perante
uma lista de palavras propostas para leitura a aluna ndo conseguiu identificar nenhuma.

O observador inicia a apresentacdo das atividades do método das vinte e oito palavras. A
aluna comecou por identificar sem dificuldades o nimero de silabas das duas palavras,
[Menina] e [Menino]. Conseguiu distinguir as duas palavras utilizando a estratégia das
carateristicas visuais ensinada pelo observador. Posteriormente, quando solicitada a encontrar
as duas palavras no meio de outras, a aluna identifica a palavra [menino] em vez de [menina],
mas autocorrige-se recordando as carateristicas visuais das duas palavras. Este comportamento
permitiu inferir que a aluna tem boa capacidade de memoria visual. Nos exercicios de
reconstrugdo da palavra através de silabas desordenadas a aluna realizou-os sem qualquer
dificuldade. Identificou e nomeou a silaba em falta no exercicio de identificacdo das silabas
para a reconstrucdo da palavra. A aluna Ié as silabas das palavras [Menina] e [Menino] sem

dificuldade como a propria afirma. A aluna apresenta-se mais entusiasmada. Nos exercicios de



escrita das palavras a aluna errou a escrita da palavra [Menina], mas autocorrigiu-se

prontamente. Logo de seguida escreveu sem errar a palavra [Menino].

8.5. Sintese da observacao participante centrada no caso 8

Trata-se de uma observacao realizada logo apds o regresso de férias da Pascoa. A professora
ja tinha afirmado, na sua presenca, que a aluna tinha esquecido tudo o que aprendera.
Inicialmente a aluna parece desanimada, pode-se inferir que por ter esquecido os conteudos
aprendidos conforme adiantou a professora. A aluna, para ler as silabas solicitadas pelo
observador, necessitou de um processo de revisao para recuperar as aprendizagens. Logo apos
esse processo leu sem hesitar muito as silabas aprendidas. A aluna ja parecia mais confiante. A
aluna conseguiu fazer os exercicios de fusdo silabica, apesar de ter pouco tempo de atencdo e
concentracdo. Parece impaciente por ir para o recreio e tem alguma dificuldade em cooperar
com o adulto. N&o obstante, ainda realiza o exercicio de fusdo de silabas para formar a palavra

[Nota], mas as dificuldades em manter-se atenta e concentrada na tarefa sobrepdem-se.



IV TRIANGULACAO E DISCUSSAO DE DADOS
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1. Leitura horizontal das entrevistas aos professores participantes

A leitura horizontal dos dados obtidos das entrevistas aos professores consiste numa leitura
entre os diferentes intervenientes, com a funcdo de observar os possiveis tracos comuns e
aspetos em que divergem. A leitura comparada faz-se com base nas subcategorias e categorias
emergentes, ou seja, nos aspetos particulares que se acoplam a um fator comum.

Na categoria: CARATERIZACAO DO ENTREVISTADO, SUBCATEGORIA DE PERCURSO ACADEMICO,

constata-se que cinco professores fizeram a sua formacédo na UMA, entre 0s anos muito recentes
num periodo compreendido entre os anos de 1996 e 2003. Um professor fez a sua formacéo no
antigo Magistério Primario do Funchal, trés participantes formaram-se fora da Regido
Auténoma da Madeira no Instituto Jean Piaget e duas na UTAD. Alguns cursos de formacéo
inicial eram do grau licenciatura e noutras situacdes os docentes tiveram de complementar a
sua formacé&o para d obterem esse grau. Dos entrevistados devemos referir que trés professoras
tém outras habilitacbes complementares, sendo que uma estd a frequentar um curso de
doutoramento, outra tem um curso de mestrado e, ainda, uma docente com a formacéo
complementar de educadora social. Uma das docentes iniciou a pds-graduacdo em ensino
especial, mas ndo a concluiu.

Relativamente & SUBCATEGORIA PERCURSO PROFISSIONAL 0s anos de servigo oscilam entre

0s vinte e quatro, vinte, catorze anos e 0s mais Novos entre 0s cinco e 0s 0ito anos de servico.
Entre os professores mais novos, com sete e seis anos de experiéncia, encontram-se 0s que

procuraram outras habilitacdes académicas, designadamente cursos de mestrado e

doutoramento. A SUBCATEGORIA DESCRICAO DAS FUNCOES QUE EXERCE, criada para
compreender a dindmica das atividades do professor de apoio e substituicGes, da a conhecer
que as docentes ddo apoio a alunos com e sem NEE. O apoio é dado dentro ou fora da sala de
aula e as atividades e contetdos sdo planificados pela docente titular, aos quais a professora de
apoio se adapta. Uma das docentes afirma que diferencia o método de ensino da leitura para as
situagdes de dificuldades de aprendizagem, no caso o método das vinte e oito palavras. A outra
docente refere que segue se adapta a metodologia da docente titular.

A categoria FORMACAO INICIAL E CONTINUA pretendia conhecer quais as unidades

curriculares que contribuiram para a formacédo especifica para ensinar a ler e escrever. As

subcategorias emergentes desta questdo, nomeadamente as SUBCATEGORIAS UNIDADES

CURRICULARES TEORICAS E ORGANIZACAO DO ESTAGIO d&o conta de grandes diferencas entre

a estrutura da formacdo inicial tedrica e pratica da formacdo dos professores. Uma das



professoras realga que a unidade curricular mais importante na sua formagéo para o ensino da
leitura e escrita foi a disciplina de NEE. Nesta unidade curricular teve contacto com graves
problemas de aprendizagem e com métodos diferenciados de ensino, designadamente o método
das vinte e oito palavras e 0 método de Jodo de Deus. Refere, também, a cadeira de Pratica
Pedagdgica para, logo depois, especificar que nessa disciplina falavam de como tinha decorrido
0 estagio nesse dia, ndo se vislumbrando grande peso desta unidade na sua formacédo para o
ensino da alfabetizacdo. Realca a disciplina de Portugués na qual teve alguma formacéo basica
em fonologia, mas ndo desenvolve a sua contribuicdo para a pratica do ensino. Curiosamente,
a docente formada pela UTAD com a pds-graduacdo em Ensino Especial, afirma que néo teve
formagdo especifica para o ensino da leitura a criangas com NEE. Teve conhecimento de outros
métodos de ensino da leitura, mas aprendeu a ensinar através do método analitico-sintético por
ser 0 mais utilizado pelas escolas, justificou. Comparativamente, a docente que também se
formou pela UTAD e com vinte anos de experiéncia, teve a unidade curricular de Didatica do
Portugués, na qual aprendeu sobre o método global, mas também deram mais relevancia ao
método analitico-sintético até porque, acrescentou, os manuais escolares sdo elaborados
segundo esse método.

As trés docentes formadas pela UMa deram informacGes muito dispares sobre a sua
formacéo para o ensino da leitura e escrita. Tém menos de dez anos de servico e a docente com
mais tempo de experiéncia afirma, categoricamente, que ndo teve formacdo tedrica para o
ensino dessa area curricular. Ndo estagiou no 1.° ano de escolaridade e se tiver que ensinar a ler
e escrever tera de se autoformar. Realca o papel da sua orientadora de estagio na sua preparagédo
para o ensino. A segunda docente, também formada pela UMA, recorda a sua formacéo para o
ensino da leitura que foi dada na unidade curricular de Metodologia da Aprendizagem.
Aprendeu os métodos de ensino global, das vinte e oito palavras, de Jean Qui Rit e falaram
sobre a Cartilha Maternal, mas de forma muito basica. A ultima docente, também formada por
esta universidade, identifica a unidade curricular de Metodologia do Portugués Il da qual se
recorda vagamente de terem falado sobre 0 método das vinte e oito palavras, mas que deram
grande relevancia ao ensino através do método analitico-sintético. Especificou que a formaram
iniciando com a unidade letra, chegando inclusive a recordar atividades para esse efeito.
Finalmente, a ultima das docentes formadas pela Uma, com o grau de licenciatura e com
dezasseis anos de servico, afirma que teve uma cadeira onde falaram de outros meétodos de

ensino da leitura, mas que havia a possibilidade de optar entre esses e uma lingua estrangeira.



A docente escolheu a segunda opgéo e refere que as unidades curriculares que frequentou ndo
a formaram para o ensino da leitura e escrita. O professor formado pela antiga escola do
Magisterio Primario do Funchal tem uma concegdo completamente oposta, no que se refere a
progressdo metodologica do método analitico-sintético.

Comparativamente a docente formada pela UMa no ano de 2005, a qual afirma que aprendeu
a ensinar pelo método analitico-sintético iniciando pela unidade letra, o professor formado pela
antiga escola do Magistério Primario, afirma que aprendeu a utilizar o método analitico-
sintético comecando pela unidade palavra. Esclareceu que esse método deve progredir segundo
0 percurso da andlise para a sintese. Este professor, com a experiéncia profissional de vinte e
quatro anos, afirma que, de facto, segundo a visdo errada de alguns professores, é mais facil
para o aluno aprender a partir da letra. Esta visdo foi confirmada pela jovem professora da
escola da RBT. Finalmente, sobre esta subcategoria, a professora da escola da RBBP formada
pelo Instituto Piaget teve duas unidades curriculares destinadas ao Ensino da Lingua Materna,
I e 11, e uma sensibilizacdo ao método de Jodo de Deus e das vinte e oito palavras.

A subcategoria ORGANIZACAO DO ESTAGIO permite-nos observar, de uma forma imediata,

que o estagio do professor no 1.° ano de escolaridade ndo é uma condicdo essencial para a sua
formacao, visto que cerca de metade n&o estagiou neste ano e a outra metade fez o que considera
um estagio insatisfatério pela sua duracdo. Das cinco docentes formadas pela UMa, apenas duas
estagiaram no ano de alfabetizacéo, ou seja, 0 1.° ano de escolaridade, de forma que consideram
satisfatoria. As restantes trés docentes ndo estagiaram no 1.° ano e teceram fortes criticas
relativamente a sua formacao de base. A docente da escola da RBS mostrou alguma insatisfacéo
com o seu estagio, apesar de ter sido no 1.° ano de escolaridade, mas ndo acompanhou o grupo
desde o inicio da alfabetizacdo. Salienta a ineficacia da intervencdo educativa com a aluna com
NEE, em termos de metodologia de ensino desenvolvida na sala de aula. Sobre esta
subcategoria existe um consenso entre 0s entrevistados relativamente a insatisfacdo pela
formacao inicial, no que se refere, especificamente, a preparacdo para ensinar a leitura, ao
mesmo tempo que existe algum acordo sobre a importancia de estagiar no 1.° ano do 1.° ciclo.

Ainda na categoria FORMACAO INICIAL E CONTINUA verifica-se um grande consenso entre

0s entrevistados relativamente & inexisténcia de a¢des de formacao sobre os métodos de ensino
da leitura e escrita. Apenas as professoras titulares das escolas de RBT, RBBP e RBSA
frequentaram acbes de formacgdo continua sobre a aprendizagem da leitura e da escrita. A

professora da escola RBT, caso 1, refere a importancia da formacgdo que frequentou no



desmistificar de algumas crencas e questionar algumas praticas dos docentes. As outras duas
docentes, nomeadamente a docente de RBBP e RBSA, frequentaram agdes sobre o método
global e sobre pré-leitura e pré-escrita. Grande parte dos entrevistados ndo teve conhecimento
ou acesso a agdes de formacéo sobre o tema.

Sobre a segunda categoria DIFERENCIACAO DOS METODOS DE ENSINO DA LEITURA E

ESCRITA, subcategoria ESTILO INDIVIDUAL DE APRENDIZAGEM, constata-se um claro consenso

relativamente a singularidade do processo de aprendizagem da leitura. Todos os professores
tém em comum o discurso da singularidade da aprendizagem, ou seja, que cada crianca aprende
de uma forma e que, em consequéncia, um método de ensino nao serve para todos. Referem a
necessidade de conhecer diferentes maneiras de ensinar para poder corresponder as diferentes
formas de aprender. Quando se examina a concretizacdo deste discurso, procurando saber que
métodos de ensino utilizam e conhecem, duas docentes designadamente da escola de RBSA e
RBC, formadas pela Uma, afirmam que utilizam regularmente o método analitico-sintético, por
ter sido o que aprenderam e ser o que lhes da seguranca. A docente da escola RBSA afirma,
inclusive, que aprendeu a ensinar seguindo 0s manuais escolares, e ndo num contexto formativo
teodrico pratico proprio da formacéo inicial. Complementa, dizendo que se esforca para que
todos os seus alunos aprendam por este método e que o ideal é que assim aconteca.
Recordando os dados da subcategoria, ORGANIZACAO DO ESTAGIO, constata-se que estas

duas docentes das escolas de RBSA e RBC néo estagiaram no 1.° ano de escolaridade, sendo
que, a docente de apoio da escola de RBC chega a afirmar que ndo aprendeu a ensinar a ler e
escrever, que estd num processo de autoformacédo. Por sua vez, ja na sua vida profissional,
afirmam que aprenderam a ensinar a leitura e escrita seguindo o manual ou, como no caso da
docente da escola de RBC, tera de se autoformar. Julgamos que ndo seré ilegitimo inferir que a
formacdo inicial é essencial, ndo s6 pela sustentacdo profissional que da ao professor, como
também julgamos que essa formacdo constitui uma referéncia para apoiar o subsequente
desenvolvimento profissional. A professora da escola de RBSA afirmou que aprendeu a ensinar
a ler seguindo o manual, quando a formacédo tedrica parece ser insuficiente condiciona o

desenvolvimento de uma pratica profissional reflexiva.

A professora titular do grupo de professores entrevistados da escola de RBC afirma ter
grande experiéncia na utilizacdo do método das vinte e oito palavras com alunos com grandes

dificuldades em aprender através do método analitico-sintético. No entanto, esta seguranca foi



adquirida em contexto de supervisao pela docente de ensino especial. Reafirma-se, mais uma
vez que, sem a necessaria preparacao teorica propria da formacao inicial, o professor tera mais
dificuldades em experimentar outras metodologias, exceto quando pode beneficiar dessa
formacéo em contexto de supervisdo. Esta docente, defensora da singularidade do processo de
aprendizagem, €, simultaneamente, adepta da visdo que tem de ser o professor a adaptar-se ao
aluno e ndo o aluno a adaptar-se a professor. Esta visdo apresenta-se completamente antagénica
a da professora da RBSA que dizia desejar que todos os alunos pudessem aprender pelo método
analitico-sintético, por ter sido aquele que aprendeu melhor. Também do grupo de professores
da escola da RBC destaca-se a visdo do professor de estudos, segundo o qual ha criangas com
dificuldade em aprender a leitura pelo processo de juntar letras umas as outras, pelo que é
importante que o professor saiba diferenciar as formas de ensino.

Sobre a necessidade de diferenciar o método para adaptar-se ao estilo de aprendizagem dos
alunos, nota-se um certo paralelismo entre a posicéo das professoras de apoio da RBSA, RBT
e a professora titular da RBBP. Segundo as entrevistadas, os professores constatam a
dificuldade do aluno aprender a leitura por aquele método mas, a partir dai, ndo sabem agir de
modo a adequar o método de ensino aos aspetos que identificam como problemas de
aprendizagem. Esta afirmagdo acabaria por ser, também, corroborada pela docente titular da
escola RBSA, quando afirma que os professores sabem da existéncia de outros métodos de
ensino, mas ndo foram formados para os utilizar e, por isso, ndo tém seguranca para se
adequarem ao estilo de aprendizagem do aluno.

Decorrente das afirmacdes dos docentes sobre a diferenciacdo dos métodos de ensino

emergiu a terceira subcategoria, a FORMACAO DE PROFESSORES. O facto de todos os docentes

referirem a formacdo de professores quando foram interrogados sobre a diferenciacéo
pedagdgica revela que, para diferenciar os métodos de ensino da leitura, esta subjacente a
formacdo inicial do professor, ou seja, para ensinar de formas diferenciadas é preciso que se
conhecam diferentes metodologias de ensino. Sobre a sua prépria formagdo para adequar o
método de ensino da leitura ao estilo individual de aprendizagem, a professora de apoio da
escola de RBT comecgou por dizer que ndo teve preparacdo adequada para ensinar a ler na
formacao inicial nem continua. Ndo conhece o método de Jodo de Deus e conclui que a falta de
formacé&o inicial e os anos de experiéncia condicionam negativamente a disponibilidade para
utilizar metodologias de ensino diferenciadas. A professora titular da mesma escola afirma que

existem situacdes de criangas que, ndo conseguindo aprender a ler através do método analitico-



sintético, conseguem atravées do método global e criticou a forma como se inicia a escolarizacéo,
ndo tendo em conta as aprendizagens globais que a crianga ja realizou na Educacao Pré-Escolar.
As docentes formadas pela UTAD consideram a diferenciacdo uma obrigacdo do professor e
uma responsabilidade, mas acrescentam que dé trabalho e que é muito dificil de executar.

As docentes das escolas de RBS e RBSA afirmam que estdo condicionadas a utilizar as
metodologias que vém nos manuais escolares, por serem as que conhecem ou porque estes ja
foram selecionados anteriormente e tém de ser utilizados pelo aluno. Qualquer uma das
respostas indica que a escolha da metodologia ndo € definida pelas carateristicas do aluno que
aprende, mas pela formacao do docente e por aspetos extraescolares como o pacote de livros
que foi comprado antes do professor conhecer o aluno. Os dois professores mais experientes
identificaram a experiéncia do docente, a sua formacao de base e a disponibilidade pessoal,
fatores muito importantes para que se ensine de forma diferenciada, respeitando as carateristicas
dos alunos. Assim, é unanime que a formacao inicial do professor influencia a diferenciacéo
pedagogica dos métodos de ensino da leitura e da escrita. Se, por um lado, todos apontam a
formacdo inicial como forma privilegiada de formacdo em metodologias de ensino e
aprendizagem diferenciadas, por outro lado, a componente humana nao é desvalorizada por
nenhum dos entrevistados, chegando mesmo a afirmar o professor de estudos da escola de RBC
que podemos ter muitos graus académicos, mas ndo ter disponibilidade pessoal para ajudar o
aluno a aprender.

Em contrapartida, a docente do mesmo grupo escolar afirma que mesmo com pouca
formacdo o professor que pretende ajudar os alunos e tem uma atitude inovadora faz todos os
possiveis para ajudar o aluno a aprender e complementa dizendo que isso € uma obrigacdo do
professor e ndo um favor que fazemos ao aluno. Este grupo de docentes da escola da RBC
demonstra, em comparag¢ao com 0s restantes, uma atitude mais aberta, melhor disposicéo para
adequacao ao estilo de aprendizagem dos alunos com dificuldades em aprender a ler. Tal atitude
provém, provavelmente, da experiéncia acumulada ao longo dos anos em diferenciar o método
de ensino da leitura para ajudar os alunos a aprender em contexto de superviséo pelo Ensino
Especial. Parece ndo haver duvidas, por parte deste professor, que se tivesse iniciado a
diferenciacdo de métodos de ensino da leitura mais cedo teria evitado sucessivas retengdes no
1.°ano de escolaridade.

Igual tendéncia revela a docente titular da escola de RBSA quando afirma que é dificil

adequar-se ao estilo de aprendizagem dos alunos colocando a tonica na formacdo inicial dos



professores. Aponta, em forma de exemplo, as dificuldades que sentiu ao lidar com a aluna com
problemas no funcionamento intelectual. Refere que na formagé&o inicial ndo teve a formacéo
necessaria para ensinar a leitura e que teve dificuldades em lidar com algumas situacdes ainda
durante o estagio. Observou que a retencdo dos alunos foi, até ha pouco tempo, a resposta as
situacdes de dificuldades de aprendizagem. Por fim diz, referindo-se a sua formacéo inicial:
“diziam-nos que ndo havia receitas, que nés € que tinhamos de descobrir ”. Ainda sobre esta
categoria realco o facto que trés docentes ndao conseguiram identificar o método de ensino da
leitura que utilizavam. A diretora da escola de RBBP referiu 0 método global quando de facto
se referia a0 método analitico-sintético, a docente da escola de RBS ter identificado o método
de ensino sintético quando de facto utiliza o analitico-sintético e a professora de apoio da escola
de RBT que afirmou que utilizava o “Método que toda a gente usa”.

Perante a situacdo de ter na sala de aula alunos com dificuldades gerais ou especificas de
aprendizagem, dois docentes do grupo de professores da escola RBC afirmaram que mudam de
método de ensino; a docente de RBT afirmou que se interroga qual sera a dificuldade do aluno
e pede depois ajuda ao ensino especial; a docente de RBBP afirmou que foi ensinada a observar,
voltar atras e experimentar. A docente da escola RBS afirmou que sente grande dificuldade em
identificar por que razdo o aluno ndo esti a aprender e entdo voltou atrds nos conteudos e
reiniciou o ensino da mesma forma; a docente da escola RBSA afirmou que é muito dificil
identificar as dificuldades de aprendizagem e agir em conformidade, especialmente para as
situacbes de dislexia. Em conclusdo, trés aspetos tornaram-se centrais nesta leitura: a) os
professores associam as suas dificuldades em ensinar diferenciadamente de acordo com 0s
estilos de aprendizagem as lacunas de formacdo inicial; b) consideram importante conhecer
diferentes formas de ensinar a ler para poderem ensinar diferenciadamente; ¢) consideram a
diferenciacdo dos métodos de ensino uma atitude pessoal, da ordem da formacdo humana e

profissional do professor.

Para concluir esta categoria sobre o processo de diferenciacdo pedagogica, os professores
participantes fazem recomendagdes que consideram importantes para a formacdo de
professores. A professora titular da escola da RBBP considerou que é uma falha muito grande
o0s professores ndo conhecerem o método de ensino da leitura de Jodo de Deus, uma vez que 0
referido metodo foi sugerido pelo neuropediatra, para implementar com a aluna com dislexia.

A professora estranha o facto de o método ser conhecido e recomendado pelo neuropediatra,



mas manter-se no desconhecimento dos professores. Acrescenta que na formacdo de
professores perde-se muito tempo com questdes tedricas e epistemoldgicas e negligencia-se as
questdes praticas do ensino que é o que, de facto, faz falta aos professores. Concluiu que
concorda com a afirmacéo de Vitor Cruz (2007) segundo o qual os professores sabem pouco
sobre a aprendizagem da leitura.

Os professores da escola RBC sdo unanimes em criticar a desadequacdo da formacédo de
professores atual. Referem, especificamente, que a formacédo inicial estd desajustada aos
problemas reais da sala de aula, como as dificuldades de aprendizagem e outras questdes. O
professor de estudos especificou que é necessario formar os professores para os diferentes
métodos de ensino da leitura e que cabe ao ME a responsabilidade de formar e informar as
escolas sobre quais sdo as metodologias mais eficazes para determinadas problematicas de
aprendizagem, de acordo com os resultados de investigacdo obtidos. Criticou, a par com a
professora titular, a importancia dada a informatica na formag&o de professores e desenvolveu
que esta profissdo necessita de muito mais do que informatica no seu curriculo. A professora
de apoio deu a sua opinido, claramente negativa, perante o facto de alguns professores nédo
conseguirem nomear corretamente 0 método de ensino que utilizam e confirmou que, segundo
0 seu ponto de vista, faltam componentes basicas na formac&o inicial de professores.

A professora titular da escola RBT afirmou que é muito importante que os professores
conhecam as dificuldades de aprendizagem nas areas de Portugués e Matematica para agirem
em conformidade e apoiar a aprendizagem. Comentou que o neuropediatra questionou por que
razdo a sua aluna com dislexia ndo estava a aprender a ler com o método de Jodo de Deus e a
Cartilha Maternal. Opinou que é importante que os professores tenham a formac&o e 0s recursos
suficientes para agir dentro da escola e que os professores devem conhecer os métodos de
ensino da leitura para poderem agir em caso de sugestdo. A docente da escola RBS, sobre a
mesma situacao, notou que poderia aceitar a recomendacdo do neuropediatra ou recusa-la. No
entanto, acrescentou que numa légica de cooperagdo entre profissionais, se esta recorre a
consulta do neuropediatra para a ajudar com um aluno que ndo aprende, também devera estar
disposta a aceitar as suas recomendacoes.

Relativamente a subcategoria seguinte, a DESCRICAO DOS ALUNOS ANTES DA ADEQUACAO

DO METODO DE ENSINO DA LEITURA, a professora de apoio do caso 1 da escola RBT disse que

a aluna era muito distraida, parecendo ndo compreender o que se dizia. A aluna revelava alguma

impulsividade, pois escrevia sem analisar ou sem raciocinar. A professora titular de turma diz,



sobre a mesma aluna, que esse comportamento desatento foi interpretado como hiperatividade
e defice de atencdo e alguma falta de educacdo. Varios diagndsticos provisorios foram
adiantados, como os problemas emocionais por parte da psicologia e défice no processamento
auditivo pela terapeuta da fala. A professora evidenciava a incapacidade da aluna aprender as
letras, vogais ou consoantes. Sugeriu-se a inscrigdo no ensino especial, dadas as dificuldades,
mas ndo houve consenso sobre esse procedimento.

Comparando a aluna antes da investigacdo, com a subcategoria seguinte DESCRICAO DOS

EFEITOS DA ADEQUACAO DO METODO DE ENSINO, observaram-se diferengas importantes. A

professora de apoio refere sobre esta categoria que a aluna estd muito diferente relativamente
ao estado inicial. Melhorou a sua atencdo, compreenséo oral e metacognicéo. Os efeitos foram
rapidamente observados e a docente afirma, categoricamente, que a aluna evoluiu logo depois
de adequar-se 0 método de ensino, do método analitico-sintético para o0 método de Jodo de
Deus. A professora titular de turma tem a mesma opinido e fundamenta-a da seguinte forma: a
aluna aprendeu a ler com o método de Jodo de Deus, sente-se mais segura e confiante em si
prépria. Estd muito motivada e esforca-se muito para aprender mais. No geral, as duas docentes
sdo unanimes em afirmar que o método de Jodo de Deus contribuiu para o sucesso da aluna no
que respeita a aprendizagem da leitura e também nos aspetos psicolégicos de atencdo e
motivacdo e autoestima. A professora titular quis desenvolver que a aluna também poderia ter
aprendido através do método analitico-sintético, mas justifica que isso seria com grande esforco
da aluna e com pouca compensacao.

A leitura horizontal entre as docentes de apoio e docente titular de turma da escola da RBSA
revelam dados significativamente diferentes para a aluna caso 2 com problemas no
funcionamento intelectual, a qual se implementou o método das vinte e oito palavras. Ambas
sdo unanimes em afirmar que a aluna evoluiu, mas menos do que esperavam. As docentes
afirmam que ao chegar o0 més de maio as aquisi¢des que a aluna fez pareceram estabilizar. No
entanto, a docente titular de turma salienta que a aluna fez aquisic@es tais como: ja identifica as
vogais, 0s ditongos e todas as consoantes ensinadas. Escreve palavras e algumas frases muito
simples. Considera que, apesar de tudo, e comparativamente ao estado inicial, a aluna evoluiu.
Salienta que existiram varidveis que afetaram a sua aprendizagem como as faltas, os atrasos
diarios e a aparente desmotivacao.

A escola da RBBP tinha dois alunos, o caso 4, de uma aluna com perturbacdo de linguagem

e funcionamento intelectual muito inferior, e 0 caso 5 de outro aluno com Sindrome de Asperger



e Perturbagdo por Hiperatividade e Défice de Atencdo associado. Sobre este aluno a docente
disse que ndo conseguia aprender a leitura no sentido letra a letra. Referiu que o aluno conhecia
todas as vogais e consoantes, mas ndo as conseguia fundir de modo a criar uma silaba ou, a
partir desta, formar uma palavra. Nesta situacdo, a correspondéncia grafema-fonema esta bem
desenvolvida, no entanto, o aluno ndo consegue fundir os sons e sintetiza-los numa silaba. O
aluno recusava as tarefas propostas pela professora, ndo colaborava nem interagia com
ninguém. Ficava no mundo dele e tinha um vocabulario muito evoluido, mas
descontextualizado. A aluna caso 4 também ndo conseguia aprender através do método
analitico-sintético, ndo aprendia a correspondéncia grafema-fonema e tinha grandes problemas
de discriminacao dos sons. A professora implementou o método das vinte e oito palavras, mas
concluiu que também ndo se adequava a aluna, devido a sua incapacidade de segmentar as
palavras em silabas e a incapacidade de discriminar as palavras aprendidas. As atividades de
divisdo e reconstrucdo silabica que a docente desenvolvia com o aluno caso 5, e que este
realizava com sucesso, ndo serviam para a aluna que mostrava muita dificuldade em operar com
base na silaba. Apesar destas dificuldades em identificar as letras, ou em aprender com base na
silaba, a docente verificava que a aluna conseguia reconhecer palavras inteiras e questionava-
se sobre a natureza desse processo.

Na subcategoria seguinte, a DESCRICAO DOS EFEITOS DA ADEQUACAO DO METODO DE

ENSINO, constatam-se diferengas significativas relativamente ao estado inicial dos dois alunos.
A docente afirma que foi muito positiva a adequacao do método de ensino e que, de um modo
geral, os alunos ficaram mais empenhados e motivados. O aluno caso 5 ficou muito
entusiasmado com a mudanca de metodologia para 0 método das vinte e oito palavras,
precisamente porque aquelas tarefas eram s6 para ele. O aluno que era muito dependente do
adulto e pouco colaborante, mas foi ganhando autonomia, confianca e entusiasmo. A professora
concluiu que o método globalizante foi mais eficaz para o aluno pelo facto de comecar pela
palavra e ser, por isso, mais concreto. O aluno que ndo aprendia pelo processo letra a letra
aprendeu a ler pelo método das vinte e oito palavras. Sobre a aluna caso 4, a professora afirmou
gue a aluna melhorou depois de ter adaptado o ensino para o método de Jodo de Deus, que
melhorou as suas competéncias na area da leitura e, inclusive, melhorou as suas capacidades de
articulacdo e de discriminacdo de fonemas e palavras. A aluna com dificuldades de consciéncia

fonologica e sem a correspondéncia grafema-fonema, ndo conseguia aprender a ler a partir da



unidade letra, nem da unidade silaba. Conseguiu aprender a ler através da palavra inteira e do
método de Jodo de Deus.

Relativamente a mesma subcategoria, mas referente ao caso 8 da escola da RBS, antes da
adequacao do método de ensino a professora constatou que a aluna ndo conseguia aprender as
vogais. Depois verificou que a aluna ndo conseguia fundir a letra [p] &s vogais aprendidas. A
opcéo da professora foi voltar atras e retomar o ensino das primeiras vogais atraves da mesma
metodologia e com as mesmas atividades. A professora justificou que se sente incapaz de
identificar as dificuldades e necessidades das criancas. Na fase seguinte, ap6s a adequacéo do
método de ensino, a professora afirmou que a aluna ja leu corretamente e considera que se
tivesse optado por este método mais cedo teria sido benéfico para a aluna. Para além do sucesso
na aprendizagem da leitura, a aluna apresenta-se mais motivada e melhor integrada na turma,
pois os colegas valorizaram o seu progresso. A professora justificou o sucesso da aluna dizendo
que o método das vinte e oito palavras tem mais significado e que, futuramente, iniciard o ensino
no 1.° ano de escolaridade utilizando este método.

O grupo de professores entrevistado da escola RBC no qual participou a professora de apoio
e substituicbes e que trabalhou com os alunos, afirma que estes alunos se caraterizavam por
terem grandes dificuldades de aprendizagem da leitura. N&o obstante, a partir do momento em
que se substituiu o método analitico-sintético pelo das vinte e oito palavras, os alunos
evoluiram, mas esse processo nao perdurou para além do més de maio. Afirmou, inclusive, que
a partir dessa data a aluna caso 6 parecia estar a regredir na aprendizagem. Constatou que a
docente titular de turma estava a fazer um trabalho completamente diferente do que era feito na
sala de apoio. Também em casa a aluna tinha um explicador particular que ensinava através do
método analitico-sintético. Concluiu que € de bom senso utilizar uma metodologia Unica e
coordenada com os professores de apoio e com 0s pais e concluiu que a diferenciacdo
pedagdgica esta estreitamente relacionada com a formacédo humana do professor e que, de facto,

é possivel ter-se muita formacéo académica e na sala de aula fazer o que apetece.

Na subcategoria sobre as DIFICULDADES DE ADEQUACAO AO ESTILO INDIVIDUAL DE

APRENDIZAGEM inferimos que, neste processo de diferenciacdo do método de ensino da leitura,
a professora titular da escola RBS e as professoras de apoio e titular de turma da escola RBSA
tiveram opiniGes muito divergentes. A primeira teve dificuldade em adequar as fichas de

avaliacdo porque ndo encontrou 0s recursos na internet, enquanto as segundas tiveram opinides



exatamente contrérias, dizendo que tiveram acesso a recursos. Em consequéncia a professora
da escola RBSA néo teve dificuldade em adequar as fichas de avaliagdo ou de atividades,
enquanto a professora da escola RBS teve dificuldade em adequar as fichas de avaliacdo aos
conteddos. A professora de apoio da escola RBSA especificou que algumas dificuldades
deveram-se ao comportamento do aluno caso 3 e a falta de assiduidade da aluna caso 2.

As professoras titular e de apoio da escola RBT tiveram muita dificuldade em utilizar o
método de Jodo de Deus. A professora justifica que teve dificuldade em adaptar-se a Cartilha
Maternal, deparou-se com dificuldades em organizar as atividades e concluiu que, de uma
forma geral, aprendeu fazendo. A professora titular afirma, também, ter dificuldades em utilizar
0 método de Jodo de Deus e que apesar da experiéncia algumas dificuldades se mantém.
Justificou que teve dificuldades em adequar as atividades, as fichas de avaliacdo com a
metodologia e com 0s objetivos a atingir. Entdo, a docente procedeu utilizando a estratégia
mista. Por vezes, pedia a aluna que copiasse as palavras da Cartilha, mas continuava a realizar
as fichas de avaliacdo iguais aos outros alunos com alteracdes ligeiras e referentes apenas a
sequenciacao da aprendizagem. A docente acrescentou, ainda, uma dificuldade de outra ordem,
a mae da aluna questionou-a por que razdo as atividades do manual adotado para o grupo turma
ndo estavam completamente preenchidas.

A professora titular da escola RBBP utilizou, simultaneamente, duas metodologias
diferenciadas para os dois alunos em estudo e diz sobre essa experiéncia que inicialmente teve
medo de utilizar outro método de ensino a que ndo estava habituada. Antes da experiéncia, a
docente constatava as dificuldades dos alunos, mas ndo conseguia elaborar alternativas para as
minorar. Afirmou que teve dificuldades em adequar 0s objetivos as metodologias, em elaborar
fichas de trabalho diferenciadas e de acordo com o método adotado. A docente afirma,
categoricamente, que teve de proceder a adaptacdo das fichas de trabalho e de avaliacdo para
estarem conformes a metodologia de Jodo de Deus. Relacionou as dificuldades com o facto de
ndo existirem muitos materiais de apoio além da Cartilha Maternal e lamentou que o método
de Jodo de Deus néo seja melhor e mais divulgado entre os professores. Apesar das dificuldades
em adequar os materiais e em utilizar o método, a docente compreendeu que o fundamental é
partir da unidade palavra e, numa fase posterior, chegar a letra.

O grupo de professores da escola RBC tem larga experiéncia de diferenciacdo de métodos
de ensino da leitura. O professor de estudos afirma, sobre a diferenciacdo de metodos de ensino,

gue por vezes o problema vem da inércia dos professores que ndo querem dar-se ao trabalho de



ensinar de maneiras diferentes. A professora titular do 2.° ano confirma a afirmacéo do colega
dizendo que quando mudou de método pareceu-lhe evidente que teria de mudar as estratégias,
as atividades e a avaliacdo. Também sentiu necessidade de esclarecer esses aspetos com os pais,
até porque necessitou de mudar o manual adotado e de orientar os pais para ajudar os filhos
com os trabalhos de casa. Acrescentou que isso é muito importante e que se 0s pais estiverem
esclarecidos ndo representam qualquer problema no processo de diferenciacéo do professor. O
professor de estudos €, ainda, mais perentério quando afirma que € uma obrigacdo do professor
adequar os materiais de trabalho a metodologia seguida. A professora de apoio justificou que,
por ignoréncia ou inseguranca do professor, este mantém-se obrigado a utilizar a mesma
metodologia e materiais iguais para todos a espera de uma lei que possibilite a diferenciacdo
pedagdgica. A professora titular do 2.%ano, por sua vez, reiterou que ndo € necessario esperar
por suporte legislativo para ajudar a aprendizagem dos alunos. Considera que potenciar a
aprendizagem dos alunos é uma obrigacdo do professor e desenvolve que ndo concorda com a
expressao apresentada pelo entrevistador: “A letra com sangue entra”, uma expressao da
cultura escolar Espanhola. Os dois professores da escola RBC, designadamente o professor de
estudos e a professora de apoio, afirmaram, categoricamente, que na situacdo em que uma
docente ndo diferencie a metodologia, os materiais e a avaliagdo do aluno para permitir a
aprendizagem, esse professor esta em incumprimento com o plano de recuperacao do aluno, no
qual escreveu que passaria a diferenciar as formas de ensino no sentido de recuperar a
aprendizagem. O professor de estudos acrescentou, ainda, que o professor poderd ser
responsabilizado por essa inconsisténcia entre o que escreve e o que faz.

Categoria: CONCECAO DE CURRIicULO. A penultima das questdes apresentadas aos

participantes pretendia conhecer a interpretacdo dos participantes sobre curriculo. A professora
da escola RBBP definiu o curriculo como uma referéncia para trabalhar que pode ser
flexibilizada para os alunos com NEE. A professora de apoio da escola RBC teve opinido
semelhante, mas refere que o curriculo se refere aos contetidos que o professor tem de transmitir
e que este também é flexivel para as situagdes de deficiéncia. Do grupo de professores da escola
da RBC, os professores mais experientes designaram curriculo como um conjunto de metas e
competéncias previstas a nivel nacional. Da mesma escola, a professora titular definiu-o como
um programa preconizado que o professor tem de transmitir, mas salvaguarda que este é
independente das estratégias que o professor selecione de modo a chegar ao objetivo. Também

referiu o seu carécter flexivel para o professor poder responder as situagdes de dificuldades de



aprendizagem. De uma forma geral, h4 unanimidade entre os professores da escola RBC e
RBBP que veem o curriculo como uma referéncia e com flexibilidade para atender as situacdes
de deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem.

A professora da escola RBSA desenvolveu o tema dando énfase as orientacfes que tém de
ser cumpridas para que os alunos adquiram as competéncias. Complementou que essas
orientagdes sdo superiormente definidas por pessoas que estdo nos seus gabinetes e que ndo
conhecem as criancas, nem os esforcos que o professor tem de fazer e, por vezes, ndo consegue.

Existe uma percecdo de curriculo mais ou menos unanime no que se refere ao facto do
curriculo constituir-se de orientagdes previstas a nivel nacional, com uma certa flexibilidade
para as situacOes especiais. Observa-se, na Ultima docente, uma perce¢cdo muito mais tensa do
curriculo, caraterizada pelo desajustamento que a mesma refere entre a deciséo do curriculo a
nivel superior e a realidade da sala de aula. A docente refere, ainda, que o curriculo é constituido
de orientacOes que devem ser seguidas para que os alunos adquiram as competéncias, inferindo-
se desta afirmacdo que as orientagdes a que se refere sdo orientacOes relativas as metodologias
e atividades.

Finalmente, a Ultima das categorias pretendia conhecer a DEFINICAO DE LEITURA e, por sua

vez, conhecer de que forma os participantes percecionam o processo de aprendizagem da
mesma. Uma grande parte dos professores, num total de cinco professores (das escolas de
RBBP, RBSA e RBT) e dois professores da escola RBC concebem a leitura como um processo
de descodificacdo, dai que fossem agrupados na subcategoria da PRIMAZIA DA

DEescoDIFICACAO. As afirmacdes sdo de tal forma categoricas que a docente da escola RBC

chega mesmo a descrever o processo de aprendizagem que vai da fusdo da silaba até a formacéo
da palavra. Afirma, também, que ler é descodificar para descobrir o significado, associar uma
letra a um som, formar uma palavra e descobrir o seu significado. Esta concecdo da leitura
radica claramente num processo de descodificacdo. O professor de estudos, também da mesma
escola, define a leitura como um processo de codificacdo e descodificagdo, mas realga que a
aprendizagem pode fazer-se no sentido da unidade média, a palavra, para a unidade mais
pequena, a letra. Justificou a afirmacgéo dizendo que quando aprendemos uma lingua estrangeira
também comecamos com as palavras inteiras e ndo no sentido letra a letra. Realgou que a
preocupacdo inicial dos professores & promover a descodificagdo e que o aluno, sobre essa
capacidade, faz o restante processo de evolucdo. A compreensdo surge como um fim, pois

segundo o professor a leitura deve gerar a compreenséo do lido.



A percecéo da professora da escola da RBSA pouco diverge dos anteriores, pois, segundo a
sua concecao, ler é descodificar para compreender. A concecdo da professora sobre a forma
como as criancas aprendem a leitura processa-se, indubitavelmente, pelo processo ascendente,
ou seja, as criangas aprendem um simbolo ao qual juntam um som que depois se junta a outro
som para formar uma silaba, evoluindo para a palavra e a frase. S6 depois vem a sentido ou a
compreensdo. Também aqui a compreensdo € um fim em si mesmo.

As duas concecdes de leitura, que pela sua natureza estdo mais voltadas para a compreensao,

foram agrupadas na subcategoria LER E ATRIBUIR SIGNIFICADO. S&0 as perspetivas das docentes

titular do 2.°ano do grupo de professores da escola RBC e a professora da escola da RBS. A
primeira perceciona a leitura como um processo de atribuicéo de significado a um conjunto de
simbolos. Nesta perspetiva o sentido vem antes do processo e auxilia-0. Ndo é um fim em si
mesmao. A professora desenvolveu que ler através do processo de juntar letras €, por vezes muito
dificil para os alunos. Tal perspetiva esta, provavelmente, associada a sua experiéncia adquirida
com a diferenciagdo de métodos de ensino da leitura nos recentes anos. A professora titular da
escola RBS também perceciona a leitura como um ato de reconhecimento e especificou que
reconhecer um slogan tambeém é ler. Estas duas percecdes foram, assim, separadas por deixarem
antever uma percecdo da leitura mais proxima da compreensdo, do que o grupo de professores

das outras escolas que percecionam a leitura com grande relevancia na descodificagao
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2. Leitura horizontal as entrevistas aos diretores das escolas

participantes do concelho da Ribeira Brava

A leitura comparada das entrevistas permite detetar os aspetos em comum e os divergentes
das opinides dos diretores das escolas participantes. A primeira categoria emergente das

entrevistas aos diretores de escola designada: SOBRE A ESCOLA d& a conhecer os aspetos

particulares como 0 NUMERO TOTAL DE ALUNOS, 0 PROJETO EDUCATIVO DA ESCOLA e a

CARATERIZACAO SOCIOFAMILIAR (quando possivel).

Assim, de uma maneira geral, podemos constatar que as escolas RBSA, RBT, RBC, RBBP
tém um numero aproximado de alunos, no total, entre sessenta a oitenta criancgas a frequentar o
1.° ciclo. A escola RBS tem mais alunos no total e também mais alunos por turma, o que se
justifica pela sua centralidade e proximidade em relacdo aos outros servicos do concelho, onde
0s encarregados de educacao desenvolvem a sua atividade. Por esta mesma razdo também é
dificil fazer uma caraterizagdo sociofamiliar devido & sua dispersdo. As restantes escolas
caraterizam os seus alunos e as suas familias de nivel baixo a médio baixo, sendo que a escola
RBSA carateriza-a mesmo com nivel médio baixo, mas a diretora especifica que ainda existem
encarregados de educacédo analfabetos.

Os problemas apontados pelas escolas refletem-se na identificacdo dos seus Projetos
Educativos que sdo: os valores, a cidadania, 0 meio ambiente e a leitura. As escolas da RBT e
RBBP tém os seus projetos educativos orientados, especificamente, para o incentivo a leitura.

Iniciando a categoria SOBRE 0S ALUNOS Com NEE, a subcategoria NUMERO TOTAL DE

ALUNOS, verifica-se que as escolas de pequena dimenséo tém entre seis a oito alunos com NEE,

excecdo feita a escola da RBS que tem um nimero muito superior, cerca de dezasseis alunos,
relativizando-se este nimero com o total de alunos da escola. Na subcategoria sobre as

PROBLEMATICAS Dos ALUNOSs Com NEE, observa-se que as escolas de RBS e RBSA g, ainda,

RBC tém em comum a problematica das dificuldades especificas de aprendizagem da leitura,
como a dislexia e disortografia. A escola RBT e RBBP tém casos ndo especificados e outros
caraterizados de atraso de desenvolvimento. O aluno caso 5 da escola de RBBP esta avaliado

provisoriamente com atraso de desenvolvimento e a escola de RBC tem um caso de autismo.
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Relativamente & categoria PROCESSO DE REFERENCIACAO DE ALUNOS PARA AS ENSINO

ESPECIAL, subcategoria ALTERACOES AO PROCESSO DE REFERENCIACAO, a escola da RBT

referiu o facto de qualquer pessoa, encarregados de educacao ou outros, poderem fazer o pedido
de referenciacao e avaliacdo para além do professor regular, como habitualmente se procedia.
As escolas RBSA, RBBP e RBC indicaram como principal alteracdo o facto de cada vez mais,
se fazer uma selegdo mais rigorosa dos alunos com NEE. A diretora da escola RBS criticou o
facto de o processo ainda ser moroso e burocratico. O procedimento gera desentendimentos
entre os profissionais do ensino regular e da Educacéo Especial devido a sua morosidade e cria
expetativas que depois néo se realizam. A escola da RBBP realca o facto de o processo culminar
com um relatério técnico dando a conhecer o ponto de vista multiprofissional da problematica
do aluno, opinido esta partilhada pela diretora da escola da RBS. Na subcategoria relativa as

CONSEQUENCIAS DA ALTERACAO A0 PROCESSO DE REFERENCIACAO dos alunos para as medidas

especiais de ensino, as escolas RBT, RBS, RBC e RBSA afirmaram que o facto do processo
ser mais seletivo deixa de fora os alunos com dificuldades de aprendizagem por néo terem
problematica especifica que os considere elegiveis para o ensino especial. Sobre isso a diretora
da RBT considerou que é positivo, uma vez que liberta o professor do ensino especial,
permitindo-lhe dar mais atengdo aos alunos com problematicas mais graves. A diretora da RBS
considerou que é positivo que nem todos os alunos sejam identificados com NEE porque, de
facto, ndo o sdo. Os diretores das escolas da RBC e RBSA consideraram que o professor do
ensino regular ndo teve formacao inicial nem complementar que lhe permita atender aos casos
de dificuldades que ficam fora do &mbito do ensino especial.

Concernente a categoria SOBRE O PROCESSO DE DIFERENCIACAO DO METODO DE ENSINO DA

LEITURA, subcategoria EFEITOS DA ADEQUACAO DO METODO DE ENSINO DA LEITURA NA

APRENDIZAGEM, as diretoras das escolas RBT e RBBP afirmaram que nas trés situacoes,

designadamente casos 1, 3 e 4, os efeitos foram muito positivos. A escola da RBT afirmou que
a aluna caso 1, para além de aprender a ler, ficou muito mais segura de si. A escola da RBBP
afirmou que nos dois casos de adequacdo do método de ensino da leitura, designadamente o
método das vinte e oito palavras e de Jodo de Deus, geraram bons resultados e vitorias. As
restantes diretoras, nomeadamente das escolas RBS, RBSA e RBC, ndo se pronunciaram sobre
0 assunto por ndo terem contato préximo com os alunos. O diretor da escola da RBC afirmou
que ndo tinha muito conhecimento da situacdo, mas sabe que a implementacdo do método das

vinte e oito palavras nessa escola tem gerado bons resultados com os alunos com NEE.
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Relativamente a Gltima categoria sobre a FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR, todas as

escolas consideram que é muito importante que o professor seja preparado para diferenciar o
método de ensino da leitura aos alunos com NEE. Trata-se de um processo dificil, como afirmou
a diretora escola RBSA, porque, em primeiro lugar, é necessario que o professor seja capaz de
identificar a dificuldade do aluno, para depois agir em conformidade. Complementou que essa
capacidade ainda so estd no leque de competéncias do professor da Educacdo Especial. E
necessario gue se transfiram essas competéncias para o professor do ensino regular que tem um
contacto proximo e diario com o aluno. As escolas RBT, RBS e RBC (cujos diretores foram
formados na década de 70) tém uma opinido muito consolidada sobre a importancia do
conhecimento dos métodos de ensino, pelo menos os sintéticos e os mais globalizantes.

A diretora da escola da RBT considera ignorancia os professores ndo conhecerem 0s
métodos de ensino da leitura e acha inadmissivel que sejam os profissionais de salde a
recomendar os métodos de ensino da leitura para determinados alunos. Justificou que esse
conhecimento deveria ser em primeiro lugar dos professores. A diretora da escola da RBS tem
também uma posi¢do muito critica sobre a atual formacéo inicial do professor que, segundo a
sua opinido, sabe muito pouco sobre as metodologias do ensino da leitura e que, em
consequéncia, ndo consegue diferenciar em caso de necessidade. Teceu fortes criticas a
formacdo atual dos professores especialmente no que diz respeito a falta de formacéo para a
pratica de sala de aula. Exemplificou que no seu curriculo de formacdo inicial davam grande
importancia ao conhecimento de todas as metodologias de ensino da leitura que entdo existiam
e todos os professores tinham oportunidade de estagiar em salas onde se utilizava as diferentes
formas de ensinar. Em consequéncia, a docente com os seus trinta e trés anos de servigo, nunca
utilizou o mesmo método de ensino da leitura para todos os alunos e afirma, com grande
conviccdo, que é capaz de ensinar a ler com eficécia através de qualquer metodologia.

Também o diretor da escola RBC, também formado na década de 70 no Antigo Magistério
Primario de Leiria, recordou que durante a sua formacdo inicial teve oportunidade de aprender
a utilizar o método global e foi treinado para mudar de método sempre que os alunos ndo tinham
sucesso. Considerou que era obrigacdo do professor ensinar todos os alunos e que nem todos
0s métodos de ensino servem para todas as criancas, pelo que os professores, pela sua formagéo
humana e profissional, devem estar preparados para adequarem o ensino ao aluno.

Né&o obstante a unanimidade em torno da importancia atribuida pelos diretores de escola com

mais maturidade profissional acerca do conhecimento dos métodos de ensino da leitura, a
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diretora da escola RBT afirmou que na sua formacdo o método de Jodo de Deus e a Cartilha
Maternal eram considerados proscritos e que foram negligenciados do curriculo de formacao
de professores.

As diretoras mais jovens e formadas pela Uma, tém uma opinido bem consolidada sobre a
importancia da formacéo inicial dos professores para a identificacdo das dificuldades de
aprendizagem e necessidade de agir diferenciadamente com os alunos, mas afirmam que os
professores ndo estdo preparados para isso. A diretora da escola BRBP afirma que o0s
professores estdo mais sensibilizados para a diferenciacdo pedagogica, mas que nao conhecem
outros métodos de ensino para poderem executé-la. As duas jovens diretoras afirmam que nunca
utilizaram outros métodos de ensino para além do analitico-sintético com o qual sempre
trabalharam.

A diretora da escola RBSA nunca ouviu falar do método de Jodo de Deus e sobre o método
das vinte e oito palavras diz que ouviu falar vagamente. A diretora da escola da RBBP mostrou
descontentamento por nunca ter tido conhecimento de outros métodos de ensino, que na sua
opinido sdo diferentes uns dos outros por se adequarem a determinadas dificuldades dos alunos.
Concluiu que esses métodos de ensino, por ndo terem sido ensinados na formacéo inicial,
também ndo permitem dar orientacdo tedrica para a autoformagdo. Como tal, deu muita
importancia ao facto do neuropediatra recomendar o método de Jodo de Deus para a aluna com
dislexia e considerou um ato de interesse e dedicagdo desse profissional.

3. Leitura horizontal dos registos de avaliacdao anual dos casos estudados

A leitura horizontal aos registos de avaliagdo anual surge apds a analise documental aos
boletins de avaliacdo trimestral, na qual se apresenta a evolucdo dos alunos ao longo dos
periodos segundo as categorias e subcategoria formadas. A analise documental, conforme se
infere, pretende perceber semelhancas e diferencas entre os alunos e a sua evolugdo ao longo
dos trés periodos segundo as mesmas categorias e subcategorias extraidas.

Os dados de avaliacdo do primeiro periodo correspondem ao ensino e aprendizagem através
do método analitico-sintético e o periodo antes da entrada do investigador no terreno. Os dois
ultimos periodos correspondem & adequacéo do método de ensino da leitura segundo um estilo
de aprendizagem pre-definido, de acordo com as carateristicas de desenvolvimento dos alunos.

Os alunos com estilo de desenvolvimento predecessor de dislexia e perturbagdo de linguagem
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aprenderam a leitura atraves do método de Jodo de Deus e método das vinte e oito palavras. Os
alunos com quadro de défice de atengdo e hiperatividade e os alunos com problemas no
funcionamento intelectual aprenderam a leitura e escrita através do método das vinte e oito
palavras.

Assim, no primeiro periodo do ano letivo, a aluna caso 1 com dislexia, a aprender a leitura
e escrita pelo método corrente, analitico — sintético, tinha grandes dificuldades de associacdo
grafema-fonema. Identificava as letras com recurso aos cartazes representativos das mesmas e
confundia-as, em especial na leitura e escrita de palavras. A sua leitura era, em consequéncia,
muito hesitante. A aluna caso 4, com um quadro de atraso de desenvolvimento da linguagem e
dificuldades no funcionamento cognitivo, tinha dificuldades de identificacdo das vogais,
consoantes e na leitura das palavras aprendidas.

O Caso 5, com um quadro de hiperatividade e défice de atencdo e outros problemas
emocionais, durante o primeiro periodo do ano letivo conseguia identificar todas as vogais e
consoantes aprendidas. No entanto, lia com muita dificuldade as palavras, com recurso a ajuda
da professora. Trata-se de um perfil de aprendizagem completamente dispar dos anteriores. A
capacidade de associacdo grafema-fonema esta bem desenvolvida, mas o aluno ndo consegue
mobilizar esse conhecimento para a leitura autbnoma de palavras.

Os alunos da escola RBSA, casos 2 e 3, com dificuldades no funcionamento intelectual
durante o primeiro periodo em que aprenderam a ler e escrever através do método analitico-
sintético ndo conseguiram aprender as vogais, nem as consoantes. Nao conseguiram aprender
a ler palavras simples com as letras ensinadas. O caso 3 lia algumas palavras quando a
professora o auxiliava a fazer a sintese dos sons. A professora refere que a aluna caso 2 é mesmo

incapaz de ler palavras simples.

Os alunos da escola RBC, os casos 6 e 7, com dificuldades de aprendizagem de etiologia
ndo especificada e dislexia, durante o primeiro periodo em que aprenderam a leitura através do
método analitico-sintético ndo conseguiram aprender a associacdo grafema-fonema. O caso 7
identificava as vogais visualmente, mas nem sempre fazia corresponder o grafema ao fonema
correspondente. Ndo consegue fazer a divisdo das palavras em silabas, nem ordenar palavras
para formar frases. O caso 6 lia com a ajuda da professora, ou seja, esta descodificava as letras
e a aluna fazia a sintese das silabas. Tinha grande dificuldade em fazer os exercicios de divisdo

sil&bica e de ordenacédo de palavras para formar uma frase.
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Na subcategoria da aprendizagem da ESCRITA, a leitura horizontal permite observar que 0s

alunos, de forma geral, tém dificuldades em transpor a letra impressa para manuscrita. No caso
de alguns alunos essa dificuldade refere-se a caligrafia e apresentacdo do caderno, noutros
refere-se a capacidade de transpor o tipo de letra. O caso particular da aluna caso 1 ¢ atipico,
pois a aluna consegue transpor a letra impressa para a manuscrita, mas escreve as palavras todas
juntas sem fronteira entre elas. A professora da escola RBC valorizou a competéncia do ditado
neste primeiro periodo e afirmou que os dois alunos tém muitas dificuldades e até incapacidade
de fazer ditados.

Relativamente a competéncia de ordenar silabas para formar palavras, e ordenar palavras
para formar frases, observa-se que o caso 1, com a problematica de dislexia, ndo consegue fazer
essas atividades. A mesma incapacidade foi observada nos alunos com problemas no
funcionamento intelectual, mas nestes casos particulares a professora refere que os alunos por
ndo conseguirem ler as palavras também nédo as podem ordenar numa frase. As restantes escolas
ndo valorizaram nem avaliaram esta competéncia neste periodo.

Sobre a subcategoria DESEMPENHO dos alunos, no primeiro periodo, de uma forma geral, 0
desempenho foi insatisfatorio (de nivel de “Nao Satisfaz”). Apenas os alunos caso 1 e caso 4
tiveram desempenho de nivel Satisfaz Pouco. Relativamente a participacdo e interesse dos
alunos o cruzamento dos dados permite concluir que a aluna caso 1 revela interesse pela
aprendizagem, mas é muito insegura, pouco autébnoma e necessita de muito apoio do adulto.
Tem um estilo muito préprio de aprender e prefere orientar-se pela visualizacdo das letras nos
cartazes. A aluna caso 4 revela também empenho, mas pouca participacdo nas aulas. A aluna
caso 6, com dislexia, tem semelhante quadro de desenvolvimento. Demonstra interesse pelas

atividades escolares, mas € pouco participativa.

Nesta subcategoria é possivel formar um grupo de carateristicas comuns entre as alunas com
0 quadro de dislexia: revelam interesse pela aprendizagem, mas dificuldades de participagéo.
Quanto as capacidades de compreensao e expressdo, a aluna caso 4 revela dificuldades em reter
uma informacgdo oral, assim como em expressar 0s seus conhecimentos, inferindo-se
dificuldades em ambas as vertentes da linguagem compreensiva e expressiva. A aluna caso 2,
com problemas no funcionamento intelectual sem atraso de linguagem, demonstra dificuldades
em seguir instrucdes verbais, no entanto, consegue relatar situacdes vividas, o que permite

concluir que a linguagem recetiva estd mais comprometida do que a expressiva. O aluno caso
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3, com dificuldades no funcionamento intelectual, consegue relatar acontecimentos vividos ou
imaginados, mas tem problemas de articulagdo. Demonstra dificuldades de reten¢do dos
conhecimentos nas diversas areas. O aluno caso 7, com dificuldades de aprendizagem de
etiologia ndo especificada, € muito introvertido e ndo consegue expor as suas dividas. Nem
sempre colabora na realizacdo das tarefas solicitadas.

Na categoria denominada AVALIACAO DO SEGUNDO PERIODO, marco entre o periodo de

aprendizagem com o método convencional analitico-sintético e a adequacao para um método
diferenciado, na subcategoria aprendizagem da LEITURA, a aluna caso 1 ainda ndo consegue
identificar a totalidade das letras do alfabeto. No entanto, constitui uma evolucéo relativamente
ao periodo anterior em que a aluna s6 conseguia identificar as vogais olhando para os cartazes
representativos. Neste segundo periodo, a professora afirma que a aluna ja € capaz de ler
descodificando a correspondéncia grafema-fonema. Ainda troca algumas letras, pela sua
semelhanca fonética e nesses exercicios, em particular a aluna sente alguma dificuldade. A
professora evidenciou progressos na LEITURA.

A aluna caso 6, com a mesma problematica de dislexia, mas utilizando o método das vinte e
oito palavras, ainda ndo identifica as letras do alfabeto, ndo consegue ler e forma palavras a
partir de silabas com muita dificuldade. Pode-se inferir, a partir daqui diferentes
desenvolvimentos da capacidade de aprendizagem da leitura através dos dois diferentes
métodos. Através do método de Jodo de Deus a aluna com dislexia aprendeu mais rapidamente
a associacdo grafema-fonema e ja consegue ler. Comparativamente, o caso 6 também com
dislexia, ainda ndo consegue ler.

Os alunos com quadro desenvolvimental de Sindrome de Asperger e hiperatividade e défice
de atencdo, caso 5 e 8, tiveram desenvolvimentos distintos, mas que se podem associar a
diferentes pontos de partida. O aluno caso 5, antes de iniciar a aprendizagem da leitura através
do método das vinte e oito palavras, conhecia 0s nomes de todas as letras do alfabeto, mas néo
conseguia fazer a fusdo silabica ou fonémica. A aluna caso 8 iniciou de outro ponto de partida,
pois ndo conseguia identificar nenhuma das vogais ou consoantes. Os dados de avaliacdo da
leitura no segundo periodo demonstram que o aluno caso 5 conseguiu dar um salto na
aprendizagem, passando da fase de ndo conseguir ler para a fase de ler frases e textos, apesar
de por vezes hesitar. A aluna caso 8 demonstra ainda dificuldade na leitura e na escrita e ainda
ndo consegue ler com clareza e entoacdo. Por vezes ndo consegue compreender o que leu,

inferindo-se, assim, que também fez alguma evolugéo na capacidade de leitura de frases.
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Os alunos com problemas no funcionamento intelectual da escola RBSA, neste segundo
periodo, atingiram a competéncia de reconhecer e ler algumas palavras geradoras. Sobre o aluno
caso 3 a professora referiu que este ainda tem dificuldades em ler e formar frases, mesmo com
as palavras que ja conhece, o0 que ndo deixa de ser uma evolucao comparativamente ao primeiro
periodo em que o aluno ndo conseguia as palavras simples estudadas. O aluno caso 7 nédo
conseguiu aprender a ler, conforme refere a professora, mas ja 1€ as palavras geradoras [Menina]
e [Menino] e conseguiu aprender as vogais. Ainda necessita de ajuda para dividir as palavras
em silabas e ndo consegue ordenar palavras para formar frases. A professora avalia neste
segundo periodo que o aluno ndo sabe ler.

A aluna caso 4, com perturbacdo de linguagem, através do método de Jodo de Deus
conseguiu atingir a fase de identificar letras do alfabeto, porém, ndo todas. Consegue ler frases
e textos com alguma dificuldade. Mantém alguma dificuldade em discriminar sons.

Procedendo agora a analise horizontal da subcategoria ESCRITA, a avaliagdo da aluna caso 1
e caso 4 nao tinha nenhum indicador que se pudesse integrar nesta subcategoria. Quanto aos
alunos com défice de atencdo casos 5 e 8, 0 primeiro caso atingiu a competéncia de escrever
frases seguindo um tema, responder a questdes de interpretacdo e preencher frases com lacunas.
A aluna caso 8 ndo atingiu as mesmas etapas, pois ainda sente muita dificuldade em escrever
frases da sua autoria, assim como em preencher lacunas em frases e ilustrar as mesmas. A aluna
caso 6 com dislexia atingiu a fase de escrever pequenas frases com pouca criatividade, mas
ainda ndo consegue responder a questionarios simples. A professora valorizou muito a
competéncia de fazer exercicios ortograficos, os quais a aluna ainda ndo consegue realizar. Na
mesma escola, o aluno caso 7, com dificuldades de aprendizagem ndo especificadas, também
tem a mesma dificuldade de fazer os mesmos exercicios. A professora especifica que o aluno
faz o desenho das letras, mas ndo as identifica, inferindo-se, assim, que 0s exercicios
ortograficos sdo de um nivel muito superior a capacidade do aluno, que até ao momento sé
reconhece as vogais e as duas primeiras palavras geradoras, [Menina] e [Menino].

O conjunto de alunos com problemas no funcionamento intelectual, casos 2 e 3, a aprender
com o0 método das vinte e oito palavras estdo ainda com dificuldades na escrita e ordenagéo de
palavras e tém a caligrafia pouco cuidada. A aluna caso 4, a aprender a leitura através do método
de Jodo de Deus, conseguiu atingir a fase de escrever frases seguindo um tema, mesmo com a
dificuldade identificada pela professora de ndo discriminar os sons, completar textos com

lacunas e responder a perguntas de compreensao com ajuda do professor.
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Relativamente a0 DeESeMPENHO dos alunos no segundo periodo, o0 caso 1 revela um
desempenho de nivel Satisfaz, uma melhoria relativamente ao nivel anterior de “Satisfaz
Pouco”. Evidencia muito empenho, mas pouca autonomia. A professora afirma que a aluna tem
dificuldades de aprendizagem na area de Portugués que carateriza de dificuldades especificas,
ndo obstante, a aluna tem demonstrado vontade de ultrapassar as suas dificuldades. O
desempenho da aluna caso 6, também com dislexia, foi comparativamente inferior, mas
revelando uma ligeira melhoria relativamente ao primeiro periodo. Neste segundo periodo, a
aluna evoluiu para “Satisfaz Pouco”. Sobre a aluna, apesar da professora ter evidenciado
evolucdo, quer na identificacdo das letras ou escrita de frases, o seu desempenho foi de nivel
“Nao Satisfaz”.

O grupo de alunos com dificuldades no funcionamento intelectual, casos 2 e 3, tiveram um
desempenho de “Nao Satisfaz” e do conjunto de indicadores sobressai a inconsisténcia das
aprendizagens, a dificuldade em reter a informagéo, a desmotivagdo, imaturidade, falta de
empenho e a distragdo frequente. O caso 2 tem, ainda, a agravante de falta de assiduidade e
atrasos constantes.

O grupo de alunos com dificuldades de atencdo e concentracdo, casos 5 e 8, tiveram
desempenho respetivamente de “Satisfaz e “Satisfaz Pouco”. No caso 8, a professora
evidenciou as suas dificuldades em atingir os objetivos propostos. O aluno caso 7, com
dificuldades de aprendizagem sem especificacdo, manteve a avaliacdo de “Nao Satisfaz”, no
entanto, pareceu mais interessado apesar de ndo participar na aula.

A categoria AVALIACAO DOS ALUNOS NO TERCEIRO PERIODO oOrganizada nas mesmas

subcategorias revela, quanto a aprendizagem da LEITURA, que as alunas com dislexia que
aprenderam a ler através de diferentes métodos tiveram também diferentes desempenhos. A
aluna caso 1, a aprender com o método de Jodo de Deus, conseguiu aprender todas as letras do
alfabeto, assim como algumas situacdes especiais de escrita. A aluna Ié apesar de mostrar
alguma inseguranca. Necessita da ajuda da professora apenas para apoiar a interpretacdo dos
enunciados. A aluna caso 6, com a mesma problematica, poréem a aprender com o metodo das
vinte e oito palavras, atingiu as fases de identificagdo das vogais, ndo conhece a totalidade dos
ditongos e aprendeu as palavras geradoras até a palavra [chave], ndo tendo assim completado
as vinte e oito palavras necessarias para a identificacdo total do alfabeto, nem dos casos
especiais de escrita. A professora refere que a aluna estad a dominar progressivamente a técnica

da leitura. A aluna caso 6, com problemas no funcionamento intelectual e perturbagédo de
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linguagem, a aprender a ler através do método de Jodo de Deus, conseguiu atingir a fase de
identificacdo das letras do alfabeto, apesar de ter iniciado muito mais tarde a adequacéo para o
referido método. L€ frases e textos mostrando alguma hesitacao.

Os alunos com hiperatividade e défice de atencéo, a aprender com o0 método das vinte e oito
palavras, atingiram simultaneamente a competéncia de leitura e compreenséo de frases e textos.
O aluno identifica as letras do alfabeto, uma competéncia que trazia desde o primeiro periodo,
mas evoluiu para a identificacdo dos casos de leitura. A aluna caso 8 consegue encontrar
palavras numa sopa de letras e fazer ditados mudos.

Os alunos com dificuldades no funcionamento intelectual ndo conseguiram aprender a
totalidade das palavras estudadas. Leem algumas das palavras de forma inconsistente. Ao
mudar uma letra ja ndo conseguem descodificar, 0 que permite inferir que a aprendizagem da
associacdo grafema-fonema ficou pouco desenvolvida. Tém dificuldades na leitura e
compreensdo de frases. O aluno caso 7, a aprender com 0 mesmo método, aprendeu as vogais
e algumas consoantes. A professora nao refere a sua capacidade de ler frases, no entanto afirma

que o aluno ndo aprendeu a técnica da leitura nem da escrita.
Quanto a subcategoria da aprendizagem da_ESCRITA, a aluna caso 1 atingiu a fase de escrita

de frases simples, assim como a aluna caso 4 com dificuldades no funcionamento intelectual.
A aluna caso 6, com a mesma problematica de dislexia, teve mais dificuldade em atingir esta
fase, pois a professora refere que escreve frases com dificuldade. Os alunos com problemas de
hiperatividade e défice de atencdo, no grupo de alunos a aprender a ler com o0 método das vinte
e oito palavras, também adquiriram a competéncia de escrita de frases ou legenda de imagens
e no caso 5, conseguiu adquirir a competéncia de preencher lacunas em frases. A aluna caso 8
esta ligeiramente mais atrasada na capacidade de preencher lacunas em frases, mas a professora
refere que esta em fase de desenvolvimento. O aluno caso 7 também atingiu a competéncia de
escrita de frases simples com dificuldade.

Sobre o DESEMPENHO dos alunos no terceiro periodo, verifica-se que os alunos, de uma
forma geral, melhoraram o nivel do seu desempenho para “Satisfaz”. A aluna caso 4, com
problemas de desenvolvimento da linguagem e problemas intelectuais, para além de ter
melhorado a sua aprendizagem melhorou a capacidade de comunicagdo: inicia uma conversa,
faz recados, constroi frases e melhorou a capacidade de articulagdo das palavras. O aluno caso

7 teve duas mencgdes no nivel de desempenho, designadamente “Nédo Satisfaz” e “Satisfaz
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Pouco”, pelo que ndo é possivel concluir qual de facto foi o seu desempenho. A professora
acrescenta que o aluno ainda ndo se exprime de forma clara, confiante e audivel.

A aluna caso 8, que no final do segundo periodo tinha um nivel de desempenho de “Satisfaz
Pouco” em Portugués, adquiriu neste periodo o nivel “Satisfaz”, tendo revelado mais empenho,
autonomia e progressos de uma forma geral. O aluno caso 5, com a mesma problematica,
manteve o desempenho satisfatério, contudo apresentou grande labilidade emocional que
condicionou a sua aprendizagem e desempenho.

As alunas com dislexia, caso 1 e caso 6, mantiveram o seu nivel de desempenho. A aluna
caso 1 manteve o nivel “Satisfaz” e evoluiu nos aspetos da confianca em si prdpria, na
autonomia e motivacao para as tarefas escolares. A aluna caso 6, também com dislexia, manteve
o nivel “Satisfaz Pouco” e as dificuldades em expressar-se de forma clara e audivel mantiveram-
se.

Os alunos com dificuldades no funcionamento intelectual mantiveram o nivel negativo,
assim como todos os problemas que afetavam a aprendizagem. A aluna caso 2 continuou com
os problemas de pontualidade, distracdo e pouca autonomia. Ndo obstante, a aluna melhorou
para o nivel de “Satisfaz Pouco” na expressdo escrita, pois conseguiu, neste periodo, escrever
frases muito simples. O aluno caso 3 teve desempenho negativo, apresentou-se muito

desmotivado, em especial depois do nascimento da sua irma.

4. Discussao de dados

O aproveitamento dos alunos no final de cada periodo letivo é comummente considerado um
critério de avaliacéo da aprendizagem realizada. Também neste trabalho a avaliagdo obtida no
final de cada periodo, por refletir a prestacdo dos alunos e a sua evolucdo ao longo do ano letivo,
foi considerada como medida definidora do sucesso ou insucesso na aprendizagem. Os
intervalos e niveis de classificacdo adotados pelas escolas sdo padronizados e adotados por
todas as escolas do concelho, o que confere um certo grau de homogeneidade das classificacdes
entre as diferentes escolas. Para facilitar a leitura do gréafico apresentam-se no quadro seguinte
a descrigdo dos niveis e respetivas mencdes qualitativas utilizadas de forma igual por todas as

escolas do concelho da Ribeira Brava.
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Tabela 1
Avaliagdo quantitativa e respetivas mencgdes qualitativas utilizadas pelas escolas do concelho da Ribeira

Brava.

' Avaliacdo quantitativa Avaliacéo qualitativa

50%0-55% Satisfaz pouco
70%-80% Satisfaz bastante

4.1. Visao global dos resultados.

80
60
0 ,
40 H 1.2 Periodo
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20
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o

Classificagao

Caso Caso Caso Caso Caso Caso Caso Caso
1 2 3 4 5 6 7 8

Grafico 1: Visao global dos resultados segundo a classificagéo obtida ao longo dos trés periodos letivos.

Pela leitura do grafico pode-se constatar que alguns alunos tiveram uma evolugdo mais
significativa na aprendizagem. Os alunos com progresso mais significativo foram os casos 5 e
8, com a problemética de defice de atencdo e hiperatividade, que evoluiu do nivel “Nao
Satisfaz”, no primeiro periodo, para o nivel de “Satisfaz” no periodo seguinte. O caso 8, com a
mesma problematica, no segundo periodo tinha avaliagdo de “Nao Satisfaz” e evoluiu para o
nivel “Satisfaz”. A docente ndo disponibilizou a avaliagdo do primeiro periodo, mas a primeira
observacdo a aluna permitiu detetar a incapacidade de ler palavras e identificar vogais, ditongos
e consoantes. O caso 4, com dificuldades no funcionamento cognitivo e perturbacdo de
linguagem, s6 iniciou o processo de adaptacdo do método de ensino no segundo periodo. N&do
obstante, o progresso da aluna foi muito rapido desde o nivel “Ndo Satisfaz” para o nivel
“Satisfaz” no final do terceiro periodo. O caso 1, com a problematica de dificuldades especificas

por dislexia, recuperou muito rapidamente a aprendizagem. Evoluiu do nivel “Satisfaz Pouco”
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para o nivel “Satisfaz” no segundo periodo e conseguiu manter esse nivel no terceiro periodo.
O caso 6, com a mesma problemética do caso 1, teve evolucdo menos expressiva, tendo
evoluido do nivel de ndo “Satisfaz” para o nivel de “Satisfaz Pouco”.

Os alunos com menor evolucao sdo os casos 2 e 3. Nao conseguiram subir do nivel de “Nao
Satisfaz”. O caso 7, com dificuldades de aprendizagem ndo especificadas, a sua evolucéo fez-
se do nivel “Nao Satisfaz” para o nivel “Satisfaz Pouco” no segundo periodo. A imprecisdo dos
dados relativamente a avaliacdo do terceiro periodo, na qual constavam dois niveis, 0 “Satisfaz
Pouco” e o “Nao Satisfaz”, ndo permitiu concluir qual seria a real avaliacao do aluno, pelo que
foi omissa.

Procedendo a andlise do progresso dos alunos, comparando a dificuldade de aprendizagem
com a metodologia aplicada, é possivel ajuizar o seguinte: os alunos com défice de atencdo e
hiperatividade, casos 5 e 8 alfabetizados com o método das vinte e oito palavras, de marcha
globalistica, recuperaram rapidamente a aprendizagem. Os alunos com dislexia e perturbacéo
da linguagem, casos 1 e 4 respetivamente, alfabetizados com o método de Jodo de Deus
recuperaram a aprendizagem também de um periodo para o outro. Com a problematica de
dislexia, mas alfabetizada com o método das vinte e oito palavras, o caso 6 teve um progresso
mais lento e menos expressivo. O aluno com dificuldades de aprendizagem sem etiologia
especificada teve um progresso rapido, mas a inexatidao dos dados exatos nao permite analisar
a evolucdo do terceiro periodo. Os casos sem evolucdo, ou seja, que nao evoluiram da mencao
de “Nao Satisfaz” para um nivel positivo referem-se aos alunos com dificuldades no

funcionamento intelectual alfabetizados com o método das vinte e oito palavras.

4.2. Discussao e cruzamento de dados: caso 1 da escola RBT

Os documentos disponiveis para analise sdo o relatdrio de avaliacdo psicoldgica e os registos
de avaliacdo anual. O relatério de avaliacdo psicoldgica conclui que a aluna apresenta alguma
timidez, inseguranca, ansiedade, inquietude, inibicdo, dificuldades em enfrentar o meio e
sentimentos de inferioridade. Estes sentimentos opositores da persisténcia e da conquista do
sucesso sao compensados por desejo de comunicacao interpessoal, ambicéo, procura de atengédo
e autonomia. Infere-se, portanto, que se existem fatores que causam insegurancga na aluna, por
outro lado existem fatores de sustentacdo do processo de aprendizagem.

Relativamente a organizacdo percetiva global, auxiliadora do processo da leitura e escrita,

esta apresenta-se dentro dos niveis normais para a idade, apesar de existirem algumas confusdes
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de percecdo visuo-espacial no exercicio de copia. Sdo referidos problemas nos exercicios de
reproducdo de memoria, o que pode sugerir dificuldades de perce¢do e da recordacdo. Também
a este nivel, mas nos exercicios de memoria de palavras, a aluna conseguiu recordar apenas trés
dos itens solicitados. Nestes exercicios, considerados de especial dificuldade para a
problematica da dislexia, observa-se a dificuldade de concentragdo e a interferéncia do fator
distracdo. Ainda a este nivel, mas na tarefa de reproducdo de histérias, a aluna tem um
desempenho fraco o que valida a conclusédo de dificuldade a nivel da memaria auditiva.

N&o obstante o fraco desempenho nas areas da memoria auditiva, as provas indicam um
quociente de inteligéncia acima da média. A aluna tem dificuldades em manter a atencdo e a
concentragdo, 0 que naturalmente compromete o processamento da informacdo e as
concomitantes dificuldades ao nivel fonoldgico que afetam a aprendizagem da leitura e da
escrita. Estes fatores enformam o diagndstico de dislexia. Os dados provenientes da avaliacdo
psicoldgica trazem informac@es inquietantes: (a) a aluna tem potencial cognitivo de nivel médio
a superior para ancorar a aprendizagem, (b) fatores associados ao seu estilo preferencial de
receber e processar a informacdo e a metodologia de ensino impedem-na de ser bem-sucedida

na aprendizagem.

Quadro 23: Sintese do estilo individual de aprendizagem do Caso 1.

Comportamentos Estilo de Aprendizagem

Recorria aos cartazes para identificar as Mais Visualizador/ Menos Verbalizador
letras.

Dificuldades em sequenciar a posi¢do das Mais Globalizador/ Menos Analitico
silabas na palavra e das palavras na frase

Il Inseguranca/ Falta de autonomia |
Trocas de letras oclusivas(p,t) Mais Visualizador/ Menos Verbalizador

Dificuldades de atencédo e concentragéo. Mais Globalizador/ Menos Analitico

QI ligeiramente acima da média.
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A consulta do registo de avaliagdo do primeiro periodo relata as dificuldades na
aprendizagem da associacdo grafema-fonema, na qual cooperam diversos fatores que a aluna
tem em subdesenvolvimento, designadamente ao nivel da fonologia e algumas confusdes ao
nivel da percecdo visual/ espacial. Apresenta, ainda, uma dificuldade tipica do disléxico que é
a escrita de palavras sem fronteira entre si. Nos exercicios de leitura de palavras, a aluna
apoiava-se nos cartazes expostos denotando-se, assim, um estilo de aprendizagem de
preferéncia pela apresentacdo visual da informacdo em prejuizo da recordagdo auditiva que,
como confirma a avaliacdo psicologica, esta subdesenvolvida. A professora refere, ainda, que
a aluna escreve algumas palavras inteiras e o seu nome. Triangulando estas informacGes com a
primeira observacdo feita num encontro entre os pais e a professora, esta Gltima refere que a
aluna nao consegue fundir as silabas, tem dificuldades de memorizacdo e de associacdo
grafema-fonema. A aluna troca as letras como [p, t]. Diz, ainda, que a aluna consegue escrever
palavras inteiras e memoriza-as. Esta parece ser a definicao do estilo de aprendizagem da aluna
e, como se pode ver, perpendicularmente oposta ao método de ensino até entdo desenvolvido.
Esta conclusdo € validada pela prépria professora que, na primeira observacédo, afirma que o
método de ensino que utiliza ndo se adequa a aluna.

Sobre o desempenho da aluna, a professora refere que a aluna tem um ritmo de
aprendizagem muito préprio. Também na observacdo efetuada aos pais e a professora estes
referem que a aluna tem problemas de atencao e, por vezes, parece ser hiperativa. A avalia¢do
do final do primeiro periodo foi insatisfatéria. Na avaliacdo do segundo periodo e referindo-
nos as mesmas subcategorias, mas agora relativas ao momento logo apds a implementacédo do
método de Jodo de Deus, as diferencas sdo imediatamente visiveis, ndo s6 a nivel da
aprendizagem da leitura, como nos aspetos emocionais e de desenvolvimento da fala. A aluna
evoluiu na aprendizagem e Ié utilizando a correspondéncia grafema-fonema. A professora
refere que a aluna teve melhorias na leitura e justifica-as com o grande esforgo e empenho da
prépria, mas ainda com problemas de autonomia.

No terceiro periodo a avaliacdo da conta de um grande avango na capacidade de leitura, na
identificacdo de todas as letras do alfabeto, inclusive de alguns casos especiais de leitura.

Também na escrita a aluna evoluiu para a escrita de frases simples. Face a estas evidéncias é
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possivel concluir que a adaptacdo do método de Jodo de Deus revelou-se muito vantajoso para
a aprendizagem.

Sobre os efeitos observados na aluna apds a adaptacdo do método de Jodo de Deus, a diretora
da escola completou que este método facilitou a aprendizagem e a aluna ficou mais segura de
si. Infere-se daqui as alteracbes observadas, ndo s6 ao nivel da aprendizagem, como nos
condicionamentos emocionais que como vimos na avaliagdo compreensiva da aluna apontavam
para sentimentos de inferioridade e inseguranca.

Problematiza-se agora a questdo de a capacidade da professora adequar-se ao estilo de
aprendizagem da aluna e a metodologia correspondente. A propria professora, durante a
entrevista, declarou que ndo é capaz de trabalhar com o método de Jodo de Deus e desdobrou
que utilizava a Cartilha Maternal como livro suplementar ao manual escolhido para o grande
grupo. No que respeita as atividades a professora ndo conseguiu adaptar-se a progressdo do
método nem ao ritmo de aprendizagem da aluna. Estas inferéncias sdo validadas através dos
dados da entrevista, na qual a professora refere que continuou a utilizar o mesmo manual e as
mesmas fichas de trabalho que o restante grupo. Os dados da segunda observacéo, realizada no
final do segundo periodo, confirmam também esta inferéncia. A encarregada de educacgédo
questionou a professora sobre a razdo de alguns exercicios estarem so parcialmente acabados.
A professora respondeu que 0s mesmos eram um “proform”, ou seja, sem acao efetiva, apenas
para formalizar um processo. Tinha clara consciéncia que a aluna ndo os conseguia realizar,
mas receava ndo ter legitimidade para alterar a metodologia. A professora procurava essa
legitimidade nos relatorios de psicologia e nos relatérios (CDC) no sentido de encontrar a
legitimag&o e confirmacdo das NEE da aluna. Esse era, no seu entender, condic¢do essencial
para poder alterar as metodologias, os contetdos e a avaliacdo a implementar.

Trazemos agora a discussao a afirmacédo da diretora da escola, esta com formacdo no antigo
magistério primario e muitos anos de experiéncia. Segundo a sua opinido € sempre benéfico
adequar o método de ensino independentemente de a crianca ter NEE ou ndo. Por esta afirmacao
pode-se concluir que a docente ndo considera necessario procurar relatérios que legitimem a
acdo de adequar o ensino a aprendizagem, uma vez que, como a propria diretora afirma, o
ensino deve sempre adequar-se a aprendizagem. N&o se confirma nesta situacdo a afirmacédo da
professora de apoio, jovem de formacdo e experiéncia e formada pela mesma universidade, que
afirmou que os professores mais velhos ndo estdo muito orientados para a diferenciacdo das

metodologias de ensino. De facto, parece-nos claramente o oposto. A concegdo de estilos
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individuais de aprendizagem da docente com mais experiéncia e de formacdo no antigo
magistério primario ndo se limita sé a crianca com NEE. Esta docente tem a clara percecéo que

a adocgdo de metodologias diferenciadas é benéfica e util para todos os alunos.

4.3. Discussao e cruzamento de dados: caso 2 da escola de RBSA

Procede-se agora a leitura cruzada da analise documental aos registos de avaliacdo anual
com as observacgdes efetuadas e as entrevistas, de modo a concluir de forma triangulada, os
efeitos nos alunos apds a implementacdo do método das vinte e oito palavras.

Na entrevista efetuada a professora de apoio, esta referiu que os alunos evoluiram até ao més
de maio. A professora titular de turma partilnou dessa opinido, mas acrescentou que os alunos
evoluiram de uma forma geral. A aluna, em particular, aprendeu as vogais, as consoantes
ensinadas e atingiu a fase de escrita de frases, embora fossem muito simples e pouco
diversificadas.

A aluna caso 2, no primeiro periodo letivo durante o qual iniciou a aprendizagem da leitura
e da escrita através do método analitico-sintético entre os meses de setembro até inicio do més
de fevereiro, ndo conseguiu aprender as vogais, consoantes ou ler palavras simples contendo as
letras estudadas. Este dado encontra-se na observacdo efetuada a aluna durante a qual ndo
conseguiu ler nenhuma das palavras ou identificar letras. A avaliacdo neste primeiro periodo
foi de nivel insuficiente. Nos seguintes periodos, que coincidem com a adaptacdo para um
método de ensino mais globalizante, a aluna ja reconhece e 1€ algumas palavras, mas ainda tem
dificuldade na leitura e construcdo de frases. Quanto a aprendizagem das consoantes ou da
associacdo grafema-fonema, a professora refere na entrevista que a aluna aprendeu as vogais,
os ditongos e a maior parte das consoantes. Ndo obstante, a avaliacdo da aluna continua
inalteradamente no nivel negativo.

Parece existir alguma dissonancia entre os dados constantes nos registos de avaliacdo, onde
a professora avalia a aluna de forma indistintamente negativa nos trés periodos letivos, e 0s
dados da entrevista na qual da a conhecer aspetos nos quais a aluna evoluiu, tais como a
aprendizagem das vogais, ditongos e consoantes. A leitura cruzada destas diferentes fontes,
observacgoes, entrevistas e registos de avaliacdo permitem inferir que nos cinco meses durante

0s quais aprendeu a ler através do método analitico sintético ndo conseguiu fazer a sintese dos
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sons, a aprendizagem das vogais, dos ditongos, consoantes e leitura de palavras. Entre os meses
de fevereiro a maio, a aluna conseguiu aprender todos esses conteidos e conseguiu atingir a
fase da escrita de frases, mesmo que muito simples e pouco diversificadas. Relativamente ao
desempenho da aluna, as docentes de apoio e titular de turma apontam como variaveis
condicionantes da aprendizagem as faltas, os atrasos e consequente falta de empenho da aluna.
Estes condicionamentos encontram-se também descritos no diério de bordo e verificados pelo

investigador.

Quadro 24: Sintese do estilo individual de aprendizagem do Caso 2.

Comportamentos Estilo de Aprendizagem

| Problemas de atengdo e concentragdo | Mais Globalizador/ Menos Analitico
Dificuldades de aprendizagem pela conversdo Mais Globalizador/ Menos Analitico

grafema-fonema

 Dificuldades namemdriaalongoprazo |

Dificuldades de compreenséo verbal. Mais Visualizador/ Menos Verbalizador
| Boamemdria visual/ atengdo visual | Mais Visualizador/ Menos Verbalizador
Desmotivagao/ Atrasos frequentes/ Absentismo | |

Funcionamento intelectual inferior Mais Globalizador/ Menos Analitico

Imaturidade Mais Globalizador/ Menos Analitico

4.4. Discussao e cruzamento de dados: caso 3 da escola de BSA

A sintese dos registos de avalia¢do anual informa sobre o aluno caso 3 que este teve 0 mesmo
desempenho nos trés periodos letivos no caso a mencao de “Nao Satisfaz”. No primeiro periodo
do ano letivo, o aluno ndo conseguiu identificar todas as vogais. Também ndo conseguiu
associar as consoantes ao seu som. Era incapaz de ler palavras simples com as letras estudadas,
a ndo ser que se lhe diga os sons ex.: (p+a pa) o que permite inferir que ndo desenvolveu a
capacidade de associacdo fonema-grafema, nem a capacidade de analisar e sintetizar sons no
periodo em que aprendeu a leitura através do método analitico-sintético. Ndo conseguia
escrever palavras nem ordenar frases sem ajuda, pois era incapaz de ler.

No segundo periodo letivo, o aluno é capaz de reconhecer e ler algumas palavras, mas é

incapaz de ordena-las para formar frases. A observacdo efetuada aos alunos permite concluir
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que a partir desta metodologia o processo de anélise e sintese ficou facilitado. Os alunos j& sdo
capazes de analisar e sintetizar silabas e sons dispensando a ajuda da professora, facto que a
surpreendeu. Também demonstra dificuldade na construcdo de frases mesmo com palavras
conhecidas. O aluno demonstra dificuldades de atencdo e empenho.

No terceiro periodo o aluno evoluiu para a fase de ordenar palavras para formar uma frase

com ajuda. Na leitura tem dificuldade em apreender o sentido de uma frase, pois quando chega
a Ultima palavra ja se esqueceu da primeira que leu. O aluno ja 1€ algumas palavras ensinadas,
mas sempre de forma global, pois basta alterar uma palavra ou silaba para que tenha dificuldade
em ler. Infere-se por esta afirmacdo que a fase de combinar silabas para formar palavras novas,
assim como a associacgdo grafema-fonema, ndo tenha sido totalmente adquirida. Nao obstante,
a evolucdo na capacidade de identificar vogais e ler palavras, a avaliacdo mantém-se inalterada,
ou seja, no mesmo nivel negativo ao longo dos trés periodos.
As professoras apresentam uma variavel justificativa dos resultados tdo baixos na
aprendizagem, para além do funcionamento intelectual de nivel muito inferior. O aluno tem
problemas de atencdo, de comportamento e tem mantido os episodios de forte agressividade e
de choro intenso na sala de aula. Também, de forma habitual, recorre a sua prima por quem
copia os trabalhos.

A primeira observacao registada ao aluno a 17 de fevereiro de 2011, data que marca o inicio
da investigacdo e da adequacdo do método de ensino da leitura, demonstrou que o aluno nao
identificou nenhuma das palavras de uma série de palavras simples. Esta observacéo coloca o
aluno num nivel onde a aprendizagem da leitura ndo se fez, quer seja ao nivel da leitura de
palavras globais como de identificacdo de letras. A palavra [Uva] leu [Nota], [Pai] leu [Uva],
demonstrando, assim, que ndo é capaz de ler mesmo através da configuracéo geral da palavra.
Quando solicitado que escrevesse as letras que conhecia o aluno consegue recordar a letra que
aprendeu nesse mesmo dia. No entanto, ndo reconhece nenhum dos ditongos aprendidos nem
nenhuma das vogais. Este comportamento permite inferir a dificuldade de memorizagéo dos
conteudos ensinados a longo prazo, o que simetriza com os dados da avaliacdo psicoldgica,
segundo a qual o aluno tem dificuldades no funcionamento intelectual. Segundo esta avaliagéo
o0 aluno tem um funcionamento intelectual muito inferior, em especial nas tarefas que remetem
para a aprendizagem, como a recuperacdo de dados na memoria de longo prazo. O
funcionamento intelectual determina negativamente a capacidade de aprendizagem. Né&o

obstante, no periodo de aprendizagem através do método analitico-sintético, que decorreu de
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setembro a fevereiro, 0 ensino ndo resultou em aprendizagem. O aluno ndo conseguiu ler
nenhuma das palavras estudadas, ndo aprendeu as vogais nem as consoantes. No periodo
correspondente a aprendizagem através da metodologia do método das vinte e oito palavras o
aluno conseguiu aprender as vogais, as consoantes, ler algumas palavras e escrever frases muito
simples.

A segunda observacdo efetuada ao aluno e a professora em contexto de sala de aula
possibilita a sequinte reflexdo. A professora afirma que os alunos progridem de forma positiva
na aprendizagem através do método das vinte e oito palavras. Quando questionada sobre o ritmo
de aprendizagem dos dois alunos, a professora refere que os dois evoluem sensivelmente da
mesma forma, mas salvaguardou que o caso 3 esquece facilmente o que aprende. Os alunos
identificam as letras aprendidas e fazem a sintese auditiva. A professora reagiu com espanto ao
facto dos alunos fazerem a sintese auditiva através do método das vinte e oito palavras e ndo
conseguirem através do método analitico-sintético. Segundo a sua perspetiva 0 método ndo
pressupunha essa competéncia. Este facto foi interpretado pela prépria como inaptiddo dos
alunos em aprender, quando de facto se trata de uma evolugdo dos alunos que anteriormente
ainda néo tinha sido observada.

Estas afirmacOes permitiram a inferéncia sobre algum desconhecimento da professora
acerca da aprendizagem da sintese auditiva. Este processo foi facilitado pelo método das vinte
e oito palavras e ndo ocorreu enquanto os alunos estiveram sujeitos a metodologia analitica-

sintética.

Quadro 25: Sintese do estilo individual de aprendizagem do Caso 3.

Comportamentos

Funcionamento intelectual muito inferior Mais Globalizador/ Menos Analitico

Dificuldades de aprendizagem da leitura pela conversao Mais Visualizador/Menos Verbalizador
grafema-fonema

Preferéncia pela memorizacédo de palavras inteiras. Mais Globalizador/ Menos Analitico

Estilo de Aprendizagem.
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4.5. Discussao e cruzamento de dados: caso 4 da escola de RBBP

Sobre a aluna com perturbacdo de linguagem e dificuldades no funcionamento intelectual,
caso 4, ao inicio da investigacdo demonstrava muita dificuldade de linguagem, sendo as
dificuldades ao nivel expressivo as mais referidas. Demonstrava muitas dificuldades na
associacdo grafema-fonema. Nao conseguia aprender as vogais, 0s ditongos nem as consoantes.
A aluna ndo conseguia segmentar as palavras em silabas e apresentava grandes
comprometimentos a nivel fonologico. Diante destas dificuldades a professora titular de turma
decidiu implementar a mesma metodologia que ao aluno caso 5 com comprometimento a nivel
da atencdo e a nivel emocional.

O quadro que se segue resume alguns comportamentos resultantes da recolha de dados.
Fornecem uma descricdo do estilo preferencial para a aprendizagem, que oscila entre a

preferéncia pela aprendizagem global versus analitica e verbalizadora versus verbalizadora.

Quadro 26: Sintese do estilo individual de aprendizagem do Caso 4.

Comportamentos Estilo de Aprendizagem.

Dificuldades de comunicagéo expressiva Menos verbalizador/ Mais visualizador

Dificuldades de aprender a ler pelo processo letra a Mais globalizador/Menos Analitico

letra
Dificuldades de fusdo fonémica e silabica Menos verbalizador/ Mais visualizador

Dificuldades de discriminagéo visual Menos verbalizador/ Mais visualizador

Dificuldades de percecdo e meméria auditiva Menos verbalizador/ Mais visualizador
Funcionamento intelectual de nivel muito inferior. _

Logo apos as primeiras trés palavras denotou a dificuldade da aluna em progredir, devido ao
que considerou ser a sua incapacidade de distinguir sons semelhantes como na palavra [Menina]
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[Menino]. Esta manifestagdo solidifica a teoria que no caso de existirem dificuldades a nivel
expressivo e compreensivo, o estilo de ensino deve refletir o estilo de aprendizagem, ou seja,
menos verbalizador, mais globalista e com insisténcia no fonema.

A docente dava a aluna atividades de quadros silabicos, mas observou que ndo conseguia
evoluir como o caso 4. Pediu ajuda ao investigador sem mencionar que ja havia experimentado,
sem éxito, o0 método das vinte e oito palavras. A professora concluiu que o método ndo se
adequava a aluna devido a sua dificuldade em discriminar sons e palavras. Este dado, por poder
ser triangulado com a primeira observacéo realizada a aluna na qual se evidenciou dificuldades
de discriminar das palavras [Menina] e [Menino] assim como os sons [v, f], assume-se como
verdadeiro.

Durante a implementacdo do método analitico-sintético e também do método das vinte e oito
palavras a docente observou que a aluna tinha preferéncia pela identificacdo de palavras inteiras
e extrema dificuldade em aprender através do sentido letra a letra ou partindo de silabas para
formar outras palavras. A professora interrogou-se qual seria a natureza desta particularidade,
ou seja, conseguir identificar uma palavra global sem passar pelo processo de fusdo de letras.
A observacdo da professora permite inferir a concecdo de leitura no sentido ascendente.

A avaliacdo do primeiro periodo revela dificuldades na associacdo grafema-fonema, assim
como dificuldades ao nivel da linguagem compreensiva e expressiva. A aluna tem dificuldades
articulatorias, dificuldades de discriminagdo de sons e de palavras com grafia semelhante como
as palavras [Menina] e [Menino]. Analisando estas dificuldades, através do cruzamento com as
entrevistas a docente, conclui-se que a aluna tinha problemas ao nivel fonologico e néo
conseguia aprender através do sentido ascendente, partindo da fusdo das letras para as palavras.
A aluna apresenta lentidao na realizagdo das tarefas, o que parece corroborar o diagnostico de
dificuldades no funcionamento intelectual. A avaliacdo do primeiro periodo, que corresponde
ao periodo de aprendizagem através do método analitico-sintético, foi de “Satisfaz Pouco”

No segundo periodo, a avaliacdo descreve melhorias a nivel da associacdo letra-som e na
capacidade de ler palavras e frases. Esta evolucdo foi consequéncia da implementacdo do
método de Jodo de Deus depois de comprovada a incapacidade de a aluna aprender a ler através
do método analitico-sintético e das vinte e oito palavras. Comeca a desenhar-se uma tendéncia
que associa as dificuldades de linguagem expressiva e compreensiva, os problemas fonoldgicos
com a dificuldade em aprender a ler através do metodo letra a letra (méetodo analitico-sintético)

e globalistico (método das vinte e oito palavras). A conclusdo emergente destes dados parece
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ser que o método de Jodo de Deus, por se iniciar na unidade palavra e por fazer uma progressao
com alicerce fonoldgico, é mais apropriado para potenciar a aprendizagem. Poder-se-ia dizer
que o metodo analitico-sintético, por progredir através de unidades minimas como a letra,
unidade tao dificil de apartar e analisar para as criangas com dificuldades a nivel da linguagem,
torna dificil a memorizacao da associacdo grafema-fonema. Por outro lado, a metodologia das
vinte e oito palavras, que se inicia com a leitura global das palavras geradoras e progride pelo
processo de combinar silabas, também ndo parece adequado a aluna com perturbacdo da
linguagem, pois assenta na consciéncia silabica, em défice na aluna. Em favor da metodologia
de Jodo de Deus esta corresponde com precisdo as criangas com dificuldades na segmentacéo
sildbica, pois as palavras, através de um simples, mas genial sistema de divisdo silabica de
contraste de cor, nunca se separam pelo que se apresentam como unidades completas aptas a
memorizacéao.

No terceiro periodo, a aluna manteve o desempenho satisfatério com a particularidade da
professora afirmar que a aluna melhorou, ndo sé na aprendizagem da leitura e escrita, como
também na articulacdo das palavras e na discriminacdo dos sons. Este podera ser um aspeto
muito importante a ter em consideracdo na valorizacdo do método de Jodo de Deus, porém
poucos dados concorrem para associar este efeito a implementacdo do método.

Reportando-se a categoria dificuldades sentidas de adaptacdo ao método, a professora titular
referiu que antes da experiéncia de investigacdo sabia que os alunos tinham dificuldades de
aprendizagem da leitura, mas ndo sabia por onde comecar. A professora nao sabia corresponder
as atividades com as dificuldades a resolver. Teve dificuldades nas fichas de trabalho, foi
necessario adequar todos os materiais, inclusive fichas de avaliagdo. O seu receio inicial
relacionava-se com o desconhecimento do método. Percebeu que o fundamental era evoluir da
palavra e foi aprendendo com a experiéncia. A professora reconhece e lamenta que o método
de Jodo de Deus ndo seja mais divulgado e conhecido pelos professores. Para concluir afirma
que concorda com a afirmacdo de Vitor Cruz (2007), segundo o qual os professores sabem
pouco sobre a aprendizagem da leitura e da escrita.

Sobre a categoria concecdo de curriculo, a professora caraterizou-o como uma referéncia
para trabalhar, que pode ser flexibilizado para as situagdes de NEE. Sobre a concecéo de leitura
a professora descreve-a da forma ascendente, ou seja, dando grande énfase a descodificacdo
para a obtencdo do sentido e através de um processo de juntar letras para formar palavras e

frases. Quando questionada sobre o processo de aprendizagem da aluna, que ndo conseguia
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juntar letras nem memorizar as correspondéncias grafema-fonema, a professora retorquiu que
esses sdo os casos dificeis de aprendizagem. Néao parece ilegitimo inferir que a concecao
unicamente ascendente do processo de leitura condiciona a interpretacdo das dificuldades de
aprendizagem dos alunos e a consequente remediacéo, ou seja, procura de outras metodologias

que facilitem a aprendizagem.

4.6. Discussao e cruzamento de dados: caso 5 da escola RBBP
O quadro que se segue descreve o estilo de aprendizagem do aluno. Resulta de diferentes
dados de entre os quais as observacgdes e entrevistas e consulta documental e ddo-nos indicacoes

sobre o estilo preferencial de aprendizagem.

Quadro 27: Sintese do estilo individual de aprendizagem do Caso 5.

Comportamentos Estilo de Aprendizagem

Vocabulério rico e diversificado Mais verbalizador, Menos Visualizador

Conhecia todas as letras isoladamente, Mais Globalizador/ Menos Analitico
mas nao lia.

Incapacidade de fundir silabas Mais Visualizador/ Menos Verbalizador
Problemas de atencdo e concentragéo Mais Globalizador/ Menos Analitico

O aluno caso 5 tinha bom desenvolvimento da linguagem, nos aspetos da compreenséo e

riqueza do vocabulario. Conhecia todas as letras individualmente, mas ndo conseguia, a partir
destas, formar silabas ou palavras. Estes comportamentos denunciam um estilo de
aprendizagem com preferéncia pelo todo em vez das partes.

O registo de avaliacdo do primeiro periodo confirma esta descricdo do aluno. O aluno
conseguia fazer a correspondéncia grafema-fonema, mas ndo conseguia a fuséo dos fonemas
de modo a formar um ditongo ou palavra. Nao existia comprometimento ao nivel da linguagem
nem ao nivel cognitivo. Existe, sim, comprometimento ao nivel emocional, em especial no
sistema social- relacional e de envolvimento com as tarefas e na atencdo. Depreende-se que a
capacidade de descodificar uma letra num som era possivel, no entanto, a capacidade de fundir
sons para progredir na aprendizagem estava ausente. O aluno teve avaliacdo negativa.
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Procedendo ao cruzamento desta informag&o com a primeira entrada no diario de bordo, 13
confirma-se que o aluno identificava todas as letras das palavras, mas ndo as fundia de modo a
formar uma silaba ou palavra. Quando lia o aluno dizia todas as letras das palavras sem nunca
chegar a sintese dos sons nem atingir a compreensao.

A avaliacdo do segundo periodo revela progressos na aprendizagem da leitura logo ap6s a
mudanca para o método das vinte e oito palavras. O aluno rapidamente recuperou a
aprendizagem e passou para o nivel da leitura de textos, escrita de palavras e de frases. O seu
desempenho melhorou para o nivel de “Satisfaz”. A docente manifestou espanto e incredulidade
pelo avango subito do aluno na aprendizagem. Descreveu a situacdo em que teve necessidade
de implementar uma ficha de avaliacdo com contetdos curriculares do grupo mais avancado e
para sua surpresa o aluno conseguiu realiza-la. A professora afirma que o aluno aprende,
preferencialmente, através do método das vinte e oito palavras.

O aluno tem dificuldades em regular a prosddia e em dar a vez ao interlocutor, mas mostrou-
se muito colaborante com a acdo de contengdo executada pelo observador. O aluno escreveu
corretamente as palavras [Menina], [Menino], [Sapato], [Bota], [Sanita] e [Bonito]. O aluno
evoluiu na capacidade de fusdo fonémica e silabica. Esta mais motivado, ndo obstante os seus
problemas de atencdo A avaliacdo do terceiro periodo permite concluir que o aluno evoluiu
para o nivel de escrita autdnoma de frases seguindo um tema e responder a perguntas de
interpretacdo de um texto. A avaliacdo manteve-se no nivel “Satisfaz”.

Reportando-se aos efeitos, apos a adequacdo do método para a metodologia das vinte e oito
palavras, a professora refere que este método fazia mais sentido, inferindo-se, assim, que o
aluno necessitava da compreensdo para além da descodificacdo que ja era capaz de fazer. Por
iniciar na palavra era mais estimulante e dava sentido a aprendizagem. O método, por ser mais
concreto, parecia adequar-se melhor ao aluno que comecou a ler logo ap6s as primeiras

palavras. Tornou-se mais autbnomo e com menos necessidade de atencdo individual do adulto.

4.7. Discussao e cruzamento de dados: caso 6 da escola de RBC
O quadro que se segue resume o estilo preferencial de aprendizagem do caso 6. A definicado

do estilo de aprendizagem decorre da analise dos comportamentos manifestados pela aluna.

13 \er anexo 49, Diario de Bordo, entrada 3 de fevereiro de 2011
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Quadro 28: Sintese do estilo individual de aprendizagem do Caso 6.

Dificuldades em formar palavras com as letras Mais Globalizador/ Menos Analitico
aprendidas.

Dificuldades em segmentar as palavras em Mais Globalizador/ Menos Analitico
silabas.

Dificuldade em recordar a sequéncia das letras
na palavra.

S

Procura referéncias visuais para recordar as Mais Visualizador/ Menos Verbalizador
letras.

Comportamentos Estilo de aprendizagem

Mais Visualizador/ Menos Verbalizador

A primeira observacdo realizada a aluna com dislexia no decorrer do segundo periodo
apresenta as dificuldades na aprendizagem da associacdo grafema-fonema. A professora de
apoio que acompanha a aluna refere que esta tem dificuldades de aprendizagem e nao esta a
acompanhar os contetdos curriculares simultaneamente com o grupo turma. A aluna, perante
as dificuldades em recordar os grafemas e associa-los as solicitacfes da professora para a escrita
de palavras, procura referéncias visuais. A aluna demonstra boa capacidade de segmentacao
silabica, mas trocou as vogais [a] por [0], inferindo-se, assim, a dificuldade na aprendizagem
das vogais. Logo depois surge a afirmacdo da professora de que a aluna ainda ndo consegue
fazer a fusdo de vogais para a aprendizagem dos ditongos. Na escrita da palavra [Pai] a aluna
substitui [p] por [t], facto muito comum na crianga com problemas a nivel fonoldgico. Tem
dificuldade na escrita da palavra [Bola] por ndo conseguir associar os grafemas aos fonemas.

O registo de avaliacdo do primeiro periodo menciona sobre a aluna que esta tem dificuldade
na formacdo de palavras utilizando as vogais e as consoantes aprendidas designadamente [p, t,
I, d, m, v, c]. A dificuldade confirma-se na observacédo anterior, quando a aluna mostrava
dificuldade em escrever palavras simples utilizando as vogais e algumas consoantes. A
professora titular refere, na avaliagdo do primeiro periodo, que a aluna revela muitas falhas no

ditado, o que nos parece muito natural, uma vez que a aluna ainda ndo conseguiu a associacao
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grafema-fonema, nem mesmo nos primeiros contetdos de aprendizagem que sao as vogais e 0S
ditongos. Refere, ainda, que a aluna revela interesse, mas é muito pouco participativa. Fazendo
uma leitura cruzada entre esta afirmacéo e a observacédo a aluna, parece-nos compreensivel que
a aluna ndo seja muito participativa, uma vez que tem percecao das suas dificuldades e que as
mesmas sdo igualmente observadas e comentadas pelos colegas de turma. O seu aproveitamento
foi pouco satisfatorio e demonstra a sua dificuldade na progressdo nos conteudos iniciais, na
associacdo grafema-fonema e na fuséo de letras.

No segundo periodo, que corresponde ao inicio da implementacdo do método das vinte e
oito palavras, a professora expressa através de trés indicadores que a aluna ainda ndo sabe ler,
que ainda ndo identifica as letras do alfabeto e que forma palavras a partir de silabas com muita
dificuldade. Na subcategoria da escrita, a professora descreve que a aluna escreve pequenas
frases com pouca criatividade, ndo responde a questionarios simples e ainda ndo faz exercicios
ortogréaficos. Tem dificuldade em fazer o grafismo das letras. A triangulacao destas informacdes
com a avaliacdo do segundo periodo, e com a observacao efetuada a aluna no dia 2 de margo
de 2011, infirma o facto da aluna ndo saber ler. De facto, na referida observacao a aluna leu
uma série de palavras, tais como [ovo], [av0], [avd], [ave] mostrando alguma inseguranca.
Posteriormente, o observador pediu que a aluna lesse frases simples. A aluna leu mostrando
mais confianca em si propria. No exercicio de escrita, a aluna conseguiu escrever as frases
ditadas pelo observador. Também a entrada do diario de bordo com data de 3 e 23 de marco
confirmam que a aluna ja consegue ler.

A avaliacdo do final do ano letivo revela algum progresso na leitura. A professora afirma
que a aluna evoluiu para a fase de reconhecer todas as vogais e que pratica a leitura dominando
progressivamente a sua técnica. Na subcategoria da escrita afirma que a aluna escreve palavras
e frases com dificuldade, ndo responde a questionarios simples e escreve com pouca correcao
ortografica. A professora de apoio confirmou na observacdo realizada a 2 de marc¢o, no decorrer
do segundo periodo, que a aluna estava a acompanhar os contetidos desenvolvidos e mostrou
ao observador o caderno da aluna no qual constavam as atividades realizadas. Mostrou as
palavras que a aluna j& conseguia ler e escrever. N&o obstante a evolucdo detetada pela propria
professora na capacidade de leitura e pelas observagdes que demonstram capacidades da aluna
superiores as observadas pela professora, a avaliagdo final foi de “Satisfaz Pouco”. O que se
pode concluir é que, entre a primeira observacdo efetuada em fevereiro e a segunda em inicios

de marco, a aluna evoluiu na sua capacidade de associacdo grafema-fonema, leitura e escrita de
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palavras e de frases. Esta evolugdo ndo é registada com igual valor no que se refere a valorizacéo

do empenho e progressdo da aluna e esta é avaliada com o nivel “Satisfaz Pouco”.

4.8. Discussao e cruzamento de dados: caso 7 da escola de RBC

O quadro que segue apresenta os comportamentos evidenciados pelo aluno e que denunciam
o seu estilo preferencial de aprendizagem da leitura. A observacao destes comportamentos pode
dar luz sobre as dificuldades de aprendizagem e, simultaneamente, sobre a metodologia de
ensino da leitura e da escrita.

Quadro 29: Sintese do estilo individual de aprendizagem do Caso 7.

Comportamentos Estilo de aprendizagem

Dificuldade em segmentar palavras. Mais Globalizador/ Menos Analitico.

Imaturidade/ dificuldades no relacionamento interpessoal. Mais Visualizador/ Menos Verbalizador.
Muito pouco comunicativo.

Dificuldades em aprender a ler letra a letra. Mais Globalizador/ Menos Analitico.

Procura pistas visuais para identificar letras e palavras. Mais Visualizador/ Menos Verbalizador.

O registo de avaliagdo do primeiro periodo revela que o aluno tem problemas na
aprendizagem das vogais. Identifica as vogais visualmente, mas ndo auditivamente. N&o
consegue fazer a divisdo sildbica nem ordenar palavras para formar uma frase. Na subcategoria
da escrita, a professora refere apenas que o aluno ndo consegue fazer ditados, mas que copia
com boa caligrafia.

A primeira observacdo realizada ao aluno demonstra que este tem capacidade para a
memorizacdo de palavras globais, divisdo das silabas e reconstrucdo da palavra através de
silabas soltas. Num periodo curto de observacdo, o aluno foi capaz de memorizar as palavras
[Menina] e [Menino] e reconstrui-las a partir de silabas isoladas. Também conseguiu realizar o
exercicio de delecdo da silaba, o que corresponde a um bom nivel de identificacdo silabica. Na
tarefa de discriminacdo da palavra [Menina] e [Menino], cuja distin¢do reside apenas numa

vogal, o aluno também a realizou com sucesso. Podemos concluir que a capacidade de
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aprendizagem das vogais € facilitada no contexto da palavra, através do processo de
compreensdo mais do que o da descodificacdo. Este dado cruza-se com a informagao da propria
professora que afirma que o aluno faz a discriminacédo visual das vogais, mas nem sempre faz
a discriminacdo auditiva. Esta preferéncia pela apresentacdo visual dos grafemas permite inferir
um estilo de aprendizagem preferencial pela via visual, pelo que se compreende que o aluno
discrimine as vogais quando estdo integradas na palavra mais facilmente do que de forma
isolada.

A avaliacao do segundo periodo descreve que o aluno ja aprendeu as vogais, mas ainda néo
consegue ler. Na &rea da escrita, a professora contradiz-se afirmando que o aluno tem
dificuldades em transpor a letra impressa para a manuscrita, quando no primeiro periodo ja
tinha adquirido essa capacidade. Relativamente a sua capacidade para ler e escrever, a leitura
cruzada com o diério de bordo, entrada de 16 de marc¢o, permite observar que o aluno consegue
escrever, a pedido do observador, as palavras que aprendeu, [Menina], [Menino], [Sapato],
[Bota], [Uva]. A afirmacdo da professora sobre a incapacidade de leitura do aluno néo esta
adequada a sua real capacidade, mas pode ser explicada pela eventual percecéo da docente sobre
a concecao de leitura.

Essa concecdo infere-se a partir do tipo de exercicios que a professora regista no caderno do
aluno. Constam de folhas inteiras de silabas isoladas, sem aparecerem integradas em palavras,
uma operacionalizacdo da concecdo ascendente do processo de aprendizagem da leitura. A
avaliacdo de final do ano letivo deixa davidas sobre o nivel de aprendizagem do aluno. A
professora apresenta duas mencdes, a de “Nao Satisfaz” e a de “Satisfaz Pouco”, pelo que ndo

é possivel compreender qual foi o desempenho do aluno.

4.9. Discussao e cruzamento de dados: caso 8 da escola RBS

O quadro que se segue apresenta alguns comportamentos e carateristicas da aluna. A
observacao desses comportamentos da indicagdes sobre o seu estilo de aprendizagem da leitura
e da escrita e, consequentemente, da metodologia de ensino. Pode, também, explicar a razdo do
insucesso da aprendizagem através da metodologia analitica-sintética e a preferéncia pelo

processo mais globalizador.
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Quadro 30: Sintese do estilo individual de aprendizagem do caso 8.

Comportamentos Estilo de Aprendizagem

Realiza corretamente os exercicios de copia. Mais Visualizador/ Menos Verbalizador.

Nao faz a fusdo silabica Mais Globalizador/ Menos Analitico.

Boa memdria visual. Mais Visualizador/ Menos Verbalizador.

Dificuldade em aprender a ler pelo processo de | Mais Globalizador/ Menos Analitico.
juntar letras para formar palavras.

Por indisponibilidade dos dados relativos a avaliacdo da aluna no primeiro periodo letivo,
procede-se ao cruzamento com a observacao efetuada a aluna ao iniciar o segundo periodo, de
modo a dar uma defini¢do do estado da aluna anteriormente a adequagdo do método de ensino
para 0 método das vinte e oito palavras. Assim na primeira observacgdo a aluna néo foi capaz de
ler nenhuma das vogais, ditongos, ou as primeiras palavras como [Pai], [Pia], [Pato]. Perante
uma lista de palavras o observador solicitou a identificacdo de algumas, mas a aluna néo
conseguiu. Afirmou que ndo gosta e ndo consegue ler.

A segunda observacao realizada em meados do terceiro periodo, assim como a entrada do
diario de bordo (ver diario de bordo, entrada RB 16 de marco de 2011), descrevem o rapido
progresso da aluna na aprendizagem da leitura e da escrita. A aluna ja é capaz de ler as palavras

geradoras e derivadas. Consegue ler frases com essas palavras.

Os indicadores relativos & avaliacdo de Portugués, no segundo periodo, destacam a
dificuldade da aluna nas areas da leitura e da escrita. A aluna evoluiu para a identificacdo de
silabas conhecidas e ainda demonstra dificuldade na identificacdo das consoantes. O seu

desempenho foi de “Satisfaz Pouco”. Tendo presente que na observacao realizada em fevereiro
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a aluna ndo conseguia identificar nenhuma vogal, ditongo, ou consoante, entdo a evolugéo
parece-nos mais significativa.

No final do ano letivo, regista-se a evolu¢do muito positiva da aluna, expressa no indicador
que refere a sua capacidade de ler, interpretar textos adequados a sua idade e competéncia da
leitura. Consegue descobrir palavras numa sopa de letras e fazer ditados mudos. Identifica
silabas e palavras conhecidas. Relativamente & escrita, a aluna é capaz de ordenar palavras para
formar frases, faz a legenda de imagens e esta a adquirir a competéncia para preencher frases
com lacunas. Consegue agrupar palavras com carateristicas comuns e é capaz de formar o plural
simples das palavras e frases. Concernente ao seu desempenho, a aluna fez progressos e atingiu
de forma satisfatdria as competéncias de Portugués. Estad mais autdnoma e realiza os trabalhos
propostos. Mantém os problemas de concentracdo. A aluna teve avaliagado “ satisfaz” e transitou

de ano.

5. Entrevista a uma estagiaria da UMA na escola RBC em novembro de 2013

No decorrer do ano letivo de 2013-2014 uma aluna da UMa, 2.° Ciclo de Estudos do Curso
de Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, desenvolveu na escola de
RBC um estagio com a duracdo de seis semanas. O interesse desta entrevista para o presente
trabalho liga-se a necessidade de conhecer a formacdo atual dos professores, em especial no

que se refere ao ensino da leitura e da escrita.

5.1. Sintese da entrevista a estagiaria

A entrevistada é aluna da UMa do 2.°ano do 2.° Ciclo de Estudos do Curso de Educacéo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. No que se refere a formacéo inicial, esta aluna
teve unidades curriculares de didatica da aprendizagem, uma inovacgdo se quisermos comparar
com as entrevistas anteriores de docentes formadas pela mesma universidade. Na categoria

FORMACAO INICIAL, subcategoria UNIDADES CURRICULARES SOBRE O ENSINO DA LEITURA, a

estagiaria refere que teve unidades de didatica ja no final da licenciatura e que a didatica de
Portugués a preparou especialmente para a valéncia do ensino Pré-Escolar. Sobre a subcategoria

SOBRE 0 ESTAGIO, subcategoria A PRATICA PEDAGOGICA E OS METODOS DE ENSINO DA LEITURA,

a aluna refere que teve preparagédo tedrica e pratica para implementar o método analitico-
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sintético. Relativamente a outros métodos como o de Jodo de Deus ou das vinte e oito palavras,
expbs que a abordagem foi apenas tedrica, de modo que sente incapacidade para aplicar essas
metodologias de ensino da leitura e da escrita. Ainda sobre esta subcategoria, a aluna
exemplificou o procedimento que utilizaria para iniciar a leitura e escrita e, especificou, que
iniciaria na unidade palavra ou frase. Esta aluna, com formacé&o recente, parece compreender a
importancia da anélise antes de se proceder a apresentacdo da letra isolada.

Apresentou o caso particular de um aluno com DAE do tipo: dislexia, disortografia e
discalculia, da sala onde a estagiaria esta a desenvolver a sua pratica. O aluno, por inadaptacéo
ao meétodo analitico-sintético e das vinte e oito palavras, estd a aprender a leitura e escrita
através do método de Jodo de Deus, por recomendacdo do neuropediatra e da docente de
Educacao Especial. A aluna revelou surpresa por essa metodologia ser do conhecimento da

neuropediatria. Ainda sobre a subcategoria A PRATICA PEDAGOGICA E OS METODOS DE ENSINO

DA LEITURA A aluna referiu que pelo facto de ndo conhecer a metodologia de Jodo de Deus,
utilizada pelo aluno, ndo o conseguia apoiar. Nao obstante, sempre que o aluno lhe pedia ajuda,
a entrevistada ndo a recusava. Revelou sentimentos de inibicdo, tristeza e frustracdo, por saber
gue existe uma metodologia de ensino para a qual ndo estd preparada com consequéncias na
incapacidade de ajudar o aluno. Desconhece qual o procedimento a utilizar, se de silaba a silaba,
ou de letra a letra. A estagiaria recordou que na formacéo inicial o método de Jodo de Deus foi
associado a pedagogia tradicional e, em consequéncia, foi colocado de parte, nem fez parte das
opcdes possiveis a utilizar.

Na categoria final, EXPETATIVAS EM RELACAO AO CURSO E A PRATICA PROFISSIONAL, a

docente revela que o curso ndo € o que esperava. Os programas curriculares prometiam assuntos
de interesse préatico, vindo depois a revelarem-se aquém das expetativas e necessidades dos
alunos. Exemplificou a unidade curricular de Matematica, area em que a aluna tem especial
dificuldade e que no seu entender contribuiu pouco para a sua formacdo. Refere que houve
algumas alteracbes nos programas curriculares, mas que ainda ndo correspondem as

necessidades dos alunos. A aluna revela, na subcategoria, EXPETATIVAS EM RELACAO A

PROFISSAO que_0s docentes que estdo no ativo, com formagdo muito anterior a sua, parecem ter
mais “bagagem” comparativamente a si propria, com formacdo muito atual e de nivel de
mestrado. Refere, ainda, que passar da teoria a pratica € uma grande transi¢ao e que nem sempre

decorre como se espera.
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Conclusoes

Para possibilitar uma leitura mais estruturada estabelecem-se categorias de analise,
provenientes das diferentes fontes de dados e do esquema conceptual, numa forma de responder
as questdes iniciais do estudo.

Referindo-nos & questdo inicial do estudo, designadamente: de que forma a experiéncia
profissional dos participantes e a formac&o inicial e continua afeta ou ndo a gestéo do curriculo,
potenciando maior ou menor diferenciagdo, a resposta a esta questdo formulou-se pela leitura
horizontal das entrevistas aos professores titulares que, por sua vez, se cruzaram com a leitura
das entrevistas aos diretores das escolas. A caraterizacdo dos professores titulares permitiu
concluir que as Unicas experiéncias de diferenciacdo do método de ensino da leitura encontram-
se na escola RBC e estdo associadas ao trabalho cooperativo com a Educacdo Especial. N&o
estdo, portanto, relacionadas com a experiéncia profissional ou formacéo inicial. De facto, a
leitura horizontal das entrevistas aos professores titulares de turma demonstra uma clara
valorizacdo do método analitico-sintético no ensino da leitura e da escrita. Os professores
especificam que foram ensinados para o ensino da letra, ndo do fonema, num processo
ascendente. Alguns professores afirmam que o ensino da letra se fazia no contexto da palavra,
outros referem que se fazia de forma isolada passando para a sua representacdo maiuscula e
minuscula. Outras fragilidades foram apontadas a formacéo inicial de professores. Alguns
afirmam claramente que ndo tiveram a formacdo necesséria para ensinar a leitura e a escrita,
que o curriculo de formacéo de professores constituia-se de cadeiras que em nada contribuiam
para a formacédo nessa competéncia e até que aprenderam a ensinar com a orientadora do estagio
ou seguindo o livro.

Os diretores de escola, com mais experiéncia profissional, sdo também os que referem mais
seguranca no ensino da leitura e escrita atraves de diversos métodos de ensino. Este grupo,
aparentemente, ndo demonstra qualquer entrave a utilizacdo de qualquer metodologia e declara-
se preparado para a sua utilizacdo. Dos cinco diretores de escola entrevistados, trés deles,
designadamente, RBC, RBS e RBT afirmam que foram formados para ensinar todas as criancas,
que aprenderam a ensinar diferenciadamente e que tiveram boa formacéo na &rea dos métodos
de ensino da leitura e da escrita. Estes diretores constituiam o grupo de docentes com formacao
académica da década de setenta. Conclui-se que este grupo de professores, em comparagdo com

os professores titulares, tem um discurso sobre diferenciacdo dos métodos de ensino da leitura
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e adequacdo a diferentes estilos de aprendizagem, com a necessaria correspondéncia pratica,
materializada na capacidade de ensinar a leitura através de diferentes metodologias,
ascendentes e descendentes. No entanto, sendo diretores de escola ndo se pode averiguar se 0
discurso se materializa na prética.

As diretoras de escola com formacgdo mais recente, designadamente das escolas de RBSA e
RBBP, ndo refletem a mesma seguranca na utilizacdo diferenciada de métodos de ensino da
leitura. Afirmam que, na sua préatica, constatavam as dificuldades dos alunos, mas néo
conseguiam implementar um método de ensino facilitador da aprendizagem. Acrescentam que
nunca ouviram falar de outros métodos de ensino da leitura, para além do que utilizam. Uma
das diretoras designou incorretamente o método analitico-sintético por método global. Nunca
utilizaram outro método de ensino para além do que vem no manual.

A leitura cruzada destas entrevistas permite concluir que o conhecimento de diferentes
metodologias de ensino da leitura € menos influenciado pela experiéncia profissional e mais
pela formagcdo inicial dos docentes. Como os préprios afirmam, sem o fundamento teérico, dado
pela formacao inicial, é dificil aplicar o que ndo aprenderam. A excecao encontra-se na escola
de RBC, cujo processo de diferenciacdo dos métodos de ensino foi apoiado pelo trabalho
cooperativo com a Educacéo Especial.

Relativamente a questdo que analisa o discurso dos professores sobre estilos individuais de
aprendizagem, todos os professores afirmam que existem diferentes estilos de aprendizagem da
leitura. Esta afirmacdo € proferida em todas as entrevistas dos professores, sem nenhuma
reserva. Afirmam que “cada cabeca é uma cabeca”, valorizam a singularidade do aluno e as
diferentes formas de aprendizagem. Dirigindo a questdo para os métodos de ensino verifica-se
a mesma concordancia do discurso. Todos afirmam, sem excec¢do, que um método de ensino
ndo serve para todos os alunos. Merecem destaque, no entanto, as afirmacdes dos diretores das
escolas RBT e RBS que, para alem de afirmarem a singularidade do aluno e do processo de
aprendizagem, justificaram a sua afirmacéo. A diretora da escola RBS, uma docente em final
de carreira formada na década de 70, justificou que as formas de ensinar tém de ser diferentes
para responder a diferentes necessidades dos alunos. Essas diferencas relacionam-se com estilos
diferentes de aprendizagem e, também, com as diferentes faixas etéarias dos alunos. A diretora
da escola RBT justificou a necessidade de ensinar diferenciadamente com os estilos
preferenciais de aprendizagem de cada aluno. De facto, associando estas afirmacdes dos

professores com a teoria de Sperry (1977) e Mortimore (2008), 0 modo como o aluno aprende,
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e 0s métodos de ensino que os professores utilizam, tém uma influéncia sobre a aprendizagem
que deve ser considerada. A diretora da escola de RBT afirma, inclusivamente, que ha alunos
que ndo tendo sucesso com um método de ensino conseguem aprender a leitura e a escrita com
outro metodo.

Esta afirmacéo torna-se ainda mais significativa se retomarmos o caso 1, da escola de RBT.
A aluna, com um potencial cognitivo entre os niveis médio a superior, ndo conseguia aprender
com a metodologia analitica-sintética. Por outro lado, a professora evidenciava as dificuldades
da aluna em aprender a associacdo grafema-fonema e o0 neuropediatra avancou com 0O
diagnéstico de dislexia. Recomendou o ensino através da Cartilha Maternal. A sugestéo néo foi
seguida pela docente que desconhecia, em absoluto, essa metodologia e continuava a procura
de relatorios que comprovassem a dificuldade da aluna.

Até ao inicio da investigacdo nunca se questionou se o0 problema estaria no estilo de
aprendizagem preferencial associado a uma condigao especifica de desenvolvimento, neste caso
a dislexia. Tal como considerou Gongalves (1967) a aprendizagem é sempre um ato individual
porque deve ter em atencdo a inteligéncia, a personalidade e as preferéncias do aluno.
Posteriormente, Sperry (1977) e os percursores da teoria dos estilos individuais de
aprendizagem, Gardner (1983), Mortimore (2008), consideram que o problema se centrou na
aluna quando deveria centrar-se na forma preferencial desta aprender e na forma de melhorar e
rentabilizar a aprendizagem.

A aprendizagem e ensino da leitura podem fazer-se segundo trés orientacdes: ascendente e
o0 sentido descendente e os sentidos embebidos tanto no sentido global como na explicitacao do
fonema. Estes ultimos também designados de interativos e compensatorios defendem que a
instrugdo explicita do fonema devera fazer-se no contexto global da palavra, frase ou texto. Os
dois sentidos, ascendente e descendente, referem-se a diferentes e antagénicos processos de
aprender e ensinar a ler. Por serem dois processos distintos de aprendizagem, podemos
considerar, entdo, que se trata de dois estilos preferenciais de aprender, partindo do particular
para o geral ou do geral para o particular. Os processos interativos assumem-se cOmo uma
alternativa ao ensino de criancas com dificuldades de aprendizagem na medida em que
compensam, através de um processo de interagdo, os défices na aprendizagem mediada pelas
competéncias fonologica e no conhecimento prévio que o individuo tem da linguagem.

Passando a questdo que se ocupa da analise da pratica, no intuito de observar a

correspondéncia entre as duas valéncias, discurso e pratica dos professores, verifica-se a
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correspondéncia negativa, ou seja, o discurso ndo se concretiza. O método de ensino mais
utilizado é o analitico-sintético e grande parte dos professores mais jovens conhece apenas esta
metodologia de ensino.

A leitura cruzada das entrevistas aos participantes permite concluir que os professores
utilizam invariavelmente 0 método analitico-sintético. As justificacGes que apresentam para
fundamentar a opcao por esse método sdo pouco conscientes, em grande parte relacionadas com
a institucionalizacdo desse método, pelo facto de ser o que vem nos manuais, por ser o Unico
que conhecem ou por ser 0 método com o qual estagiaram. Uma das docentes justificou que
este método dava melhores resultados, assim como o professor da escola RBC justificou que
utilizava o método analitico-sintético por ser o que produz melhores efeitos para a maioria das
criancas. Outras respostas, menos reflexivas como a da docente de apoio do caso 1 da escola
RBT, que afirma que “utiliza o método que toda a gente usa”, dao a entender o fraco nivel de
consciencializagéo sobre o tema e, simultaneamente, de conhecimento sobre as metodologias
de ensino da leitura e escrita. Na mesma linha de respostas, uma docente, em particular,
identificou o método analitico sintético por método global, e outra identificou 0 método de Jodo
de Deus por método de “Sao Jodo de Deus .

Utilizar um método de ensino para todos, mesmo com a concec¢ao que nem todos 0s alunos
aprendem através do mesmo, € 0 mesmo que aplicar uma terapéutica sem conhecimento da
doenca e dos efeitos da terapéutica sobre ela. E uma opgao cega. No sentido oposto, aplicar a
terapéutica com conhecimento da doenca e dos efeitos da terapéutica sobre ela é uma opcéo
informada (Sim-Sim, 2001).

Os professores participantes neste estudo demonstraram fraca capacidade em justificar a sua
opcdo metodoldgica para o ensino da leitura. A resposta mais frequente é a falta de
conhecimento de outro método o que, por si s6, limita qualquer possibilidade de adequar o
processo ao aprendente. Também apontam constrangimentos a sua liberdade de escolha da
metodologia de ensino. Os constrangimentos referem-se aos manuais que estdo organizados
segundo um determinado método e que foram selecionados por outro docente. Sobre 0s manuais
escolares verifica-se uma sujeicdo dos professores relativamente a estes. Esta dependéncia,
relativamente ao curriculo prescrito no manual escolar, acontece pela desresponsabilizagédo dos
docentes pela sua autonomia. Em conformidade com Pacheco (1996) € no territério da escola e
da sala de aula que se flexibiliza o curriculo, 0 mesmo é dizer, que se organizam as situacoes

de aprendizagem, a selecdo dos metodos, técnicas e atividades. Esta sujei¢do dos professores a
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uma determinada metodologia, ou manuais escolares, e o desconhecimento de outras opgoes
metodoldgicas estd também associado a visao do professor executor do curriculo, oposta a visao
do professor maestro de toda a decisdo curricular. O professor, nesta linha de decisor do
curriculo, tem autonomia partilnada com os seus pares na escolha dos manuais, tem autonomia
total na selecdo e implementacdo de atividades e recursos didaticos. Conclui-se que,
relativamente a como ensinar, o professor tem ampla autonomia. Esta autonomia sé é limitada
pela responsabilidade pessoal do professor, pela sua preparacao técnica, pessoal e profissional
advinda, logicamente, da sua formacdo humana, assim como, da formacao inicial e continua
(Pacheco, 1995). Ndo se pode, no entanto, colocar toda a responsabilidade no professor pela
sua preparacdo profissional, uma vez que todos, exce¢édo feita aos professores com mais de
trinta anos de servico, reclamam mais preparacao para o ensino da leitura e da escrita e afirmam
ndo terem sido adequadamente formados.

A escolha de um método de ensino da leitura e da escrita ndo é uma decisdo simples.
Tratando-se de metodologias de ensino, uma das componentes do curriculo a par com 0s
objetivos, os contelidos e a avaliacdo, as metodologias também carecem de legitimacéo. Se 0s
objetivos e conteudos a ensinar sdo legitimados pela sociedade a servir, as metodologias
legitimam-se por referéncia ao sujeito a ensinar (Ribeiro, 1993). Parece-nos que sdo as
carateristicas psicopedagogicas do sujeito que devem orientar o processo de ensino. Sabendo-
se que existem diferentes condicGes psicopedagdgicas a influenciar a aprendizagem,
representadas nos diferentes estilos, entdo as metodologias de ensino ndo podem beneficiar
apenas alguns aprendentes.

Considerando que o curriculo da formacdo de professores é uma constru¢do com base em
sistemas de ideias, valores e crencas que sdo concebidas num determinado circulo e imposto a
outro, convém analisar, de forma critica, se as op¢des de ensino selecionadas pelos professores
para o0s seus alunos estdo isentas de intengdes e enviesamentos, e se potenciam, de forma igual,
diferentes condi¢es do desenvolvimento e da aprendizagem. E essa posicao critica ndo € valida
apenas para os professores do 1.°Ciclo. Destina-se também aos responsaveis pela concecdo e
implementacdo dos curriculos de formacéao de professores.

Detendo-nos no curriculo de formac&o de professores, os dados das entrevistas, em especial
a entrevista da diretora da escola de RBT, Caso 1, uma docente em final de carreira, e a
entrevista da futura docente, estagiaria da UMa, permitem concluir que nestes casos tem

perdurado a concecdo de ilegitimidade em relacdo a metodologia de Jodo de Deus. Essa
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concecdo, que na primeira entrevista era objetivamente desencorajadora da utilizagdo desse
método, ou sequer digna de referéncia, evoluiu para outro preconceito, a associacdo da
metodologia de Jodo de Deus a praticas tradicionais de ensino e, por isso, improprias para
transmissao.

A excecdo dos dois docentes diretores das escolas RBC e RBS, com formag&o no inicio dos
anos setenta pelas instituicdes de Viana do Castelo ou Leiria, todos os restantes afirmaram
desconhecer a metodologia de Jodo de Deus e a Cartilha Maternal. O oblivio tem sido a regra
no que se refere ao conhecimento das virtudes desta metodologia que, em nosso entender, pelos

dados apresentados tem validade para o ensino e reeducacgéo da leitura e da escrita.

Regressando a questdo sobre a escolha do método de ensino da leitura e da escrita e sobre a
sua complexidade, Apple (1990) e Freire (1971) sugeriram a posicao critica do professor como
forma de o isentar do papel de reprodutor das desigualdades que as criangas possuem a entrada
na escola. A sua sugestdo indicava que, em primeiro lugar, o professor se interrogasse qual é a
forma que os alunos aprendem melhor, ou nas suas proprias palavras: “Como (é que) um
estudante adquire mais conhecimento? ” (Apple, 1990:34).

A pergunta leva necessariamente a definicéo de estratégias de ensino que respeitem o estilo
individual de aprendizagem e as condic¢des psicopedagdgicas e culturais dos alunos. Referindo-
nos especificamente aos métodos de ensino da leitura e da escrita, existem metodologias que
potenciam mais a aprendizagem por via auditiva, ou fonoldgica, como os métodos sintéticos, e
em algumas situacdes o proprio método analitico-sintético. Outras metodologias potenciam a
aprendizagem mais visual e globalizadora como o método das vinte e oito palavras.

O professor que se interroga qual é a maneira como o aluno aprende melhor esta disponivel
para acionar as metodologias que mais facilitem a aprendizagem e minimiza, assim, o efeito da
violéncia simbolica da acdo pedagdgica sobre o aluno, conforme designado por Bourdieu &
Passeron (1970), proveniente de um poder arbitrario que é o cultural.

Analisando as respostas dos professores sobre a organizacdo do estagio, e procurando
conhecer a importancia deste na formacdo para a docéncia, verifica-se que as trés docentes
formadas pela UMa, com menos de dez anos de servigo, tém uma perspetiva negativa sobre a
sua formacdo. Uma das docentes chega a afirmar que nédo teve formacéo para o ensino da leitura
e escrita, ndo estagiou no 1.° ano de escolaridade e que se tiver de ensinar este grupo de alunos

terd de se autoformar. Outra docente teve as unidades tedricas do ensino da leitura através de
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diferentes métodos, mas, por serem opcionais, enveredou pela area de Inglés. Nestas docentes,
com formac&o recente pela UMa, o método de ensino da leitura privilegiado foi o analitico-
sintético. A docente titular da escola RBT realca que a marcha do método se fazia no sentido
da letra até a palavra e que a fase de aprendizagem da letra inicial de forma isolada foi muito
valorizada. Curiosamente o professor da escola da RBC, formado pelo Magistério Primério do
Funchal, recorda que o ensino da leitura atraves deste metodo ndo se fazia comecando na letra
mas sim na palavra, procedendo no sentido da analise para a sintese. Compde uma critica aos
professores que iniciam o ensino através da unidade letra dizendo que, por vezes, 0 método é

mal aplicado.

A leitura cruzada entre as entrevistas aos professores, em inicio de carreira e formados por
diferentes instituicdes do ensino superior, e as entrevistas aos diretores de escola avolumam a
concluséo de que existem diferencas entre a formacéo dos antigos e dos atuais professores, no
que respeita a preparacdo para o ensino da leitura. Para comecar, sdo 0s proprios que expressam
as suas opinides acerca da sua formacdo. Os jovens professores tém a percecdo de que a sua
formacdo ndo se ajusta as exigéncias do dia-a-dia realcando a falta de orientacdo, quer tedrica
quer pratica. Os professores mais antigos refletem seguranca na sua preparacdo docente.
Descrevem as diferentes unidades tedricas curriculares, didaticas e pedagdgicas de ensino da
leitura e escrita, insisténcia no conhecimento e aplicacdo de diferentes metodologias de ensino
da leitura e escrita; estagio em todos os anos de escolaridade; oportunidade de experimentar
todos os métodos de ensino da leitura e possibilidade de op¢do pelo mais conveniente. Os
professores das instituicbes de Viana do Castelo e de Leiria referem a sua formacéo tedrica e
pratica com o método global, de Jodo de Deus e analitico-sintético. A formacdo da diretora
formada pelo Magistério Primario do Funchal coincide com o periodo de rejeicdo do método
de Jodo de Deus, pelo que esta metodologia nem era digna de ser mencionada. No entanto, as
outras metodologias eram de aprendizagem obrigatoria.

Relativamente a percecao destes sobre a diferenciacdo pedagdgica sdo os proprios que, por
unanimidade, referem que no seu tempo de formacdo havia a preocupagéo de ensinar todos 0s
alunos, gque se ensinava de forma diferenciada utilizando o seu conhecimento sobre os variados
métodos de ensino da leitura. A diretora da escola da RBS afirma, inclusive, que é capaz de
ensinar qualquer aluno através de qualquer metodologia e garante resultados positivos ao final

da sua acdo. Também afirma que nunca utilizou s6 um método de ensino, nem iniciou o ensino
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através da letra isolada. O ensino fazia-se sempre comecando pela frase ou pela palavra e nunca
pela letra.

Todos os professores, antigos ou de formacdo atual, consideram imprescindivel o
conhecimento e dominio de diferentes técnicas de ensino para a realizagédo do ideal de diferentes
formas de aprendizagem. Para além das diferengas evidentes, no que respeita ao conhecimento
de diferentes métodos de ensino entre os professores jovens ou mais experientes, outra diferenga
se evidencia quando os professores falam do processo de ensino da leitura através do método
analitico-sintético. O professor de Estudos da escola RBC, assim como a diretora da escola de
RBS, tecem fortes criticas relativamente ao ensino da leitura comecando pela unidade minima,
a letra. O professor considera esse processo uma aplicacdo incorreta do método analitico-
sintético. A professora diz que nunca ensinou a ler através da letra, mas sim da pequena frase
ou palavra. Os professores mais recentes foram orientados para o ensino isolando a unidade
minima. Existem diferengas no que respeita & marcha do método analitico-sintético. De facto,
a teoria sobre o desenvolvimento desta metodologia é muito clara relativamente ao
procedimento a utilizar. Como diz Goncalves (1967), o ensino de criangas de seis e sete anos
deve respeitar a sua mentalidade sincrética. Em conformidade, deve ser iniciado pela
metodologia analitica de forma a evitar a soletracdo. O professor devera dar a fisionomia total
do que a criancga vai aprender em vez do desenho de letras isoladas. Iniciar o ensino a partir da
letra isolada pertence aos procedimentos do método sintético e ndo do analitico-sintético. O
procedimento correto para a marcha do método analitico-sintético estd claramente definido,
pelo que o autor sintetiza que a metodologia analitica-sintética consta de uma série de
composic¢des e recomposi¢cdes, em que o ponto de partida é a palavra ou a frase, do conhecido
para o desconhecido, da palavra para a letra.

Pelo apresentado, podemos considerar que iniciar o ensino pela letra abstrata é, de facto,
uma ma aplicacdo do método, que ndo respeita a prépria metodologia nem o desenvolvimento
psicoldgico das criancas de seis anos de idade. O mesmo principio é defendido por Piaget &
Szeminska (1971) e Viana (2007) que referem que na idade de seis e sete anos, o perfil
psicologico sincrético das criangas considera as partes como o todo e ndo concebem o todo
como uma agregacéo das partes. Segundo a teoria das dimensdes do estilo cognitivo, as criangas
nesta idade séo, entdo, mais globalizadoras e menos analiticas

Referente a influéncia da formacéo continua na diferenciacdo das metodologias de ensino

da leitura e escrita parece haver pouca influéncia de uma sobre a outra, uma vez que se verifica
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um amplo consenso entre os entrevistados relativamente a inexisténcia de acdes de formacédo
neste dominio. A Unica excec¢do € a da professora da escola RBT que refere uma formagao com
particular importancia no desmistificar de algumas crencas e questionamento de algumas
praticas dos docentes. Duas outras docentes, nomeadamente, as docentes de RBBP e RBSA,
frequentaram acOes sobre o método global que colocavam o aluno no centro da aprendizagem.

Sobre o tema levantado pela docente titular da escola de RBT, relativamente a existéncia de
mitos na formacdo de professores, a mesma explica a razdo desses mitos. Considera que 0s
professores, em geral, concebem o processo de aprendizagem da leitura no sentido ascendente,
ou seja, num processo de construcao que parte da letra até ao todo, a palavra. A prépria afirmou
que o processo inverso era incompreensivel. O mesmo “mito,” para utilizar a expressdo da
docente, foi reafirmado pelo professor de Estudos da escola da RBC que afirmou que alguns
professores julgam que esse € o processo mais facil e mais conveniente para a criangca. Também
Sim-Sim (2001) relaciona os mitos que os jovens professores possuem sobre o que é ler com a
metodologia que, posteriormente privilegiam. Invariavelmente, os futuros docentes definem
leitura como um processo de decifracdo e de juntar letras e, em consequéncia, ensinar a ler é a
atividade de ensinar letras. Esta visdo é redutora do conceito de leitura e, sobre esta concecédo
do que é ler, os futuros professores constroem um conjunto de conhecimentos e competéncias
pedagogicas de igual forma enviesada. Se, por exemplo, a crianga extrai significado de uma
palavra apenas pela sua apresentacdo global, mas ndo é capaz de identificar uma a uma todas
as letras que a constituem podera significar, a luz desta visao redutora do conceito de leitura
que, de facto, ndo sabe ler.

A questdo sobre o conceito de curriculo dos participantes pretendia averiguar a eventual
relacdo deste com o processo de diferenciacdo pedagdgica. A leitura cruzada entre as entrevistas
dos professores titulares de turma denota uma concecédo flexivel de curriculo que pode estar
associada com a experiéncia dos docentes na diferenciacdo de metodologias de ensino. Ou seja,
os professores que antes do estudo j& tinham experiéncias de diferenciacdo das metodologias
de ensino tém, também, uma concecdo mais flexivel sobre curriculo.

Analisando transversalmente as entrevistas dos professores das escolas de RBBP e RBC que
aplicavam na sua sala diferentes métodos de ensino da leitura, estes veem o curriculo como
uma meta flexivel que da liberdade aos professores no sentido da escolha das metodologias,
com vista ao objetivo final que é a aprendizagem. A professora da escola RBSA demonstrou

uma conceg¢do mais tensa de curriculo definindo-o numa forma prescritiva, elaborado por
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pessoas que ndo conhecem a realidade da sala de aula. Esta professora ndo tem experiéncia de
diferenciacéo dos métodos de ensino da leitura, para além da desenvolvida no &mbito do estudo
presente. A docente da escola de RBT, apesar de néo Ihe ter sido colocada diretamente a questéo
sobre o seu conceito de curriculo, demonstrou, no decorrer das visitas semanais registadas no
diério de bordo, um conceito muito prescritivo de curriculo. Esta concecédo foi também registada
por triangulacdo entre a entrevista e as duas observagOes efetuadas a docente titular de RBT,
caso 1, nas quais a docente demonstra o seu receio em mudar de método de ensino, sem a
legitimacdo dum profissional exterior e sem 0 apoio de uma lei especifica. Relativamente as
fichas de avaliacdo e atividades esta docente refere que, apesar de saber que a aluna néo as
consegue realizar, f&-las num proform com receio de ser questionada. Esta afirmacéo denuncia
a posicao da professora como executora de um plano prescrito por alguém e do qual ela ndo faz
parte. A consequéncia da visdo do professor executor € a da ndo correspondéncia entre o
curriculo que esté planeado, mas que ndo se adapta ao aluno, nem a situacéo de aprendizagem,
resultando assim em aprendizagens ndo realizadas.

Sobre a concecdo de leitura verifica-se, sobre este item, uma ampla percecao do processo de
aprendizagem assente na descodificacdo, ou seja, progredindo no sentido ascendente, desde a
aprendizagem da letra até a palavra e a frase. A concecdo do processo de aprendizagem no
sentido descendente, ou seja, da palavra até a letra, esta também presente nos professores com
mais experiéncia de diferenciacdo das metodologias, por forca da incluséo de alunos com NEE
e da colaboracdo com a Educacédo Especial. Sdo os casos dos professores mais antigos do grupo
de professores da escola de RBC que concebem dois processos distintos, o ascendente e o
descendente, e apontam este Ultimo como preferido pelas criancas com dificuldades de
aprendizagem. Do mesmo grupo de professores, mas com formagao mais recente, e apesar da
sua experiéncia com diferentes métodos de ensino da leitura, a professora de apoio da escola
RBC descreve o processo de aprendizagem da leitura num sentido estritamente ascendente. O
grupo de diretores de escola, com formagao nos anos 70, afirma que, por for¢a da sua formagéo
inicial, preparacéo técnica e pratica para o ensino, Sdo capazes de ensinar através de diferentes
metodologias. A diretora da escola RBS e o professor de Estudos da escola de RBC afirmam
gue a metodologia analitica-sintética deve iniciar-se na frase ou na palavra e ndo na letra
isolada. Esta posicdo € claramente oposta a das docentes com formacdo pela UMa que
explicitam que aprenderam a iniciar o ensino pela unidade letra. As jovens diretoras de escola

RBSA e RBBP ndo conhecem outros processos de ensino para além do ascendente, inferindo-
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se, portanto, que subjacente a este esta, também, o processo de aprendizagem com 0 mesmo
sentido.

Conclui-se que a concecdo do processo de aprendizagem da leitura é influenciada pela
formacéo inicial dos professores que, por sua vez, reflete a tendéncia da época, sendo, que antes
dos anos 80 previam-se diferentes metodologias, ascendentes e descendentes para responder a
diferentes formas de ensino ou preferéncia do professor. A formacdo dos professores mais
recentes parece privilegiar um processo de aprendizagem pela via ascendente e 0 método
selecionado é o analitico-sintético, com a particularidade de dispensar a fase da analise e partir
diretamente para o isolamento da letra, para as suas formas maiuscula e mindscula. A entrevista
da futura docente, estagiaria da UMa na escola RBC, parece contrariar esta tendéncia. Esta
refere que na sua formacao inicial se deu importancia a fase de analise de frases e da palavra,
antes de se iniciar o processo de sintese da letra. Esta posicéao relativamente ao ensino e também
da aprendizagem da leitura e da escrita denota alguma alteracdo relativamente as anteriores
docentes também da UMa, mas formadas nas décadas de 90 e 2000. No entanto, a valorizacéo
dada ao método analitico-sintético e a aparente desvalorizacdo de outras metodologias de ensino
mais orientadas para outros estilos de aprendizagem parece inalterada.

A percecdo dos professores sobre o que € ler, parece ter correspondéncia com a forma como
se ensina a ler e, em Ultima analise, como se avalia a leitura. De acordo com Sim-Sim (2001)
os professores que tém a visdo de leitura como um processo de decifracdo de um cédigo tendem
a percecionar 0 ensino como um exercicio de ensino de letras desvalorizando, assim, a
aprendizagem pelas metodologias globais ou relegando para segundo plano a importancia das
fases analiticas da palavra e da frase, fases proprias da metodologias que valorizam toda a
linguagem (whole-language). Parece existir um paralelismo entre o mito da aprendizagem da
leitura como um processo de decifracdo, o desvalorizar das aprendizagens realizadas por via
analitica ou global e a correspondente insisténcia nos exercicios de letras e combinacao destas.
Esta posicdo é fortalecida pelos dados recolhidos na escola de RBC (ver diério de bordo, entrada
16 de margo). A docente titular, que desenvolvia com os dois alunos 0 método das vinte e oito
palavras, registava no caderno dos alunos paginas inteiras de letras e silabas isoladas,
aparentemente sem relacdo com as palavras aprendidas. O aluno ao ser interrogado pelo
investigador disse ndo conhecer as silabas que copiou. Também afirmou que apesar do Caso 6
ter evoluido para a identificacdo das vogais e de todas as palavras até chave ndo dominava a

técnica da leitura. Parece-nos que pelo facto da aluna ndo identificar todas as consoantes isso
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significava, a seu ver, que a aluna ndo desenvolveu a técnica da leitura. Este parece ser o
corolério da visdo de leitura enquanto decifracdo, em detrimento da visdo enquanto técnica de

reconhecimento de palavras.

Finalmente, a Ultima questao que orientou este processo de investigacdo pretendia compreender
como os professores articulam as necessidades dos alunos com NEE com o curriculo comum e
as dificuldades sentidas nesse processo. Sobre o assunto, a professora dos Casos 4 e 5, da escola
RBBP, referiu que a principal dificuldade se relacionou com o facto de compreender que 0s
alunos néo estavam a aprender, mas nédo ser capaz de compreender a razdo e, consequentemente,
de adequar as metodologias de ensino aos alunos. Esta visdo também é partilhada pela diretora
e subdiretora da escola de BRSA e pela professora titular da escola de RBS. As primeiras
referem que o conhecimento sobre as dificuldades e necessidades dos alunos € uma
competéncia prdpria dos professores do ensino especial, mas que deveria pertencer também ao
professor regular. A professora titular da escola RBS admite que quando deteta dificuldade de
aprendizagem nos alunos interroga-se sobre 0 motivo e depois pede ajuda ao ensino especial,
uma vez que o conhecimento e avaliacdo dos alunos com NEE sdo muito especificos.
Relativamente & utilizag&o, pela primeira vez, do método das vinte e oito palavras, a docente
sentiu algumas dificuldades, ja que os recursos disponiveis eram muito poucos e foi necessario
adequar fichas de trabalho e de avaliacdo. Posicdo exatamente contréria teve a docente dos
Casos 2 e 3 da escola RBSA que referiu que na internet encontrou diversos materiais para
diferenciar as atividades para o0 método das vinte e oito palavras. Esta docente refere que sentiu
dificuldade em lidar com o Caso 2, com problemas no funcionamento intelectual, por ndo ter
tido a formacéo adequada para o ensino da leitura e escrita. Acrescenta que na sua formagéo
inicial sentiu algumas dificuldades e quando questionou 0s responsaveis afirmaram que “néo
havia receitas, n6s (os alunos) é que tinhamos de descobrir ”.
A professora do Caso 1, da escola RBT teve as mesmas dificuldades, pois como n&o conhecia
0 método de Jodo de Deus, sentiu-se limitada na elaboragéo de fichas de trabalho e avaliag&o.
Utilizava 0 mesmo manual, as mesmas fichas de trabalho e avaliacdo dos restantes alunos.
Justificou essa acdo com a necessidade de apresentar o curriculo, caso fosse questionada ou
inspecionada. Esta atitude, muito influenciada pela concecéo prescritiva de curriculo, denota
também a dificuldade da docente em conceber a diferenciacéo pedagogica como um direito dos

alunos, sem necessidade de justificagdo ou legitimacéo.
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Finalmente, os docentes da escola RBC referiram exatamente o oposto. A sua longa
experiéncia com métodos de ensino da leitura diferenciados dotou-os de diversos recursos de
aprendizagem e nao tém davidas sobre a necessidade de adequar 0s materiais, atividades e
avaliacdo dos alunos ao método de ensino. Pela mesma razdo, mostram-se criticos perante a
atitude da docente titular da mesma escola, que implementava de forma intermitente e pouco
consistente a metodologia selecionada.

De uma forma geral, pode-se concluir que os professores mais jovens atribuem as
dificuldades sentidas as lacunas da sua formacdo inicial e consideram que € necessario conhecer
diferentes formas de ensinar a ler para poder ensinar diferenciadamente. Estas afirmacoes
tornam incontornavel a associacdo com as opinides de alguns tedricos que se pronunciaram
acerca da formacéo de professores tecendo criticas fortes relativamente a sua preparacdo para
0 ensino.

Um desses teoricos, Correia (1997) afirma que os temores dos professores acerca da inclusao
de alunos com dificuldades de aprendizagem se referem ao desconhecimento, por parte dos
primeiros, das necessidades dos alunos, dos métodos a adotar e dos recursos didaticos a utilizar.
Esta opinido parece confirmar a visdo da diretora da escola de RBSA que referiu que os
docentes identificavam as dificuldades dos alunos, mas ndo sabiam como agir. Por outro lado,
a professora da escola de RBS, perante a incapacidade da aluna aprender a leitura pelo método
analitico-sintético e na falta de outros recursos e opc¢des pedagdgicas, reiniciou o ensino a partir
da primeira licdo. O mesmo autor afirma que as instituicdes de ensino superior tém um papel
fundamental, pois devem formar os professores do ensino regular para a compreensdo das
dificuldades do aluno e a forma como estas afetam a aprendizagem; identificar as necessidades
de aprendizagem e desenvolver as atividades prescritivas; individualizar a educacdo e
compreensdo emocional da crianga entre outras.

Também Cruz (2007) refere fatores extrinsecos ao individuo, originarios das dificuldades de
aprendizagem da leitura. O primeiro factor que apresenta refere-se a escolaridade inadequada
ou interrompida. Segundo este, 0s atrasos na aprendizagem da leitura podem relacionar-se com
0 abandono da escolaridade mas, muito especialmente, com a falta de capacidade dos
professores na aplicagdo correta dos diferentes métodos de ensino.

A inadequada preparacao dos professores é apontada por Cruz (2007) e Viana (2007), Miller
(1993) que argumentam que os professores revelam pouco conhecimento acerca da

aprendizagem da leitura, das dificuldades que os alunos apresentam e que muitos néo estdo
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preparados para ensinar a ler. Cruz (2007) justifica que a inadequada preparacdo dos professores
se deve a falta de instrucdo formal, tanto na formacdo inicial como continua, sobre esse processo
tdo complexo e as desordens associadas. Desenvolve que muitos professores ndo dominam o
ensino da leitura e escrita, o que condiciona a ajuda que podem dar as criancas com dificuldades
de aprendizagem. Isso acontece por ndo terem recebido formacéo suficiente sobre o modo
como as criangas aprendem a ler, nem sobre como as ensinar.

Passando a articulacdo dos dados obtidos com as recomendacdes para o0 ensino da leitura e
da escrita, estas tém de dirigir-se necessariamente para a formagéo de professores. Os dados
resultantes das subcategoria formac&o inicial e continua, assim como unidades curriculares e
organizacdo do estagio revelam lacunas na formag&o inicial de professores que tém de ser
consideradas. E extremamente importante que o professor que vai ensinar a ler esteja seguro
da sua formacao quer tedrica quer pratica. O ensino da leitura e da escrita obriga, antes de tudo,
que se conhecam os diferentes modos de aprender e de ensinar e pratica orientada para o
efeito. Essa préatica deve abranger a aprendizagem e ensino da leitura e da escrita em geral,
assim como das criancas que revelam dificuldades nesse processo. Algumas dificuldades de
aprendizagem podem ser minimizadas se o professor for capaz de identificar a dificuldade ou
0 estilo de aprendizagem do aluno e escolher o método(s) de ensino mais adequado. Ensinar
diferenciadamente exige opcdes pedagdgicas. Nao é posssivel chegar a diferentes destinos se 0
trilho a seguir é s6 um. E necessario que o professor conheca os diferentes métodos de ensino
da leitura, essencialmente os que se referem a processos ascendentes e também os descendentes.
Esta conclusdo reflete as orientagdes de Snow (1998), do ILP (2015), Sim-Sim (2001) segundo
0s quais o professor deve conhecer diferentes técnicas, métodos e atividades para saber quando
e como utiliza-las.

Passamos, agora as conclusdes sobre os resultados observados nos alunos ap6s a adequacao
da metodologia de ensino ao seu estilo individual de aprendizagem. Relativamente a aluna com
dislexia (caso 1) verificamos que o modo preferencial da aluna receber e processar a informagao
é de orientacdo mais globalizadora e menos analitica e mais visualizadora do que verbalizadora.
Assim, se o estilo de aprendizagem preferencial é partir do todo para as partes encontra-se
perfeitamente oposto a metodologia de ensino da leitura utilizada, que partia das unidades
menores para as maiores. O estilo preferencial da aluna em receber e representar a informacéo
é mais visualizador e menos verbalizador, também oposto a metodologia analitica-sintética

aplicada que valoriza o isolamento do fonema sem o apoio do contexto frase ou palavra. Esta
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tarefa requer bom desenvolvimento da linguagem expressiva compreensiva e, essencialmente,
bom desenvolvimento fonologico. Estas competéncias estavam subdesenvolvidas nesta aluna,
com a agravante de ter défices na memoria verbal. Chamando a discussdo as recomendacdes de
Snow (1998) para o ensino da leitura em criancas de risco, as abordagens mais eficazes para as
criangas, que ao iniciar a aprendizagem aparentam atrasos na consciéncia fonoldgica, séo as
que se centram na instrucdo explicita da estrutura fonoldgica das palavras. Esse treino traz
ganhos ndo s6 no desenvolvimento fonoldgico como na habilidade de leitura. A mesma
recomendacdo é dada por investigadores citados neste trabalho como Morais (1997, 2010;
Gongcalves, 1967; NRP, 2008; NLP,2015; Cihon et al, 2008; Viana, 2001; Viana & Teixeira,
2002; Torgesen, 1994) que encontraram evidencias sobre a importancia do treino fonol6gico
no aumento das habilidades de leitura.

Relativamente ao estilo preferencial da aluna em processar a informacdo de forma visual,
conforme evidenciado no Quadro 22: Sintese do estilo individual de aprendizagem, a aluna, na
fase inicial da aprendizagem, recorria aos cartazes expostos na sala contendo imagem e palavra,
para identificar o grafema ou o fonema. Este comportamento reflete o que foi discutido nos
modelos de aprendizagem da leitura, designadamente, os modelos de Marsh et al (1981), Frith,
(1985), Ehri (1995) e 0 modelo de Spear-Swearling & Sternberg (1996) segundo os quais 0
aprendiz de leitor experimenta diversas fases de desenvolvimento dessa competéncia antes de
adquirir a capacidade de transposicdo grafema-fonema. Segundo os autores dos diferentes
modelos as fases iniciais sdo sempre mediadas por pista visual.

A fase seguinte consistiu na adequacdo do método de ensino da leitura para o0 método de
Jodo de Deus, de énfase fonica e de orientacdo descendente e visual. Os efeitos foram
imediatamente constatados. Os professores notaram, de imediato, as primeiras alteragcdes na
aluna, em especial na capacidade de discriminacdo dos sons [v, f]. Concluiu que para além de
ter aprendido a ler, a aluna melhorou a sua atencdo, compreensdo oral e metacognicdo.
Afirmam, categoricamente, que a aluna melhorou a aprendizagem com a aplicacdo do Método
de Jodo de Deus. A triangulacédo destes dados com os da avalia¢do da aluna, ao longo do ano
letivo, permitem concluir que no periodo anterior a implementacdo do método de Jodo de Deus,
a aluna debatia-se com a dificuldade de associa¢do dos grafemas aos fonemas. As conquistas
que fazia eram facilmente esquecidas e a aluna desmotivava-se. Para agravar a situacdo a
avaliacdo do seu quociente cognitivo revelava um potencial nos niveis médio a superior, o que

Ihe atribuia capacidade de comparacdo do progresso dos seus colegas em relacdo ao seu
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fracasso. Nos periodos letivos associados a aprendizagem através do método de Jodo de Deus,
a aluna conseguiu rapidamente aprender as vogais, ditongos e todas as consoantes. O processo
de associacdo grafema-fonema ficou muito mais facilitado atraves desta metodologia. A aluna,
Caso 1, recuperou a aprendizagem tendo imediatamente passado para o nivel “Satisfaz”. O
contetido das entrevistas aos participantes da escola RBT e 0s registos de avaliacdo anual da
aluna permitem concluir que o método de Jodo de Deus se adequa ao ensino da aluna com
dislexia.

Estes resultados parecem confirmar a teoria sobre os métodos interativos e sua adequacéo
para o ensino de criangas com dificuldades de aprendizagem. O método de Jodo de Deus, apesar
de ter sido classificado durante varios anos um método sintético, é considerado por diversos
autores, entre os quais, Ruivo (2006), Viana & Teixeira (2002), uma metodologia interativa e
construcionista que combina, simultaneamente, estratégias do tipo bottom-up e top-down.
Privilegia, assim, o desenvolvimento em paralelo da descodificacdo, essencial ao processo de
aprendizagem, mas em interatividade com a compreensdo, através de palavras significativas.
Na perspetiva neuroldgica os modelos interativos e compensatorios apresentam-se como
alternativa mais credivel para o ensino de criancas com dislexia, na medida em que respeita as
duas vias de aprendizagem, a via direta ou visual e a via indireta ou fonoldgica. As criangas
com dificuldades no desenvolvimento fonolégico aprendem mais facilmente se esta via for
compensada pela via visual, ou direta, que da rapidamente o acesso ao Iéxico das palavras
conhecidas. Snow (1998) considerou que o estilo de aprendizagem deve orientar o estilo de
ensino e assim, as criancas com dificuldades a nivel linguistico aprendem melhor com um
método de orientagdo fénica, com insisténcia no estudo dos fonemas, como é o caso da
metodologia de Jodo de Deus. Pelo apresentado se conclui que a metodologia de Jodo de Deus
privilegia a aprendizagem fénica e, simultaneamente, a global. Dai considerar-se interativo ou
mesmo interativo compensatério. Na mesma ordem de pensamento, Mortimore (2008) apreciou
que a crianca disléxica, por ser do tipo global e ter dificuldades no processamento auditivo, tem
especiais dificuldades em aceder a informacéo verbal, pelo que confia melhor nos dados obtidos
por via visual. A metodologia de ensino deve ser, entdo, multissensorial de forma a apelar para
a preferéncia pela apresentacdo visual e desenvolver de forma sistematizada a aprendizagem
dos fonemas.

Também o caso 4 da escola de RBBP, com a problematica de perturbagéo da linguagem e

problemas no funcionamento intelectual, demonstrou que adequar 0 método de ensino ao estilo
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individual de aprendizagem pode potencié-la. A aluna Caso 4 ndo aprendeu as primeiras letras
com a metodologia analitica-sintética. Ndo conseguia memorizar 0s seus nomes, nem 0s seus
sons. A docente decidiu entdo implementar a metodologia das vinte e oito palavras. Verificou
que, através desta metodologia, a aluna também nédo conseguia progredir. Nao discriminava as
letras iniciais do método [m, n] e ndo conseguia juntar silabas para formar palavras. A
aprendizagem da leitura e da escrita estava condicionada, apesar da aluna procurar demonstrar
a professora que conseguia escrever palavras inteiras como [pai, pdo]. Esta aluna, que
apresentava alguma infantilizacdo e privacdo de estimulos ambientais, preferia o sentido de
aprendizagem descendente, mais global e menos analitico. Isso refletia-se quando a aluna lia e
escrevia palavras sem a conversédo grafema-fonema. As dificuldades de linguagem expressiva
e compreensiva, as trocas de letras e o fraco nivel de desenvolvimento fonoldgico criavam a
necessidade de uma metodologia mais visualizadora e menos verbalizadora e, simultaneamente,
mais énfase fonica para compensar os défices na consciéncia dos sons.

A implementacdo do método de ensino de Jodo de Deus permitiu a recuperacdo da
aprendizagem, num tempo relativamente curto, comparativamente aos meses de insucesso em
que a aprendizagem se fazia através da metodologia analitica-sintética. Entre 0s meses de maio
a junho a aluna conseguiu a aprendizagem da associacdo grafema-fonema, a fuséo de fonemas
e de silabas. A metodologia que privilegiava, simultaneamente, a orientacdo do geral para o
particular, dando sempre palavras inteiras e nao fragmentos, assim como a metodologia com
forte sustentacdo fonoldgica, auxiliou a aprendizagem da aluna com problemas de
desenvolvimento da linguagem e problemas no funcionamento cognitivo.

A necessidade do ensino se adequar ao estilo preferencial de aprendizagem também se
evidenciou no Caso 5 e no Caso 8 com perturbacdes similares, défice de atencéo, associado no
Caso 5, a Sindrome de Asperger.

Na situacdo especifica do aluno com PEA, por Sindrome de Asperger, caso 5, tinha bom
desenvolvimento da linguagem, vocabulério rico e conhecimento da associacdo grafema-
fonema. No entanto ndo conseguia aprender com a metodologia analitica-sintética. O aluno era
capaz de identificar todas as letras de uma palavra, mas ndao conseguia fundir os seus sons. Nao
formava silabas nem palavras. Nesta situacao as letras eram para 0 aluno unidades abstratas e
sem significado. Retomando a caraterizacdo do estilo de aprendizagem do aluno verificamos
gue o seu estilo preferencial de aprender € mais global e menos analitico e mais visualizador e

menos verbalizador. A sua dificuldade em manter a atencéo deliberada impedia o processo de
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andlise e sintese dos sons, por isso a metodologia global, por apresentar o todo antes das partes,
permitiu ao aluno através do processo dedutivo formar as associa¢fes entre sons e silabas.
Também a sua preferéncia pela integracdo da informacéo por via visual permitiu, facilmente,
associar as imagens as palavras e as silabas aos sons. A compreensdo das dificuldades de
aprendizagem deste aluno encontra explica¢do na teoria de Goodman (1968) e na sua concegéo
descendente da aprendizagem, segundo a qual a leitura € uma construcdo ativa de significado
acionada pelos conhecimentos prévios e significativos que o aprendiz possui sobre a linguagem
oral. Relaciona-se, em tudo, com a teoria da literacia emergente e da pré-histéria da linguagem
escrita, da familiaridade com textos, palavras e também sons e letras. Nesta situacdo
evidenciou-se que aprender a ler € mais do que juntar letras. Para além da mediacdo que um
bom conhecimento ortografico poderia trazer a aprendizagem, a compreensao apresentava-se
essencial a esta. Sem a compreensao, a descodificacdo de letras em sons de nada servia. Este
caso faz recordar Paulo Freire (1981) relativamente a compreensdo critica do ato de ler. O
processo de ler ndo é uma mera transposicao da palavra escrita. E um processo de compreensao
do mundo que ndo cabe na memorizacao de silabas sem sentido. Ler é um processo criador,
libertador e carregado de significacdo. Por isso, sdo as palavras, ndo as silabas ou letras que
devem iniciar a aprendizagem. Este caso tem um evidente paralelismo com a investigacao
realizada por Silva (2011) cujas conclusGes remetem para a preferéncia da criangca com PEA
pela aprendizagem da leitura e da escrita através de materiais visuais como desenhos e palavras.

Relativamente a aluna com aparente perturbacdo por défice de atencdo e hiperatividade,
Caso 8, os dados apontam para a preferéncia desta aluna pela metodologia no sentido
descendente, ou seja, pela aprendizagem a partir da palavra ou frase. Apés a implementacdo do
método das vinte e oito palavras, com orientacdo descendente partindo do todo para chegar as
partes, a aluna encontrou mais sentido no que aprendia e, através disso, foi capaz de mobilizar
a atencdo e concentracdo para a aprendizagem. Esta conclusdo vai ao encontro do discutido por
Rebelo (1993) e Lopes (2008) e também Viana e Teixeira (2002) segundo os quais a atencdo
deliberada é essencial para a analise e retencdo de sons, palavras e frases na memoria de curto
prazo. A aluna, ap6s um periodo de fracasso com a aprendizagem através do método analitico-
sintético ndo conseguia passar para a fase de fusdo da letra [p] as restantes vogais. A docente
insistiu no processo e repetiu todo o ensino. Essa medida, para alem de ser infrutifera denota
outro aspeto preocupante: ensinar o curriculo sem ensinar o aluno. Por outro lado, e voltando a

analise para as questdes curriculares, como sugere Ribeiro (1993) a conexdo curricular perfeita
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acontece quando o professor tem em conta o curriculo planeado, o curriculo executado e a
aprendizagem resultante. Nesta situacdo o curriculo planeado e executado ndo resultou em
aprendizagem pelo facto de nédo se ter em conta a natureza do sujeito de aprendizagem (Ribeiro,
1993: 53).

O processo de ensino, até entdo utilizado pela professora que partia de um processo de sintese
da letra, sem o contexto da palavra ou frase ndo facilita a aprendizagem de criangas com
problemas de atencdo e concentracdo. 1sso pode justificar-se pelo facto de que para isolar um
determinado som numa palavra, a crianca tem de fazer um exercicio de abstracdo, analise e
sintese, que s6 sdo possiveis para bons niveis de atencdo, concentracdo e motivacdo. Ora, 0
processo descendente parece dispensar um tdo elevado nivel de abstracdo, ja que a crianca é
levada primeiro a memorizar palavras comuns do seu quotidiano. Depois do conhecimento das
palavras é possivel isolar as silabas, para que, s6 numa fase final, se proceda a sintese do som
e da letra. Estes dados confirmam o apresentado por diferentes tedricos que falam da
carateristica sincrética da crianca de seis anos de idade e da importancia que a aprendizagem se
faca sempre partindo de unidades significativas e nunca de letras isoladas, como alguns manuais
escolares preveem. De entre esses teoricos, referem-se 0os mais classicos, nomeadamente, Jodo
de Deus (1876) e Gongalves (1967). Gongalves dedicou um capitulo a exemplificacdo da
marcha do método analitico-sintético e fez recomendagdes quanto a implementacdo e selecéo
dos métodos de ensino. Independentemente do método escolhido para a aprendizagem, este
deve sempre iniciar-se com exercicios de globalizacdo, de modo a que a crian¢a compreenda
que a palavra escrita corresponde a palavra falada. Esta competéncia ndo se adquire com
exercicios de isolamento da letra. Para além desta recomendacdo sugeriu que os métodos
globais, por permitirem a aprendizagem pela descoberta (inferindo-se o seu carater
construcionista), sao melhores para a aprendizagem. Estes permitem a participac¢do do sujeito
e desenvolvem nos alunos habitos de observacao, atencdo, reflexdo, motivacao pela escola e
pela vida.

Os casos 2 e 3, da escola RBSA, apresentavam uma condicdo muito debilitante da
aprendizagem e um funcionamento intelectual de nivel muito inferior. Para além desta
limitacdo, outros fatores adversos relativos ao meio socio familiar, os problemas graves de
comportamento e o absentismo escolar e os atrasos constantes desempenharam uma acao

obstativa a aprendizagem. No entanto, e apesar dos alunos ndo terem adquirido o nivel
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“Satisfaz” no final do ano, conseguiram aprender a associac¢do grafema-fonema, todas as vogais
e consoantes e, até mesmo, a escrita de frases simples.

Relativamente a definicdo do estilo de aprendizagem do caso 2 verificamos que tem um
perfil mais global e menos analitico e mais visual e menos verbalizador. A aluna demonstrava
dificuldades em manter a atencdo, o que dificultava o processo de analise e sintese dos sons.
Apresentava imaturidade e dificuldades no raciocinio abstrato. Neste caso, a metodologia
global apresentava-se mais adequada ao seu perfil de aprendizagem. A avaliacdo psicoldgica
demonstrou boas capacidades de memdria e atencdo visual, o que corresponde ao perfil mais
visualizador e mais em concordancia com a metodologia das vinte e oito palavras.

O caso 3, da mesma escola, tem acrescido a sua condi¢do cognitiva os problemas de
articulacdo e de memoria verbal. O seu estilo preferencial de aprender era mais global do que
analitico e, mais visual do que verbal. Através da metodologia analitica-sintética, em tudo
oposta a este estilo de aprendizagem, os alunos ndo conseguiram aprender nem as primeiras
vogais. Com o Método das vinte e oito palavras, os alunos, logo na segunda semana de
implementacao, atingiram a fase de analise e sintese dos sons. Esta capacidade nao tinha sido
observada anteriormente o que causou alguma surpresa e incompreensdo a docente.

O caso 6, da escola de RBC, ao iniciar o processo de estudo de caso desta aluna ainda néo
existia o diagnostico de dislexia. O perfil de desenvolvimento e aprendizagem da aluna, para
além da influéncia hereditaria, antecedia m quadro de dislexia que s6 mais tarde foi confirmado.
A adequacdo do método de ensino para o0 Método das 28 palavras possibilitou a recuperacdo da
aprendizagem, de um nivel insatisfatorio para o nivel de satisfaz pouco. Segundo Mortimore
(2008), a crianca com a problematica de dislexia apresenta um estilo cognitivo do tipo global,
ou holistico, e tem especiais dificuldades no processamento auditivo, 0 mesmo é dizer, de
desenvolvimento fonoldgico e compreensdo da linguagem verbal. Por isso, e em consonancia
com este estilo de aprendizagem, ndo se rentabiliza o ato de aprender utilizando um método de
ensino que parta das unidades minimas para as maiores (letra, silaba, frase), uma vez que a
crianca tem uma forma de pensar, recordar e compreender tendencialmente no sentido oposto,
ou seja, do geral para o particular. Para além deste facto, as dificuldades de desenvolvimento
da linguagem e de desenvolvimento fonolégico, que sdo em ultima anélise responsaveis pelo
conhecimento dos fonemas e da associacdo destes com os grafemas, dificultam a analise de
detalhes verbais e a tarefa de isolar a letra para, através de um jogo de conjugacéo, se formarem

as diferentes silabas. A metodologia a implementar deveria ser de progressdo descendente e
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mais adequada ao estilo de aprendizagem, mais globalizador e menos analitico e mais
visualizador e menos verbalizador. Este caso tem varios aspetos em comum com o caso 1 ao
qual se aplicou a metodologia de Jodo de Deus. Em ambos os casos o diagndstico € o de dislexia,
porém ao caso 6 implementou-se o Método das 28 palavras. Fazendo uma analise comparativa
verificamos os dois casos tém diferentes progressos na aprendizagem. A aluna caso 1 recuperou
rapidamente a aprendizagem logo no segundo periodo, melhorou a aprendizagem da associacéo
grafema-fonema e ja consegue ler utilizando esse processo de descodificagdo. No terceiro
periodo a aluna teve um avango consideravel na aprendizagem da leitura, a aluna identifica
todas as letras do alfabeto e j& consegue escrever frases simples. Comparativamente, o caso 6
com dislexia, mas a aprender pelo Método das 28 palavras teve um progresso mais lento. Nao
recuperou a aprendizagem de forma tdo expressiva, melhorou do nivel insatisfatério para o
nivel de satisfaz pouco, e ao finalizar o ano letivo ainda tinha dificuldades na leitura dos
ditongos e ndo identificava todas as letras do alfabeto. A aluna progride na técnica de associacao
grafema-fonema. Na &rea da escrita escreve palavras e frases com dificuldade. Pelo apresentado
é possivel concluir que existiram diferentes prestacdes associadas aos diferentes métodos sem,
no entanto, deixar de considerar a influéncia do QI na aprendizagem e outras variaveis ndo
controladas. O método de Jodo de Deus permitiu a recupera¢do da aprendizagem de forma mais
rapida do que o método das 28 palavras para as alunas com dislexia.

O caso 7 apresentava um défice de desenvolvimento e aprendizagem de etiologia nédo
especificada. A avaliacdo compreensiva do aluno indicava restricdes culturais, cognitivas,
sociais e emocionais dependentes do seu ambiente familiar. Nestas situacOes é previsivel que
as oportunidades de associar a linguagem falada com a linguagem escrita, o contato do aluno
com material escrito e as suposi¢des que dai se criam sejam menores. A abordagem orientada
para a detecdo do grafema ou fonema, de forma isolada sem o contexto da frase ou texto ndo
possibilitou o processo de compreensdo e memorizacdo. Nestas situacdes, a intervencdo na
dificuldade exige abordagens ecléticas onde as atividades de desenvolvimento da consciéncia
do fonema e associagdo com o grafema se facam de forma embebida, a &nfase no cddigo no
contexto da compreensédo da linguagem. Ou seja, 0 ensino do fonema e da letra deve fazer-se
num contexto significativo, um texto, palavra ou frase. Nesta situagdo, o que foi discutido
anteriormente na perspetiva construcionista da aprendizagem que pressupde o aperfeicoamento
da linguagem escrita sobre as estruturas da linguagem falada, (Vygotsky,1977; Ferreiro e

Teberosky 1986; Sim-Sim,1995 e Snow, 1998), da-nos uma boa referéncia de compreensdo da
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natureza deste caso de dificuldade de aprendizagem. O que se deve ensinar é a linguagem escrita
e ndo apenas letras. A metodologia a implementar teria de respeitar duas condicionantes: a) a
sua imaturidade e a respetiva necessidade de utilizar a compreensdo no processo de
aprendizagem, b) a dificuldade em identificar os fonemas e associd-los aos grafemas. A
metodologia das vinte e oito palavras revelou-se mais adequada e o aluno recuperou a

aprendizagem.

Para concluir impde-se uma sintese dos efeitos observados nos alunos apds o processo de
adaptacdo do método de ensino da leitura e da escrita. O Método de Jodo de Deus permitiu a
recuperacdo rapida da aprendizagem para o caso de dislexia e de perturbacdo de linguagem. O
método das 28 palavras, aplicado ao caso 6 com dislexia, ndo permitiu a recuperacdo da
aprendizagem da leitura de forma tdo eficaz e rapida comparativamente ao méetodo de Jodo de
Deus. O método das 28 palavras possibilitou a recupera¢do da aprendizagem para o aluno com
desvantagem cultural, cognitiva, econémica e emocional (caso 7). A mesma metodologia ndo
teve 0s mesmos efeitos nos casos 2 e 3 muito influenciados pelos problemas de comportamento,
atrasos constantes, fraco investimento na vida escolar dos filhos e problemas de assiduidade. O
método das 28 palavras possibilitou a recuperacdo da aprendizagem da aluna com aparente
disturbio de hiperatividade e défice de atencdo assim como para o aluno com défice de atencdo

associado ao Sindrome de Asperger.
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