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RESUMO

O nosso trabalho teve como objetivo geral elaborar e estruturar um programa de
intervencdo de cariz construtivista capaz de facilitar o desenvolvimento e a evolugédo da escrita
e da leitura em criangas com Sindrome de Down (SD) em idade escolar. Utilizdmos uma
metodologia de estudo de caso, com uma crian¢a de 10 anos com Sindrome de Down a
frequentar o 4° ano de escolaridade. Num primeiro momento realizdamos um pré teste em que
foi possivel avaliar o grau de conhecimento da crianca em relacdo a leitura e escrita, seguido
de um programa de escrita baseado na abordagem sdcio-construtivista com 12 sessdes, e por
fim aplicamos o poés-teste. O intuito da nossa intervencdo foi fazer com que, através das
atividades de escrita, a crianca fosse a construtora do seu conhecimento, promovendo a reflexdo
sobre a relacdo entre as palavras escritas e a linguagem oral, tendo o adulto um papel de
mediador entre a crianca e as aprendizagens. Realizdmos uma andlise detalhada das atividades
e estratégias utilizadas no decorrer do programa de intervencdo, assim como apuramos 0

impacto deste programa na leitura e escrita, da crianca com SD.

Palavras-chave: Sindrome de Donw: programa de intervencéo; estudo de caso; sécio-
construtivista.



ABSTRACT

The objective of our work was to elaborate and estructure a constructivist intervention
programme able to facilitate the development and evolution of writing and reading in
schoolchild with Down syndrome (DS). We used a case study methodology with a 10-year-old
child with Down syndrome in 4th grade of school. At the first moment, we conducted a pre-test
in which it was possible to evaluate the child level knowledge in relation to the reading and
writing, followed by a writing program based on the socio-consturctivist approach with 12
sessions. Finally, we applied the post-test. The purpose of our intervention was to make the
child as builder of his knowledge through writing activities. Which promotes the reflection
about the relationship between the written words and oral language with an adult as a mediator
between the child and the learning.

We conducted a detailed analyses of activities and strategies used in the course of intervention
programme, as well as we find out the impact of this programme on reading and writing of the
child with DS.

Key-words: Down Syndrome (DS); intervention programme; case study; socio-constructivist
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INTRODUCAO

A sindrome de Down (SD) é a anomalia genética mais comum nos seres humanos tendo
sido descrita pela primeira vez em 1866 por John Langdon Down (Déa & Duarte, 2009). E uma
disfuncéo que ocorre no cromossoma 21 e pode estar relacionado com a deficiéncia intelectual
e 0 comprometimento cognitivo (Cotrim & Condeco, 2010; Déa & Duarte, 2009; Gameiro,
2012; Lima & Cardoso,2017; Medeira, 2017; Starbuck, 2011). Atualmente, a nivel mundial,
sabe-se que existem em média 5 milhdes de pessoas com SD (Lima & Cardoso, 2017) e em
Portugal acredita-se existir cerca de 15 mil pessoas (Adrido et al., 2019).

Ao nivel de neurodesenvolvimento, sabe-se que as criancas com trissomia 21
apresentam alguns défices que afetam a parte motora e cognitiva e que normalmente
desenvolvem estas capacidades de forma mais lenta (Cotrim & Condeco, 2010; Déa & Duarte,
2009). No que diz respeito a funcdo cognitiva, a crianca com SD apresenta alguns défices
relacionados com o desenvolvimento do Sistema Nervoso Central (SNC) que compromete
algumas zonas do cérebro como a memoria de longo e curto prazo, (Adrido et al., 2019; Déa &
Duarte, 2009; Lima & Cardoso, 2017). Acredita-se ainda que a linguagem pode estar
comprometida devido aos fatores relacionados com a audicdo e com a articulacao (Ghirello-
Pires & Barroco, 2019; Porcellis, Lorandi & Lorandi, 2018) o que, por sua vez, compromete o
desenvolvimento e aprendizagem da leitura e da escrita, mas ndo é um fator determinante para
o0 desenvolvimento (Araudjo & Simdes, 2012; Cotrim & Condesso, 2010; Déa & Duarte, 2009).

Sabe-se ainda, que aprender a ler e escrever € uma atividade bastante complexa para as
criancas (Alves Martins & Niza, 1998; Sim-Sim, 1998), sendo certo que esse processo se torna
mais dificil quando certas fungdes cognitivas se encontram comprometidas (Cotrim &
Condeco, 2010; Déa & Duarte, 2009). Compreende-se também que a leitura e a escrita, sdo
processos indissocidveis e dependem da construcdo da linguagem interna, para a crianca
descodificar e atribuir significado a escrita € necessario ativar uma estrutura de representacdo
que permite reconhecer o codigo impresso, atribuir significado ao codigo e compreender a
palavra escrita (Silva, 2017).

Entendem-se que as dificuldades de aprendizagem tém sido uma das maiores causas
para a retencdo escolar (Rodrigues, Algada, Calgcada, & Mata, 2018) pelo que, os estudos se
mostram unanimes ao referir que as criancas com dificuldades na aquisicdo da leitura e da
escrita sofrem maiores riscos de retencdo e também excluséo escolar e posteriormente exclusao
social (Gaitas & Morgado, 2010; Salvador, 2017; Silva, 2017).



As investigacOes de (Salvador, 2017; Silva, 2017) postulam que, se a crianga ndo
desenvolver esta capacidade nos anos iniciais da alfabetizacdo, no futuro a crianga corre 0 risco
de desenvolver dificuldades na aprendizagem tanto ao nivel da leitura como da escrita. No
mesmo sentido, Viana (2005) revela que se a crianca ndo consegue aprender a ler e a escrever,
futuramente ela terd dificuldades em aprender, porque as dificuldades na leitura e na escrita
levam a crianca a perder o interesse pela aprendizagem e pela integracdo na escola.
Considerando que as dificuldades iniciais afetam a disposicéo para a aprendizagem, por vezes,
ao se reconhecer incapaz, a crianca adere a comportamentos desadaptados face ao insucesso
(depressdo, falta de interesse, mau comportamento, etc). Do ponto de vista social tais
comportamentos sdo vistos como falta de vontade e preguica, porém como destaca a autora
Viana (2005) tais comportamentos podem ser apenas mecanismo de fuga face ao insucesso

escolar.

Os estudos sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita nas criangas com SD referem
as grandes dificuldades a nivel de formacdo profissional e a nivel de um modelo de intervencéo
eficaz que facilite a evolucdo destas competéncias (Aradjo & Simdes, 2012; Luiz et al. 2012),
do mesmo modo que os estudos de Rodrigues e Silva, (2016) demostraram que um dos maiores
fatores que contribuem para a institucionalizacéo das pessoas com SD é o0 ndo desenvolvimento
destas habilidades de leitura e escrita, esse fator pode ser visto como facilitador da exclusao
social.

Neste sentido, o presente trabalho parece vir acrescentar algumas perspectivas ao estado
da arte sobre o tema. Apesar da literatura se mostrar escassa em relacdo a abordagens socio-
construtivistas e a problematica da Sindrome de Down, 0 nosso estudo com base em temas
semelhantes, visa delinear um programa de intervencdo de cariz sdcio-construtivista capaz de
facilitar a aprendizagem da leitura e da escrita nas criangas com SD.

A relevancia do nosso estudo é avaliar a eficacia de um programa sécio-construtivista
no desenvolvimento da leitura e escrita, para tal visamos mencionar os objetivos especificos e
avaliaremos o efeito do programa mediante o desenvolvimento da escrita e da leitura,
igualmente apresentaremos as estratégias que tenham sido promotoras de desenvolvimento e
podem ser funcionais para o universo da SD.

Exposta a relevancia de desenvolver o estudo, a seguir apresentaremos a estrutura, no
capitulo 11 referente ao enquadramento tedrico apresentamos a breve historia da SD e alguns
pontos relevantes como fatores de risco, a sindrome de Down em Portugal, as necessidades

educativas especiais e a SD e a neuroplasticidade e a aprendizagem, entre outros. No capitulo



I11 apresentamos a problematica e os objetivos da nossa pesquisa. No capitulo 1V relacionado
a metodologia descrevemos o delineamento da investigagdo com o participante, 0s
instrumentos, e os procedimentos que aplicamos na recolha dos dados no pré- teste, na
intervencdo e no pos-teste. No capitulo V apresentamos o0s resultados e descrevemos
minuciosamente 0s mesmos, igualmente apontamos as estratégias utilizadas na intervencgdo e
do mesmo modo demonstramos a participacao ativa da crianga na construcao do conhecimento
a cerca da leitura e escrita tendo sempre como mediador o adulto. No Capitulo VI demostramos
os resultados no modelo tedrico, por fim no capitulo VII apresentamos as consideracdes finais

assim como também as limitagdes do nosso estudo e sugestdes para as futuras pesquisas.



ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Sindrome de Down

1.1. A Historia da Sindrome de Down

De acordo com os autores Déa e Duarte (2009), a Sindrome de Down (SD) foi descrita
pela primeira vez por John Langdon Down em 1866 sendo que, durante algum tempo, as
criangas portadoras da sindrome foram denominadas por mongoloides devido a semelhanca
com os habitantes da Mongolia. Somente no ano de 1958 o pesquisador Jerome Lejeune
descobriu que 0 motivo das semelhancas era devido a uma mutacdo genética, foi a partir desta
descoberta 0 que o mongolismo passou a ser conhecido como Sindrome de Down (Déa &
Duarte, 2009).

Sabe-se que a SD, também conhecida como trissomia do cromossomo 21, (Cotrim &
Condeco, 2010; Déa & Duarte, 2009; Gameiro, 2012; Lima & Cardoso, 2017; Medeira, 2017,
Starbuck, 2011), considera-se que € a mutacdo genética mais comum nos seres humanos, e pode
ser a causa de preponderancia da deficiéncia intelectual.

Para os autores Déa e Duarte, (2009) a Sindrome de Down, ndo deve ser considerada
uma doenca:

(...) Doenga ¢ um estado que necessita de cura, caracterizado por um estado
resultante da consciéncia da perda da homeostase, ou seja, da condigdo estavel
do organismo. A sindrome de Down ndo é curavel nem é caracterizada como
uma condicdo instavel do organismo necessariamente (Déa & Duarte, 2009, p.
25).

Nesta perspetiva, alguns autores consideram a SD como uma anomalia genética do
préprio organismo e por vezes pode gerar alguma perturbacao intelectual (Déa & Duarte, 2009;
Garcia & Lima, 2015, Starbuck, 2011).

Do ponto de vista genético, sabe-se que todos os seres humanos possuem 44
cromossomas e dois cromossomas sexuais formando os 46 cromossomas. No caso das pessoas
com SD o nimero de cromossomos é diferente do habitual. A alteracdo genética que ocorre na
SD, decorre da existéncia de um cromossoma a mais no par 21, deste modo a pessoa com SD
tém 47 cromossomas. Com base em evidéncias genéticas, alguns autores referem que a SD faz
parte do processo historico dos primatas (Kasai et al.2000; Wienberg et al.1994; Yunis e
Prakash 1982 cit. Starbuck 2011), assim as pesquisas revelam que nos simios ndo humanos o

cromossoma 22 ¢ analogo ao cromossoma 21 pertencente aos humanos.



Através de outros estudos realizados com primatas, os autores (Grouchy, Turleau,
Roubin & Colin, 1980; McClure et al.1969 cit. Strarbuck 2011; Hirata, Hirai, Nogami,
Morimura, & Udono, 2017) demostraram que a trissomia 21 segue a linhagem natural dos
primatas, apos as pesquisas com um chimpanzé alguns autores concluiram que (...) “The
chimpanzee showed retarded growth and had infantile cataract, congenital heart disease, and
hypodontia, features consistent with Down syndrome in humans. (Hirata et al. 2017, pg.123).

Neste sentido, as evidéncias destes estudos concluem que a trissomia 21 segue uma
linhagem natural e faz parte da constituicdo da propria genética humana. Estas informacdes
visam apenas elucidar e remover algumas crencas advindas da sociedade e as vezes da propria
familia, tais como a pessoa com trissomia 21 € vitima de um castigo concebido pelo divino, ou
a sua familia esta a ser castigada por alguma divindade (Ramos & Gouvéia, 2019).

De acordo a Organizacdo Mundial de Saude a Sindrome de Down é uma realidade
social, que exige adequacao da prépria sociedade. Segundo dados estatisticos, pelo menos 10%
das pessoas com SD néo apresentam nenhum tipo de patologia ao longo da vida, isso permite
aferir que se as pessoas nesta situacdo tiverem suporte educativo e social conseguem ter uma

vida ativa e saudavel em sociedade (Déa & Duarte, 2009).

1.2 Etiologia e fatores de risco

N&do se sabe ao certo quais as razbes absolutas da origem da SD, sendo possivel
apresentar apenas alguns elementos condicionantes, tais como, a idade avancada da dos pais
(Déa & Duarte). Alguns dados de Lima e Cardoso (2017), apontam que a nivel mundial existem
cerca de 5 milhdes de pessoas com SD, e em média entre 600 e os 800 nascimentos, pelo menos
uma crianca nasce com o Sindrome de Down (Déa & Duarte, 2009; Hirata et al., 2017; Garcia
& Lima, 2015).

Calcula-se também que cerca de 95% das pessoas com SD sejam portadoras da
Trissomia, acredita-se que o genoma humano contém cerca de 1,5% do cromossoma 21, e
possui um gene codificador de 300, a 400 proteinas (Gardiner et al. 2003; Hattori et al. 2000;
Megarbane et al. 2009 cit. Starbuck 2011).

Segundo os autores , (Déa & Duate, 2009; Gameiro, 2012; Hirata et al. , 2017; Medeira,
2017), normalmente no genotipo da SD pode ocorrer algumas mutacGes genéticas, entre as
mutacdes ocorrem 3 fendmenos conhecidos como; a trissomia livre ou a ndo disjunc¢do do
cromossoma, em que existe uma terceira copia cromossomica proxima do par de cromossomas
21 ; atranslocacdo do cromossoma, em que se verifica a existéncia de trés cromossomas no par

21; e por fim a trissomia em mosaico, em que 0 erro genético provém das primeiras divisdes
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celulares a seguir a fertilizacdo, (. . .) “coexistem 2 linhas celulares, uma normal e outra com
um cromossoma 21 supranumerdrio e que resulta de um acidente po6s fertilizacéo na disjuncédo
mitética” (Medeira, 2017).

Cada mutacdo genética apresenta as suas particularidades e sdo responsaveis pelas
diferengas fenotipicas e pelo desequilibrio na dosagem dos genes que influenciam o
desenvolvimento, entretanto, em nenhum dos casos o processo de desenvolvimento € restrito
(Cotrim & Condeco, 2010; Déa & Duarte, 2009; Gameiro, 2012).

Para além da probabilidade genética, existem outros fatores que poderiam estar associados
a condicdo genética da SD tais como, a idade avancada da mée, as investigacOes de Garcia e
Lima (2015), referem que com menos de 35 anos a chance da mulher conceber uma crianga
com SD ¢é de 0,5%, enquanto que acima dos 40 anos a chance é de 1, 5%, e aos 45 anos a
hipbtese cresce para 3,5%. lgualmente as investigacdes de Déa e Duarte (2009), apontam que
em 20% dos casos de trissomia livre a idade do pai é superior aos 55 anos, os autores indicam
também que uso prolongado de contracetivos orais, 0 consumo excessivo de alcool e tabaco, a
dependéncia quimica e alteracdes hormonais podem estar associados ao surgimento da SD, no
entanto nao existem evidéncias suficientes que corroborem estas informacgdes (Déa & Duarte,
2009). Por fim Gameiro (2012), revela que podem existir outros fatores consideraveis na SD,
tais como o contato da gestante em ambiente de radiagdes, a exposicdo da gestante em
ambientes com agentes quimicos que podem provocar mutacdes genéticas, falta de vitaminas
durante a gestacdo, problemas na tireoide e processos infeciosos tais como a hepatite e a

rubéola.

1.3 Estados clinicos associados a Sindrome de Down

E muito comum que as criancas com SD apresentem recorrentes problemas de sadde,
devido a existéncia de baixa imunidade. Entre os problemas clinicos mais tipicos, pode verifica-
se a obesidade, as deformacdes na parte cardiaca e no intestino, a deficiéncia imunoldgica, a
deficiéncia na tiroide, a hipotonia muscular, os problemas respiratorios, auditivos,
odontoldgicos e visuais (Adrido et al.2019; Déa & Duarte, 2009).

Em relagcdo as doencas do Sistema Nervoso Central, verifica-se que a doenca de
Alzheimer pode atingir 30% dos adultos com SD, a epilepsia e a calcificacdo do ganglio basal
atinge centre 5 % a 10% da populacdo. No entanto, mesmo com estas particularidades, os
autores apontam o aumento na média de vida das pessoas com SD (Adrido et al.,2019), e ainda
garantem que, com o0 auxilio da intervencdo precoce e o acompanhamento regular desde

primeiros anos de vida até a fase adulta, nenhum destes fatores inibem totalmente o
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desenvolvimento geral da criangca com SD (Adrido et al., 2019; Déa & Duarte, 2009; Gameiro,
2012).

1.4. Sindrome de Down em Portugal

Apesar de nédo se saber exatamente quantas criangas nascem com SD em Portugal,
Fernandes et al. (2001) referem que em média nascem entre 150 e 180 criangas por ano.
Recentemente Adrido et al., (2019) revelaram que em Portugal existem aproximadamente 15
mil pessoas com SD, no entanto ndo se sabe ao certo a faixa etaria destas pessoas. Outros autores
(Adrido, et al., 2019; Garcia & Lima, 2015; Rodrigues & Silva, 2016) apontam que em cada
800 nascimentos pelo menos uma criangca nasce com SD. Esse nUmero pode ainda ser
considerado baixo, porque em 95% dos casos 0s pais apds obterem o diagndéstico da SD optam
pela interrupcao voluntaria da gravidez (Rodrigues & Silva, 2016).

Quanto a educacdo das criangas com SD, sabe-se que a Constituicdo Portuguesa apoia a
inclusdo desde meados de 1822, altura em que foi postulada a universalidade do ensino e a
gratuidade da educacdo. Mas foi apenas em 1946, apds a criacdo do Decreto de Lei n° 35.801
de 13 de agosto (cit. por Rodrigues & Silva, 2016) que surgiram as primeiras classes ditas
especiais. No entanto, foi apenas no ano de 1976 que Portugal propde o ensino obrigatério,
universal e gratuito, esse principio foi postulado em Portugal pelo principio da igualdade em
que todas as pessoas com deficiéncia poderiam frequentar o ensino obrigatério, mas este
principio so foi posto em pratica em 1982 com a criacdo da Educacdo Especial (Rodrigues &
Silva, 2016).

Num estudo qualitativo apresentado por Rodrigues e Silva (2016), ao verificar a experiéncia
educacional de pessoas com SD nascidos em meados da década de 70, os autores revelaram que
das 14 pessoas estudadas apenas 8 tiveram acesso ao ensino regular, sendo que somente 5 destas
terminaram o ensino primario e apenas duas tiveram acesso a educacao especial. As demais 9
pessoas foram institucionalizadas. Para as familias destas 9 pessoas com SD, um fator que levou
a institucionalizacdo dos filhos foi a excluséo escolar, quer dizer, como a escola ndo conseguiu
dar o apoio necessario, a familia recorreu as institui¢des tais como a Cooperativas de Educacao
e Reabilitagéo de Criancas Inadaptadas (CERCI), ou Associag¢Oes Portuguesas de Pais e Amigos
do Cidad&o Deficiente Mental (APPACDM).

Num outro estudo realizado no Brasil, Lipp, Martini e Oliveira-Menegotto (2010),
procuraram compreender as expectativas das maes em relacéo a escolarizacéo dos filhos com
SD. Os resultados apontaram que algumas mées ndo colocam muitas expectativas na

aprendizagem da crianca devido ao estigma social de deficiéncia mental, outras acreditam que
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se as criangas conseguirem ler e escrever ja podem ser autbnomas na sociedade. Outras maes,
reconhecem que apesar de ndo confiarem na metodologia dos professores, afirmam que o facto
das criancas com SD conviverem no ambiente do ensino regular € promotor de
desenvolvimento.

Luiz, Pfeifer, Singolo e Nascimento (2012), a proposito de um estudo no dmbito da
frequéncia das criangas com SD nas instituicdes de ensino regular, referem que os pais
consideram que os professores ndo estavam preparados para atuar com as criangas com SD, no
entanto, em relacdo ao desempenho das criancas na aprendizagem, referem que estas obtiveram

ganhos com a incluséo.

1.5 Sindrome de Down e as Necessidades Educativas Especiais

Em Portugal apesar do conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) ja existir
desde os anos 60, ele s6 foi introduzido na sociedade portuguesa em meados de 1986 com a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE), que trouxe a tona o desafio da educabilidade das
criancas (Morgado, Conceicédo, Rodrigues, Silva & Cardoso, 2018).

De acordo com Gaitas e Morgado (2010), o movimento da escola inclusiva sé teve
grande impacto apds a conferéncia mundial sobre a educacdo para todos, que ocorreu na
Tailandia em 1990 e para dar forga a0 movimento, no ano de 1994 em Salamanca, aconteceu a
conferéncia mundial sobre as necessidades educativas especiais. Tais acontecimentos vieram
contribuir para a modificacdo do conceito educacao e aprendizagem que até entdo estava muito
vinculado aos processos de avaliagao individuais. As mudancas provenientes das conferéncias
que ocorreram na Tailandia e Salamanca, remetem para 0 envolvimento da escola em responder
as necessidades pessoais de todo e qualquer aluno. Neste sentido, tanto o Decreto-Lei 35/90, de
25 de janeiro, como o Decreto-Lei. 319/91, de 23 de agosto, ou 0 Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7
de janeiro, (cit. por Morgado et al., 2018), postulam trés direitos essenciais para toda as
criangas:

(1)Direito a educagéo, todas as criangas com ou sem deficiéncia devem ter acesso ao
ensino e este por sua vez deve ser gratuito; (2) Direito a igualdade de oportunidades,
todas as criancas devem ter o direito a assisténcia individualizada que responda as
necessidades educativas particulares; (3) Direito de participar na sociedade, todas as
criangas devem ter o direito de conviver em familia e na comunidade, e que estes
contextos possam ser promotores de respostas educativas essenciais (Morgado et al.,
2018, p.417).

Para garantir o desenvolvimento socio educativo, a Declaracdo de Salamanca
ainda reforca a ideia de que o sistema educativo deve ser capaz de dar resposta a todas
as criancas, independente das caracteristicas intelectuais ou fisicas.



Recentemente, em Portugal a legislacdo foi modificada através do decreto de Lei
54/2018, decreto esse que concede a educacédo inclusiva no &mbito do pré-escolar, nos ensinos
basicos e secundarios e prevé um modelo de intervencdo pedagdgica ajustado as necessidades
educativas da crianca (Morgado et al., 2018; Pinto & Pinto, 2019).

O documento também solicita que seja excluida a ideia de que para intervir junto da
crianga seja necessario que a mesma esteja categorizada como uma crianga com NEE. Deste
modo, o decreto prevé introduzir no processo educativo de todas as criangcas uma abordagem
multinivel que contempla todas as criangas de forma individual e ndo classificatoria (Pinto &
Pinto, 2019).

Assim mediante o decreto de lei 54/2018, existem trés modalidades de apoio que buscam
responder as necessidades de cada crianca e consistem em: medidas universais, medidas
seletivas e medidas adicionais. Apesar de envolver universos paralelos na educacéo, todas as
medidas possuem o mesmo objetivo, isto €, promover equidade e oportunidade de acesso a
escolarizacdo e para tal conta com o0 suporte necessario para uma aprendizagem eficiente.
Partindo deste ponto de vista, todas as medidas estdo ancoradas na ideia de incluséo, procurando
responder as necessidades de cada crianca, ou seja, noutras palavras, todas as criancas estdo
aptas ao processo de aprendizagem desde que ocorram adaptacOes neste processo (Decreto de
Lei 54/218, artigo 6°).

Em relacdo ao universo e apoio das criangcas com deficiéncia, de acordo com Pinto e
Pinto (2019) em termos de evoluc¢do e integracdo, os estudos apontam que em Portugal, 92%
das criancas com necessidades educativas especiais frequentam as instituicdes de ensino
regular, pelo que esse nimero mostra que ocorreu uma reducdo de 37% de alunos em escolas
especiais, 0 que demonstra, segundo 0s autores, 0 inicio da construcdo da escola inclusiva.

Ja em sua época, indiretamente Vygotsky (1991) fazia referéncia a educacdo inclusiva,
sendo que as suas diversas pesquisas com as criancas portadoras de deficiéncias demostraram
que, 0 ensino baseado apenas na aprendizagem concreta torna-se limitado para o
desenvolvimento de qualquer crianca, por essa razao o autor postula que as criangcas com NEE
necessitam estar com outras criancas e obter outros estimulos que promovam o
desenvolvimento do pensamento abstrato.

Igualmente as ideias de Vygotsky, os autores Coelho e Pisoni (2012), defendem que a
crianga com o desenvolvimento cognitivo precario, evolui através do contato com as criangas
de desenvolvimento normativo. Sendo que para estes autores, o desenvolvimento da psique é

sempre mediado por alguém que atribui os conceitos a realidade (Coelho & Pisoni, 2012).



Em termos de desenvolvimento, os autores Coelho e Bastos (2016) referem que 0s
ambientes mistos de aprendizagem s&o promotores do funcionamento intelectual das criangas
com NEE, e que a partir destas experiéncias & possivel o desenvolvimento das funcdes
cognitivas mais complexas. Foi com base em algumas investigacdes que os autores Coelho e
Bastos (2016) verificaram que alguns alunos com Deficiéncia Intelectual do Desenvolvimento
(DID), quando expostos ao treino intelectual juntamente com apoio do mediador, demonstram
alta capacidade de desenvolvimento da neuroplasticidade, pelo que se constatou que os alunos
ao realizarem algumas das atividades, transitaram do pensamento pré-operatério para o
operatorio concreto.

Do mesmo modo, Gaitas e Morgado (2010), ancorados na teoria construtivista,
garantem que, a diversidade entre as criancas é fundamental, pois é uma fonte de
desenvolvimento cognitivo e social uma vez que a diversidade promove ganhos, tanto para as
criangas mais competentes como para as menos competentes. Em termos praticos, os autores
defendem que o psicélogo tem pela frente o desafio de contribuir para a eficacia na educacéo
de todas as criangas, e que na sua area de atuacdo pode tentar envolver os profissionais das
escolas em préaticas mais inclusivas.

Por outro lado, Pinto e Pinto (2019) também revelam que a inclusdo levou a um
crescimento de 480% de estudantes na rede publica que necessitam de apoio, principalmente
no ensino secundario, pelo que esses dados apontam para a urgéncia na contratacdo de
profissionais que possam dar resposta ao quadro. Em contrapartida, o nimero de criangas com
deficiéncia que frequentam o ensino pré-escolar reduziu consideravelmente. Sabe-se que em
nameros o pré-escolar conta com -19% e o segundo ciclo com -3%.

Em relacdo as criancas com SD e a inclusdo, ap6s uma revisdo de literatura os autores
Coelho, Alves, Souza e Honorato (2019), postulam que a educacdo e a inclusdo das criancas
com SD sdo situacdes complexas e exigem adaptacdes de todos os sistemas tanto familiar,
social e escolar para o sucesso na aprendizagem destas criancas, pelo que reforcam a ideia de
que a inclusdo deve ocorrer logo na intervencédo precoce. Diante do quadro da SD, Coelho et
al. (2019), referem ainda que um dos fatores para o0 insucesso da aprendizagem destas criangas
remete para a caréncia de ambientes inclusivos, a falta de preparacéo profissional e o foco
apenas nos quadros clinicos.

Perante 0 acesso aos ambientes inclusivos de educacdo e aprendizagem, varias
investigacdes (Coelho et al, 2019; Cotrim & Condeco 2010; Déa & Duarte, 2009) destacam
que, apesar da aprendizagem das criangas com SD ser mais lenta, se estas criangas forem

expostas a estimulacdo adequada nos ambientes inclusivos, existem fortes possibilidades das
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criangas com SD se equipararem aos pares, pois os ambientes inclusivos sdo promotores de

desenvolvimento.

1.6 Neuroplasticidade e a Aprendizagem

De acordo com os autores Burgos, Cleves e Marquez (2009), o cérebro humano € um
6rgdo bioldgico e social que é responsavel por diversas fungdes tais como, aprendizagem, a
capacidade de intuicdo, o pensamento, a criatividade, e outros processos relacionados com a
dimensdo da consciéncia, a dimensdo emocional, a dimensdo da escrita, da linguagem, da
leitura, entre outros. Sabe-se que o desenvolvimento destas funcGes é decorrente da capacidade
de transformac&o do cérebro que é influenciado pelas experiéncias do contexto (Burgos, Cleves,
& Marquez, 2009).

Os processos de transformacdo cerebral podem estar associados a funcdo da
neuroplasticidade (Burgos et al., 2009; Martinez-Morga & Martinez, 2017; Ribeiro & Freitas,
2019). A neuroplasticidade refere-se a capacidade de adaptacdo bioldgica do sistema nervoso
central, essa funcdo de modifica¢do corresponde aos niveis fisioldgicos e patoldgicos, ambos
os fendmenos podem ser influenciados pela experiéncia da pessoa com o meio.

De acordo com a investigacdo de Martinez-Morga, e Martinez, (2017), as conexdes
neuronais formam a base estruturante da neuroplasticidade e dependem das capacidades
funcionais do cérebro que sdo modeladas pela experiéncia pessoal. Ao longo do
desenvolvimento humano existe uma janela de oportunidades que facilitam as conexdes
neuronais e 0s processos de aprendizagem, pelo que o periodo mais critico desta janela sera na
infancia e mantem-se ao longo da vida.

Ainda que os distarbios do neurodesenvolvimento estejam associados as anomalias
funcionais do cérebro tais como, a incapacidade reativa e adaptativa do cérebro (Burgos et al.,
2009; Martinez-Morga, & Martinez, 2017), existem evidéncias que apontam para o facto de a
neuroplasticidade permanecer ao longo da vida. Para Ismail et al, (2017) cit. por Martinez-
Morga e Martinez (2017), a constancia da neuroplasticidade pode estar relacionada com a
capacidade de modificagdo que se verifica em trés tipos de neuroplasticidade; a
neuroplasticidade de desenvolvimento, que forma a estrutura do cérebro na vida embrionaria, a
neuroplasticidade adaptativa, que consiste nas experiéncias e é basica para as fungdes de
memoria e aprendizagem, e a neuroplasticidade reativa que reequilibra a perda da funcao neural
apos uma leséo.

Mesmo que a SD seja definida geneticamente, nos processos de aprendizagem é possivel

considerar a funcdo da neuroplasticidade, pois o organismo humano dispde de uma elevada
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capacidade de adaptacdo ao meio social, ou seja, mesmo com as limitagfes cognitivas torna-se
possivel que a crianca com SD desenvolva habilidades mais complexas (Lima & Cardoso,
2017).

Ainda no sentido de adaptacéo social, Coelho et al. (2019) revelam que em ambientes
inclusivos, como a escola, as criangas com deficiéncia demostram diversos ganhos quer a nivel
cognitivo, académico, motor e social, pelo que os ganhos podem estar associados aos diversos
estimulos advindos do meio.

Segundo Burgos et al. (2009) para o desenvolvimento normativo do cérebro a
programacao genética ndo e suficiente. O sucesso normativo do desenvolvimento cerebral deve
estar associado a estimulacdo ambiental, e as fungdes cognitivas do cérebro que se podem
desenvolver quando o meio ambiente favorece estimulos de natureza concreta, sensorial e
perceptiva. Para o bom funcionamento do cérebro é necessario haver um padrdo de neurénios
interconectados que permitam a maturacdo funcional do cérebro, que pode ser desenvolvido
através dos processos de aprendizagem que “(...) sd0 experiéncias intelectuais, emocionais e
sociais que possibilitam o enriquecimento do cérebro humano em sua dimensionalidade, por
meio de intervengdes pedagogicas relevantes” (Burgos, Cleves & Marquez, 2009 p.05).

Seguindo 0 mesmo pensamento, Ribeiro e Freitas (2019), afirmam que a aprendizagem
consiste numa interacao entre a construcao, a manutencao e a renovacgéo das redes neurais. Para
corroborar esta afirmacéo os autores referem que a aprendizagem das habilidades de aritmética
e leitura ampliam significativamente as redes neurais, e contribuem para o desenvolvimento de
outras funcdes cognitivas.

Referente ao desenvolvimento das fungdes cognitivas em criangcas com deficiéncia
intelectual, o estudo de Rossit e Goyos (2009) ap6s a exposicdo das criancas aos estimulos
concretos de aprendizagem (visuais e tacteis), demostrou aquisi¢cdes significativas refentes a
aprendizagem de leitura e da matematica nas criancas com deficiéncia intelectual.

Em outro estudo de Lima e Cardoso (2017) referente a estimulagdo cortical no
desenvolvimento perceptivo- neuromotor dos adolescentes com SD, 0s autores apontaram
melhorias dos adolescentes em atividades complexas que exigem atencdo e concentracdo, sendo
que a estimulagdo cortical melhora a comorbidade de défice de atengdo na SD, e igualmente
promove a adaptacdo neuronal do cértex que € responsavel pela ligacdo intra- hemisférica
cerebral.

Seguindo a mesma ideia, os estudos de Ghirello-Pires e Barroco (2019), sugerem que
mesmo que as conexdes neuronais ndo sejam as mais favoraveis devido a fraca ligagéo entre as

conexdes sinapticas, o cérebro humano possui alta capacidade de neuroplasticidade, inclusive
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0 das criangas com SD, j& que “o cérebro € um 6rgdo moldado pelas experiéncias externas, que
possibilitam a transformagao das fungdes cognitivas” (p.8), ou seja, os autores apontam que
mesmo que as lesbes possam causar alguma desorganizacdo cognitiva, o trabalho em conjunto
das varias areas cerebrais promove uma reestruturacao das funcdes afetadas.

Com base na literatura descrita, vimos que as criangas com atraso no desenvolvimento
cognitivo podem claramente beneficiar com ensino/aprendizagem adequados, mesmo que as
aquisicdes das competéncias sejam mais lentas. O processo de educacdo das criangas com
deficiéncia intelectual € sustentado pela capacidade de neuroplasticidade cerebral que

possibilita o desenvolvimento adaptativo e funcional destas criancas (Ribeiro & Freitas, 2019).

2. Comunicacéo, Linguagem e a Sindrome de Down
2.1 A comunicacado da crianca e a Sindrome de Down

A palavra comunicacdo advém do latim communicatione, que por sua vez teve origem
na palavra commune, isto €, comum que no sentido geral da palavra, significa partilhar,
conferenciar, tornar comum (Sousa, 2006). Desde o inicio da humanidade a comunicagdo é um
instrumento de desenvolvimento essencial para a integracéo e a vida em sociedade. E por meio
da comunicagdo que os seres vivos partilham informacfes e se tornam mais socidveis
( Beaudichon, 2001; Bordenave, 1997; Perles, 2007; Sim-Sim,1998).

Em termos de desenvolvimento, a comunicacdo simbdlica e a cultura aparecem em
simultaneo como o préprio género humano, ndo se sabe ao certo se 0 homem primitivo comegou
a comunicar primeiro por gestos, por grunhidos, ou por gritos, ou se foi a juncdo destes fatores
que originaram os signos. De qualquer modo, historicamente ja foi demonstrado que o ser
humano encontrou forma de associar um gesto ou som a um determinado objeto (Perles, 2007,
Sousa, 2006).

No processo de desenvolvimento da crianca a comunicacdo, a linguagem e o
conhecimento sdo trés elementos que interagem em simultaneo, isto &, a crianca apreende a
lingua materna através das interagOes significativas e desenvolve ao mesmo tempo
competéncias comunicativas. Ao interagir com a crianga o adulto exerce a funcéo de andaime
e torna-se facilitador na comunicagédo (Sim-Sim, 1998).

Compreende-se que a comunicacao tem uma funcdo complexa e, em relacdo a crianca
com SD, o desenvolvimento desta funcdo torna-se mais exigente, pelo que para que a
comunicagdo da crianga com 0 mundo seja eficaz € importante que desde muito cedo os pais
ou responsaveis pela educacdo da crianga exergam um papel ativo (Cotrim & Condeco, 2010;
Déa & Duarte 2009; Rangel & Ribas, 2011).
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Para o desenvolvimento eficaz da linguagem, é conveniente que a crianga desde muito
cedo seja estimulada a reproduzir sons como o choro, o riso, os balbucios, entre outros (Cotrim
& Condeco, 2010; Rangel & Ribas, 2011). Essa préatica geralmente efetua-se na primeira
infancia e ocorre atraves da relacdo cuidador e bebé, estando patente nas brincadeiras em que o
adulto deve ser reciproco na comunicagdo “(...) Reaja aos sons do seu bebé como se tivessem
significado. Ouga intencionalmente; quando o bebé parar de fazer sons, diga: “Nao me diga!”
ou “Entao diga 14 mais!” ou “Queres o teu biberdo, nao ¢?”. Tenha uma conversa com o beb¢”
(Cotrim & Condecgo 2010, p.10). Essa preparacdo prévia pode servir como uma ferramenta
facilitadora para a integracdo no mundo da linguagem.

Na mesma linha de pensamento, Déa e Duarte (2009) destacam que a estimulagdo na
primeira infancia é essencial tanto ao nivel cognitivo, como afetivo e também motor, pois nesta
fase a crianca esta particularmente suscetivel aos efeitos do ambiente. Os estudos de (Spitz et
al., 1979 cit. por Déa & Duarte, 2009) para verificar a relacdo entre o ambiente e os estimulos,
revelam que nos primeiros meses de vida a crianga é extremamente dependente do cuidador,
por esta razao é essencial que o cuidador estabeleca uma relacdo de reciprocidade com o bebé.

Os autores Flabiano-Almeida e Limongi (2010), nos seus estudos, apontam para a
importancia do cuidador como facilitador dos gestos para a crianga, favorecendo assim um
ambiente promotor do desenvolvimento da lingua. Os gestos podem ser classificados em duas
categorias: 0s representativos e os déiticos, sendo que o0s representativos remetem para um
conteddo semantico simbolico, como por exemplo, dizer adeus com a méo para dizer que se vai
embora, enquanto que os déiticos sdo a primeira demostracdo de comunicacao intencional e
remetem para a relacao entre o objeto e o referencial , como por exemplo, a crianga aponta para
a chucha e diz da, ou seja a crianca passa a indicar com o braco para pedir 0s objetos do seu
interesse.

Sendo o cuidador a figura responsavel pela exposic¢do da crianca aos varios estimulos,
torna-se natural que ele deve invetiva-la as situagdes que promovam o desenvolvimento geral
tais como socializacdo, desenvolvimento cognitivo, motor, percepcdo, autocuidados e a
linguagem (Cotrim & Condeco, 2010; Déa & Duarte, 2009).

Nas criangas com SD todo o tipo de comunicagdo é importante, mesmo que a crianga
ainda ndo utilize as palavras e, neste sentido, 0s sinais, 0s gestos e 0s sons ajudam a crianca a
manifestar a compreensao e 0s seus desejos. Segundo as pesquisas de Cotrim e Condeco, (2010)
0s sinais, 0S sons e 0s gestos sao componentes que antecedem a linguagem propriamente dita.
Ainda para as autoras uma forma de facilitar a comunicagdo da crianga com SD e aproxima-la

do nivel da linguagem ¢é utilizar gestos que estejam associados a palavras e que possam ser
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utilizados nas atividades diarias. Igualmente, ao reproduzir o gesto, o cuidador deve reforcar na
crianca a producdo da fala, a regulacdo do comportamento e a atengcdo compartilhada (Cotrim
& Condeco, 2010; de Flabiano-Almeida & Limongi, 2010).

Para os autores Andrade e Limongi (2007) em termos de comunicacéo e processo de
desenvolvimento, as criangas com SD se desenvolvem do mesmo modo que as criangas tipicas,
no entanto as com SD apresentam um desenvolvimento mais lento. Através do estudo sobre a
emergéncia da comunicacéo e a SD, os autores verificaram gue nas criangas com SD 0s gestos
emergem antes da linguagem oral. A longo prazo o gesto também pode acompanhar a expressdo
linguistica, e as criangcas com SD diminuem o uso de gestos a medida que aumentam o
vocabulario.

Noutros estudos de Flabiano-Almeida e Limongi (2010), apds uma revisao de literatura
para saber o valor preditivo dos gestos nas criangas com SD, os autores concluiram que o gesto
usado pela crianca tem uma funcdo fundamental no desenvolvimento da linguagem, porque
oferece a crianga recursos cognitivos complementares para aquisicdo de novas palavras e
enunciados.

Os autores Flabiano-Almeida e Limongi (2010), também demostraram que, para além
de ser uma ferramenta de transicdo entre as agOes motoras e o significado oral, os gestos
funcionam como ferramentas facilitadoras para os estagios iniciais da linguagem e permitem a
crianca expressar ideias mais complexas. Constataram igualmente, as criangas com SD aos 11
meses que usavam o gesto para apontar o objeto exibiam um maior vocabulario aos dois anos
do que as criancas de 11 meses que ainda ndo apontavam. Verificou-se também, que o
repertorio gestual da crianca se tornou expressivo apds os trés meses observados primeiramente
como gesto. No mesmo estudo os autores também constataram que 0s gestos sdo relevantes
para o desenvolvimento da linguagem e do vocabulario expressivo e receptivo.

Neste sentido, a comunicacdo gestual pode ser representativa do contetido semantico,
assim como pode anteceder o desenvolvimento da linguagem nas criangas com SD (Andrade
& Limongi, 2007; Cotrim & Condeco, 2010; Déa & Duarte, 2009; Flabiano-Almeida &
Limongi, 2010; Rangel & Ribas, 2011).

2.2. O Desenvolvimento da linguagem nas criangas

O desenvolvimento da linguagem é um fendmeno natural que ndo ocorre sozinho,
sendo que é necessario a interagdo com o outro e com o0 meio ambiente. O adulto € o principal
responsavel da relagdo entre a crianga e a linguagem, sendo através da linguagem que podemos

comunicar sobre o presente, o passado e o futuro. A linguagem permite a expressdo de ideias
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abstratas, desejos e emocdes, é uma ferramenta através da qual transmitimos os valores, 0s
costumes e as crengas de uma sociedade (Lightfoot, Cole & Cole, 2009).

Para Vygotsky (2009), a linguagem e o pensamento sdo duas coisas distintas que podem
correlacionar-se durante o desenvolvimento. O desenvolvimento da linguagem é similar em
todas as criancas e segue 0s mesmos padrdes de desenvolvimento das outras operagfes mentais,
abarcando a utilizacdo dos signos, a memorizagdo mnemonica e a atividade de contar,
ocorrendo em quatro estadios: (1) o estadio primitivo ou natural que remete para o discurso
pré- intelectual e ao pensamento pre- verbal; (2) o estadio da psicologia ingénua, que diz
respeito a construcdo do conceito experienciado pela crianca, € no uso correto das estruturas
gramaticais. Nesta fase a crianca pode utilizar varias palavras do tipo, “mas”, “como”,
“porque”, “quando”, etc, sem dominar as relacfes causais, temporais ou condicionais. O
acréscimo da experiéncia psicoldgica ingénua remete para o estadio egocéntrico da linguagem
(3); e postula o uso externo da linguagem como auxiliar para as solucGes de conflitos internos.
Por altimo (4), o estadio do crescimento interno é o Ultimo estadio do discurso interior que se
desenvolve a partir da ampliacdo de mudancas funcionais e estruturais, sendo que nesta fase do
desenvolvimento da linguagem as operacgdes externas internalizam-se e a crianga passa a utilizar
0s signos, a memoaria logica e faz de modo automatico a contagem dos nimeros.

No mundo da crianga, as interagdes sucessivas entre as operacles externas e internas,
podem formar uma relacdo estreita no discurso em que a linguagem interior se aproxima do
discurso externo, ou seja, a crianca passa a pensar no tipo de resposta que ird dar. As
investigacdes de Vygotsky (2009), postulam que a medida que a crianca se desenvolve nas
relacbes com 0s outros, elas constroem estruturas responsaveis pelo comportamento e pela
cognicéo.

Alguns autores (Cole & Cole, 2004; Lightfoot, Cole & Cole, 2009; Papalia, Olds &
Feldman, 2006), apresentam evidéncias de que as criancas nascem predispostas a utilizacdo da
linguagem e a comunicar. Antes de usarem as palavras para comunicar, 0s bebés manifestam
as suas necessidades e sentimentos através dos sons, que evoluem do choro para os arrulhos e
para os balbucios. Nesta sequéncia, as criancas passam pela fase de imitagdo acidental e por
fim seguem para a imitacdo ordenada.

Os estudos de Kuhl et al., (2006) e Luo e Baillargeon, (2005) citados por Lightfoot, et
al. (2009), corroboram a informacéo anterior e referem que, muito antes das criancas falarem
de forma inteligivel, elas diferenciam os sons da lingua materna em comparagdo com outras

linguas.
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Geralmente é na primeira infancia, entre os dois e 0s seis anos de idade, que ocorre uma
transformacdo social e mental na vida das criangas que deriva da ampla capacidade de
compreensdo e do uso da linguagem. Diversos autores (Lightfoot et al., 2009; Papalia et al.,
2006) defendem que durante o desenvolvimento, a crianca aprende diversas palavras por dia,
calcula-se que na idade dos 6 anos o vocabulario das criangas varia entre 8.000 e 14.000
palavras.

Segundo a literatura, o desenvolvimento da linguagem na infancia ocorre de forma
integral e articulada, ou seja, as componentes linguisticas da forma, funcéo e significado, séo
apreendidas em conjunto pela crianca, igualmente no discurso, quando necessita de utilizar
respostas mais elaboradas, a crianca é capaz de utilizar funcdes que se adequam ao contexto
(Sim-Sim, 1998).

Segundo Sim-Sim (1998), os didlogos entre o adulto e a crianca estimulam a capacidade
inata da linguagem nas criangas. Desde cedo que a crianga discrimina 0s sons da voz humana,
permitindo que elas elaborem o seu conhecimento em relagdo a lingua materna, pelo que o
repertorio linguistico passa por uma evolucdo exponencial, estabilizando no final da
adolescéncia. Embora o desenvolvimento da lingua faca parte da natureza da crianca, as regras
linguisticas como as regras sintaticas, morfoldgicas, semanticas e fonoldgicas serdo adquiridas
ao longo do desenvolvimento.

Ao nivel de desenvolvimento linguistico, Sim-Sim (1998), aponta para o facto de o
desenvolvimento fonoldgico ser geneticamente determinado, ou seja, todas as criancas de um
modo geral, realizam o mesmo percurso de desenvolvimento fonoldgico, indiferente do
contexto linguistico, sendo um processo que depende da maturacdo bioldgica. O
desenvolvimento fonoldgico pode ser inibido apenas pelas condi¢bes fisioldgicas, caso
contrario funciona de igual modo em todas as criancas.

Para Sim-Sim (1998) o conceito de desenvolvimento fonoldgico refere-se a capacidade
de diferenciar, articular e reproduzir todos os sons da lingua. Neste sentido, esta aquisicdo
inicia-se com as primeiras palavras que sdo ditas pela crianga no periodo pré linguistico e
remetem para construcOes de uma o duas silabas (CV, CVCV). Ao longo do desenvolvimento,
por volta dos dois anos; a crianga descobre que os objetos séo identificados pelos seus nomes e
tenta aprendé-los; por volta dos trés anos acontece a consolidacdo das regras morfoldgicas
simples e o discurso da crianga torna-se compreensivo; entre 0s Cinco e seis anos espera-se que
a crianca alcance o nivel de qualidade e producdo fonica de uma pessoa adulta. Ainda segundo
a autora, o conhecimento fonolégico da lingua materna geralmente esta normalizado quando a

crianca ingressa no 1° ciclo escolar (Sim-Sim, 1998).
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Os estudos realizados por Silva (1996), cujo objetivo foi verificar as competéncias
fonoldgicas em criangas portuguesas de idade pré-escolar, vdo de encontro & ideia anterior e
revelam que o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica ocorre antes da entrada no pré-
escolar e ressalva ainda que a consciéncia das unidades silabicas antecede a consciéncia dos
seguimentos fonéticos. A autora destaca ainda que as criancas apresentam algum sucesso na
realizacdo das tarefas fonoldgicas mesmo antes de aprenderem a ler.

A par do desenvolvimento fonoldgico, Sim-Sim (1998), refere que o desenvolvimento
semantico corresponde ao conhecimento e uso dos enunciados tais como frase, discurso e
palavras, enquanto que o desenvolvimento sintatico abarca o dominio das regras e a estrutura
das palavras nas respetivas frases, por fim o desenvolvimento pragmatico refere-se a aquisicédo
e 0 uso de regras da lingua.

Todo o conjunto destes dominios da linguagem exige o reconhecimento de algumas
funcOes essenciais, tais como, a receptibilidade e a compreensdo das mensagens e a producéo
dos enunciados linguisticos. Para Sim-Sim (1998), a interacdo destas fungdes gera uma regra
fundamental: a compreensdo antecede a producéo, ou seja, a crianga compreende mais do que
naturalmente produz.

Em sintese alguns autores (Cole & Cole, 2004; Lightfoot, et al., 2009; Papalia, et al.,
2006; Sim-Sim, 1998) concordam que a linguagem ¢é um atributo natural que a crian¢a adquire
através das experiéncias adquiridas em diversos contextos e que pode apresentar algum nivel
de variancia. Afirmam também que, as interacGes comunicativas e as trocas convencionais sdo

fundamentais para o processo de desenvolvimento da linguagem.

2.3 Linguagem na Sindrome de Down

Entre todas as fun¢des do neurodesenvolvimento, sabe-se que a funcao da linguagem é
a mais comprometida nas criancas com SD. Em contrapartida, estas criancas apresentam
elevada competéncia nas fungbes sociais, cooperativas e convencionais. Os autores Déa e
Duarte (2009), referem que esta fragilidade pode estar relacionada com a hipotonia muscular
que interfere no desenvolvimento global, inclusive no desenvolvimento da linguagem, devido
a limitacdo muscular fonoarticulatoria que dificulta o processo de imitacdo e consequentemente
interfere na base da identificacdo primaria da linguagem.

Cotrim e Condeco (2010), destacam a importancia da estimulag@o precoce na fase do
balbucio, pois o incentivo em relacdo ao uso dos labios, da lingua e dos musculos associados
as producdes da fala s&o promotoras do desenvolvimento da linguagem. Também Déa e Duarte

(2009) reforcam a ideia da estimulacdo dos 6rgdos que compdem o tubo digestivo alto desde o
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inicio da amamentacdo, pois, sendo este conjunto de 6rgaos 0s mesmo que usamos para falar e
comer, o treino constante facilita o desenvolvimento da linguagem em todas as criangas,
principalmente nas criancas com SD.

Para Cotrim e Condeco (2010) a maioria das criangas com SD dizem as primeiras
palavras muito tarde, o vocabulario desenvolve-se lentamente. Em termos comparativos, em
média, as criangcas com SD dizem as primeiras palavras entre 0s 9 e 0s 31 meses, € as primeiras
frases podem ser ditas entre os 18 e 0s 96 meses (Déa & Duarte, 2009). Esses numeros séo
variaveis pois dependem dos contextos, e das experiéncias prévias da crianca.

Apesar da escassez de investigacdes em relacdo ao desenvolvimento da linguagem neste
grupo de criancas, alguns autores (Déa & Duarte, 2009; Ghirello- Pires & Barroco, 2019)
atribuem estas dificuldades a algumas limitacdes relacionadas com o cérebro, nomeadamente
ao desenvolvimento do sistema nervoso central.

Os distarbios do neurodesenvolvimento estdo associados a anomalias funcionais do
cérebro (Ghirello- Pires & Barroco, 2019; Porcellis, Lonrandi & Lorandi, 2018), pelo que as
zonas do cérebro occipital, frontal e temporal sdo menores nas pessoas com SD, verificando-se
uma reducdo do corpo caloso e hipocampo. Esse fator inibe o nimero de neurdnios da
arborizacao dendritica e diminui a mielinizacdo das fibras intercoticais. Todas estas alteracGes
promovem fracas conexdes sinapticas que por sua vez alteram o desenvolvimento cognitivo e
interferem nos processos de aprendizagem.

Para além da importancia dos fatores neuroldgicos, existem outras alteracdes que
contribuem para o atraso no desenvolvimento da linguagem, tais como: o mau funcionamento
da regido oral, que é afetada devido a hipotonia muscular ja referido anteriormente; a audicéo,
na medida em que a grande maioria das criancas com SD apresentam problemas auditivos que
podem agravar-se ao longo do desenvolvimento (Santo, 2016), e a visdo, 45% das criancas com
SD apresentam alguma fragilidade visual do tipo conjuntivite, blefarite, ressecamento lagrimal,
opacidade ou cicatrizes na cornea (Santos, 2016).

Diversos autores (Caselli et al, 1998; Miller 1988; Rosi net al, 1988, cit. por Santos,
2016), referem algumas caracteristicas comuns ao desenvolvimento da linguagem nas criangas
com SD, nomeadamente (1) apresentam diferencgas fonoldgicas logo nas primeiras producées
das palavras; (2) eliminam as consoantes finais das palavras e modificam a prondncia do som;
(3) o desenvolvimento semantico é diferente; (4) dificuldades em reproduzir enunciados
maiores; (5) dificuldades na compreensao dos verbos gramaticais auxiliares ( ir, ter, fazer, etc)
e dos verbos significativos (pagar, querer, vender, etc); (6) dificuldades em manter dialogos,

mas as criancas sao melhores a produzir frases narrativas; ( 7) no didlogo tém dificuldades em
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reconhecer a necessidade do ouvinte (criar empatia); (8) a dificuldade fonoldgica progride com
o0 ensino formal e juntamente com o desenvolvimento cognitivo e linguistico.

Apesar da existéncia destes fatores, a estimulacao e a intervencédo precoce sdo essenciais
e devem ocorrer nos primeiros meses de vida para o pleno desenvolvimento da crianca (Cotrim
& Condeco, 2010; Déa & Duarte, 2009; Santos, 2016). Também a interacdo mae /bebé é
fundamental na medida em que é promotora de desenvolvimento linguistico. Na verdade, é
através da relacdo que a crianca estabiliza seu mundo interno, e 0 ambiente social contribui para
aquisicao da linguagem, pois a crianca exercita a fala atraves da relacao.

De acordo com Santos (2016), no que diz respeito ao nivel de desenvolvimento da fala
de criangas com SD, as criancas tipicas, em média reproduzem a fala significativa aos 14 meses,
enguanto que as criancas com SD reproduzem a fala significativa aos 21 meses. Ja em termos
de desempenho, quando a crianga com SD aprende o nome dos objetos dentro do contexto
simples, 0 seu desempenho é semelhante ao das criancas tipicas, no entanto, quando as palavras
novas sdo aprendidas fora do contexto as criangas com SD apresentam desempenho inferior as
criancas tipicas.

N&o se sabe ao certo quantas palavras a crianca com SD pode aprender ao longo do
desenvolvimento da linguagem pois estas informacdes séo relativas e dependem da variacdo
dos fatores externos e internos, mas segundo Miller (1988) cit. por Santos (2016), calcula-se
gue a crianca com SD tenha um desenvolvimento acelerado da linguagem por volta dos 30

meses, reproduzindo em média 45 palavras.

3. O processo de Desenvolvimento da Leitura e da Escrita

O desenvolvimento da leitura e da escrita sdo processos complexos, e de inteira
importancia para a integracdo na vida psiquica, social e cultural (Gameiro, 2012). De um modo
geral ler e escrever sdo atividades interpretativas que permitem a construc¢do do significado,
sendo através da leitura e da escrita que alargamos o conhecimento referente ao mundo
(Salvador, 2017).

O ato da leitura envolve processos cognitivos complexos (Morais, 1997, cit. por
Salvador, 2017) e pressupde que o leitor apresente algumas competéncias basicas tais como
conhecimento grafico e fonologico, semantico e sintatico. Estas competéncias dao sentido ao
que esta a ser lido.

Na atualidade sabe-se que inumeras criangas apresentam dificuldades nestas areas de
desenvolvimento, e que estas sdo uma entre outras grandes barreiras ao sucesso e 0 desempenho

escolar. Dados revelam que em Portugal 44% das criancas apresentam dificuldades na leitura e
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na escrita, e que 43% das criangas ndo conseguem desenvolver estas habilidades por falta de
apoio de grupo, enquanto 19% das criancgas apresentam imaturidade, 15% revelam falta de
estimulos em casa (Rodrigues, et al., 2018).

Durante algum tempo acreditou-se com base na teoria comportamental, que a
aprendizagem da leitura e da escrita era apenas um subproduto que dependia da ferramenta
institucional da escola, acreditava-se também que para entrar no mundo da leitura e da escrita
a crianca deveria ter pelo menos seis anos de idade. Na visdo desta teoria somente com esta
idade a crianca esta no nivel de desenvolvimento desejado para a compreensdo dos contetdos
(Teberosky & Colomer, 2003).

Em outra abordagem citada pelas autoras Teberosky e Colomer (2003), Piaget do ponto
de vista construtivista refere que a crianca ndo necessita de aprendizagens prévias, ou pré-
requisitos instrucionais, pois nesta visdo todas as criangas ja possuem experiéncias e
conhecimentos anteriores que se desenvolvem a partir do estimulo do ambiente, e estes fatores
em si j& contribuem no processo de aprendizagem.

De acordo com as autoras, Alves Martins e Nilza (1998) toda crianca antes de integrar
a vida escolar, participa de maneira indireta em situacGes onde a leitura e a escrita estejam
presentes. O contato precoce com a linguagem e a escrita determina o tipo de relagdo que a
crianga desenvolve no processo de aprendizagem, sendo através desta exposi¢ao precoce que a
crianca relaciona a funcionalidade da linguagem e da escrita, pois, € no ambiente familiar e
social que a crianca acaba por descobrir a sua finalidade, funcGes, uso, estrutura, as convencdes
e o significado da escrita e da linguagem. Esta descoberta é fundamental no processo de
alfabetizagdo: “Hoje sabemos que nenhuma crianga urbana de 6 anos comeca a escola de 1°
grau na mais completa ignorancia acerca da linguagem e da escrita” (Ferreiro 1990, cit. por
Alves Martins & Niza, 1998, p.48).

Os processos de alfabetizacdo da escrita, da leitura e da linguagem oral ndo ocorrem
separadamente, sendo processos interdependentes que ocorrem nos varios contextos da vida.
Para Salvador (2017), o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita ocorrem de forma
interrelacionadas, atraves do papel participativo das criangas na aprendizagem que potencia o
entendimento sobre a forma do funcionamento da leitura e da escrita.

Neste sentido, varios estudos realizados para a lingua portuguesa (Albuquerque & Alves
Martins, 2019; Alves Martins, Silva & Pereira, 2010; Palha, 2016; Salvador, 2017)
demonstram, recorrendo a atividade de escrita inventada, que a crianga mesmo sem
conhecimento prévio é capaz de pensar e reproduzir a escrita, colocando hipéteses sobre o modo

como se codifica o oral. Os autores (Alves Martins, Mata & Silva, 2014; Silva, 1996), também
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reforcam a ideia de que mesmo sem aprendizagens prévias as criancas, antes de entrar na escola,
podem obter sucesso nas tarefas fonoldgicas.

Sabe-se que aprender a ler e escrever € uma das atividades mais exigentes no inicio da
vida escolar das criangas na medida em que, este processo requer algum treino e ndo se
desenvolve com naturalidade. O processo de alfabetizacdo, da escrita, da leitura e da linguagem
oral ndo ocorrem separadamente. Segundo Salvador (2017), nos varios contextos da vida, 0s
conteddos escritos sdo ferramentas que permitem a crianca refletir a cerca da escrita. Para
(Teale & Sulzby 1989, cit por Salvador, 2017) a escrita e a leitura desenvolvem-se em conjunto,
e uma das formas para as criangas aprenderem estas aptiddes € inseri-las ao contexto, ou seja,
as criancas aprendem a escrever, escrevendo.

De acordo com Martins (1991) por algum tempo, considerou-se que o ato de ler era
uma operacgao em que a finalidade principal era especificamente perceptiva, “pensava-se que
para se aprender a ler, 0 mais importante era ter uma boa capacidade para discriminar formas
visuais e sons” (p.19), no entanto a autora refere outros requisitos que também sdo considerados
para a leitura, nomeadamente as aptidGes psicolégicas gerais tais como: nivel de
desenvolvimento intelectual, organizacéo perceptivo- motora, esquema corporal, lateralidade,
estruturacéo espacial e temporal.

Os varios estudos realizados a partir da década de setenta (e.g. Adams & Starr, 1982;
Downing & Valtin, 1984; Fijalkow, 1987; Levin & Williams, 1970; Rieben & Perfetti, 1989,
citados por Alves Martins, 1991), revelam que o ato da leitura ndo é meramente perceptivo, a
leitura em si envolve o desenvolvimento de fungdes cognitivas tais como a memoria, a atencéo,
a linguagem, a percepcdo e as fungbes executivas. A seguinte reflexdo aponta que a
compreensdo do da leitura (ato) desempenha um papel importante nos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita.

Ainda conforme Fitts, 1962 cit. por Alves- Martins, (1991) para a aprendizagem de
qualquer competéncia existem trés fases: Fase Cognitiva, que remete para construcdo e a
representacdo global de uma tarefa, em que implica a compreensao da tarefa e seus objetivos.
Fase de Dominio, que representa uma fase de treino e aperfeicoamento das operagdes basicas
da tarefa. E, por fim, Fase de automatizacdo, cuja pratica remete para a aprendizagem
automatica em que ndo € necessario o controle consciente por parte do aprendiz, ou seja, para
0 desenvolvimento da leitura e escrita torna-se importante a exposi¢do da crianga ao contetido
concreto (e.g. a palavra bola- mostra-se 0 objeto, mostra-se a palavra escrita) na sequéncia
reproduzir o conteddo (a crianca tenta escrever bola), posteriormente a reproducdo podera ser

automatica.
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Paraas autoras Alves Martins e Niza (1998), ainda durante o desenvolvimento da leitura
e da escrita, a crianca passa por trés processos que sdo fundamentais e demostram o nivel de
maturacdo destas competéncias ( a) escrita pré silabica, a escrita ndo corresponde 0s critérios
linguisticos, ou seja a crianca ainda ndo é capaz de associar a linguagem oral a escrita (b) a
escrita sildbica, a escrita passa a ser pensada com base nos critérios linguisticos em que a crianca
utiliza a silaba sendo a escolha da letra ainda casual, (c) escrita com fonetizacdo a escrita passa
a ser determinada por critérios linguisticos, as letras sdo escolhidas de forma consciente,
mesmo que nao se contemple todas as silabas ou fonemas.

Na tentativa de esclarecer como se desenvolve o processo de leitura e escrita, 0s autores
Sucena e Castro (2009) referem que entre as diversas teorias, a teoria da dupla via sugere que
processo de leitura de palavras e pseudopalavras em alta voz ocorre por duas vias distintas: a
primeira via é denominada fonoldgica e refere-se a relacdo da leitura letra e som ou ainda
grafemas — fonemas; a segunda via é denominada lexical e corresponde ao reconhecimento
visual das letras. Em torno do processo de aprendizagem da leitura e da escrita, a teoria foi
desenvolvida com base nas dificuldades de leitura ocasionadas por les6es cerebrais.

Assim ““as palavras que o leitor aprendeu a ler estao representadas no 1éxico mental com
as respectivas representacfes fonoldgicas podendo o individuo aceder a estas representacdes
sempre que se deparar com a versao escrita de qualquer palavra armazenada no 1éxico” (Sucena
& Castro, 2009, p. 24).

Em relacdo as vias de desenvolvimento da leitura, as pesquisas de Stuart e Coltheart,
(1988) revelam que as criancas desenvolvem em simultaneo a via lexical e via fonoldgica.
Destacam também o facto de que a condicdo fonolégica das criangas no inicio da aprendizagem
da leitura é determinante para o desenvolvimento. Deste modo, segundo os autores, nas
primeiras experiéncias de leitura, as criancas que aprendem a ler bem mantém o comportamento
ao longo do desenvolvimento, igualmente 0 mesmo comportamento ocorre com as criangas que
tém dificuldades na leitura e na escrita, ou seja, inicialmente a crianca que comeca a ler mal
mantém o comportamento.

Na tentativa de elucidar quais as técnicas usadas pelos professores portugueses para a
aquisicao da leitura e escrita no primeiro ano escolar, as pesquisas de Gaitas e Alves Martins
(2012), remetem para um conjunto de técnicas que validam as diversas abordagens fonética,
global e mista, sendo que na avaliacdo dos 3 grupos de professores os resultados demostraram
que, o grupo 1 valoriza tanto o aspeto do cddigo como da compreensdo dao preferéncia a
abordagem mista, e usam estratégias mais tradicionais, o grupo 2, valoriza mais o aspeto do

codigo que a compreensdo, demostrando claramente a preferéncia pela abordagem fonética, e
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0 grupo 3 valoriza as técnicas globais para aprendizagem da leitura. Existe, no entanto, um
ponto de convergéncia entre 0s grupos 1 e 3, isto €, tanto as préaticas do grupo 1 como as préticas
do grupo 3 remetem para técnicas que valorizam a compreensdo e os aspetos do codigo (Gaitas
& Alves Martins, 2012).

Em outro estudo apresentado por Tolchinsky, Bigas e Barragan (2012), em que 0s
autores buscavam compreender as técnicas pedagogicas utilizadas pelos professores espanhois
do pré-escolar e do primeiro ano de escolaridade, a investigacdo demostrou trés grupos de
professores que usavam tecnicas diferenciadas: a técnica instrucional em que os professores
recorrem ao método silabico ou sintético, em que a aprendizagem é centrada na correspondéncia
grafema-fonema e no sucesso dos alunos. As técnicas situacionais em que os professores optam
por trabalhar com base numa abordagem construtivista, com o uso das atividades de leitura
global e escritas espontaneas. Por fim a técnica multidimensional que remete para as duas
técnicas ja citadas. Os autores reforgcam ainda que todas estas técnicas integram quase todos 0s
elementos do processo de ensino e que as técnicas proporcionam contextos diferentes para a
aprendizagem e alfabetizacdo (Tolchinsky et.al., 2012).

De outro ponto de vista, em relacdo as praticas de literacia familiar e no contexto do
desenvolvimento da literacia emergente, Mata (2010) refere que as préticas ludicas séo fortes
preditores do desenvolvimento da linguagem escrita possuindo um impacto positivo no
contexto escolar, sendo que as melhorias das competéncias surgem tanto ao nivel da leitura de
palavras como também no campo da consciéncia fonoldgica e da escrita.

No mesmo sentido Vygostky (1991), refere que situacGes ludicas (brincadeiras e jogos)
geram uma zona de desenvolvimento proximal na crianca e, a medida que as atividades ludicas
ocorrem nota-se um propdsito consciente na sua realizacdo. Do ponto de vista do
desenvolvimento, Vygostky considera que as situacdes imaginarias podem ser ferramentas para
desenvolver o pensamento abstrato.

No gue consiste aos processos preditores de leitura e escrita, para alem das capacidades
cognitivas citadas por (Alves Martins, 1991; Cole & Cole, 2004; Lightfoot, et al., 2009; Papalia,
et al., 2006: Sim-sim, 1998), Mata (2004) considera que as interag0es informais podem ser
meios influentes de aprendizagem para a linguagem e a escrita. As interacfes em todos 0s
contextos da vida crianca sdo estimulantes para a literacia emergente, uma vez que 0 processo
de descoberta e apropriacdo da linguagem escrita € considerado um fator social, cultural,
precoce, conceptual, participado, contextualizado e funcional (Mata, 2010).

Para os autores Prego e Mata (2012), entre todas a interagdes do contexto da crianga, o

envolvimento parental pode estar associado ao desenvolvimento precoce da literacia, uma vez
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que o comportamento dos pais (de ajuda a crianga) serve como instrumento nas atividades
educativas e é promotor de desenvolvimento. Assim, as criangas cujo os pais participam mais
nas tarefas escolares tendem a ter mais progressos escolares do que as criancas que 0s pais
participam pouco.

Ainda em relacdo ao envolvimento dos pais como ferramenta de desenvolvimento nos
processos de aprendizagem, os estudos apresentados por Mata (2004) sobre a caracterizacao
dos habitos de leitura nas criangas, apds a analise de uma amostra alargada da populacao
portuguesa, a autora verificou de forma geral que 49,1% da amostra apontam que a leitura de
historias é o principal fator para a aprendizagem, e 37,2 % da amostra referem que l1éem para
as criangas porque acreditam que esta préatica facilita a aquisicdo de diversas competéncias e
promove o desenvolvimento da crianca.

Outra questdo que nos parece pertinente apontar como sendo uma das caracteristicas
que pode levar a crianca a se interessar pela leitura e pela escrita é o conhecimento sobre a sua
conceptualizacdo e funcionalidade. Verificamos ainda no estudo de Mata (2004) que 47, 5%
das criancas buscam estabelecer uma relacdo entre a leitura e a escrita, e 50,9% das criancas
apontam uma ou duas func@es para a leitura e escrita. Neste sentido, quanto maior a exposi¢do
da crianca aos contetdos literarios maior correspondéncia ela estabelecera entre as funcées, ou
seja, quanto maior contacto com o mundo literario a crianca tiver maior seré a sua facilidade de

expressar as habilidades de leitura e escrita.

3. 1. O Desenvolvimento da leitura e da escrita nas criangas com Sindrome de Down

O desenvolvimento da leitura e da escrita € um processo complexo que depende de
alguns fatores internos da prépria crianga, tais como a motivacéo, as capacidades cognitivas, as
estratégias de aprendizagem, etc. Igualmente depende de outros fatores externos tais como as
habilidades do professor, interacdes entre a crianca e o professor, os métodos de ensino, 0s
contextos, etc. Reportando-nos a parte cognitiva, a leitura remete para um processo complexo
que envolve diversos fatores psicoldgicos, desde o estimulo visual, que remete para o
reconhecimento global e coordenado, até a compreensdo do texto. No que concerne a escrita
por sua vez, tem por finalidade a comunicacéo através da mensagem, tal como o processo de
leitura a aquisi¢do desta competéncia prolonga-se ao longo do tempo Gameiro (2012).

Sabe-se que no caso das criangas com SD as limitagfes iniciais como 0 atraso na
linguagem ou no desenvolvimento motor podem dificultar a interacdo social e,

consequentemente, a integracdo em diversos contextos da vida, pelo que no desenvolvimento
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da leitura e da escrita torna-se evidente que, quanto maior o atraso no desenvolvimento, maior
probabilidade de desenvolver deficiéncia intelectual (Lima & Cardoso, 2017).

Consta que a funcdo da leitura e escrita nas criangas com SD, desenvolve-se de forma
mais lenta em relagcdo as criangas tipicas (Cotrim & Condeco, 2010; Déa & Duarte 2009;
Gameiro, 2012). Tanto a nivel cognitivo como perceptivo existem algumas diferengas que
tornam este processo mais relevante, considerando que 0 processo perceptivo na crianga com
SD se encontra alterado tanto a nivel auditivo como visual, tornando-se necessario compreender
que as dificuldades podem existir a nivel do reconhecimento visual, auditivo, motor,
articulatorio e gréfico, e que as relagbes entre estes processos sdo essenciais para a
aprendizagem da leitura. Durante o processo de leitura e escrita no geral, as criangas ainda
apresentam dificuldades em associar a relacdo entre a representacao grafica e os sons.

Entretanto, Burgoyne, Baxter e Buckley, (2014) referem que, em termos de
aprendizagem e desenvolvimento, na sua maioria as criangas com SD sdo capazes de adquirir
competéncias de leitura a um nivel semelhante ao da sua idade cronoldgica, e que apds dois
anos de frequéncia no ensino regular evoluem significativamente tanto na leitura como na
escrita. Burgoyne et al. (2012) demostrou através da avaliacdo de 58 criancas que, a idade
média de leitura pode efetuar-se aos 5 anos e 10 meses, igualmente, outro estudo longitudinal
com 49 crianc¢as apontou que a idade média de leitura das criancas no ensino regular pode
ocorrer entre 0s 10 anos e 4 meses (Burgoyne et al. 2014).

Segundo os autores Cotrim e Conde¢o (2010), Gameiro (2012), para 0 sucesso na
aprendizagem da leitura e escrita de criancas com SD, devemos ter em consideragdo 0s
seguintes pontos:

(@) wvalorizar os processos de compreensdo da leitura; (b) adaptacdo de textos para
facilitar a compreensdo; (c) apresentar conteddos que sejam do interesse da crianca; (d)
fomentar a aquisicdo do vocabulario béasico.

No dominio da escrita, Gameiro (2012) sugere que devemos facilitar o processo de
assimilacdo e automatizacdo dos padrOes graficos escritos, sendo que o processo de
automatizacao da escrita depende da execucéo e repeticdo de diversas atividades.

Da mesma forma, em termos de desenvolvimento de estratégias da leitura e da escrita
nas criangas com SD, os autores Burgoyne et.al, (2014) referem que, para a grande maioria das
criancas com SD, o reconhecimento de palavras € anterior a capacidade de
codificacdo/descodificacdo, pelo que uma melhor leitura das palavras evidencia a propenséo da
abordagem visual ou logogréafica da leitura. Para os autores, as crian¢as com SD realizam a

leitura logografica e demostram dificuldades especificas na leitura de pseudopalavras em
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relacdo as palavras comuns, sendo notdéria uma correlagdo entre a percepcdo visual e a
identificagdo das palavras (Burgoyne et al., 2012; Burgoyne et al., 2014). Por outro lado, essa
tendéncia pode apontar a falta de estratégias de descodificacdo fonoldgica que pode estar
associada a algum tipo de perda auditiva, situacdo comum em dois tercos das criangas com SD
(Roberts et al., 2007, cit por Burgoyne, et al., 2014).

No mesmo sentido das estratégias desenvolvimento da leitura, Capovilla et al. (2004),
ancorados na investigacao de criancas com dificuldades cognitivas, apontam trés estadios que
correspondem a aquisicdo da leitura e da escrita, inclusive nas criangas com SD. O logografico,
em que a leitura consiste apenas no reconhecimento visual global de algumas letras familiares
como as do proprio nome, a crianga compreende o texto como desenho e ainda nao realiza a
correspondéncia entre grafema e o fonema. Nesta fase a escrita é baseada na producéo visual
global e a escolha das letras é aleatoria.

No estadio alfabético, a associacao entre as letras e os sons se fortalecem e a crianca
aprende o principio da codificacdo, a crianga comeca a fazer correspondéncia entre os sons da
fala e a escrita, apesar deste processo ser lento a exposi¢cdo da crianca aos diversos estimulos
consolida a aprendizagem. Nesta fase para além das letras individuais a crianca é capaz de
buscar na memoria a construcao de palavras inteiras (Capovilla et al., 2004).

Por fim, no estadio ortografico a crianca estd em um nivel avancado da leitura e da
escrita, pois ela ja compreende que esta relacdo entre a leitura e a escrita é Unica, e por isso a
escrita correta depende da pronuncia das palavras. Neste nivel o sistema de leitura é completo
e a crianca passa a ler com maior rapidez e fluéncia aquelas palavras que sdo familiares. Ainda
para os autores, as estratégias podem existir simultaneamente, sendo que as frequéncias de uso
das estratégias diminuem a medida que a crianga avanca (Capovilla et. al., 2004).

Embora existam alguns problemas de coordenacdo articular que afetam a fala das
criancas, outra estratégia usada pelas criancas é a fonoldgica. Sabe-se que, as criangas com SD
geralmente desenvolvem a consciéncia fonologica mais tarde do que as criancas tipicas (Cotrim
& Condeco, 2010). Por isso, torna-se necessario a estimulacao fonologica, as investigacoes de
Burgoyne, et al., (2012), Burgoyne, et al., (2014), demonstram que o treino fonoldgico é
precursor de desenvolvimento mesmo em curtos periodos de treino, as criangas demostram
progressos a nivel do vocabulario, da leitura de palavras unicas, reconhecimento das letras e
dos sons e a combinacdo dos fonemas.

Os autores Cologon, Cupples, and Wyver (2011), cit.por Burgoyne, et al. (2014), em
outra pesquisa sobre a Consciéncia fonologica e a aquisi¢do desta habilidade nas criangas com

SD, ap6s as atividades de rima, leitura de palavras e frases também demostraram que apés 10
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semanas de intervencao as criangas com SD obtiveram ganhos significativos que influenciaram
o0 desenvolvimento da leitura e da escrita.

Ainda no que diz respeito ao treino fonologico Porcellis et al. (2018), apontam que apds
um programa de estimulos fonoldgicos, as criangas com SD mantiveram-se equivalentes nos
resultados em relacdo as criangas tipicas e apresentaram maiores progressos quando
comparados ao grupo de controle que ndo receberam estimulos algum.

Em relacdo as praticas utilizadas para o desenvolvimento da leitura e da escrita em
criancas com SD, os estudos de Burgoyne, et al. (2014), revelam que a aprendizagem da leitura
e da escrita baseado na fonética e na leitura global das palavras podem ser extremamente
eficazes.

Araujo e Simdes, (2012) a propdsito do desenvolvimento da leitura e da escrita nas
criancas com SD, ainda em relacdo as praticas, referem que existem trés etapas fundamentais
para o desenvolvimento da leitura e escrita, que se correlacionam entre si que consistem em:
percecédo global e reconhecimento de palavras escritas com a compreensédo do seu significado;
aprendizagem das silabas; e por fim, a progressdo da leitura. Na primeira etapa deve ser
privilegiada a percepcao visual, pelo que, no primeiro momento, a crianca deve compreender a
relagdo entre um objeto e a escrita (e.g. 0 copo e a palavra copo). A relacdo dual da escrita e do
objeto faz a crianca olhar para a palavra e futuramente diferencia-la de outras palavras (Araljo
& Simdes, 2012). No segundo momento, a aprendizagem das silabas e o seu reconhecimento
promove a compreensdo da existéncia do codigo. Isso ocorre por via dos exercicios de
reconhecimento, da selecéo, e de classificagcdo. Reforcando essa ideia para intervencéo na SD,
as autoras Cotrim e Condeco (2010) sugerem tarefas de identificagdo de palavras, segmentagéo,
contagem silabica, tarefas de discriminacdo auditiva e as tarefas de identificacdo do fonema
inicial. Na terceira etapa do modelo, que consiste na progressao da leitura, a crian¢ca com SD
comeca a ler palavras mais simples e segue para a leitura de estruturas mais complexas. E de
notar que todas estas etapas ocorrem de forma progressiva (Cotrim & Condeco, 2010; Aradjo
& Simdes 2012).

Um outro elemento considerado importante para a aprendizagem da leitura e da escrita
sdo os ambientes familiares, na medida em que, exercem um papel primordial em termos de
literacia emergente (Ricci et al., 2011). Em criangas com SD, o interesse pela leitura esta
associado ao desempenho dos pais e as suas crencgas facilitadoras em relacdo a alfabetizagédo
(Ricci, 2011). No mesmo sentido, Déa e Duarte (2009) também destacam a importancia das
relagdes familiares para o desenvolvimento da crianga com SD referindo que 0s irmaos, 0s pais

e 0s avos sdo grandes agentes promotores de desenvolvimento e aprendizagem quer a nivel
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cognitivo, social, afetivo entre outros, pelo que deve ser tida em conta a importancia da
preparacdo e do apoio as familias (Coelho et. al., 2019).

Por fim, outro fator que contribui para a alfabetizacdo parece ser a idade mental em
oposicao a idade cronologica pelo que o autor Ricci (2011), apos a investigacdo entre o interesse
pela leitura e as habilidades de alfabetizag&o, demostrou que algumas criangas com a idade
mental de trés anos e meio, apos receberem diversos estimulos poderiam atingir o conhecimento
do alfabeto em relacdo a idade cronoldgica dos 6 anos. Isso ocorre devido 0 aumento entre 7%
e 14% da variacdo no conhecimento do alfabeto e da palavra visual, essa variagdo pode ser
explicada através do ingresso da crianga na escola, em outras palavras, a crianga pode apresentar
uma idade mental diferente da cronoldgica, mas se ela tiver acesso as ferramentas de
aprendizagem, quanto maior for a exposicao da crianca aos conteidos de aprendizagem (livros,
jogos, revistas, informacdo visual, etc), maior serdo as possibilidades dela adquirir

conhecimento e desenvolver as habilidades de leitura e escrita ( Ricci, 2011).

4. Abordagem Socio-construtivista para criancas em risco de desenvolver dificuldades

Segundo a abordagem de Vygostky (1991), as dificuldades de aprendizagem que
ocorrem durante o processo de alfabetizagdo ndo representam a incapacidade da crianga em
aprender, mas sim podem estar relacionados com alguns défices associados a linguagem escrita
ou falada. De acordo com Vygostky (1991), a aprendizagem decorre do processo cultural e
social, sendo a partir destes que as criangas desenvolvem a inteligéncia préatica e abstrata (Costa,
2006). Nesta linha de pensamento, as criancas aprendem através das atividades compartilhadas
em todos os contextos, adquirindo habilidades cognitivas pela inducéo sociocultural (Salvador,
2017).

Na perspectiva socio-constritivista as funcbes da psique tém origem nas interac6es da
crianca (Boiko & Zamberlan, 2001; Coelho & Pisoni, 2012; Vygotsky, 1991) sendo que o
desenvolvimento é uma funcéo ativa, ele € compreendido atraves da continuidade de aquisicOes
cognitivas e linguisticas que constroem o seu mundo interior, ou seja, partindo deste ponto até
as criancas com maiores dificuldades (surdas e cegas) ndo se limitam ao fator bioldgico.

No que diz respeito as criangas com necessidades educativas especiais, a abordagem
socio-construtivista defende que o défice em si ndo impede o processo de desenvolvimento,
pelo contrario, toda a deficiéncia exige que o organismo desenvolva outras fungdes, em outras
palavras se a crianca for estimulada ela desenvolve a competéncia de forma adaptativa (Costa,
2006).
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(. . .) O defeito age como incentivo para aumentar o desenvolvimento de outras
funcBes no organismo; ele ativa desperta o organismo para redobrar a atividade,
que compensara o defeito e superard a dificuldade. Esta é uma lei geral,
igualmente aplicavel a biologia e a psicologia de um organismo (Vygotsky cit.
Costa, 2006, p. 233).

O amadurecimento cognitivo decorre do processo cooperativo e nesse sentido, 0s pares
ou adulto séo as figuras que orientam e organizam a aprendizagem da crianca, até que ela possa
aprender e interiorizar o que foi aprendido (Papalia, et al., 2006; Salvador, 2017; Vygostky,
1991). O processo cooperativo da, por isso énfase a dimensédo que visa o desenvolvimento das
capacidades pessoais e ndo a incapacidade em si (Costa, 2006). Assim, a visdo sOcio-
construtivista, defende que a aprendizagem é um processo continuo que visa a modificacdo das
funcBes psicoldgicas elementares para as funcdes superiores.

Neste ambito toda a crianca independente de suas limitacdes deve participar neste
processo, sendo que todo o conhecimento que a crianga adquire e ndo consegue assimilar fica
latente & espera de realizacdo, por isso de acordo com Vygotsky cit. por Coelho e Pisoni (2012)
“aquilo que ¢ zona de desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento real
amanhd — ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de
fazer sozinha amanha” (Vygotsky, 1984, p. 98).

Ainda segundo Vygotsky (1991), as questbes bioldgicas sdo importantes para o
desenvolvimento humano, mas as fung¢bes superiores sdo essenciais e devem ser estimuladas.
Neste sentido, no caso das criancas com défices cognitivos a visdo socio-construtivista sugere
uma abordagem em que o mediador tenha presente que as atividades que a crianga consegue
realizar na presenca do outro com ajuda é vista como estando no nivel de desenvolvimento
potencial, ou seja, a aprendizagem segue em vias de desenvolvimento e deve ser impulsionada
pela relacdo com outro. A relacdo com o outro (social) neste sentido tem uma funcéo essencial
no desenvolvimento e aprendizagem, pois 0 outro na relacdo assume o papel de mediador e
ajuda a criangca na construcdo do conhecimento (Coelho & Pisoni, 2012; Boiko & Zamberlam,
2001; Salvador, 2017; Vygotsky 1991). Sobre este prisma, 0 processo de intervencao socio-
construtivista defende uma abordagem cuja visdo € centrada no desenvolvimento e nas
possibilidades de sucesso da crianga reconhecendo a deficiéncia como um meio e ndo um fim
para o desenvolvimento (Costa, 2006).

Deste modo, a orientacdo torna-se eficiente para ajudar as criangcas na sua Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), ou seja, a orientacdo do adulto atua no intermédio entre o
que as criangas ja sabem fazer sozinhas e o que ainda ndo estdo aptas a fazer (Papalia, et al.,

2006; Salvador, 2017; Vygostky,1991). Atuar na ZDP significa dar oportunidade a crianca de
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solucionar determinado problema tendo em conta o conhecimento adquirido por ela, (potenciar
0 que ela ja sabe fazer) porém a crianca ainda necessita da ajuda de um adulto. A relacéo
mediada entre o0 adulto e a crianga, desenvolve-se em varios contextos da vida da crianca e nao
se limita a um Unico espaco (Silva, 2017).

Dentro da ZDP os autores Gallimore e Tharp (1996, cit. por Salvador, 2017) referem
existir 6 pontos essenciais na interacdo adulto/ crianca indispensavel para a aprendizagem: a)
a modelagem do comportamento desejado pelo adulto; b) a gestdo de contingéncia, que se
refere a punicdo ou recompensa do comportamento; c) o feedback, que facilita a aprendizagem
e permite o progresso da crianca na tarefa seguinte; d) a instrucdo, que € promotora de
autorregulacéo e orientacdo das tarefas; e) o questionamento, que permite ao adulto conhecer
as indagac0Oes da crianca, e promove a comunicacao entre ambos e o0 adulto passa a orienta-la:
f) a estruturacdo cognitiva, refere-se ao processo em que a crianca atraveés das pistas estrutura
0 pensamento durante a mediagdo do adulto e acomoda a nova informagéo (Salvador, 2017).

Neste sentido, Boiko e Zamberlan (2001), apontam a relacdo existente entre os
processos de aprendizagem e o desenvolvimento, referente a uma dinamica que ocorre entre
ambos (aprendizagem e desenvolvimento) e postula que o desenvolvimento real da crianca
refere as fungbes mentais j& internalizadas, ou seja, o desenvolvimento consiste nas tarefas que
ela ja realiza sozinha sem a ajuda de outros.

Partindo desta abordagem, estudos no ambito de programas de escrita (Albuguerque &
Alves Martins, 2019; Alves Martins, Salvador, Albuguerque & Silva, 2016; Palha, 2016;
Salvador, 2017) postulam que o adulto deve atuar como mediador nos processos de
aprendizagem, e promover o conhecimento dentro da zona proximal de desenvolvimento
(ZDP). Assim, os autores trabalham com base no conhecimento prévio da crianca, pelo que as
experiéncias que a crianga possui sobre a leitura e a escrita funcionam como ferramentas que
promovem a propria reflexdo da crianca sobre essas situacdes (Alves Martins, Mata & Silva,
2014; Palha, 2016; Salvador, 2017).

Deste modo, o intuito destes programas de intervencao, € o de utilizar a vivéncia da
crianga, ou seja, o conhecimento prévio que ela tem sobre determinado assunto, ou um tema do
seu interesse e criar situagdes que fagam emergir as habilidades de leitura e escrita, ou seja, por
outras palavras sera mais funcional instruir a crianga a partir de um tema do seu interesse (no
nosso caso, o futebol é um deles) e instigar a curiosidade referente a construcdo da escrita em

conjunto com a leitura, do que situacdes fora do contexto (Salvador , 2017).
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PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO

1. Problematica e Quadro Conceptual

Algumas investigagdes sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita nas criangas com
Sindrome de Down, apontam que estas criangas apresentam um nivel de aprendizagem mais
lento do que as demais criangas, fator esse que dificulta as aquisi¢fes escolares, mas nao é
determinante para desenvolvimento, ou seja, mesmo aprendendo de forma mais lenta a crianca
se beneficia (Aratjo & Simdes, 2012; Cotrim & Condesso, 2010; Déa & Duarte, 2009).

Segundo os dados dos autores Adrido et al. (2019), em Portugal existem
aproximadamente 15 mil pessoas com SD, ndo se sabe a idade exata destas pessoas, sabemos
apenas que a média de nascimento esta entre 150 e 180 criangas por ano Fernandes et al. (2001),
outra fonte aponta que uma em cada 800 criancas que nascem em Portugal uma tém Sindrome
de Down, (Garcia & Lima, 2015).

Associadas a esta sindrome, encontramos também outras questdes relacionadas com a
salde e com défice cognitivo. Juntamente com todas as problematicas que dificultam a vida,
encontramos o préprio estigma de incapacidade imposta pela sociedade (Déa & Duarte, 2009;
Cotrim & Condeco, 2010; Garcia & Lima 2015).

Num estudo realizado por Araujo e Simdes (2012), os autores demostraram que as
crencas de alguns professores em relacdo a aprendizagem dos alunos com SD ainda sdo
negativas, pois, apenas um quarto da amostra parece apostar na capacidade de aprendizagem
das criangas. Esses dados apontam para a necessidade de mudanca do pensamento em relacao
ao desenvolvimento das criangas com SD.

Perante esta questdo, grande parte dos profissionais do ensino dizem néo ter capacidade
para dar resposta as necessidades especificas de criancas com SD. Luiz, Pfeifer, Sigolo e
Nascimento (2012), referem que, na sua maioria, os professores ndo se sentem aptos para
trabalhar com as criancas que necessitam de apoio especial e, como justificativa, apontam a
falta de formacgdo nesta problematica para adequadamente desenvolverem o seu trabalho
(Aradjo & Simdes, 2012; Luiz et al. 2012).

Uma vez que a literatura aponta algumas dificuldades por parte dos professores e outros
profissionais da area, a relevancia do nosso estudo consiste em aferir o impacto de um programa
de escrita, de cariz socio-construtivista, realizado com uma crianga com SD a frequentar o 4°
ano de escolaridade, no desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita. Partindo de
estudos com problematicas relativas a dificuldades de aprendizagem (Palha, 2016; Salvador,

2017) e apesar de ndo serem especificos para a SD, seguimos uma metodologia semelhante,
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sendo que, a partir de um programa de escrita se procura desenvolver competéncias de escrita,
leitura e consciéncia fonoldgica, fundamentais para as posteriores aquisi¢cbes académicas das
criancas. Neste sentido, acreditamos que intervencdes com abordagens construtivistas, podem
ser eficazes no desenvolvimento de competéncias de literacia em criangas com trissomia 21,

assumindo-se como uma opg¢ao pedagogica valida.

2. Objetivo do Estudo

O presente estudo tem como objetivo principal verificar a eficacia de um programa de
intervencdo de escrita, de cariz sécio-construtivista, que facilite a aquisicdo da escrita e da
leitura em criancas em idade escolar com Sindrome de Down. Como objetivos especificos
avaliaremos o efeito do programa na leitura e na escrita, assim como na consciéncia fonolégica.
Descreveremos também, o nivel de motivacdo manifestado pela crianca ao longo das sessfes e
o0 envolvimento familiar na intervencgéo, especificamente, a participacéo ativa por parte da mae,
que o0 acompanhou ao longo do programa. Igualmente descreveremos as estratégias e atividades

que tenham sido promotoras de desenvolvimento da escrita e da leitura.
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METODO

1. Delineamento da Investigacéo
Estudo de Caso

Tendo em consideracdo a problematica da pesquisa, optamos por realizar um estudo de
caso. O ambito deste estudo é considerado um estudo de caso explanatorio, porque para além
de descritivo/ exploratério o estudo de caso propde explanacbes que se cruzam no mesmo
conjunto de eventos. Entre as outras técnicas de pesquisa, o estudo de caso € considerado uma
forma distinta de investigacdo empirica e pode ser utilizado em diferentes contextos como em
Ciéncias Sociais, nas pesquisas de teses e dissertacdes, nos estudos de Medicina e Psicologia
(Ventura, 2007; Yin, 2001).

O estudo de caso tem a vantagem de possibilitar a organizacéo dos dados sem a alteracéo
da caracteristica do objeto estudado, ou seja, o0 estudo de caso permite averiguar a unidade do
que € estudado e que pode ser uma pessoa ou um fenémeno.

Na mesma linha de pensamento, Bogdan e Biklen (1994) referem que as investigagdes
qualitativas em educagdo permitem exprimir como 0s sujeitos da investigacao interpretam as
suas vivéncias, sendo que o processo da investigacdo qualitativa se torna um didlogo entre o
investigador e os sujeitos investigados e, nesse sentido, cabe ao investigador estabelecer
estratégias e procedimentos que permitam descrever as experiéncias dos sujeitos.

Para a elaboracdo do estudo de caso, torna-se necessario que a pesquisa Sseja
compreendida de forma flexivel, e também é esperado que o estudo comporte as quatro fases
do seu delineamento (1) definicdo do caso (2) recolha de dados (3) selecdo, analise e
interpretacdo dos resultados (4) construgdo do relatério (Ventura, 2007).

Entre todas as metodologias sabe-se que as diversas técnicas de investigacao
apresentam vantagens e desvantagens que dependem de alguns fatores como, (1)
O tipo de questdo da pesquisa (2) o controle que o pesquisador possui sobre 0s
eventos comportamentais; (3) foco em fendmenos histéricos em oposicdo a
fendmenos contemporaneos. Entretanto, para responder as questdes do tipo
“como” e “por que”, o mais indicado é a utilizagdo do estudo de caso. De acordo
com o autor “Isso se deve ao fato de que tais questdes lidam com ligacdes
operacionais que necessitam ser tragcadas ao longo do tempo, em vez de serem
centradas como meras repeticdes ou incidéncias” (Yin, 2001, p.25)

Assim, a utilizagéo do estudo de caso permite o uso de algumas técnicas que completam
o trabalho do investigador tais como, a observacédo direta e a realizacdo de entrevistas. Este
complemento de técnicas permite a jungdo de vérias evidéncias que contemplam o controle

sobre os eventos afetivos e comportamentais decorrentes no estudo de caso. Do mesmo modo,
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a pesquisa mais abrangente do estudo de caso permite a apresentacao de evidéncias qualitativas
e quantitativas. Segundo Yin (2001) alguns investigadores discriminam as duas pesquisas com
base apenas nas suas crencas filosoficas, porém o autor destaca a existéncia de uma area comum
nestas variaveis:

(. . .) A mais importante é explicar os vinculos causais em intervenc¢des da vida
real que sdo complexas demais para as estratégias experimentais ou aquelas
utilizadas em levantamentos. Na linguagem da avaliagdo, as explanagdes
uniriam a implementacdo do programa com os efeitos do programa (U.S.
General Accounting Office,1990). Uma segunda aplicacdo é descrever uma
intervencdo e o contexto na vida real em que ela ocorre. Em terceiro lugar, o
estudo de caso pode ilustrar certos topicos dentro de uma avaliacdo, outra vez
de um modo descritivo- mesmo de uma perpectiva jornalistica. A quarta
aplicacdo € que a estratégia de estudo de caso pode ser utilizada para explorar
aquelas situacBes nas quais intervencdo que estd sendo avaliada ndo apresenta
um conjunto simples e claro de resultados. Em quinto lugar o estudo de caso
pode ser uma “meta-avaliagao” (Yin, 2001, p.34)

Neste sentido, os demais autores que também se debrucaram sobre o tema, utilizaram o
mesmo método como forma mais adequada para atingir o objetivo final do estudo (Gameiro,
2012; Palha, 2016).

2. Participante

O primeiro passo deste estudo foi encontrar uma crianca que apresentasse dificuldades
na aprendizagem da leitura e da escrita. Para selecionar a crianga realizou-se uma conversa
informal com a psicéloga do Centro de Desenvolvimento Infantil sendo que, através desta
conversa, foi possivel identificar a crianca que se enquadrava no perfil para o estudo, ou seja,
uma crianga que estivesse matriculada no ensino formal e que apresentasse um grau elevado
de dificuldades de aprendizagem e que também tivesse diagnostico de SD. Logo apos a selecao
da crianca efetuou-se o contato com o diretor da instituicdo que ndo se op6s ao estudo, e com
0s encarregados de educacdo da crianca.

Ap0s este primeiro contato verbal, efetuaram-se os pedidos de autorizagdo que foram
assinados pelo diretor do Centro de Desenvolvimento Infantil e pelos pais da crianga (anexo A
e B), tendo sido criteriosamente explicado, tanto a instituicio como aos pais o0 intuito do
presente estudo.

Participa neste estudo uma crianca de nacionalidade portuguesa, com 12 anos de idade,
que frequenta o 4° ano de uma escola da rede publica do sistema regular de ensino. Com a

intencdo de preservar a confidencialidade deste estudo, chamaremos Lucas a crianca.
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Lucas foi acompanhado pela equipa de intervencédo precoce desde os quatro meses de idade;
e em 2011, antes de entrar para o jardim de infancia, os pais informaram a instituicdo
educacional do diagndstico de Trissomia 21. Os documentos vinculados ao processo foram:

= Exame de Genética

= Declaracdo do Pediatra do Desenvolvimento

= Atestado medico de incapacidade multiuso

= CIF (Classificacdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude)

Relatdrio técnico pedagogico - Intervencdo Precoce (homologado pelo Agrupamento da
escola).

Segundo as informacdes do relatério técnico-pedagogico, Lucas iniciou terapia da fala
em 2011, terapéutica que ainda mantém, sendo também acompanhado pela psicéloga
educacional do Centro de Desenvolvimento Infantil desde os 2 anos de idade

Ao ingressar no jardim de infancia, em 2012/2013, a crianga foi integrada numa turma
reduzida e apoiado pela educacao especial (DL 03/2008, de 7 de janeiro). Em 2016/2017, o
Lucas entrou para o 1° ano numa escola publica de Lisboa, onde beneficiou das seguintes
medidas: a) Apoio pedagdgico, incluindo o apoio da educacdo especial; b) Adequacdo
curricular individual, beneficiando da introducdo de contetdos e objetivos intermédios; c)
Adiamento da matricula escolar; d) Tecnologias de apoio informatico. No ano letivo de
2017/2018 adicionou-se a medida de adequacdes na avaliagdo. No mesmo periodo a crianca
prosseguiu com a aprendizagem a partir dos objetivos estabelecidos no seu PEI, sendo que na
aprendizagem da leitura e escrita comecou a ser utilizado o Método das 28 palavras.

Em 2018/2019, a crianga continuou integrada numa turma reduzida e a escola decidiu
manter o Método das 28 palavras para a aquisicdo da leitura. Mediante o quadro da crianga,
foram acrescentadas as Medidas Universais de acordo com o Decreto de Lei 54/2018 de 6 de
julho:

Artigo 8.° - Medidas universais: 1- As medidas universais correspondem as
respostas educativas que a escola tem disponiveis para todos os alunos com
objetivo de promover a participacdo e a melhoria das aprendizagens. 2-
Consideram-se medidas universais adequadas ao aluno tais como: a) A
diferenciacéo pedagogica; b) As acomodacdes curriculares; ¢) O enriquecimento
curricular - TIC, natacdo e expressOes artisticas e fisicomotoras, pelos
professores das areas; d) A promog¢do do comportamento pro-social. (p. 2921).

Durante este periodo teve-se em consideragédo todas as necessidades de Lucas, e apenas a
aplicacdo das medidas universais ndo se mostrou suficiente para o desenvolvimento pleno e

funcional da crianga. Tornou-se necesséria a inclusdo de momentos especificos de intervencéo,
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ou seja, para aprender Matematica ndo bastou a adaptacdo do curriculo, a crianga necessitou de
um apoio técnico para trabalhar os conteudos em concreto.

Em relacdo aos anos letivos de 2019/2020, verificou-se no registo de avaliacdo da escola
que o Lucas estd mais apto para os exercicios de leitura e escrita, conseguindo ler algumas

perguntas em exercicios de interpretacdo de textos com 1 paragrafo.

3. Instrumentos e Procedimento
3.1 Avaliacéo Inicial e Final

Para avaliacéo inicial do caso, utilizamos a observacao direta da crianga no contexto do
consultério da psicologa, que teve inicio em meados do més de setembro. Também foram
recolhidos dados a partir da analise do Perfil Funcional do Neurodesenvolvimento e do
Comportamento (PNC) (para manter a privacidade da crianca, 0 documento nao sera anexado
ao estudo). Para além destas duas técnicas que possibilitou o controle e a organizacdo das
evidéncias (Yin, 2001), no inicio de fevereiro foram aplicadas diversas provas para recolha de
dados do Pré — teste.

No dia 04/02/2020 aplicaram-se 3 provas, Consciéncia fonoldgica epilinguistica da
silaba (Anexo C), Leitura de Palavras da lista A (Anexo D), Leitura das Letras Mailsculas e
Minusculas, (Anexo E), contantes na bateria de Avaliacdo da Leitura em Portugués Europeu
(ALEPE), (Sucena & Castro, 2011).

Primeiramente, para medir a consciéncia da silaba, foi utilizada a prova Consciéncia
fonoldgica epilinguistica da silaba. A prova é composta por cinco itens para treino, e 20 itens
de execucdo da tarefa. Cada item é constituido por duas palavras que correspondem as seguintes
estruturas silabicas: CV [Consoante-Vogal (silaba aberta) +, nCV (Silaba CV ndo comum),
CVC [Consoante- -Vogal-Consoante (silaba fechada)] e nCVC (Silaba CVC ndo comum)
(Sucena & Castro, 2011). O objetivo é que a crianca identifique os pares de palavras e julgue
se asilaba inicial é igual ou diferente. No que se refere a cotacédo, cada resposta correta equivale
a 1 ponto e 0 para cada resposta incorreta. Seguidamente avaliamos e somamos as unidades
equivalentes da estrutura silabica (i.e., CV + nCV e CVC + nCVC) (Sucena & Castro, 2011).

Foi também aplicada a prova de Leitura de Palavras lista A (Sucena & Castro, 2011).
Para a lista A, existem 4 itens para treino e 18 itens referentes a tarefa, todas as palavras da lista
A, foram categorizadas como palavras simples, palavras consistentes e palavras inconsistentes
(Sucena & Castro, 2011). Em relacdo a tarefa, foi apresentado o conjunto de palavras

separadamente e pediu-se para a crianca ler em alta voz as palavras da lista A. Foi atribuido 1
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ponto para as palavras lidas corretamente e O ponto para as palavras lidas incorretamente, e
registado no campo de observac6es 0 modo como a crianga efetuou a leitura.

Outra prova utilizada foi a prova de Leitura das Letras, (Sucena & Castro, 2011). Esta
prova tem como objetivo avaliar o conhecimento do alfabeto, tendo sido apresentadas, a vez,
cada uma das 23 letras, na versdo mindsculas e maiusculas. Desta atividade foram excluidas as
letras K, W e Y, pela sua baixa frequéncia de utilizacdo na lingua portuguesa. Em relagdo a
tarefa, apds a apresentacdo das letras no computador foi pedido a crianca que as identificasse e
reproduzisse em alta voz.

Para a cotacdo, foi atribuido 1 ponto para cada letra lida corretamente e 0 para cada
resposta incorreta. A resposta era validada cada vez que a criancga referisse corretamente quer
0 som quer o nome da letra.

A avaliacdo da crianca foi retomada no dia 18/02/2020, tendo sido aplicada a prova de
Consciéncia fonoldgica epilinguistica do fonema (Anexo F) (Sucena & Castro, 2011). A prova
é composta por 5 itens de treino e 20 itens que correspondem a tarefa. Cada item € formado por
duas palavras que podem conter a seguinte estrutura: CV [Consoante-Vogal (silaba aberta) +,
nCV (Silaba CV ndo comum), CVC [Consoante- -Vogal-Consoante (silaba fechada)] e nCVC
(Silaba CVC ndo comum).

Para a realizacdo da tarefa, foi pedido a crianca que identificasse quais 0s pares de
palavras que sdo iguais ou diferentes tendo em conta o fonema inicial. Foi atribuido 1 ponto
para cada resposta correta e 0 para cada resposta incorreta.

Foi também utilizada a prova Escrita de letras minasculas (Anexo G) (Sucena & Castro,
2011). Para a realizacdo desta tarefa readaptamos a prova, ou seja, foi usada a escrita de letras
mailsculas, na medida em que a crianca s6 utiliza a escrita em letras maiusculas em tarefas
escolares. Para execucdo da tarefa utilizaram-se as 23 letras do alfabeto de forma aleatoria, e
pedimos a crianca para escrever as letras que foram ditadas.

Em relacdo a cotacdo, foi atribuido 1 ponto para cada resposta correta e O ponto para
respostas incorretas.

Recorreu-se ainda ao teste Leitura de Pseudopalavras lista A (Anexo H) (Sucena &
Castro, 2011), lista A, formada por pseudopalavras simples e consistentes, e sendo composta
por 4 itens de treino e 15 itens correspondentes a tarefa. Foi pedido a crianca que lesse em voz
alta as palavras que apareciam no computador. Uma vez mais, cada resposta correta equivalia
a 1 ponto, e as incorretas a 0 pontos. Adicionalmente, foram registadas as palavras lidas de

forma errada.
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Para complementar a prova, foi realizado um Ditado de palavras, (Anexo 1) em que foi
solicitado a crianca que escrevesse algumas palavras ditadas, selecionadas a partir da lista A do
teste de Leitura de Palavras (Sucena & Castro, 2011). Considerou-se 1 ponto para as palavras
escritas de forma correta e 0 ponto para as palavras escritas de forma incorreta.

A recolha de dados do pré-teste terminou no dia 03/03/2020, no terceiro momento da
avaliacdo, tendo sido aplicado o Teste de Idade da Leitura (TIL) de Sucena e Castro (2009)
(Anexo J).

O Teste de Idade de Leitura € composto por 4 itens de treino e 36 frases incompletas
referentes a tarefa. O teste deve ser realizado em 5 minutos e a tarefa consiste na leitura de uma
frase e na escolha de uma das 5 palavras isoladas apresentadas, em que apenas uma completa
corretamente a frase. Cada item correto € cotado com 1 ponto e 0 pontos se estiver incorreto. O
méaximo de pontos é 36 e 0 minimo 0.

Para a avaliacdo final, aplicaram-se as seguintes provas: no dia 23/06/2020 aplicaram-
se as provas Consciéncia fonoldgica epilinguistica da silaba e do fonema. No dia 30/06/2020,
efetuou-se a aplicacdo da prova Leitura de Palavras da Lista A, a Leitura de Pseudopalavras

da lista A, o Teste de Idade da Leitura, o e ditado de palavras lista A.

3.2 Instrumentos e Procedimentos relativos a Intervencao

Foi planeado e desenvolvido um programa de intervencdo de escrita com 12 sessoes,
que ocorreram 1 vez por semana, com a duracao média entre 45 minutos e 1 hora. Devido aos
fatores de natureza maior (COVID- 19), as sessdes decorreram online, inicialmente através da
plataforma do WhatsApp porque a familia ndo tinha acesso a outro meio de comunicagéo e, a
partir da 3° sessdo, passamos a utilizar a plataforma Zoom.

Segundo a Ordem dos Psicologos (OPP, 2020) as intervengdes online englobam os
principios da Intervencdo a Distancia, e de acordo com o Comité de Etica da Ordem dos
Psicologos alguns principios que sustentam a pratica sdo: (a) Os resultados da Intervencéo a
distancia séo positivos, existindo diversos estudos cientificos que legitimam essa pratica.
Contudo, ndo se pode prever que os resultados obtidos sejam 0os mesmo da intervencéo face a
face; (b) O meio de comunicag&o para a intervengdo psicoldgica foi acordado em conjunto, pelo
psicologo e pelo cliente/utente, tendo sido esclarecidas as razdes que motivaram essa escolha e
as limitacGes que lhe podem ser inerentes;(c) A pratica a distancia deve ser realizada somente
em situagdes que a justifiguem, ou em situagdes que impossibilitem a intervencdo face a face
(OPP, 2020).
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Desta forma, as sessdes ocorreram entre 0s meses de margo a junho. Destacamos que 0s
objetivos das intervencdes foram sempre acordados entre a psicologa do Centro de
Desenvolvimento e articulados com os conteldos programaticos da escola, da terapeuta da fala
e da educacdo especial, ou seja, tentamos que todas as atividades desenvolvidas fossem
adequadas a realidade da crianga.

O objetivo fundamental das atividades foi o de expor a crianga ao mundo da leitura e da
escrita e fazé-la refletir sobre 0 modo como se escrevem as palavras. Deste modo, do decurso
da intervencdo, procurou-se adaptar as sessdes mediante o feedback recebido por parte crianca
e interesses manifestados. Por exemplo, para a construcdo de frases simples foram utilizadas
algumas imagens da equipa de futebol preferida da crianga; noutras outras sessoes, recorreu-se

a mausicas, leitura de histrias e jogos.

3.3. Tratamento dos Dados

Considerando a natureza do estudo de caso qualitativo, em que o trabalho de campo
possibilita a descricdo da analise pormenorizada dos acontecimentos (Bogdan & Biklen, 1994;
Ventura, 2007; Yin, 2001), os resultados foram apresentados de forma descritiva na sessao dos

resultados, e posteriormente avaliados a partir dos contetidos elaborados pela crianca.
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RESULTADOS
1. Pré-teste

A avaliacdo do Lucas teve inicio no més de fevereiro e terminou no principio de marco.
Foi tido em consideragdo todo o quadro clinico da crianga e 0s graus de exigéncia das tarefas,
por esse motivo optamos por realizar a avaliagdo em 3 momentos como foi acima descrito.

Assim, no que diz respeito a prova Consciéncia Fonologica Epilinguistica da Silaba,
foi possivel verificar que o Lucas considerou incorretamente como iguais a estrutura silabica
de algumas palavras tais como: palco e forca, depor e final, sorte e culpa, marca e solto, e
também desconsiderou o inicio silabico de outras palavras tais como, cord&o e corcel, cisne e
cisco.

No teste Leitura de palavras, observamos que a crianga apresentou dificuldades em ler
algumas palavras de estrutura simples da lista A tais como por exemplo as palavras: vime em
que leu VINA.

Em relacéo as palavras de estrutura consistente, da lista A também verificamos que a
crianca apresentou dificuldades na leitura das seguintes palavras: milho em que leu MELECO,
face em que leu FAQUI, vaso em que leu UVAS, serra em que leu SERRADO. No que diz
respeito as palavras de estrutura inconsistente, da lista A, a palavra fixo foi lida como
CIRCULO, a palavra téxtil foi lida como TELHADO.

Relativamente ao teste de Leitura de letras mailsculas e minlsculas, foi possivel
verificar que o Lucas identificou corretamente todas as 23 letras do alfabeto.

Na prova Consciéncia Fonol6gica Epilinguistica do Fonema, o Lucas comparou
incorretamente como sendo iguais a estrutura fonémica de algumas palavras tais como, berco
e casta, rosto e firme, jogo e cera, fava e doce. a crianca também ndo reconheceu a estrutura
fonémica de outras palavras tais como, sarda e silvo, figo e fera, dano e dente, custo e calda,
garfo e golpe.

Na prova de escrita de letras mailsculas, a crianca acertou as 23 letras do alfabeto.

No que se refere & prova de Leitura de Pseudopalavras, a crianca leu de forma incorreta
as seguintes palavras: palavras de estrutura simples, a palavra juna fez a leitura como JULA,
sato fez a leitura como SAPATO, vame fez a leitura como VAMA. Em relacdo a leitura das
palavras de estrutura consistentes, a palavra moque fez a leitura como MOQUINA, a palavra
tulho fez a leitura como TUDO, a palavra posco fez a leitura como POEPO e na leitura da
palavra tice fez a leitura como TINHA.

No ditado de palavras, o Lucas escreveu muitas vezes de forma arbitraria, ndo tendo em

conta os criterios de correspondéncia grafo-fonéticos. Por exemplo, em vime a crianga escreveu
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DAXIE, em serra, escreveu IDORE, em vaso escreveu VALOVAL, em téxtil escreveu
GOMRS, em fixo a crianga escreveu BIRA, em pior a crianga escreveu BERPRB.

Em relacdo ao Teste de Idade da Leitura (TIL) (Sucena & Castro, 2009), foi possivel
constatar que, mesmo realizando os itens de treino, a crianga ndo conseguiu realizar a tarefa,
tendo desistido ao fim de 20 minutos.

Os resultados quantitativos das provas acima descritas, podem ser consultados na sessao
dos resultados relativos ao Pos- teste.

Em sintese, os resultados da avaliacdo inicial permitiram a elaboracdo de um programa
de intervencdo que visou corresponder as necessidades apresentadas pela crianga. Deste modo,
considerando a facilidade da crianga em reconhecer todas as letras do alfabeto, usaremos esta
competéncia para trabalhar a escrita das palavras e frases simples. Como foi possivel observar,
por vezes, 0 Lucas ndo compreende a finalidade da escrita, ou seja, a relacdo entre a palavra
falada e a palavra escrita.

Tendo em conta toda a problematica da crianga, decidimos desenvolver um programa
de intervencdo de escrita organizado e adaptado de acordo com as preferéncias do Lucas,
programa este que foi sendo planeado e adaptado tendo em conta as aquisi¢es que foram sendo
efetuadas, por um lado, e as dificuldades demonstradas pelo Lucas ao longo do tempo. Neste
sentido as sessdes foram baseadas em histdrias infantis, musicas infanto-juvenis, jogos
educativos e ilustracdes do futebol. Todas as atividades foram pensadas com o objetivo de se
promover um ambiente reflexivo, em que Lucas se tornou autor e construtor da sua

aprendizagem a partir das experiéncias de leitura e escrita.

2. Programa de Intervencao

O presente programa de intervencgdo era composto por 12 sessdes online, que ocorreram
1 vez por semana, com a dura¢do média entre 45 minutos e 1 hora. O inicio de cada sessédo era
definido por uma atividade contextualizada do tipo: leitura de uma historia, visualizagdo de um
video musical, jogos em ambiente virtual, entre outros. Na maioria das sessdes, 0 objetivo
principal foi o de promover a reflexdo sobre as correspondéncias grafo-fonéticas, através da
escrita de palavras isoladas e frases simples.

Como estrategias, nas sessoes 1,2,3 utilizou-se o WhatsApp para efetuar as sessoes, a
partir da sessdo de numero 4 até a sesséo 12, utilizou-se a plataforma Zoom.

Ainda como estratégia de aprendizagem usou-se a leitura de algumas histérias, palavras
facilitadoras, trabalhos de escrita individual, visualizacdo de video musical, momentos de

exploracdo e reflexdo sobre as letras das masicas (Do que fala? Onde costuma estar muito
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quente? Que estacdo do ano € a mais fria?), Atividades interativas (jogos), exploragdo e
organizagao dos nomes aos objetos.

Do mesmo modo, para a intervencdo utilizou-se como materiais as seguintes
ferramentas: folha A4, caneta, histdrias com imagens adaptadas em PowerPoint, trechos de
masicas com imagens adaptadas em powerpoint, jogos em ambiente virtual (cartas, abre a caixa,
diagrama de objetos, etc). Nas sessoes 4,5,6, e 7, durante a atividade de escrita, utilizou-se
também o sussurrofone (whisper phone). Esse instrumento que parece um telefone sem fios, €
muito utilizado nos Estados Unidos na intervencdo com criangas com dificuldades de
aprendizagem da leitura e escrita (Sanjurjo, 2009). Sendo o sussurrofone feito de um tubo de
PVC, ele amplia dez vezes o som das palavras pronunciadas pela crianga, promovendo a
articulacdo e percepcdo fonética dessas palavras (Sanjurjo, 2009).

Relativamente ao inicio das sessdes (1, 2 e 3) sempre que a intervencdo acontecia através
da video chamada pelo WhatsApp era enviado antecipadamente para a familia o material
adaptado em PowerPoint. Seguidamente, a mae abria 0 PowerPoint no computador da familia
e seguia as instruc@es da técnica (mudar de slide, carregar no botdo, etc.).

A partir da sessdo 4, a intervencdo passou a decorrer através da plataforma Zoom.
Realizava-se uma breve conversa com a mae em busca de feedback (saber como foi a semana,
se a crianga estava motivada, como a crianca estava na escola) de seguida partilhava-se a tela
com a apresentacdo da atividade em powerpoint no computador.

Na sequéncia da atividade inicial, era solicitado a crianca que escrevesse algumas
palavras ou frases, cabendo a investigadora (1) o papel de estimular e orientar a crianca, tanto
no momento da escrita das palavras como no momento seguinte em que a crianca deveria
confrontar a sua escrita com a escrita correta das palavras, através de questdes como “o que esta
igual e o que esta diferente? “Porque esté ali escrito B?”, “Achas que borboleta comec¢a com
B?”, etc., que promovessem o conflito cognitivo. Em todas as tarefas da intervencdo, nunca se
destacou o erro na escrita, pelo contrario, o papel da investigadora era sempre colocar a crianca
a refletir sobre como se escreve, a semelhanca do procedimento utilizado por Salvador (2017)
em que se pedia a crianga para escrever as palavras como sabia. Adiante segue descrito um
trecho da interacdo entre a investigadora e o Lucas (L)

I: Vamos comegar a sessdo, ouvindo uma musica. Presta bastante atencéo, porque depois
vamos escrever o0 nome da masica e outras palavras retiradas da masica. Posso comegar? Boa!

L: Sim,

(ouvem a masica)
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I: Agora vamos escrever o titulo da masica que é; Quente & frio. Depois vamos escrever
outras palavras. Vamos |&; Quente & frio, comecamos escrevendo uma palavra de cada vez.
Quenntee. (Lucas associa a letra Q a C e escreveu C6NE.

I: (a investigadora apresenta a escrita certa no powerpoint) Sabes Lucas, eu tenho outro
menino que escreveu a palavra quente assim, vé 14 o que vocé acha?

L: (pergunta) € um Q de quaqua? E tem um eee no final. (Lucas fica pensativo, olha
para o powerpoint na tentativa de reconhecer todas as letras e 1€ baixinho quente)

I: Agora vamos escrever a palavra frio, vamos la. Pode comecar Frii-000

L: escreveu FILO

I: (a investigadora apresenta a escrita certa no powerpoint) O outro menino escreveu a
palavra frio assim, vé 14 o que vocé acha? Olha bem as letras, sera que esta faltando alguma?

L: (depois de analisar alguns instantes, respondeu) sim falta a letra R,

(olha a palavra tentando reconhecer as letras e 1€ baixinho frio)

Outro ponto a destacar é que, em toda a intervencdo, a mde mostrou-se muito
participativa, deste modo, a investigadora procurou também envolver a mae nas atividades. Tal
como veremos mais adiante, descrito em alguns excertos das sessfes, a mée se apropria dos
procedimentos usados pela investigadora e por vezes assume o0 papel de mediadora da
informacdo, usando as mesmas técnicas utilizadas pela investigadora, incitando a crianca a
refletir sobre a estrutura das palavras escritas.

Na sequéncia, descreveremos detalhadamente todas as sessdes, destacando a atividade
de contextualizacdo, as palavras ou frases escritas, e 0s procedimentos que possivelmente

podem variar entre as sessoes.

2.1. SessOes

12 Sessdo — (anexo L)

Data - 30/03/2020

Tema: Conto Infantil — No Reino Das Letras Felizes. Autora Lenira Almeida Heck.

Palavras trabalhadas: Rainha Alfa, baile, dia e casa

Frase: No reino das letras felizes

Procedimento:

Iniciou-se a intervengdo fazendo a exploragdo da histéria infantil “No reino das letras
felizes”. O intuito desta sessdo, foi reforgar na crianga a ideia de que para escrevermos palavras

ou frases é necessario fazer corresponder corretamente determinados grafemas a fonemas.
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A histdria foi apresentada e visualizada pelo Lucas a partir dos 12 slides feitos para a sesséo
e, entre slides, pediu-se a crianga que escrevesse determinadas palavras como: Rainha Alfa,
baile, dia e casa. Foram sendo dadas pistas para a crianca escrever as palavras como, por
exemplo, (I) “Achas que a palavra Rainha Alfa comeca por qual bocadinho, ouve bem? Qual
sera a letra? Raaaaa? Ou serda um Ré€ no comego?”” Ouve bem, Alfa termina com que letra?”

VerificAmos que Lucas escreveu RAI FAXO para Rainha Alfa, BBRILE para baile, DAI
para dia, sendo que a palavra casa escreveu corretamente. Escreveu ainda OXBOR ORAHDE
FILU, para no reino das letras felizes. Foi possivel observar que, em algumas palavras, a
crianga conseguiu codificar corretamente a primeira silaba, ou o primeiro fonema, sendo que
noutras palavras mais complexas a crianca ainda ndo consegue fazer a associagéo entre as letras
e a palavra como por exemplo na palavra no reino em que a crianca escreve OXBOR.

Apdbs a escrita das palavras, apresentou-se no powerpoint a escrita correta (a fim de
promover o conflito cognitivo) e foi solicitado que a crianga confrontasse a sua escrita com a
escrita do powerpoint, colocando-lhe questdes como: “O que ¢é que esta diferente ¢ o que esta
igual?”; “Achas que Alfa comega por F?”’; Ouve bem, AL, AAAA?”, que o levassem a pensar
e refletir sobre as palavras.

Durante toda a sessao, foi possivel notar que o Lucas esteve sempre sorridente e mostrou-
se motivado (excerto da interagdo do Lucas com a investigadora).

= |: Qual aletra que tens de escrever a seguir a letra R? Diz la tu, RAINHA, comeca
por R e depois qual letra tens que por?

= L:“RA,¢é0A?

= |: Boa, estas a ver, tu sabes, muito bem, ¢ isso mesmo.”

Queremos ainda destacar o papel essencial da mée da crianga que, durante a intervencéo,
mostrou-se prestativa e determinada a colaborar, por vezes, assumiu um papel de mediadora
(porque a crianca olhava para a mée quase que como pedindo uma pista). A mae foi informada,
antecipadamente, que ndo deveria dar as respostas ao Lucas, mas ajuda-lo a pensar sobre os

sons e as letras que os codificam.

22 Sessdo
Data - 06/04/2020

Tema: musica-infantojuvenil — Quente & Frio. Artistas Capicua e Pedro Geraldes.

Palavras trabalhadas: quente- frio, borboleta, escola, inverno, verao

Frases: da sono e apetece todo ano.
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Procedimento:

Primeiramente, assistimos ao video com a masica “Quente & Frio”, com a duragao de trés
minutos e meio. Na segunda parte da atividade, foram escolhidas algumas palavras da letra da
musica para trabalharmos a escrita, tais como, quente- frio, borboleta, escola, inverno, verédo
(nesta fase a crianga ndo tem acesso as palavras escritas).

Apresentou-se entdo o powerpoint, com algumas imagens, de forma a que o Lucas pudesse
fazer correspondéncia da imagem com a palavra. Por exemplo, para a palavra quente utilizamos
a imagem do sol, perguntamos a crianga se ela sabia qual o nome da figura que estava na
imagem, ela respondeu que sim e disse que era o sol. De seguida perguntou-se se (I) “o sol é
quente ou frio?”, e a crianga respondeu “¢é quente”. Depois perguntou-se se ela sabia escrever a
palavra quente, ao que ela respondeu que sim.

Ditou-se a palavra quente e ela e escreveu C6NE para quente. Apds a crianca efetuar a
escrita apresentou-se o0 powerpoint com a escrita correta, (a fim de gerar o conflito cognitivo)
pediu-se a crianca que confrontasse a sua escrita com a escrita correta (trecho da interagdo do

Lucas com a investigadora).

= |: Agora vamos escrever o titulo da musica que é; Quente & frio. Depois vamos
escrever outras palavras. Vamos 14; Quente & frio, comegcamos escrevendo uma
palavra de cada vez. Quenntee. (Lucas associa a letra Q a C e escreveu C6NE,
depois de confrontar a escrita certa, entra em conflito cognitivo)

» |: (a investigadora apresenta a escrita certa no powerpoint) sabe Lucas eu tenho

outro menino que escreveu a palavra quente assim, vé 1a o que vocé acha?

= L: (pergunta) é um Q de quaqua? E tem um eee no final. (Lucas fica pensativo, olha

para o powerpoint na tentativa de reconhecer todas as letras e 1€ baixinho guente).

Para trabalhar a palavra frio apresentou-se a crianca a imagem de um gelado,
perguntdmos-lhe se gostava de gelado e qual o sabor do gelado que ela mais gostava, ao que
ela respondeu que gostava muito de gelado e o seu preferido é o gelado de morango.

Em seguida, questiondmos se o0 gelado era quente ou frio, a crianga respondeu que era
frio. Perguntou-se se se lembrava de mais alguma coisa fria, ela respondeu o vento, em seguida
perguntou-se, se a crianca sabia escrever a palavra frio. Respondeu que sim e escreveu FILO
para frio. Apés a escrita da palavra apresentamos a escrita correta no powerpoint, e a crianga
confrontou a sua escrita com a escrita correta.

= L: (depois de analisar alguns instantes, respondeu) sim falta a letra R,

(olha a palavra tentando reconhecer as letras e 1€ baixinho frio)
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Para a construgdo da palavra borboleta foi apresentada uma imagem correspondente a
palavra. Pediu-se a crianga que nomeasse a imagem, e foi-lhe perguntado se ela sabia o que as
borboletas faziam. Ela respondeu que voavam, (I) (“Sim, tens toda razio, as borboletas voam e
gostam muito da primavera e do verdo”). Seguidamente, pediu-se para a crianga escrever a
palavra borboleta como soubesse. Lucas escreveu POULEN para borboleta. Apos a escrita da
crianca apresentdmos o powerpoint com a escrita correta, a crianga fez o confronto entre as
duas escritas:

(excerto da interacdo entre a crianca e a investigadora)

= |: Agora vamos escrever outra palavra, essa palavra é maior, vamos escrever aos

bocadinhos, vamos 14, escrever borboleta.

= |: Lucas, escreve do jeito que vocé sabe, ndo te preocupes, escreve la bor-bo-le-ta,

ouvem bem,

= L:escreveu POULEN

= |: sabe Lucas 0 outro menino escreveu a palavra borboleta assim, vé 14 o que vocé

acha?

= L: (observar a palavra e diz) comeca com a letra Bee, e tem nove letras, eu escrevi

com seis.

»= |: Pensabem, vocé acha que esta faltando algumas letras?

= L:-sim, falta, 0 B, 0 R, 0T e oA (novamente Ié baixinho) a palavra.

Apbs a identificacdo das omissdes, a crianca pediu para escrever a palavra de forma correta e,
durante o processo de escrita, ouviu-se 0 Lucas soletrar baixinho as letras.
= (...)Be,0,re, be, 0, etc.

Para trabalhar a palavra escola, utilizamos uma imagem com livros, lapis e algumas
criancas, sendo que Lucas ndo apresentou dificuldades ao escrever essa palavra.

Para fazer correspondéncia com a palavra inverno, usamos a imagem de um dia
chuvoso, a crianca néo teve dificuldades em identificar a imagem e aproveitou para dizer que
ndo gosta da chuva. Pedimos para a crianga escrever inverno como soubesse, ela escreveu
BIVINO para inverno. Apresentamos entdo o PowerPoint com a escrita correta.

Ainda para trabalhar a palavra verdo utilizamos a imagem da praia, perguntdmos a
crianca em que estacdo do ano normalmente se vai a praia e ela respondeu prontamente, “no
verdo”. Em seguida, pedimos para que a crianga escrevesse verao, ela escreveu VILU para
verdo, na sequéncia apresentamos a palavra corretamente escrita para que refletisse sobre

ambas as escritas.

47



Por fim, foi pedido a crianga que escrevesse duas frases de estrutura simples CV, a
primeira d& sono em que a crianca escreveu DA CINHU, a segunda apetece todo ano em que
a crianca escreveu ABIS DO NANO. Destacamos nesta sessdo que em todo o processo da
escrita nés fizemos questdo que a crianga escrevesse de maneira espontanea e que fosse ela
mesma a confrontar-se com a escrita correta. Em nenhum momento da intervengéo foi apontado
qualquer erro a crianca.

Referimos ainda o facto de que a familia ndo estava a espera deste tipo de intervencao (usar
a musica como uma ferramenta de aprendizagem) pelo que esta abordagem surpreendeu 0s
familiares pela positiva, principalmente porque a crianga mostrou-se muito recetiva e motivada.
Sublinhamos ainda o papel ativo da mae da crianca durante a sessdo: por exemplo quando o
Lucas estava a escrever a palavra borboleta, a mée disse “Que letra tens de escrever depois do

Bee? Diz 14 tu, Borboleta, qual a letra que esté a seguir?”

32 Sessdo

Data - 13/04/2020

Tema: Poema Os Quatro Elementos, do livro Se houvesse uma letra SO (Poema sobre a
intolerancia, autora Inés Pupo)

Palavras trabalhadas: fogo, fogéo, fogareiro, ar, arco, arvore, agua, agua-benta e aguaceiro,

terra, terreno e terraco.
Frase: o planeta é feito dos quatro elementos.
Procedimento:

Inicialmente apresentou-se a capa do livro tendo, em seguida, sido expostos 0s personagens
principais, nomeadamente, 0s quatro elementos da natureza como, a terra, 0 a fogo, agua e o ar
(apenas imagens). Questionamos a crianca se ela conhecia os elementos, ela afirmou que sim

Na segunda parte da atividade, foi apresentado um powerpoint com as imagens dos quatro
elementos da natureza (uma imagem por vez), para cada palavra utilizamos algumas imagens
que providenciassem um contexto para a escrita, por exemplo, para trabalharmos a palavra fogo
mostrou-se a imagem do fogo e depois pediu-se ao Lucas que escrevesse a palavra fogo. Em
seguida apresentou-se a escrita da forma correta para o Lucas fazer o confronto entre as escritas,
apos o que se Ihe pediu que escrevesse mais duas palavras da mesma familia: fogéo e fogareiro.
Lucas escreveu corretamente fogo e fogdo, mas escreveu FUGARILO para fogareiro. Foi
adotado o0 mesmo procedimento de confronto entre escritas.

A mesma dinamica funcionou para os demais elementos, a palavra ar escrita corretamente

deu origem a duas outras palavras arco e arvore. A crianca escreveu em linhas separadas a
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palavra AR CU para arco, e escreveu ARVC para arvore. A palavra agua foi escrita pela
crianga como AGO, deu origem as palavras agua-benta e aguaceiro. A crianga escreveu
corretamente a palavra agua benta e escreveu AGUA COLO para aguaceiro. Por dltimo, a
palavra terra foi escrita pela criangca como GERA e deu origem as palavras terreno, terraco,
tendo estas duas Ultimas sido escritas de forma correta pela crianca.

Para finalizar, pediu-se a crianca para escrever uma frase, o planeta € feito dos quatro
elementos e a crianca escreveu O TNOB E FD DOS QUTAS ELOS.

Apesar de ainda manter algumas dificuldades na escrita, notamos que a crianga se mostrou
motivada durante as sessdes, mais participativa, comunicativa e demostrou curiosidade pelo
poema na medida em que este apresenta contetdos do seu interesse, tendo sido possivel falar
sobre a constituicdo do planeta terra. O facto de usar as palavras chave, ou seja, 0s elementos
da natureza para construir outras palavras também deixou o Lucas motivado, porque ele
percebeu que ao acrescentar outras letras a palavra se transforma, tornando-se noutra palavra
diferente (e.g., ar- arvore-arco.)

Outra questdo que chamou a atencdo, é que o Lucas ndo conhecia algumas palavras e
questionou, como agua benta e fogareiro “o que ¢ isso? Para que serve”. Este fasto revelou que
0 Lucas, como as outras criancas da sua idade, também é curioso e deseja conhecer outras
perspetivas do mundo.

A mée do Lucas foi um agente ativo na intervencdo, sendo muito participativa durante a
construcdo da frase (a mae demostrou ter se apropriado do procedimento da investigadora).
=  Mae. — “Filho ouve bem, como é que se escreve arvore? Tu sabes, comega por que
letra? Isso estas quase 14”. Estas a ver como sabes!
= M@ae. — Terra, agora tu escreves terraco, isso escreves terra o que falta para ser
terraco?
= L.-¢o,sim,

= Mae. — Com cedilha e o trago em baixo (C)

48 Sessdo

Data - 24/04/2020

Tema: conto infantil — A Galinha Choca — Autores; Mary Franga e Eliardo Franga

Palavras trabalhadas: a pata, a pomba, o jabuti, o coelho, a galinha, o pintainho, o patinho e 0

0VO.
Frase: De cada ovo saiu um pintinho, e do outro saiu um patinho.

Procedimento:
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Comecamos a intervencao fazendo a apresentacao da capa do livro, e partiu-se para a leitura
da historia descrita em 14 slides. Os personagens principais da histdria sdo alguns animais tais
como, a pata, a pomba, o jabuti, o coelho, a galinha, o pintainho, o patinho e o ovo.

Na segunda parte da atividade, apresentaram-se somente as imagens das personagens do
texto referidas acima e pediu-se a crianga que, primeiramente, identificasse cada uma das
imagens, escrevendo, seguidamente, 0 nome de cada uma. Apoés a escrita, conferiu-se a palavra
através da escrita correta apresentada no powerpoint.

No processo de escrita a crianca escreveu A BIDZS para a palavra a pomba, O COELO
para o coelho, A GALIHA para a galinha, O PITILU para o pintinho, PATINO para o0
patinho. Em todas as palavras foi solicitado que a crianca observasse e refletisse sobre a escrita
correta, confrontando-a com a sua prépria escrita.

Para finalizar, pediu-se para o Lucas escrever duas frases retiradas do texto, ambas com
estrutura simples VC, VCC. A primeira frase foi De cada ovo saiu um pintinho, a crianca
escreveu DE CASA OVO SAL UM PITINH; a segunda frase foi e do outro saiu um patinho
a crianca escreveu E DO OUNU SAU UM PATINNHO.

Nesta sessdo foi possivel observar que o Lucas demonstra cada vez mais vontade de
aprender e de interagir através do computador, ficando curioso em saber como funciona a
partilha do ecra e por vezes pedindo para ser ele a mudar de slide “posso apertar o botao?”

Outra questdo importante foi a introducdo de uma palavra totalmente nova. O Lucas ndo
conhecia a palavra Jabuti e questionou, “¢ uma tartaruga?”. Este facto mostra, tal como na
sessdo anterior, que o Lucas estd atento as ocorréncias da vida (o0 Lucas tem uma tartaruga e
quando viu o jabuti associou logo ao animal de estimacéo). Igual as outras criangas, o Lucas
também é curioso e deseja descobrir o mundo. Quando o Lucas descobriu que o Jabuti é um
animal “primo” da tartaruga (foi explicado assim, "Tens razdo Lucas parece uma tartaruga. Eu
também pensei que fosse uma, mas é primo da tartaruga. E o jabuti”) foi dizer a sua irma mais
nova que a sua tartaruga tinha um primo.

Nesta sessao foi introduzido o sussurrofone, tal como ja referido anteriormente, parece
um telefone sem fio que o Lucas usou para ouvir algumas palavras (apds o confronto da escrita)
como pintinho, coelho ou patinho. Ele préprio afirmou ter gostado de usar o sussurrofone
referindo que assim ouve melhor. A mée do Lucas também revela que, algumas vezes, durante
a leitura, o Lucas pede para usar o sussurrofone.

A mée do Lucas manteve-se muito participativa durante a escrita das palavras,

modelando as palavras de acordo com o procedimento que a experimentadora utiliza:
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= Mae. — “Pata, paaaaa, tem um p e depois? Que letra colocas a seguir? Ouve bem
a palavra, diz t” paaaa-tdaa (. . .) Tu ndo dizes pintilo, pois ndo? Entdo qual a
letra que falta aqui? Tu sabes, escreve la.

= Mae. — Diz tu, patinho, que letras faltam nho, nho, diz alto nho, nho.

52 Sessdo
Data - 01/05/2020
Tema: Jogo do Wordwall — Diagrama Rotulado quarto de menino.

Palavras trabalhadas: bola, balédo, gaveta, galinha, almofada e livro.

Frase: a bola é do Lucas
Procedimento:

Inicidmos a intervencdo fazendo a exploracdo do ambiente virtual e explicando a crianga o
objetivo da atividade ("Estamos num quarto de crianga, vocé deve ler estas palavras que estdo
no lado esquerdo e direito da tela e depois deve ligar o nome a figura). Por exemplo, a palavra
bola estd a direita e deve ligar-se com a imagem que estd a esquerda. Deixamos a crianga
explorar o ambiente, os objetos e relacionar com a escrita de forma espontanea.

Apos a ligacdo das palavras as respetivas figuras, apresentou-se um powerpoint com
algumas imagens sem legenda (6 slides). Os objetos apresentados foram: bola, baléo, gaveta,
galinha, almofada e livro, em cada slide pediu-se para a crianca identificar e escrever o0 nome
de cada objeto. A crianca escreveu de forma correta 4 objetos (bola, baldo, gaveta e galinha).
Escreveu AO UM FADA para almofada e LIVO para livro. Por fim, apresentou-se a escrita
correta das palavras para que a crianca pudesse refletir e autocorrigir.

Durante o processo de autocorrecdo, observamos que a crianga enquanto escrevia lia
baixinho as silabas:

= L.-Bola, BO-LA (...) GAVETA, Gaa Gaa- ve- t4, ta.

Para finalizar a intervencéo, pedimos a crianca para escolher um dos objetos e construir
uma frase de sua autoria.

A crianga escreveu corretamente a bola é do lucas. Ja depois de terminada a escrita da
frase ela resolveu acrescentar BONITA. Este comportamento é revelador, uma vez mais,
mostra seu entusiasmo pelas atividades.

No decorrer da intervencdo notamos que o Lucas esteve bastante motivado tendo-se mesmo
mostrado surpreendido com o jogo que, para si, representava uma novidade. Também notamos

que a crianca identificou alguns objetos do ambiente virtual, especialmente os que fazem parte
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da sua rotina (o Lucas tem livros no quarto, tem uma bola, almofada, gaveta, etc.) o que pode
ter facilitado o proprio processo de escrita das palavras.

Em paralelo com a investigadora, a mée do Lucas assumiu, uma vez mais, o papel de
mediadora, ajudando na reflexdo sobre 0 modo como se representam as palavras, incentivando
e providenciando feedback positivo ao longo de toda a sesséo.

= Maée. — (...) Olha l4, onde ¢ que guardas as tuas camisas? Nao tens uma gaveta?
Vamos la que tu sabes escrever, sim, ¢ um Ga, vamos, tu sabes, vai, muito bem, boa!
(...) Tutens aquele livro que gostas do Peter Pan, como escreve livro? tu sabes ouve

bem o final vro, vro, escreve la.

62 Sessdo

Data - 09/05/2020

Tema: Jogo do Wordwall — Quiz, parte aos bocadinhos e diz-me quantas silabas tém.
Palavras trabalhadas: macaco, sumo, jacaré, camelo, leopardo, tartaruga, cobra e cavalo

Frase: o cavalo é bonito
Procedimento:

Iniciamos com uma pequena conversa com a familia, sendo que a mée reforcou a ideia de
que a crianca esta mais motivada para aprender. Referiu também que o sussurofone tem sido
muito atil e que a prépria crianga sente necessidade de ler algumas palavras utilizando o
instrumento. A mée fez ainda notar que a crian¢a melhorou em termos de escrita de palavras.

Comecou-se por explicar a atividade a crianga (““vai aparecer uma imagem, deves dizer o
nome da imagem e quantos bocadinhos ouves para cadauma, 1, 2, 3, 4 ou 5. Ouve bem a palavra
e diz quantos bocadinhos tem”). Depois de responder aos 20 itens, foi apresentado um
powerpoint com oito imagens sem legenda (macaco, sumo, jacaré, camelo, leopardo,
tartaruga, cobra e cavalo). Pediu-se entdo para a crianca escrever o nome de cada imagem,
sendo apresentada, uma a uma, a palavra escrita corretamente para que a crianga pudesse
confrontar ambas as escritas.

A crianca escreveu MACO para macaco, LEOPADO para leopardo, TATALUGA para
tartaruga, COBBA para cobra. As outras 4 palavras foram escritas corretamente.

Para finalizar a sessdo, convidamos a crianca a escolher um dos animais e criar uma frase
de sua autoria. A crianga escreveu o cavalo € bonito.

Notamos nesta sessdo que a crianga estava muito motivada e escrevia as perguntas com
muita confianga. Torna-se frequente a repeticdo baixinha das palavras & medida que as escreve.

No ultimo exercicio de construcédo da frase, o Lucas elaborou por ele proprio a frase sem a ajuda
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dos adultos, ndo pedindo quaisquer pistas ou ajudas. Em relagdo a mae, apds observar o
procedimento da investigadora, ela esteve sempre determinada a colaborar.
= Mae.—(...) “Lucas ouve bem, girafa, bate 1a com a mao na mesa, gi-ra-fa (3 batidas).
Quantos bocadinhos tu achas que tem? Ouve bem, fazes tu, gi- ra- fa”
= Maée. —(...) “escreve la filho, Leopardo, comega por que letra?
= L-EumlL,
= Maée. — (...) “Que letra vem depois do L? Tu sabes filho, vamos, tu consegues,

vamos”’

7% Sessao

Data - 12/05/2020

Tema: O Macaco de rabo cortado, conto infantil- obtido através do Youtube.

Frases: O macaco tem o rabo grande, o macaco cortou o rabo, o macaco falou com a peixeira,
0 macaco pegou na sardinha, 0 macaco pegou no livro, 0 macaco pegou na viola, tocou e
cantou.

Procedimento:

Demos inicio a atividade com uma pequena conversa com a familia, em que a mae relatou
que nota uma diferenca muito significativa no desenvolvimento da criancga, inclusive noutros
contextos como €é o caso da educacdo especial em que ele tem se mostrado mais envolvido.
Efetuou-se entédo a partilha de tela com a apresentacdo do livro através do computador (imagens
retiradas do video).

Na segunda parte da atividade, apresentou-se o PowerPoint, ou seja, 6 slides com imagens
diferentes sobre o texto. A nossa proposta foi que para cada imagem o Lucas escrevesse uma
frase. Deste modo, no Slide 1 trabalhamos a frase - O macaco tem o rabo grande, no Slide 2-
O macaco cortou o rabo, no Slide 3- O macaco falou com a peixeira, no Slide 4- O macaco
pegou na sardinha, no Slide 5- O macaco pegou no livro, e no Slide 6- O macaco pegou na
viola, tocou e cantou.

Na primeira frase Lucas escreveu O MACACO TME O RABO GRDE em vez de o
macaco tem o rabo grande, na segunda frase escreveu O MACACO TRCO RABO em vez de
0 macaco cortou o rabo, a terceira frase a crianca escreveu de forma correta (O macaco falou
com a peixeira), escreveu na quarta frase O MACACO PRIGO A SARINA em vez de o
macaco pegou na sardinha, a quinta frase escreveu corretamente ( O macaco pegou no livro) a
ultima frase a crianga acertou quase a frase toda, apenas errou uma palavra, escreveu O
MACACO PEGOU NA VIOLA TOCOU E CATOUCO em vez de cantou. Depois de
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escrever cada uma das frases, pediu-se para a crianga confrontar as escritas e fazer a
autocorregao.

Nesta situacdo foi nitida a evolucdo da crianca na tarefa de escrita. Apesar das trocas e da
omissdo silabica a crianca fez a correspondéncia correta das letras aos sons. Embora a tarefa
tenha sido um pouco intensa, porque exigiu a escrita de seis frases, o Lucas manteve-se
entusiasmado e atento. Durante a escrita das frases o Lucas lia as palavras baixinho antes de
escrever e por vezes pedia pistas a mde. A mae do Lucas mais uma vez assumiu o papel
participativo e motivador na intervencéo.

= Mae.—(...) Essas frases sdo grandes, mas tu consegues Lucas, vamos la. Rabo esta
escrito certo estd 6timo, bora (...) Fizeste apenas uma troca, olha bem como se
escreve, diz 14 tu grande, grande. Que letra falta aqui na palavra grande?

= L.—(...) Peixeira, peixe, peixeira, mde é um P? E um P e um E? E como peixe?

= L.—(...) Tocou, tocou, mde tétm um T? tem um T e um O?

82 Sesséo

Data - 19/05/2020

Tema: Sessdo Wordwall - Jogo Quiz — “Qual o bocadinho que ouves no inicio ou no final da
palavra?”.

Frases: Lucas viu 0 macaco, a foca esta na agua, o tubardo é um peixe grande, a foca é
gordinha

Procedimento:

Comecamos a atividade obtendo o feedback de que a crianga tem apresentado progressos.
A mae diz que a intervencado online esta a ter sucesso, ele mostra desejo em aprender a mexer
sozinho no computador tendo percebido que, para isso, precisa de saber ler. Tem estado mais
motivado e os outros técnicos que trabalham com o Lucas também reconhecem a melhoria.

A primeira parte da sessdo consistiu na realizacdo do jogo. Primeiramente a crianca
explorou o ambiente virtual, e depois explicou-se o objetivo da tarefa que correspondia a
visualizagdo de 10 animais e identificacdo das silabas que constituem o inicio ou o fim dos
nomes dos animais, como por exemplo: animais ( macaco — identificar no inicio o ma/ foca —
identificar no fim o ca / tubardo -identificar no inicio o tu/ zebra — identificar no fim o bra /
polvo identificar no fim o vo / abelha — identificar no fim o Iha / veado identificar no inicio o

ve / ninho identificar no fim o nho / coelho identificar no fim o Iho / gaivota identificar no inicio

0 ga).
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Para cada imagem de cada um dos animais foram dadas 3 opcdes de resposta. Por
exemplo, na imagem do macaco, a crianca teve que escolher qual das 3 letras estava no inicio
da palavra macaco, (opcdes: a- CA, b- NA, c- MA), para a imagem da zebra a crianga teve que
escolher qual das 3 letras estava no final da palavra zebra, (opg¢des: a- BA, b- DRA, c-BRA), a
dindmica foi a mesma para todas as imagens. Notdmos que a crian¢a acertou todas as
correspondéncias com excecdo da palavra zebra em que escolheu o final terminar por BA em
vez de BRA, e coelho em que a crianga identificou que o final da palavra coelho terminava com
a silaba LO em vez de LHO.

Na segunda parte da atividade, apresentou-se um powerpoint composto por 4 slides, em
cada slide apareceu a imagem de um animal do exercicio anterior, e para cada imagem
trabalhou-se uma frase. Slide 1 trabalhamos a frase — Lucas viu 0 macaco, Slide 2 — A foca esta
na agua, Slide 3 — O tubar&o € um peixe grande, Slide 4 — deixamos por conta da criatividade
da crianca sendo que o Lucas teve de escrever uma frase de sua autoria.

Na escrita da frase Lucas viu 0 macaco, a crianga escreveu LUCAS VIA O MACACO,
na segunda frase a foca esta na agua escreveu A FOCA SETA NA AGUA, na terceira frase o
tubar&o é um peixe grande escreveu O TOVARO E UM PEIXE DRRED. No slide final Lucas
optou por escrever a frase a foca é gordinha e escreveu A FOCA E GROSBR.

Nesta sessdo verificAmos que o comportamento do Lucas diante da escrita é completamente
outro na medida em que, com a técnico de psicologia, recusava-se a ler, e dizia que ndo sabia
escrever, esperando a orientacdo da técnica para escrever. Nota-se agora que a crianga comeca
a refletir sobre a escrita, 1é as palavras baixinho enquanto escreve, pede pistas coerentes
(“Tubarao tém um T?”; “Grande t€ém um G?”’), demostra de maneira clara os progressos em
relacdo a escrita e consegue refletir sobre a construcdo das frases. Também tem demonstrado
grande grau de autonomia para iniciar a escrita, ele pega na caneta, repete a letra, confirma a
pista e escreve.

= L.—Eum T para Tubario? E um G para grande?
92 Sessdo — (anexo N)
Data - 26/05/2020
Tema: Sessdo Wordwall. Jogo Abra a Caixa — Futebol. Qual o bocadinho que ouves?
Palavras trabalhadas: Benfica, bandeira de Portugal, baliza, jogador, bola, golo, relvado,
estadio, futebol e equipa.
Frases: O Lucas gosta de futebol. O Benfica joga muito bem. O estadio do Benfica é grande. A
cor da bandeira do Benfica é vermelha.

Procedimento:
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Iniciamos a atividade fazendo uma pequena introdugdo sobre o jogo, (“O Lucas gosta de
futebol, e sei que é benfiquista. Muito bem, hoje vdo aparecer umas imagens dentro destas
caixinhas relacionadas com o futebol, e vocé deve dizer qual bocadinho esta no inicio, no meio
ou no final das palavras”). As palavras trabalhadas foram Benfica, bandeira de Portugal, baliza,
jogador, bola, golo, relvado, estadio, futebol e equipa. Deixdmos que a crianca explorasse o
ambiente virtual.

Para cada item ha 3 opcdes de escolha e a crianga deve optar pelo item correto que pode
estar no inicio, no meio ou no final da palavra (e.g., “A palavra jogador comega por que letras?”
JO, BO, ou, FO? A palavra relvado termina com que letras? GO, DO, ou, BO?”).

Nesta sessdo, a crianca acertou todos os itens com excecdo da palavra bandeira em que a
crianca afirmou que o inicio da palavra comeca por DAN, e a palavra baliza em que a crianca
também afirmou que a palavra comeca por DA.

Na segunda parte da atividade, apresentou-se um PowerPoint com 4 imagens sem legendas
e para cada slide era ditada uma frase: slide 1 — O Lucas gosta de futebol; slide 2- o Benfica
joga muito bem; slide 3- o estadio do Benfica € grande; slide 4- a cor da bandeira do Benfica
é vermelha. Apos a crianca escrever a frase de forma individual, apresentou-se a escrita na
forma correta para que a crianga confrontasse ambas as escritas.

A crianca escreveu bem a primeira frase, o Lucas gosta de futebol apenas omitiu o L no
final da palavra futebol (FUTEBO). Na segunda frase, o Benfica joga muito bem, a crianca
escreveu O BEFICA JOGA DEROS. Para a frase, o estadio do Benfica é grande, escreveu O
ESTAIDO DO BEFNICA E RER e afrase a cor da bandeira do Benfica é vermelha foi escrita
como A COR DA BANEIRA DO BEFICA E VEVIAL.

O Lucas iniciou a sessao muito entusiasmado porque € um tema que vai de encontro as

suas preferéncias. Ao escrever a frase “o Benfica joga muito bem”, foi a crianga que tomou a
iniciativa de escrever e mais uma vez pediu pistas coerentes para a mae (...) “Lucas pergunta,
mée Benfica é um Be? Joga € um Gue?

= L.—(...) Mée Benfica ¢ um com B? Joga tem um G?
A participacdo da mée do Lucas tem sido de extrema importancia, esteve muito ativa na sesséo
e para além de ajudar com as pistas, a mae procurou motiva-lo.

= Mae.—(...) “Estas muito bem Lucas, ¢ isso mesmo, tu consegues. Isso mesmo,

estas indo bem”.
* Mae. — “Nao tem problema filho, faltou s6 o N na palavra Benfica, para a

proxima tu ja consegues escrever melhor, estds muito bem.”
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102 Sessao

Data - 02/06/2020

Tema: Come & Bebe. Mdsica dos artistas Capicua e Pedro Geraldes.

Frases: O macaco come muita fruta, a iguana € vegetariana, a lagartixa € desportista, eu gosto
de chocolate; eu gosto de banana

Procedimento:

A sessdo teve com uma pequena conversa com a familia que continua a dar-nos feedback
positivo acerca do comportamento da crianca. A mae revela que a crianca estd melhor no
desenvolvimento da leitura, mostra-se mais interessado pelos livros e estd mais autdnoma.

Comecgamos pela visualizacdo do video musical e de seguida inicidmos a exploracdo do
tema. Perguntou-se ao Lucas qual o tema da can¢do, se eram pessoas, ou animais (ele respondeu
animais), sobre o assunto, era sobre aventuras ou comida (ele respondeu comida) e quem comia,
0S meninos ou os animais (ele respondeu os animais).

Na segunda parte da atividade apresentou-se um powerpoint com 6 slides. Cada slide
continha uma imagem que foi retirada da masica, sem legendas (e.g., um Macaco, uma lguana,
uma Lagartixa).

Em 3 dos slides trabalhou-se a construgéo de frases: Para a primeira frase, O macaco come
muita fruta, a crianga escreveu O MACACO COME UOTA RUTA,; na segunda frase, a
iguana é vegetariana, escreveu A IUANA E VIGZTARINA; na ltima frase, a lagartixa é
desportista, escreveu A LAGRTIX E DESBOTA.

Por fim, apresentou-se mais 2 slides para a crianga criar duas frases distintas, tendo
escrito: eu gosto de chocolate; eu gosto de banana. A segunda frase foi corretamente escrita na
sua totalidade; ja na primeira frase, apenas omitiu algumas letras na palavra (CHOCOLATE).
Seguidamente, apresentou-se a escrita correta das frases para a crianca confrontar ambas as
escritas.

Durante a sessdo observamos que Lucas estava motivado e atento a musica, comentou
gostar dos personagens do enredo, apesar de ndo referir ndo os conhecer (disse que ndo conhecia
a lguana nem a Lagartixa). Trazer conceitos novos para a sessdo tem ativado a sua curiosidade
e potencia a sua reflex&o sobre 0 mundo. Uma vez mais, a mae teve um papel ativo nas sessoes:

= Mae. “Diz 14 tu, o macaco come muita fruta, muito bem que letra falta aqui? A

palavra é frutaaa, diz tu fru, fru € um FRU. Boa estas no caminho certo! Muito bem
filho vocé consegue, vai escreve.”

Outra questéo a apontar foi a introducdo do pronome eu no discurso da crianga, uma vez

que ele falava de si sempre na terceira pessoa (“O Lucas vai a aula”; “O Lucas estd com sono.”).
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A introducdo do EU no contexto fé-lo pensar em si mesmo como individuo e isso refletiu-se
nas suas preferéncias. Em vez de dizer sim ou ndo ou falar na terceira pessoa passou a afirmar-

se: “Eu gosto de chocolate”, “Eu nao posso no sdbado”, "Eu ndo vou estar em casa”.

112 Sessao

Data — 09//06/2020

Tema: Sessdo Wordwall — Jogo das Cartas. Qual a silaba que ouves no inicio ou no final da
palavra.

Palavras trabalhadas: caneta, sapato, livro, casa, computador, palhaco, folha, caneca,

telemovel, mesa, cama, cadeira.

Frases: Eu estou em casa. Eu tenho um sapato novo. Eu vou para o algarve. Eu vou a praia dar
mergulhos.

Procedimento:

Foi explicado a crianga que a atividade consiste hum jogo de cartas em que ela deve
identificar a figura (sem legenda) que aparece na carta e depois deve dizer em que posicdo se
encontra a silaba da figura apresentada (e.g., figura do sapato, a silaba pa esta no inicio, no
meio, ou no fim?)

O jogo é composto por 12 imagens de objetos que aparecem na seguinte ordem: caneta —
identificar no inicio o ca; sapato — identificar no fim o to; livro — identificar no fim o vro; casa
identificar no fim o as; computador — identificar no fim o dor; palhaco identificar no inicio o
pa; folha identificar no fim o lha/ caneca identificar no fim o ca; telemével identificar no inicio
o te; mesa identificar no fim o sa; cama identificar no fim o ma; cadeira no inicio o ca.
Ressaltamos que nesta atividade a crianca nomeou corretamente as 12 figuras e acertou todos
0s itens.

Na segunda parte da intervencdo apresentdmos um powerpoint com objetos familiares da
crianca sendo o objetivo da atividade que a crianca escrevesse 4 frases, 3 delas sugeridas pela
técnica e uma pela crianga. Na primeira frase eu estou em casa a crianga escreveu EU ESTOU
CASA, na segunda frase eu tenho um sapato novo escreveu EU TENO UM SAPATO VONO,
na terceira frase eu vou para o algarve escreveu EU VOU PARA O ADHVO. Por fim, a frase
sugerida pela crianca eu vou a praia dar mergulhos foi escrita da seguinte forma EU VOU A
PRAIA DAR MEGUSU.

Apesar de continuar a omitir algumas letras, podemos verificar que Lucas ja é capaz de
fazer correspondéncias grafo-fonéticas corretas de modo consistente. Por exemplo na palavra

mergulhos, apesar de omitir e trocar algumas letras foi possivel verificar que a crianca tentou
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representar o som final da palavra (mergulhos/ megusu). Do mesmo modo, para a palavra
Algarve, como em portugués europeu a pronuncia das silabas é mais fechada, o Lucas
representou VE como VO (Algarve/ Adhvo).

Relativamente a mde mais uma vez observamos o seu comportamento ativo: “(...) Filho,
ouve bem, MERGULHOS, ouve, tem um LHOS, LHOS, diz tu, LHOS, (a crianga repete) agora
vé &4 como escreveste, que letra que falta? (A crianca diz LHOS).

122 Sessdo

Data — 09//06/2020

Tema: Sessdo Wordwall — Fui a praia - Organizagdo das frases.

Frases: eu fui a praia, eu fui a praia com a mana, a mana comeu um gelado eu bebi um sumo
de pera, eu comi hamburguer.

Procedimento

A atividade consiste num jogo composto por 9 frases desorganizadas que aparece na
seguinte ordem: (1) para o algarve fui eu-(2) um dia de estava sol lindo- (3) fui eu a praia-(4)
no eu mar entrei- (5) muitos eu mergulhos dei-(6) do estava mar a boa agua —(7)com eu mana
minha estava a — (8)um comeu mana gelado a — (9)pera de bebi um eu sumo.

Explicamos a crian¢a qual o objetivo do jogo, dizendo-lhe que as frases estdo baralhadas
e ele deve organizéa-las. A crianca ndo demostrou dificuldade na compreenséo e na execucao do
jogo.

Na segunda parte da atividade, apresentdmos a crianga um powerpoint com algumas
figuras sem legenda tais como, praia, crian¢as brincando na praia, gelado, sumo em garrafa.
Seguidamente, pedimos para o Lucas escrever algumas frases simples como: (1) eu fui a praia,
(2) eu fui a praia com a mana, (3) a mana comeu um gelado (4) eu bebi um sumo de pera. No
ultimo powerpoint pedimos para a crianca elaborar uma frase (5) eu comi hambuarguer.

Na primeira frase eu fui & praia, o Lucas escreveu EU FUI A PAIA, na segunda frase
eu fui a praia com a mana, escreveu EU FUI A PRAIA COM A MANHA, na terceira frase a
mana comeu um gelado, escreveu A MANA COME UM GILADO, na quarta frase eu bebi
um sumo de pera, a crianga escreveu EU BIO UM SUO DE PERA. Por fim, a frase escolhida
pela crianca eu comi hamburguer, ela escreveu EU COMI AOBOIO.

Nesta sessdo foi possivel observar que a crianga ja& consegue estabelecer
correspondéncias grafo-fonéticas consistentes aproximando a sua escrita da escrita correta

como, por exemplo, nas palavras praia, gelado, mana e sumo. Apesar de haver omissdo de
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algumas letras, podemos notar que a forma da escrita esta mais consciente, ou seja, a escolha
das letras para a construcao das palavras deixou ser arbitraria.

3. Pos-teste

A nossa avaliagédo teve como objetivo verificar se a crianga apresentou progressos no
desenvolvimento da escrita e da leitura. Deste modo, voltamos a aplicar os seguintes testes em
datas diferentes. No dia 23/06/2020, aplicAamos as provas de consciéncia fonoldgica
epilinguistica da silaba e do fonema e no dia 30/06/2020 aplicamos o teste de leitura de palavras
da lista A, leitura de pseudopalavras da lista A (ALEPE), o teste de Idade de Leitura (TIL) e 0
ditado de palavras da Lista A.

Como podemos verificar na tabela 1, os valores dos resultados dos testes de Consciéncia
Fonoldgica Epilinguistica da Silaba e do Fonema sdo bastantes superiores no pos-teste em
relacdo ao pré teste. Assim, na avaliacdo final, dos 20 itens possiveis para cada prova de
consciéncia fonoldgica, o Lucas respondeu corretamente a 19, tanto na prova referente a analise
da silaba, como na relativa ao fonema, contrariamente ao que sucedeu na avaliacdo inicial, em
gue acertou 13 na primeira e apenas 11 na segunda. Estes resultados mostram um incremento
de 6 itens no desempenho de consciéncia silabica (aumento de 30%) e 8 itens de consciéncia
fonémica (aumento de 40%).

Tabela 1. Resultado do Pré e Poés-teste para as provas de Consciéncia Fonologica

Epilinguistica da Silaba e do Fonema

Pré — teste Pos — teste

Silaba / Fonema Silaba / Fonema
CVv 8 6 10 9
CVvC 5 5 9 10
Total 13 11 19 19

Na dimensao silabica, as Unicas palavras que a crian¢a ndo conseguiu identificar como
sendo iguais ou diferentes quanto a silaba inicial foram balde e balsa, enquanto que na
dimensdo fonémica foram fava e doce.

No que se refere a prova de Leitura de Palavras (lista A) é possivel observar, na tabela

2, as diferencas relativas aos resultados do pre-teste e pos teste.
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Tabela 2. Resultado do Pré e Pds-teste para as provas de Leitura de Palavras - Lista A

Pré — teste Pos — teste
simples 8 9
consistentes 0 5
inconsistentes 0 2
total 8 16

Destaca-se que no pos-teste, a crianca leu todas as 9 palavras simples, o que representa
um aumento de 12,5% em relacdo ao pré-teste, e das 6 palavras consistentes ela errou apenas
uma (leu foca em vez de face), aumento superior a 83%. Nas palavras inconsistentes, das 3
palavras possiveis, teve insucesso apenas palavra pior que leu como piro, tendo melhorado em
quase 67% a sua prestacdo relativamente a avaliacdo inicial. Assim, de um total de 18 palavras,
leu corretamente 16.

Em relacdo a prova de leitura de pseudopalavras da lista A (tabela 3), é possivel verificar

também melhorias nos resultados do pds-teste quando comparados com os do pre-teste.

Tabela 3. Resultado do Pré e Pds-teste para as provas de Leitura de Pseudopalavras - Lista A

Pré — teste Pos — teste
Pseudopalavras simples 6 9
Pseudopalavras 2 5
consistentes
total 8 14

Nas pseudopalavras de estrutura simples a crianca respondeu corretamente a todos 0s
itens (aumento de aproximadamente 33% em relacdo ao pre-teste) e nas pseudopalavras
consistentes, dos 6 itens, a crianga errou apenas um, tendo lido tulhelo em vez de tulho
(aumento de 50% de respostas corretas por referéncias a avaliacdo inicial). Assim, dos 16 itens,
a criancga teve sucesso em 14.

Relativamente ao ditado de palavras, o Lucas escreveu de forma correta 10 dos 18 itens
(no pré-teste so teve sucesso em 5), sendo que foi possivel observar uma evolugdo significativa
no desempenho da crianga no que diz respeito a qualidade global da sua escrita, na medida em

que, mesmo nas palavras em que houve erros ortograficos, a sua escrita aproximou-se
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claramente da escrita convencional (e.g., na palavra duna a crianga escreveu dona; em lupa a

crianga escreveu lopa).

Tabela 4. Resultado do Pré e Pos-teste para as provas de Ditado de Palavras - Lista A

Pré-teste Pds-teste
Palavra Cotacéo Escrita Palavra Cotacéo Escrita
bata 1 bata 1
capa 1 capa 1
duna 0 daxa duna 0 dona
gado 1 gado 1
lupa 0 pala lupa 1 lopa
mota 1 mota 1
pico 0 pido pico 1
taco 0 cota taco 1
vime 0 daxie vime 1
leque 0 qulue leque 1
milho 0 morpe milho 0 milu
serra 0 idore serra 0 cera
face 1 face 1
rosto 0 foro rosto 0 dosto
vaso 0 voloval vaso 1
fixo 0 bira fixo 0 fiso
pior 0 bepbr pior 0 piro
téxtil 0 gomr8 téxtil 0 teso
Acertos 5 Acertos 10

Por fim para o Teste da ldade da Leitura (TIL), tivemos de efetuar uma adaptagéo e
transcrevemos o teste para o powerpoint, dos 36 itens do teste a crianga conseguiu ler e
compreender 0s 6 primeiros itens.

Acompanhando o percurso do Lucas ao nivel da leitura e da escrita, torna-se evidente
que a crianga realizou progressos ao longo das sessoes, a escrita que correspondia muitas vezes

a critérios arbitrarios foi dando lugar a uma escrita mais consistente, fazendo as
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correspondéncias grafo-fonéticas corretas e aproximando-se da escrita ortografica, diminuindo
a quantidade de erros observados na fase inicial. Assim, a compreensdo da relagdo existente
entre a palavra falada e a palavra escrita tornou-se cada vez mais clara e nesse sentido, o Lucas
percebeu que, por exemplo, a palavra FACA comeca com F e ndo com qualquer outra letra,
internalizando aos poucos as estratégias providenciadas pelo programa.

A evolugdo evidente do pré- teste para o pos-teste, revela-nos que a crianca foi
interiorizando naturalmente as regras da escrita, a0 mesmo tempo que aumentou O seu
repertorio de palavras desconhecidas, assim como a capacidade de corretamente manipular e
segmentar as palavras. No entanto, reforcamos que para a interiorizacao das regras é necessario
a repeticdo continua desse processo.

No pos-teste também foi possivel observar que, apesar da dificuldades linguisticas
naturais nas criancas com SD, o Lucas demostrou melhorar outras capacidades como, a
competéncia sintatica e a consciéncia fonoldgica como foi possivel observar na 12° sessdo, em
que a crianca ndo demostrou quaisquer dificuldades em organizar frases como UM COMEU
MANA GELADO A (A mana comeu um gelado), tendo, posteriormente, escrito a frase que
Ihe foi ditada com apenas duas incorre¢des ortograficas (COME em vez de COMEU e
GILADO em vez de gelado).
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DISCUSSAO

O principal objetivo do nosso trabalho foi delinear um programa de intervengéo de
escrita, de cariz construtivista, que facilitasse o desenvolvimento da leitura e da escrita em
criancas com SD, a frequentar o 1° ciclo de ensino. Com o intuito de responder aos objetivos
baseamo-nos em dois estudos: o de Palha (2016) que apresenta pressupostos metodoldgicos
semelhantes, porém a problematica da crianca é diferente (surdez) assim como o grau de ensino
(pré-escolar); o outro, com uma metodologia claramente socio-construtivista e assente nos
interesses e contexto das criangas, abrange um universo maior de criangas que apresentam
riscos de desenvolver dificuldades na aprendizagem no 1° ciclo (Salvador, 2017).

Primeiramente, gostariamos de destacar que o Lucas demonstrou ser capaz de realizar
todas as tarefas propostas ao longo das 12 sess6es do programa, manifestando comportamentos
de interesse e motivacdo na aprendizagem, desenvolvendo estratégias adequadas e adquirindo
cada vez maior autonomia nas atividades. Realcamos também que em toda a intervengdo a
nossa postura foi de mediador/facilitador do conhecimento e que a crianga teve um papel
sempre ativo na construgdo do seu conhecimento no &mbito da leitura e escrita, tal como postula
a literatura (Alves-Martins, et al. 2014; Boiko & Zamberlan, 2001; Coelho & Pisoni, 2012;
Costa, 2006; Palha, 2016; Salvador 2017; Vygotsky, 1991) sendo que, nesta abordagem, os
adultos, ou pares, devem agir como figuras que organizam e orientam a aprendizagem até que
a crianga possa interiorizar o conhecimento e agir autonomamente.

Tivemos em considera¢do a elaboracdo de uma intervencdo em que o objetivo principal
foi expor a crianca a estratégias de reflexdo acerca da leitura e da escrita. A avaliagdo inicial
evidenciou que o Lucas ainda n&o tinha compreendido a relacdo existente entre o enunciado
oral e o escrito, na medida em que, durante a escrita, a crianca usou letras de forma aleatoria
tendo em conta apenas a percepcao global da palavra e ndo as correspondéncias grafo-fonéticas.
Demonstrou, por isso, encontrar-se ainda numa fase inicial do desenvolvimento da escrita
(Alves Martins e Niza, 1998; Capovilla, et al., 2004; Sim-sim, 1998).

Para facilitar o desenvolvimento desta competéncia, procuramos trabalhar conteidos
que fizessem parte da realidade desta crianca, que fossem do seu interesse e contextualmente
relevantes, tendo em conta a sua zona de desenvolvimento proximal. Por exemplo, numa das
atividades propostas, aproveitdmos o facto do Lucas ter ido a praia para criar situagdes de
reflexdo acerca da escrita e da leitura contextualizadas de forma que o conhecimento adquirido
fosse significativo (Costa, 2006; Salvador, 2017, Vygostky, 1991).
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O primeiro objetivo deste estudo consistiu em trabalhar a escrita, comegando pela escrita
de palavras isoladas, procurando, por isso, partir da unidade isolada para posteriormente
trabalhar frases mais complexas. Para tal recorremos a estratégias como: a) utilizacdo de
atividades ladicas tais como jogos e leituras adaptativas b) Apresentacdo de imagens
significativas; c) Solicitar a crianca que escrevesse 0 nome da imagem, tal como ela soubesse;
d) confrontar a palavra escrita de forma correta com a sua prdpria escrita; €) incitar a reflexao
sobre ambas as escritas; f) providenciar feedback positivo em cada uma das tarefas (Salvador,
2017).

Estas estratégias tiveram em consideracdo o facto de, no caso das criangas com NEE,
no primeiro momento, em termos de construcdo da palavra, a crianga deve compreender a
relacdo entre um objeto e a escrita (e.g. Praia e a palavra praia). A relacdo dual da escrita e do
objeto faz a crianca olhar para a palavra e futuramente diferencia-la de outras palavras (Araujo
& Simdes, 2012).

Tal como foi previamente referido, as sessdes iniciais foram marcadas pelo uso de letras
aleatdrias para representar 0s sons, no entanto, com o decorrer das sessdes, verifichAmos que a
consciéncia de um fonema que corresponde, na maioria dos casos, um grafema foi-se
expandindo e, j& para o final das sessdes, o Lucas demostrou conseguir mobilizar corretamente
a maioria das letras que compunham as palavras (Anexo M).

O segundo objetivo foi melhorar a motivacdo para aprendizagem da leitura e da escrita
e, para tal, usamos como estratégia 0s jogos interativos e as adaptacGes de histdrias, respeitando
a opinido e interesses manifestados pela crianca. Foi possivel verificar que a atitude da crianca
diante dos contetdos tornou-se positiva, em todas as intervengBes o Lucas mostrou-se
participativo, também por poder explorar um ambiente virtual apelativo. Como é referido na
literatura (e.g, Costa, 2006; Vygotsky, 1991) as situacdes ludicas promovem desenvolvimento
na ZDP ja que, a medida que as situacfes ocorrem, a crianca internaliza o conhecimento
adquirido. Do mesmo modo, situa¢Ges do imaginario podem funcionar como ferramenta para a
construcdo do pensamento abstrato e a maturacdo das funcdes superiores (Coelho & Pisoni
2012; Costa, 2006; Vygotsky, 1991).

Apontamos que no inicio da intervencgdo foi observado que o Lucas usava a linguagem
apenas de modo funcional, com respostas curtas e pouco elaboradas. Ao longo da presente
investigacdo, procurou-se fomentar na crianga o exercicio da constru¢do de enunciados, a
identificacdo pessoal e a projecdo no futuro (e.g., “Eu sou o Lucas”, “Eu gosto de sumo”,
“Amanha, eu vou a praia”), promovendo a expansdo do uso da linguagem como veiculo de

desenvolvimento. Na verdade, a pratica da linguagem implica a possibilidade de expressao, ou
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seja, a0 mesmo tempo, que a crianga utiliza a linguagem ela também usa o pensamento e
organiza o discurso (Costa, 2006, Vygotsky, 1991; Vygotsky, 2009), sendo este processo mais
um passo no desenvolvimento e sofisticacdo das funcdes superiores.

Para além dos jogos, tentamos envolver a crianca em situacGes de aprendizagem ativa e
significativa (Alves Martins et al, 2014; Costa, 2006; Palha, 2016; Salvador, 2017; Vygotsky,
1991) em que foi valorizada a compreensao da leitura, realizdmos a adaptacdo dos contetidos
para facilitar a compreensdo, procuramos apresentar contetdos do interesse da crianca e
incentivamos a aquisicao de conceitos novos e de vocabulario basico. Esta metodologia vai, por
isso de encontro a opinido de diversos autores (e.g., Costa, 2006; Cotrim & Condeco 2010; Déa
& Duarte, 2009; Gameiro, 2012) que defendem que para o sucesso na aprendizagem da leitura
e escrita das criangas com SD devemos valorizar as situacfes de aprendizagem e promover
pedagogias alternativas e adaptadas as especificidades da crianca e ao seu contexto.

O terceiro objetivo, ainda no campo da leitura e escrita, remete-nos para o0
desenvolvimento de competéncias fonoldgicas, tanto a nivel silabico quanto fonémico, sendo
que a crianca demonstrou ter evoluido neste campo, assim como na leitura das pseudopalavras.
Estes resultados véao de encontro aos estudos de Burgoyne, et al. (2012, 2014), e Porcellis et al.
(2018), quando referem que o treino fonoldgico é preditor de desenvolvimento a nivel do
vocabulario, reconhecimento das letras, combinacdo entre fonemas e leitura de palavras
isoladas.

Ainda gostariamos de apontar a participacdo e envolvimento da familia, mais
especificamente da mé&e, como outro fator que consideramos importante para 0
desenvolvimento da leitura e da escrita. Uma vez que as sessdes decorreram online e que o
Lucas ndo tinha autonomia suficiente para os aspetos mais praticos como ligar o zoom, partilhar
tela, etc, a mae foi o elemento que o apoiou a este nivel. No entanto, com o decorrer das sessdes
foi muito interessante perceber como a mae se apropriou das estratégias utilizadas pela
investigadora e acabou por se envolver e reforcar as aprendizagens do Lucas, tendo atuado
como uma figura mediadora e orientadora no processo de aquisi¢do de conhecimento no &mbito
da leitura e escrita (Alves Martins, et al, 2014; Boiko & Zamberlan, 2001; L Coelho & Pisoni,
2012; Costa, 2006; Palha, 2016; Salvador, 2017; Vygotsky, 1991).

O Lucas, como ja referimos, utilizava inicialmente as letras de forma aleatdria, no
entanto quando passou a refletir sobre a escrita, algumas vezes por iniciativa propria, pedia
pistas ou também confirmagdes de como deveria prosseguir. Ao longo das sessGes, porém, foi
possivel observar que o Lucas diminuiu gradualmente a necessidade de obter as pistas ou

orientagdes por parte do adulto, ganhando autonomia e controlando todo o processo de escrita
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de palavras, internalizando os procedimentos que estdo na sua base (Salvador, 2017).
Adicionalmente, como referem diversos autores (Déa & Duarte, 2009; Mata, 2004; Prego &
Mata, 2012), a participacdo dos pais nas atividades escolares é essencial para o
desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita, sendo que as criangas Cujos 0s pais mais
auxilio prestam no decurso da resolugéo das tarefas, tendem a ter maior sucesso escolar.

No mesmo sentido, outros autores (Coelho et al, 2019; Ricci, 2011) reforcam a ideia de
que os ambientes familiares sdo 0os maiores promotores de desenvolvimento da crianga com
SD, por isso 0s autores destacam a importancia da preparacdo e do apoio as familias, até por
que, os ambientes em que as familias tém por habito ler, sdo ambientes ricos em estimulos e
facilitadores de desenvolvimento (Mata, 2004).

Durante as intervenc@es observamos que o Lucas se mostrou bastante empenhado e
motivado na realizacdo das tarefas, facto que atribuimos, ndo s6 a natureza das atividades, mas
também a presenca da mae que sempre assumiu um papel participativo, promovendo dialogo e
reflexdo sobre determinados assuntos (“Diz 14 o que fizeste na praia”), reforcando o
comportamento do Lucas através de feedback positivo (“Muito bem”, “Estou orgulhosa de ti”,
“Th consegues™). Estas consideracdes vao de encontro aos resultados de Ricci (2011), e
corroboram a hip6tese de que o envolvimento da crianga com SD nos processos de leitura e
escrita podem estar relacionados com o desempenho dos pais e as crencas facilitadoras de
alfabetizacdo, dito de outra forma, as expectativas dos pais sdo consideradas fatores de

desenvolvimento nas criangas com SD.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que a sindrome de Down, tal como refere a Organizagdo Mundial de Saude
(Déa & Duarte, 2009) é uma realidade social que exige a adaptacdo da propria sociedade, ou
seja, ndo € a crianga com sindrome de Down que tera de se adaptar ao contexto social, seremos
nos, enquanto sociedade, que deveremos mobilizar todos os recursos para incluir a crianca de
maneira ativa e participativa no contexto social.

Neste sentido, o presente trabalho procurou demonstrar como um programa de
intervencdo de escrita, baseado numa abordagem construtivista, claramente adaptada as
necessidades especificas da crianca e ao seu contexto, pode ser uma alternativa pedagogica
relevante e eficaz na aquisicdo da leitura e escrita. Neste ambito, foi possivel verificar que o
desenvolvimento destas competéncias pode ocorrer partindo das experiéncias pessoais da
crianca, em que o adulto assume o papel de mediador, permitindo e fomentando a reflexdo da
prépria crianga acerca do processo e produto da aprendizagem.

Procurou-se também mostrar, partindo de uma visdo construtivista que a aprendizagem
é, na verdade, um processo continuo que requer estimulacédo e, nesse sentido, as criangas com
sindrome de Down devem ser estimuladas como qualquer outra crianca e devem ter acesso as
mesmas condicdes ou contetidos de aprendizagem, embora com adequacdes. O Lucas é prova
disso mesmo: sendo certo que as suas competéncias de leitura e escrita ndo estavam
verdadeiramente adquiridas, o Lucas mostrou-se apto para a realizacdo de qualquer das
atividades propostas tendo obtido ganhos significativos com a intervencao.

Sendo o0 nosso projeto um estudo de caso, foi possivel verificar através da andlise
minuciosa de algumas atividades até que ponto atividades ludicas e contetidos significativos
sdo facilitadores dos processos de aprendizagem, ou seja, o Lucas mostrou-se muito
participativo, motivado e empenhado em tarefas cujos contetdos correspondiam a sua realidade
e interesses (e.g. escrever o titulo da musica que mais gosta).

Também a participacdo da mée nas sessdes teve um impacto significativo ja que, para
além de obter algumas estratégias que se revelaram eficazes para acompanhar a crianga no
processo de alfabetizacdo, foi possivel observar que a mée desenvolveu sentimentos positivos
acerca da aprendizagem da crianca, ou seja, o fato da crianca ter a sindrome de Down ndo limita
em absoluto o processo de aprendizagem, pelo que o Lucas demostrou corresponder totalmente
aos objetivos da propria intervencao.

Este estudo visa, pois, reforcar algumas praticas pedagogicas validas noutros contextos

(Salvador, 2017) desta vez adaptadas a criangas com sindrome de Down, desenvolvendo a
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capacidade de refletir sobre a leitura e a escrita, reflexdo essa que se tem mostrado facilitadora
dos proéprios processos de aquisi¢do destas competéncias.

Podemos estimular o interesse da crianca atraves de atividades que facam parte da sua
realidade, e promover tarefas dindmicas na ZDP que envolvam a leitura e a escrita. Neste
sentido, o programa de intervencdo de escrita, com 0s seus procedimentos e estratégias
adaptadas, parece contribuir de forma significativa para a evolucéo de competéncias basicas de
leitura e da escrita nas criancas com SD.

Para finalizar este capitulo apontamos algumas limitacGes decorrentes da investigacao
realizada, e apresentamos algumas sugestfes para estudos futuros. Quanto as limitagdes,
reconhecemos que apesar da intervencdo online ser autorizada e posteriormente ser uma
tendéncia em tempos de pandemia, apenas este tipo de abordagem pode ser limitadora pois néo
permite a avaliacdo holistica da crianca, ou seja ndo foi possivel observar diretamente a forma
como a criancga efetivamente escrevia, do mesmo modo que néo foi possivel ajudar a ajustar o
proprio comportamento da crianga, tendo a presenga de um outro adulto orientador e mediador
do conhecimento (neste caso, a mée) sido fundamental. Consideramos, por isso, importante
que, para além da intervencdo online, este estudo pudesse ser desenvolvido num regime
presencial ou misto, para aferir o impacto do programa noutras condicdes.

Outra limitacdo a apontar é que, apesar da crianca ter comec¢ado a participar cada vez
mais, por iniciativa propria, nas atividades a medida que decorria o programa, ndo foi possivel
medir com um pré-teste o grau de motivacdo da crianca antes da nossa intervencao. Sugerimos
que em estudos futuros o nivel de motivacao fosse testado antes e depois da intervencdo. Do
mesmo modo ndo conseguimos medir as expectativas da mée antes da intervengdo. A
intervencdo online desenhada para este estudo forneceu ferramentas e estratégias que foram
internalizadas e usadas pela mée, no entanto seria relevante medir as expectativas do cuidador
(mae, familia) uma vez que sabemos que tem uma relacdo direta o desenvolvimento da
alfabetizacéo.

Outra questdo que achamos importante referir como limitacdo é o facto de ter sido
realizado com uma s6 crianga, ndo sendo possivel, por isso, generalizar estes resultados.
Sugerimos que estudos futuros neste ambito possam ser realizados com uma amostra maior de
criancas com SD, e através de um estudo quantitativo. Consideramos também que seria
importante realizar investigacfes futuras, em que fosse possivel comparar métodos mais
tradicionais utilizados no ensino de criangas com SD, e uma metodologia de cariz construtivista

semelhante a que podemos encontrar neste estudo.
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ANEXO A - Consentimento Informado

Modelo de carta de autorizagé@o aos pais para realizagéo do estudo

ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO
CIENCIAS PSICOLOGICAS, SOCIAIS E DA VIDA

CONSENTIMENTO INFORMADO

Exmo(s) Pais

Eu Regiane Moreira da Silva Takakura, aluno (a) do 5°ano, n°24019, no ambito do meu
Mestrado Integrado em Psicologia — na area de Psicologia Educacional — do ISPA - Instituto
Universitario de Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da Vida, peco autorizacdo para realizar um
estudo de cariz construtivista, no ambito da aprendizagem da leitura e da escrita de criancas
com necessidades educativas especiais. A Investigacdo sera orientada pelas Professoras

Doutoras Liliana Salvador, e Maria de Lourdes Neves Mata.

Para que eu possa realiza-lo, pede-se a sua colaboragdo no sentido, do estudo de caso
ser feito com uma crianca da instituicdo que v. Excia dirige, apds obtencdo de autorizacdo por
parte do seu Encarregado de Educacdo.

No ambito da aprendizagem, a literatura aponta inimeros estudos em que o método
construtivista apresenta resultados eficazes nas areas da leitura e escrita.

A primeira parte deste trabalho consiste na observacgdo direta, e na recolha de dados
contextuais, pelo que solicito acesso ao processo informativo da crianca.

Apos a recolha de informacéo, haver a planificacdo de uma breve avaliacdo da crianga
que consistird na utilizacdo do PNC, da prova de conhecimento do alfabeto e a prova de
consciéncia fonoldgica. O objetivo é de aferir o seu conhecimento e as competéncias associadas
a aprendizagem da leitura e da escrita.

A segunda parte a realizar, consistira na aplicacdo de um programa de intervencao, que
tem como base a estratégia construtivista de ensino da leitura e escrita. Este método consiste

em técnicas de ensino, que promovem a experiéncia direta entre a crianga 0s materiais de
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aprendizagem, deste modo a metodologia permite a estimulagdo dos sentidos (tato, a visdo e
audicdo) na aprendizagem. Todo o processo de intervencdo € individualizado e faseado.

De acordo com o Cddigo Deontoldgico da Ordem dos Psicologos e ao abrigo do Principio
Especifico da Privacidade e Confidencialidade, asseguro o anonimato de todos os participantes.
A informacéo recolhida sera confidencial e sigilosa, sendo que esta apenas sera utilizada para
retirar as conclusdes da investigacdo. Asseguro ainda, que ndo havera qualquer tipo de danos

0ou riscos para com os participantes durante as sessoes.

Em caso de davidas, ou para mais esclarecimentos sobre o presente estudo podera solicitar

informacdes através do meu correio eletrénico regianetak@gmail.com

Assim, venho por este meio solicitar a autorizagdo e consentimento para permitir que o

, participe na realizacéo desta investigacao

Esta informacédo também foi dirigida ao diretor e a psicéloga orientadora do estagio do

Centro de desenvolvimento infantil, ambos consentiram o estudo.

Desde ja, agradeco a vossa disponibilidade e colaboracéo.

A Aluna.

Lishoa, / /
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ISP

INSTITUTO UNIVERSITARIO

CIENCIAS PSICOLOGICAS, SOCIAIS E DA VIDA

AUTORIZACAO

Eu, , Encarregado(a) de Educacao

do(a) aluno(a) :

[Jautorizo / [ ndo autorizo, 0 meu educando a participar no presente estudo sobre a 0 método

construtivista na area da leitura e da escrita.

Assinatura;

Data: [ 12020

Observagoes:
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ANEXO B - Consentimento Informado da Instituicéo

Modelo de carta de autorizagdo ao diretor da instituicdo para realizacdo do estudo

ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

CIENCIAS PSICOLOGICAS, SOCIAIS E DA VIDA

CONSENTIMENTO INFORMADO

Exmo(a) Sr(a) Director(a)

Eu Regiane Moreira da Silva Takakura, aluno (a) do 5°ano, n°24019, no ambito do meu
Mestrado Integrado em Psicologia — na area de Psicologia Educacional — do ISPA - Instituto
Universitario de Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da Vida, peco autorizacdo para realizar um
estudo de cariz construtivista, no ambito da aprendizagem da leitura e da escrita de crian¢as
com necessidades educativas especiais. A Investigacdo sera orientada pelas Professoras
Doutoras Liliana Salvador, e Maria de Lourdes Neves Mata.

Para que eu possa realiza-lo, pede-se a sua colaboragdo no sentido, do estudo de caso
ser feito com uma crianca da instituicdo que v. Excia dirige, apds obtencdo de autorizacéo por

parte do seu Encarregado de Educacdo.

No ambito da aprendizagem, a literatura aponta inimeros estudos em que o método
construtivista apresenta resultados eficazes nas areas da leitura e escrita.

A primeira parte deste trabalho consiste na observagéo direta, e na recolha de dados
contextuais, pelo que solicito acesso ao processo informativo da criancga.

Apos a recolha de informacéo, havera a planificacdo de uma breve avaliagdo da crianga
que consistira na utilizacdo do PNC, da prova de conhecimento do alfabeto e a prova de
consciéncia fonologica. O objetivo é de aferir o seu conhecimento e as competéncias associadas
a aprendizagem da leitura e da escrita.

A segunda parte a realizar, consistira na aplicacdo de um programa de intervencao, que
tem como base a estratégia construtivista de ensino da leitura e escrita. Este metodo consiste

em técnicas de ensino, que promovem a experiéncia direta entre a crianga 0s materiais de
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aprendizagem, deste modo a metodologia permite a estimulacdo dos sentidos (tato, a visdo e
audicdo) na aprendizagem. Todo o processo de intervencdo € individualizado e faseado.

De acordo com o Cddigo Deontoldgico da Ordem dos Psicologos e ao abrigo do Principio
Especifico da Privacidade e Confidencialidade, asseguro o anonimato de todos os participantes.
A informacdo recolhida seré confidencial e sigilosa, sendo que esta apenas serd utilizada para
retirar as conclus@es da investigacdo. Asseguro ainda, que ndo havera qualquer tipo de danos

0ou riscos para com os participantes durante as sessoes.

Em caso de dlvidas, ou para mais esclarecimentos sobre o presente estudo podera solicitar

informacdes através do meu correio eletronico regianetak@gmail.com

Assim, venho por este meio solicitar a autorizacdo e consentimento para permitir que

participe na realizacdo desta investigacao

Desde ja, agradeco a vossa disponibilidade e colaboracao.

A Aluna.

Lisboa, / /
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ANEXO C - Prova Consciéncia Fonologica Epilinguistica da Silaba

Prova utilizada para avalia¢do da crianga

o CONSCIENCIA FONOLOGICA EPILINGUISTICA DA SILABA

Cotacdo

Classificar pares de palavras, segundo a partilha ou n3o da [Os itens s3o cotados com 0 ou L ponto.

silaba inldal. Atribulr 1 ponto a cada resposta correta.

Hora de inficko: h m I [ Hora de conclusdo: h m | :Temp-l:- despendido: J
[[hem T roowas [ puawaz [ rortie | Bespoma T Cotagbo Eruturashibica]

Treing bago bate Sim o= v

Treing dote fala Mo o5 nCy

Treing burgo burla Sim -- oV

Treing | pelo (ler péla) | pera {ler péra} Sim o5 v

Treino certo bolsa Mo -- ncvc

1 rude U Sim o

2 palco forga N30 ncwvc

3 talher tapar Slm cv

4 balde balza Slm o

5 dapor final N30 ncy

[+ parir partio Slm v

7 [T bocal Slm v

4 sorte culpa N30 ncwc

9 marca solto Nao ncwe

10 winda vinco Slm oV

11 povo poca &im o

12 melga melro Slm e

13 st malga T ncwt

14 larva largo Slm v

15 galo Vaca N30 ncy

16 gota gomo £im o

17 clsne clsco Elm ovc

18 vaso tosse G ED] nCy

19 corddo oorcel Elm ovc

ki ] VEMLD bala G ED] nCy

C¥: Consoante-Vagal (slaba aberta) e CWC: Conscante-Vogal-Canscante (silaba fechada) Iraee
nCW: silaba CV ndo comism [y 'J nCVC: Silata OVC ndo comism Iraee) 1
ResutadoTotal | |
| iiimima=20)
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ANEXO D - Prova de Leitura de palavras lista A

Prova utilizada para avalia¢do da crianga

A »

Baterla de avallacBo da leitura em portugués europeu

Lista A - Lista de estimulos
Itens para treino

Palavras simples

Palavras consistentes

Palavras inconsistentes

figo * lago® galo * rico
bata * capa * duna * gado * lupa * mota * pico * taco * vime
leque * milho * serra * face * rosto * vaso

téxtil * fixo * pior
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ANEXO E - Prova de Leitura de letras, maitsculas e minusculas
Prova utilizada para avalia¢do da crianga

rla de avallagio da leltura em portuguls suropeu

Z-L-I1-E-M-P-D-R-C-U-A-J-G-N-5-V-H-Q-F-T-
B-X-0

i—-e-m-p-o-b-z-l-x-t-q-f-n-u-h-g-c-v-j-r-s—
a—d
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ANEXO F - Prova de Consciéncia Fonologica Epilinguistica do Fonema

Prova utilizada para avaliacéo da crianga

o ComsCIENCIA FoMOLOGICA EPMUNGUIsTICA DO FONEMA

Classificar pares de palavras, ssgundo a partilha ou ndo do | 0% itens <5o cotades com 0 ou 1 ponto.
fonema inical. Atribuir 1 ponto a cada resposta correta.

Hara de inicio: h m ] | Hoaria de condusia: h mJ [T:rnpn despendida: J

todda CWE

darda niCWC
1 bergo [+ 15F] N3a ncyC
2 sarda sihg Simi CWC
3 dedo duna Sirmi v
4 figo: fera Sam v
5 behé safé N3a nCv
& mosca margo Sirm W'
7 cola caco Sirmi v
] pisco salsa N3a ncwc
] bela = 1a ] N3a nCv
1 bata beco Sarmi v
11 tira tudo Sam v
12 palrma et N3a nCyC
13 rosto firmme N3a ncyC
14 parma paha Simi W
15 joga cera Naa nCv
16 dana dente Sam v
17 garfo golpe Sam W'
1B fava doce N3a nCv
1% custo calda Simi CWC
20 relva risco Sam W'

Wz Consanta-Vegal [silaba abara) F— CWL: Cofrsanta-Vagal-Con soanme [slasa lachada) P
O Silala OV o oo T mOWC: Slaka CWT Alo Coffmami - ——
Resultadio Total
|udoima =30}
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ANEXO G - Prova de Escrita de letras minusculas

Prova utilizada para avaliacdo da crianca, adaptada para letras maiusculas

M-P-0-B-X-V-L-Z-T-C-F-A-U-H-G-R-S-E-D-I-
J-N-Q-
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ANEXO H - Prova de Leitura de Pseudopalavras lista A

Prova utilizada para avalia¢do da crianga

i [ ]

Bateria de ..\\'..'Ilhll;-;ll:l da eltura em portugués europeéu

|
Lista A" - Lista de estimulos
Itens para treino duto * mico * taca * vado
Pseudopalovras simples buto * cupa * dico * fapa * goca * leta * vame * funa * sato
Pseudopalovras consistentes firra * mogue * tulho * lice * maso * posco
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ANEXO | - Prova de Ditado de Palavras

Prova utilizada para avaliacdo da crianga

(baseado nas palavras da lista A da prova de leitura de palavras)

A | ]

Bateria de avaliacdo da leitura em portugués europeu

Lista A - Lista de estimulos
Itens para treino

Palavras simples

Palavras consistentes

Palavras inconsistentes

figo * lago* galo * rico
bata * capa * duna * gado * lupa * mota * pico * taco * vime
leque * milho * serra * face * rosto * vaso

téxtil * fixo * pior
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ANEXO J -Teste da Idade da Leitura -TIL

(alguns itens)

NOME:

DATA: el eecd s
Data de Nascimento: . J... /... Ano Escolar

Nome doda) Professoefak

Escola:

Observagies:

Jogo de Treino

1. Vou Livar 2 houga amanhd de manhd porgque estou cansado ¢ peefino ie para a (fila, cola ridio, cama, cara)
2.0 meu itmdo fez uma viagem a Africa ¢ trowne uma (vila, estilua, marta, estrada, estagho).

3. E Primavera € os jardies estio Moridos com {roeas, rosalinas, rodas, rosas, fothas),

4 Um homem que condur um veloude chama-se (mecinko. compunheiny, afmador. condutor, cansor)
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ANEXO L - Exemplos das sessfes

12 Sessdo - Leitura de historia
Escrita de. A Rainha Alfa, baile, dia e casa

Imagem sem a palavra Imagem com a palavra para confronto

A RAINHA ALFA

22 Sessdo - Musica

Escrita de. Quente- frio, borboleta, escola, inverno, verao

Imagem sem a palavra Imagem com a palavra para confronto

Link para ver o video musical - https://www.youtube.com/watch?v=BZItSwAbXVc
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https://www.youtube.com/watch?v=BZltSwAbXVc

42 Sessdo- Leitura de historia
Escrita das frases. De cada ovo saiu um pintinho. Do outro saiu um patinho.

Imagem sem a frase Imagem com a frase para confronto

' N by

-
<

-

-

-

Link para a construcdo do Sussurofone - https://www.youtube.com/watch?v=c8SFJvAfxuc
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92 Sessdo - Wordwall. Jogo Abra a Caixa — Futebol. Qual o bocadinho que ouves?

Escrita das frases. O Lucas gosta de futebol. O Benfica joga muito bem. O estadio do Benfica

é grande. A cor da bandeira do Benfica é vermelha.

(1° parte da atividade, abrir a caixa e identificar a silaba correta)

o i T o %

. A P

(2° parte da atividade)

Imagem sem a frase Imagem com a frase para confronto

Link para aceder ao jogo — https://wordwall.net/pt/resource/2517056/futebol-qual-bocadinho-
gue-ouves

93


https://wordwall.net/pt/resource/2517056/futebol-qual-bocadinho-que-ouves
https://wordwall.net/pt/resource/2517056/futebol-qual-bocadinho-que-ouves

ANEXO M - Exemplos da escrita

12 Sessdo. Escrita de palavras e frases

Palavra- RAINHA ALFA

-

\

2ad F7A X0

e

o

102 Sesséo. Escrita da frase

Frase - O MACACO FAZ MACACADAS

e

\

e

olCico B MACACADS

o

94

Frase - NO REINO DAS LETRAS FELIZES

/

2

122 Sessédo. Escrita da Frase

Frase - EU FUI A PRAIA COM A MANA
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