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RESUMO

Ao longo destas Ultimas décadas tem-se verificado um importante crescimento de interesse na area
da Educagéo Especial dedicada ao estudo da problematica Dificuldades de Aprendizagem Especifica
(DAE). Este interesse levou ao acumular de uma vasta informacao sobre o tema, uma vez que, o
numero de criangas identificadas com este problema tem vindo a aumentar. Sentimos necessidade
de prestar o nosso contributo a esta tematica tdo atual, fundamentado em investigagdo, na qual
desenvolvemos metodologias de analise e diagnéstico, e apontamos possiveis solugdes de
intervencao.

Apesar de todos os esforgcos realizados, o aparecimento de dificuldades, na aprendizagem em
criangas com idade escolar, sucede, nomeadamente na area da leitura, escrita e matematica. Por
isso, a detegdo precoce de tais dificuldades e, a consequente intervencdo adequada, ajudam a
minimizar os potenciais riscos de problemas académicos futuros. Apds isso, importa continuar a
promover um adequado envolvimento pedagdgico, sendo de grande importancia o papel do
professor.

Dai que este trabalho tenha como principal objetivo conhecer o tipo de envolvimento pedagdgico, que
os professores especializados em Educacé&o Especial e professores titulares, proporcionam a
criangas com DAE, e verificar, que tipo de diferengas existem entre ambas as praticas pedagodgicas.
Trata-se portanto de uma investigacdo direcionada para o processo ensino-aprendizagem,
destacando o professor como facilitador determinante no sucesso académico destas criangas.

Para cumprir este objetivo e fundamentar o tema em questao serdo tidos em conta outros estudos
realizados nesta area, por varios autores peritos nesta matéria, com elaborag&o, posterior de um
documento que nos permitiu o levantamento de estratégias, métodos e praticas, que estdo a ser
adotadas pelo professor, ao intervir junto destas criangas, com o fim de as conduzir ao sucesso.

Tal documento destina-se a ser preenchido pelo responsavel da intervengéo, neste caso o professor.

Sao apresentadas no decorrer do trabalho varias perspetivas, sobre a evolugao do conceito das DAE,
que foram condicionando a identificacdo concreta da(s) sua(s) causa(s). Analisam-se as principais
correntes atuais das DA, assim como as suas principais causas, tendo como base outros estudos
referentes a este assunto. Observa-se a situagdo portuguesa no contexto de escola face ao aluno
com esta problematica, analisando quantitativamente a sua organizagao, praticas e intervengéo,
tendo por base a legislagéo atual, de modo a perceber o quao é importante a mudanca de estratégia.

Por fim, realga-se a importancia da formagéo de professores face a intervencéo e selecdo adequada
de praticas e estratégias a aplicar estes alunos.

Espera-se, assim, que este estudo possa vir a contribuir positivamente para o maior conhecimento
sobre as DAE e a Formacgéo de Professores, dada a grande importancia que assume no sentido da
melhoria na qualidade de ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Dificuldades de Aprendizagem Especificas, Envolvimento Pedagdgico, Formagéo
de Professores
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ABSTRACT

Over the past decades there has been a significant growth of interest in the area of Special Education
devoted to the study of Specific Learning Disabilities (SLD). This interest led to a vast accumulation of
information on the subject, since the number of children with this problem is increasing. We feel the
need to give our contribution to this current subject, based on research, in which we develop
methodologies of analysis and diagnosis, and point out possible solutions of intervention.

Despite all efforts, the emergence of difficulties in learning in school-aged children happens
particularly in the area of reading, writing and maths. So, early detection of such problems and the
subsequent appropriate intervention helps to minimize the potential risk for future academic problems.
After that, it's important to continue to promote an adequate pedagogical involvement, being very
important the role of the teacher.

So, this work has as main goal to know the kind of pedagogical involvement that teachers specialized
in Special Education and professors, provide to children with SLD, and check the differences between
both pedagogical practices. It is therefore an investigation focused on the teaching-learning process,
highlighting the teacher as an important piece on the academic's success of these children.

To achieve this goal and justify the subject in question it will be taken other studies in consideration
performed in this area by several experts in this field, with the subsequent development of a document
that allowed us to overview the strategies, methods and practices, which are being adopted by the
teacher to intervene with these children, in order to lead them to success.

This document is intended to be filled by the responsable of the intervention, in this case the teacher.

In this work are presented several perspectives on the evolution of the concept of SLD that
conditioned the identifying of the specific cause. It analyzes the current mainstream of LD, as well as
its root causes, based on other studies on this subject. It is observed the portuguese situation in the
context of the school against students with this problem, quantitatively analyzing the organization, the
practices and the intervention, based on all current legislation in order to realize how important is the
change of strategy.

Finally, we highlight the importance of teachers education on intervention and selection of appropriate
practices and strategies to apply these students.

It is hoped, therefore, that this study might contribute positively to a better knowledge about the SLD
and teachers education, given the great importance that it takes in order to improve the quality of
education.

KEYWORDS: Specific Learning Disabilities, Educational Involvement, Teacher Education
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INTRODUGAO

ENQUADRAMENTO

As Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) encontram-se no centro das
preocupacdes do universo escolar e social. Estas dificuldades sentidas pelos alunos
constituem verdadeiros desafios para os agentes escolares que os acompanham,

nomeadamente os professores, exigindo também muito apoio por parte dos pais.

Embora o investimento na area das Dificuldades de Aprendizagem (DA) em Portugal, seja
ainda bastante reduzido, quando comparado com a realidade da grande maioria dos paises
da Unido Europeia, tem-se assistido a um pequeno, mas importante, desenvolvimento da
mesma junto da comunidade escolar. Pode-se dizer que o aumento do interesse gerado nas
ultimas décadas, tem como seus propulsores os factores educacionais, que visam a

identificagdo precoce e a intervencéo eficiente, de que estas criangas tanto necessitam.

De acordo com a Organizacdo Mundial de Saude,”... as criangas e jovens com DA
representam hoje o maior grupo do sistema escolar (55%), comparativamente com as
criangas e jovens supra ou sobredotados e ou normais com bom ou meédio aproveitamento
escolar (26%) ...”. (Fonseca, V. 2008, p.9) Contudo e, devido a inexisténcia de consenso
quanto a sua elegibilidade ou identificacdo, este numero, é desconhecido no sistema escolar

portugués.

O caso da dislexia, tem sido um “... fendmeno que tem centralizado aten¢gbées no contexto
educacional e, nas ultimas décadas, vem ganhando status como um dos disturbios de

aprendizagem que mais acomete crian¢as em idade escolar.” (MASSI, G. 2007, p.11)

Estas criancas tém grande habilidade em determinadas éareas, sendo que as suas
Dificuldades de Aprendizagem resultam duma discrepancia entre o seu potencial intelectual

e seu desempenho escolar.

As DA podem ter implicagbes emocionais e problemas na personalidade, mas se houver um
diagnéstico e acompanhamento adequado, as implicagdes emocionais tornar-se-d0 quase

inexistentes e a crianga crescera mais confiante e segura de si. E por isso fundamental, que
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estas contem com o apoio dos pais, professores e educadores, os quais devem, estar
cientes do que sédo as DA, e saber como identificar os seus sinais, de modo a ndo as

confundirem com criangas ou jovens preguicosos ou com mau comportamento.

Este & por isso um processo, que implica, por parte dos professores, uma necessidade de
atualizagédo e aprofundamento dos conhecimentos, com o objetivo deste assumir uma nova
postura face a crianga com DAE. Todavia, e neste momento, a pergunta que se coloca é:
Sera que estes professores estdo disponiveis e interessados em fazer este processo de

mudanca?

Nesse sentido, esta investigacdo pretende clarificar conceitos neste dominio cientifico,
assim como perceber junto dos docentes destas criancas, que estratégias e praticas séo

aplicadas, para beneficio das mesmas, em contexto escolar.

Apesar das formag¢des em Educacao Especial (EE), se afirmarem cada vez mais, até que
ponto € que o seu conteudo e aplicagcéo, por parte dos docentes que a possuem, diferem
das praticas utilizadas por professores com outras formagdes? Este sera um aspeto curioso
a constatar com esta investigacdo. Por outro lado procuramos com a mesma, dar apoio a

grande necessidade de formacao sobre esta matéria no meio educacional.

Este tema de investigacdo € de facto um aspeto fundamental e com atualidade, uma vez
que estas criancas tém uma grande probabilidade se serem bem sucedidas, acreditando

ndés que a sua
desenvolve uma habilidade para lidar melhor com problemas”. (AFFONSECA, S., 2010)

maneira convencional de aprender, estimula a sua criatividade e

OBJETIVOS

Nas ultimas décadas, a area das Dificuldades de Aprendizagem Especificas tem-se
afirmado com alguma relevancia no departamento da Educacado Especial, sendo objeto de
um grande desenvolvimento, no que se refere a realizagdo dos inumeros estudos e
investigagdes relacionados com o tema. Este desenvolvimento acentuado conduziu a um
acumular de conhecimentos sobre o tema que, no entanto, se encontravam de forma

desorganizada e dispersa.

Desta forma, com o objetivo de reunir, sistematizar e divulgar o conhecimento existente
nesta area da educacado, foram desenvolvidas informagbes sobre as DA e solugdes de
intervengcdo, que embora ainda sendo escassas, ajudam bastante no apoio a prestar a

criangcas com DAE.
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A partir do trabalho desenvolvido no ambito acima referido, surgiu o tema em estudo da
presente Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Educacao Especial: “Inter-
Relagdo da Intervengdo com DAE e a Formagdo de Professores”. Como o proprio titulo
indica, esta dissertagcéo identifica como o problema de pesquisa as DAE, apresentando
como contornos fundamentais a Formagéo de Professores em Educacgéo Especial (EE) e o

seu contributo face a criangas com DAE.

Deste modo, o problema em estudo possibilita a formulagédo da seguinte questao: “Que
diferengas se verificam, no envolvimento pedagdgico, que professores especializados em
Educacao Especial e professores titulares, proporcionam a alunos com Dificuldades de

Aprendizagem Especificas?”

Sobre esta questao, outras podem ser levantadas, o que nos leva de uma forma mais direta
e especifica a compreender a questéo principal: “Que praticas sdo mais eficazes? As que
derivam da formacédo de professores na area da Educacado Especial ou da experiéncia de
vida dos professores que nédo tém esta formagdo?”; “Poderdo as praticas aplicadas,
enquanto estratégias de apoio a criangas com DAE, estabelecer um meio distinto de
resposta as suas necessidades?”; “Qual o contributo dessas praticas ao sucesso da

aprendizagem das mesmas?”.

Pretende-se entdo, com o objetivo de obter resposta a estas questbes, dar a conhecer o
mundo destas criangas, de modo a serem percetiveis as suas dificuldades e necessidades.
Para tal, e considerando o papel dos professores um meio de apoio e ajuda na concec¢éo de
um futuro positivo das mesmas, procura-se entender que praticas sédo aplicadas e de que

modo influenciam a aprendizagem.

Neste sentido, e tendo por base um dos pontos fulcrais deste projeto — a formagéo de
professores, torna-se fundamental refletir sobre o seu modelo de formagéo, de modo a
perceber que tipo de conceitos sao adquiridos e, como sao aplicados, entendo assim o

desenvolvimento profissional por que passam.

Implicito a todo o trabalho estda o objetivo de, de acordo com os resultados obtidos,
desencadear uma reflexdo que encare o que falta fazer e, a partir dai, defina o que se pode
fazer e como o fazer, para que estas criangas também tenham o direito de sonhar com a

possibilidade de ser premiadas pela escola.

Assim e, em Ultima analise, é necessario fundamentar as estratégias encontradas, de modo
a analisar as suas vantagens e utilidade junto de criangas com DAE. Porque enquanto

modelos de intervencao, sédo suscetiveis de dar resposta as dificuldades e necessidades
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“

das mesmas. E mediante a “... estimulagéo intencional e planeada, que os programas de
enriquecimento permitem aprofundar o curriculo escolar basico das criangas e jovens,
naquilo que sdo os seus conhecimentos, informacgées e ideias e, desta forma, ampliar a sua
compreensdo acerca de cada tema, assunto ou area do saber”. (FREEMAN, J. e

GUENTHER, Z. 2000, p. 123)

Partindo destes objetivos, é possivel delinear agora e, de forma mais especifica, os
interesses e/ou razdes que levaram a escolha da realizagéo deste projeto. A sua escolha
recai sobretudo num interesse pessoal, com o intuito de o aprofundar e chegar a respostas

que ha muito nao encontro.

Assim, e de forma a contrariar a informagéo existente a este nivel, elaborar-se-&o
questionarios bem estruturados, partindo de um diagnéstico preliminar bem sucedido, com o
objetivo de serem utilizados por qualquer profissional em educacgao, independentemente de

ser especializado na area da Educacao Especial.

A presente Dissertacéo insere-se, predominantemente, no dominio teérico pratico, ja que
pretende ver e perceber o trabalho que professores desempenham junto de criangcas com
DAE, conjugando isso com a investigacao, a formacgéo e a pratica. Encontra-se ainda assim
mais direcionada para o ambito tedrico da investigagéo cientifica e ndo para a atividade em
Si.

Finalizando o presente trabalho pretende contribuir de forma positiva para o panorama das
DAE mas, mais que isso, pretende suscitar o debate em torno do tema, questionando a
abordagem realizada, os métodos utilizados, a solugdo proposta, as implicacdes que dela
advém, enfim, contribuir de alguma forma para a melhoria das interveng¢des a realizar no
futuro. Pretende ainda sensibilizar através da sua divulgagéo os agentes interessados e a
sociedade em geral para a necessidade de apoiar as criancas com DAE existentes em

Portugal.

1.3. BASES DO TRABALHO
Para a execucéo deste trabalho, visto ser um trabalho que aborda um vasto numero de
temas, foi necessaria uma grande quantidade de referéncias bibliograficas referente aos

mais diversos assuntos abordados.

Como anteriormente referenciado o trabalho surgiu de um interesse pessoal, em perceber
quais as diferencas existentes entre as estratégias e as metodologias de intervencao

usadas, por professores com especializagdo em Educacgéo Especial e professores titulares,
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junto de criangas com a mesma problematica — DAE. Deste modo, a principal base do
trabalho, é realizada no que se refere a estrutura base dos Questionarios assim como a sua

finalidade.

Para a elaboracdo dos mesmos foi utilizada uma vasta bibliografia que se apoiou em
diversas publicagcdes que foram surgindo sobre as mais diversas classificagbes e suas
solugdes de intervencao, os quais se encontram referidos na bibliografia. Adverte-se desde
jA que os questionarios sdo alusivos a um trabalho predominantemente de dominio
cientifico, o que torna completamente dispensavel para os utilizadores dos mesmos a
existéncia da referéncia bibliografica utilizada, ao contrario do que seria de esperar a um

nivel académico, onde teria uma importancia relevante.

De toda a vasta bibliografia utilizada ha que destacar duas fontes essenciais de informagéo
em que se apoiou o trabalho, a primeira refere-se ao “Manual de Investigagdo em Ciéncias
Sociais”, de Raymond Quivy & Luc Van Campenhoudt e a outra referente a toda a
informacao existente no ambito das Dificuldades de Aprendizagem Especificas, desde Vitor

Fonseca, Helena Serra, Vitor Cruz, Sally Shaywitz e Torres e Fernandez.

Para além disso, houve uma pesquisa bibliografica exaustiva e abrangente de material
relacionado com o tema em questdo. De entre elas sdo de destacar a pesquisa da
legislacdo, guias técnicos de utilizacdo, documentos de homologagdo ou especificacdes
técnicas, dissertacbes e teses e informacao online, tanto técnica como comercial, entre

outras.

CONTEUDO
A presente dissertacao de mestrado encontra-se dividida em quatro capitulos, bibliografia e

anexos, sendo estes a parte fundamental do estudo realizado.

No presente ponto — Introdugéo — é feito um enquadramento sobre o tema em estudo, sédo
apresentados os objetivos e o interesse do trabalho, as principais bases em que se assenta

o trabalho e, por fim, a organizagédo do seu conteudo.

No capitulo | — Estudo das Dificuldades de Aprendizagem Especificas — é abordada a
definigdo do conceito de DAE ao longo dos tempos, na perspetiva de varios investigadores e
associagoes e, € apresentada um pouco da evolugao historica das DAE, desde os primeiros
marcos histéricos até aos nossos dias, destacando a prespetiva atual. Posteriormente, com

base em bibliogafia recente, sdo apresentadas as principais causas e tipos das dificuldades
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de aprendizagem, evidenciando a necessidade de uma intervencao precoce, bem como as

caracteristicas que estao na sua origem.

No capitulo Il — Abordagem Pedagogica Diferenciada — faz-se uma abordagem genérica do
tema, comecgando por definir os principais conceitos da area, integrando uma reflexdo sobre
a parceria com os pais e a comunidade. Relativamente a intervencao, depois de tracar os
seus objetivos e alguns principios orientadores atuais, avanga-se com propostas de
intervengdo de varios autores que fazem a ponte para a atualidade. Conclui-se com a
apresentacdo da Escola Portuguesa face ao aluno com DAE, onde sdo apresentadas
algumas ideias gerais no que respeita a sua organizacao e praticas, assim como o papel

dos docentes, nomeadamente a formagé&o de professores.

O capitulo Il — Estudo Empirico — apresenta-se o problema, justifica-se a escolha da
tematica a estudar e definem-se os objetivos a utilizar. De seguida aborda-se a metodologia
a empregar, caracteriza-se a amostra de sujeitos que a compdem, assim como o local do
estudo. Apds, apresenta-se e analisa-se os resultados dos questionarios realizados, para

numa ultima fase se discutir os resultados, organizando a discussao e as hipoéteses.

Por fim, no capitulo IV — Conclusdo — apresentam-se as principais conclusbes que se
retiraram da realizagéo deste trabalho, fazendo, também, referéncia a algumas ideias para o

desenvolvimento de trabalhos futuros.

Esta dissertacédo apresenta ainda um anexo.

O Anexo A1 que inclui o questionario desenvolvido no ambito do presente trabalho, acerca
das Dificuldades de Aprendizagem e a Formacgdo de Professores, onde o conteudo de

material que ele nos cedeu, fundamenta o principal objetivo do trabalho apresentado.
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CAPITULO |

ESTUDO DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM
ESPECIFICAS
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1

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM
ESPECIFICAS

1.1. GENERALIDADES

Desde ha muitos séculos, existem manifestagbes de cuidados e de preocupagéo para com a
conservacdo da definicho das Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE),
nomeadamente quanto a necessidade da sua salvaguarda para as gerag¢des futuras.
Durante muito tempo, essa pratica assumiu um papel bastante controverso, dificultando

assim, a compreensdo das suas causas e consequéncias. (FONSECA, V., 2008)

Esta tendéncia tem-se vindo a difundir, pois verifica-se que, desde ha alguns anos, que esta
atividade, independentemente de diversas vicissitudes, tem registado um franco aumento de
interesse da nossa sociedade, uma vez que cada vez mais se tem verificado o aumento do

seu estudo por parte das instituicdes cientificas e académicas.

E, entdo, hoje universalmente reconhecida a importancia de “... dar um sentido conceptual
ao termo DA para, a partir dai, podermos identificar adequadamente e programar
eficazmente para os alunos que verdadeiramente apresentam DAE”. (CORREIA, L. 2008, p.
21) Ou seja, s6 quando os atores da educacao possuirem um conhecimento objetivo do que
€ uma crianga ou um jovem com DA, & que se vai tornar possivel chegar a “... um conjunto
de respostas académicas e sociais eficazes para os individuos cujas necessidades se

enquadrem nesta problematica”. (Idem, p. 21)

As Dificuldades de Aprendizagem, segundo (Keogh 1986), citado por Fonseca (2008),
‘representam um dos maiores desafios educacionais e clinicos”, no entanto, deve chamar-
se a atengdo para o numero de criangas e jovens afetados com esta problematica, uma vez

gue se assumem como 0 maior grupo do sistema escolar (Figura 1.1).
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Insucesso escolar
Normais

Disfung¢ado
cerebral minima

Ensino especial

Dificuldades de aprendizagem

Figura 1.1 — DA no sistema de ensino (Vitor Fonseca, 2008)

Em Portugal, desconhece-se o numero de criangas e jovens com DAE, mas é do
conhecimento Europeu, que a sua taxa de insucesso escolar € das mais altas na Unido
Europeia (UE).

Atualmente, torna-se dificil conhecer e precisar o numero de criangas com esta
problematica, ja que os dados recolhidos pelas comissdes escolares, ainda ndo o permitem.
Contudo, sabemos que os alunos com DA apresentam uma frequente taxa de reprovacao,
mais predominante no ensino basico do que no ensino secundario. Muitos destes alunos
nao conseguem concluir o ensino secundario e sdo inUmeros aqueles que abandonam o

sistema educativo.

Para fazer face a esta situagcédo, a prevencdo das DA desde a educagédo pré-escolar
constitui, entdo, um dominio de atividade que, pela sua relevancia estratégica, suscita o
interesse dos seguintes pressupostos:

. apoiar a investigagdo educacional que vise a identificacdo precoce, pragmatica e
economica de tais casos, o que implica necessariamente acbes estratégicas de
intervengdo compensatdria. Para se identificar as criangas e jovens com DA, é
necessario que se va mais longe do que até a olimpica constatagéo de repeténcias ou
meros aproveitamentos académicos abaixo da média, pois torna-se premente apurar

psicoeducacionalmente uma gama de carateristicas que constituem uma definicdo de
DA testavel... (FONSECA, V., 2008, p. 9)

Ao longo deste capitulo sera apresentada uma revisdo bibliografica que nos permitira

compreender as mudancgas do conceito das Dificuldades de Aprendizagem Especificas, fruto

10
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de uma crescente investigacao e do uso das novas tecnologias. Os indicadores de mudancga
ao longo dos tempos e a perspetiva atual serdo, aqui, também revisados. Na parte final
apresentaremos as classificagdes das DA de varios autores, as caracteristicas e etiologias

que as identificam.

1.2. EVOLUGCAO HISTORICA DO ESTUDO DAS DAE

Com o objetivo de fazer uma retrospetiva de como evoluiu a definicdo de Dificuldades de
Aprendizagem, atravessando os varios séculos até chegar aos dias de hoje, serdo
referenciados neste subcapitulo, os principais marcos histéricos que levaram a nogao de DA

nos dias de hoje, assim como os documentos que os marcaram.

“

Desde ha muitos séculos que o conceito de Dificuldades de Aprendizagem “... representa
um objeto de estudo controverso e ainda pouco consensual, apesar de estudado por
diversas disciplinas como a educacdo, a pedagogia, a psicologia, a sociologia, a
antropologia, a cultura e a neurologia, entre outras”. (SERRA, H., ESTRELA, M., 2010, p.

96)

A dificuldade para encontrar uma definicdo consensual esté relacionada, na opinido de Cruz
(1999), com “as pressées ideoldgicas e com as medidas politicas de circunstancia, e nao
com a falta de dados empiricos.” Isto porque, mesmo na presenca de condicoes

pedagdgicas muito boas, as DA podem surgir. (Idem, p. 96)

Ao longo dos anos foram muitas as definicbes que foram surgindo para definir DA. No
entanto, este termo nem sempre foi utilizado para identificar pessoas com este tipo de
“problemas”, assistindo-se assim a algumas alteragbes do mesmo — desordem que afectava
a capacidade do cérebro, lesdo cerebral ou entdo disfuncao cerebral minima. Termos que

desagradaram profissionais e pais destas criancgas.

Veja-se, entdo, de seguida um friso cronolégico com os principais acontecimentos na area

que comprovam, de certa forma que a nogao de DA ja surge ao longo de muitos anos.

11
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—— 1962: Com um processo de quase duzentos anos, foi em 1962, que a expressao

12

1965:

1968:

1969:

“dificuldades de aprendizagem” foi usada e definida pela primeira vez por Kirk,
e bem aceite pelos intervenientes neste processo. Isto porque, o autor colocou
de lado o elemento clinico, valorizando a capacidade da crianga em aprender.

Com esta definicdo, ainda bastante atualizada, Kirk pretendia mencionar que
estas criangas com DA “apresentavam discrepéncia entre o seu potencial de
aprendizagem e o de execugéo, apresentavam atraso académico...”, mas néao
relacionado com deficiéncias sensoriais; e usufruiam da necessidade de
“métodos diferenciados de aprendizagem”, uma vez que o0s ‘métodos
tradicionais” ndo produziam efeitos no seu desenvolvimento. (SERRA, H.,
NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.8)

Uma dificuldade de aprendizagem refere-se a um atraso, desordem, ou
atraso no desenvolvimento de um ou mais processos de fala, linguagem,
leitura, escrita, aritmética, ou outras areas escolares, resultantes de uma
desvantagem (handicap) causada por uma possivel disfungdo cerebral
e/ou distirbios emocionais ou comportamentais. Ndo é o resultado de
deficiéncia mental, privagdo sensorial ou factores culturais e instrucionais.
(CRUZ, V., 1999, p. 53)

Bateman, insatisfeito com a definicdo de Kirk, decidiu propor a sua, na qual
introduziu o conceito de “discrepancia aptidao-rendimento”, colocando de lado
a causa das DA, o papel da criangca e a especificacdo do tipo de DA. Tal
definicdo n&o teve grande influéncia no campo.

Surgiu o Comité Consultivo Nacional das Criangas Deficientes (NACHC), que
propds uma definicdo semelhante a de Kirk, exceto na fase em que elimina “...
as alteragbes emocionais como causas das DA”, limita a definicdo das mesmas
as criangas e acrescenta, como “... exemplificagbes de DA a linguagem e aos
problemas académicos, as desordens do pensamento”. (GARCiA, J., 1998, p.
8)

A criagdo do Instituto de Estudos Avancados de DA da Universidade de
Northwestern, com o intuito de “dar” uma definicdo de DA a educacgéo
especial, cria a sua, distanciando-se da do NACHC nos seguintes aspetos:

E reintroduzido o conceito de discrepéncia entre aptiddo e rendimento,
ndo sao sugeridas causas das DA e, foram excluidas as desordens de
pensamento, assim como as de orientagdo espacial das mesmas. (ldem,

p.9)

1967/1971: O Concelho da Crianga Excepcional (CEC) propde uma definicdo que se

1975:

apresenta como “excecional”’, uma vez ser a Unica definicdo que “ndo
permite a coexisténcia de uma DA e de outro ou outros défices”. A sua
utilidade e influéncia foi pouca ou quase nula. (Ibidem, p. 10)

Wepman nao teve uma boa aceitacdo mediante a sua proposta de definicéao, ja
que defendia que o termo “dificuldades de aprendizagem”, s6 podia ser
aplicado mediante casos de “défice nos processos perceptivos” que
produzissem “problemas académicos”. (GARCIA, J., 1998, p. 10)
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1976:

1977:

1981:

1986:

1987:

1988:

Com vista a melhorar a definicdo do NACHC (1968), o Departamento de
Educacgéao dos Estados Unidos da América do Norte (USOE) propés salientar na
sua definicdo de DAE, a inclusdo das desordens na orientacdo espacial,
especificando ao mesmo tempo a “férmula de discrepancia entre o QI e o
rendimento”. (Idem p. 9)

A necessidade de elaborar uma definicdo de DA que encontra-se a
concordancia, ainda que moderada, por parte de cientistas e investigadores, foi
conseguida através de uma componente abstrata e outra que se prende com a
inaptidao de uma crianga para a aprendizagem normal.

Apesar desta definicdo, incluida no Registo Federal Americano, ser a ultima
definicdo reconhecida federalmente nos EUA, emergiu um consenso
generalizado de apoio a definicdo proposta pelo Comité Nacional Integrado de
DA — NJCLD (1981).

NJCLD — “D.A. é um termo genérico que diz respeito a um grupo heterogéneo de
desordens manifestadas por dificuldades significativas na aquisicdo e uso das
capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematicas. Estas desordens
séo intrinsecas ao individuo e sao devidas presumivelmente a uma disfuncéo do sistema
nervoso central. Embora as D. A. possam ocorrer concomitantemente com outras
condicdes de incapacidade (ex: privagdo sensorial, deficiéncia mental, perturbagédo
emocional ou social) ou influéncias ambientais (ex: diferengas culturais, ensino
insuficiente/inadequado, factores psicogenéticos), ndo sdo devidas a tais condigbes ou
influéncias”. (PINTO, M., 2010, pp. 13 e 14)

A discordia entre os membros das organizagdes ligadas ao NJCLD, em relagéo
a definicao anterior, fez com que esta fosse recusada. Posto isto, surgiu a
Associagdo Americana de Dificuldades de Aprendizagem (LDA), que propds a
sua definicao, a qual segundo Hammill (1990), esta de acordo com a do NJCLD,
diferindo apenas em dois aspetos importantes:

Primeiro ndo especifica ... os tipos de dificuldades de aprendizagem que
podem ser observados”, segundo, omite uma “... clausula da excluséo,
sem a qual ndo € possivel saber se nela se reconhece ou nédo a
possibilidade da presenca de outros problemas concomitantes com as DA.
(GARCIA, J., 1998, p. 13)

Com a publicagéo da definicdo de DA, por parte do Comité Interassociacbes em
DA — ICLD, verificou-se uma Unica diferenga substancial em relagao a definigao
elaborada pelo NJCLD - a introdugdo das habilidades sociais na lista das
dificuldades de aprendizagem especificas. “Embora esta definicdo tenha sido
desenvolvida por um comité governamental, ndo teve aplicabilidade oficial”.
(Idem p. 14)

Definicdo proposta pelo Comité Nacional Integrado de DA - NJCLD
(apresentada e comentada posteriormente).

Figura 1.2 — Cronologia das Dificuldades de Aprendizagem Especificas
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Pelo que foi exposto, conclui-se segundo Hammill (1990), citado por Garcia (1998), que
apenas quatro das definicbes, presentes no friso cronolégico, sdo hoje utilizadas
profissionalmente: a da USOE de 1997, a do NJCLD, a do LDA e a do ICLD, tendo o resto
apenas valor histérico. (GARCiA, J., 1998)

No entanto, e desde a publicagdo da definicdo de DA, proposta por Kirk em 1962, foram
muitos os caminhos percorridos em prol de criar e complementar definicbes atras de
definicbes, de modo que cada uma delas fosse sempre a mais adequada e completa. Neste
sentido, pode dizer-se que este conceito nunca foi visto sempre do mesmo modo e sobre o
mesmo ponto de vista. Isto porque, tendo em conta a heterogeneidade que constitui as
caracteristicas de uma criangca com DA, torna-se dificil de determinar e descrever o conceito

que envolve a mesma.

A partir de 1990, pesquisadores norte-americanos comecgaram a considerar a dimensao
social do problema, tomando mais consciéncia e conhecimento da questdo, o que resultou

na melhoria das técnicas de diagnoéstico e numa maior aceitagéo social do fenébmeno.

Fonseca (1995) justifica esta situagédo apontando o facto de a expressdao DA estar a ser
usada para “designar uma grande variedade de fendmenos”, 0 que causa desorganizagao e
confusdo de conceitos inerentes numa mesma definicdo. (SERRA, H., ESTRELA, M., 2010,
p. 97)

Contudo, o mesmo autor define as DA como uma:

... designacéo geral que se refere a um grupo heterogéneo de desordens manifestadas
por dificuldades significativas na aquisicdo e na utilizagdo da compreensdo auditiva, da
fala, da leitura, da escrita, e do raciocinio matematico. Tais desordens, consideradas
intrinsecas ao individuo e presumindo-se que sejam devidas a uma disfungéo do sistema
nervoso central, podem ocorrer durante toda a vida. (FONSECA, V., 2004, p. 95)

Para Correia (1997),

O termo ‘dificuldade de aprendizagem especifica’ significa uma desordem num ou mais
dos processos envolvidos na compreensdo ou no uso da linguagem, falada ou escrita,
que se pode manifestar numa habilidade imperfeita para ouvir, falar, ler, escrever,
soletrar, ou para fazer calculos. O termo inclui condigbes tais como desvantagens
perceptivas, lesdo cerebral, disfungcdo cerebral minima, dislexia e afasia
desenvolvimental. O termo n&o inclui criangas que tém dificuldades de aprendizagem
que sdo primariamente o resultado de desvantagens visuais, auditivas ou motoras,
deficiéncia mental, ou disturbios emocionais ou desvantagem envolvimental, cultural ou
econoémica. (SERRA, H., 2010, p. 14)
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Para além destas defini¢cdes, outras surgiram, sendo que a que foi proposta pelo Comité
Nacional Americano de Dificuldades de Aprendizagem (National Joint Commitee of Learning
Disabilities — NJCLD 1988), € considerada por muitos, nomeadamente por Garcia (1998) e
Fonseca (2004), como a definicdo que reune mais consenso, ndo sO por abranger os
elementos considerados fundamentais da area, mas também por ter tido uma grande

aceitacao a nivel internacional.
Essa defini¢do fala das DA, como sendo:

uma expressdo genérica que refere um grupo heterogéneo de desordens
manifestadas por dificuldades significativas na aquisicdo e no uso da compreensdo
auditiva, da fala, da leitura, da escrita e da matematica. Tais desordens sdo intrinsecas
ao individuo, presumindo-se que sejam devidas a uma disfungdo do sistema nervoso
que pode ocorrer e manifestar-se durante toda a vida. Problemas na auto-regulagéo do
comportamento, na atengdo, na perce¢cdo e na interagcdo social podem coexistir com as
DA. Apesar de as DA ocorrerem com outras deficiéncias (ex. deficiéncia sensorial,
deficiéncia mental, distirbio socioemocional) ou com influéncias extrinsecas (ex.
diferengas culturais, insuficiente ou inadequada instrugcdo pedagogica), elas ndo séo o
resultado de tais condi¢bes. (SERRA, H., ESTRELA, M., 2010, p. 97)

A partir do que foi apresentado anteriormente, pode concluir-se, que, desde ha muitos
séculos, existem preocupacdes praticas com as dificuldades de aprendizagem assumindo,

atualmente, uma crescente importancia em todos os paises.

Neste sentido, e apesar de na atualidade, se considerar o conceito de DAE plenamente
organizado e formado, € de extrema importancia dar continuidade ao trabalho sobre o
mesmo. Isto porque, este tipo de dificuldades vai continuar a marcar presencga junto de
criangas e, nesse sentido importa sublinhar que as respostas educativas, face aos dias de
hoje, para além de terem que sofrer mudangas, devem ser especificas, estruturadas,

sistematicas e dignas.

Resta assim dizer, que por mais conceitos e definicbes que possam existir para o termo DA,
este continua a ser palco de muitos problemas e ainda ndo é utilizado de uma forma
consensual mediante os seus intervenientes. Para tal, é importante que as DA sejam
“confrontadas com as inumeras dificuldades que lhe estdo inerentes, estudando a sua
heterogeneidade, conhecendo alguns dos factores que poderdo estar na sua origem”.
(SERRA, H., NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.9)

Atendamos entéo, de forma qualitativa, a caracterizacédo da situagéo atual das Dificuldades
de Aprendizagem (DA), a ser abordada no ponto seguinte, focando as atengbes para

algumas das suas correntes atuais sugeridas por Fonseca (2008).
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1.3. PERSPETIVA ATUAL DAS DAE

O panorama contemporaneo das DA, onde se enquadra a maior parte dos autores e dos
desenvolvimentos tedrico-praticos mais relevantes nesta area, relaciona-se intimamente
com trés grandes quadros conceptuais, a saber: a analise aplicada do comportamento
(analise do comportamento centrada na tarefa); o do processamento de informacao; e, o
neuropsicolédgico. (FONSECA, V., 2004)

Atualmente, e de acordo com Fonseca (2008), torna-se importante apresentar as correntes
mais atuais das DA, pois embora se verifiquem os tradicionais problemas metodoldgicos,

sdo elas que contém as dimensdes originais e dados de investigagdo muito significativos.

Na figura seguinte, apresentam-se algumas correntes atuais das DA.

3
‘ Modelo Interaccional (Adelman)

\

e Teoria Integrada da Informacgéo (Senf)
)

CORRENTES ATUAIS !
DAS DIDIFULDADES Teoria do Atraso de Desenvolvimento da Atencéo
DE APRENDIZAGEM S )

I
e Hipdtese do Défice Verbal (Vellutino)
[l

° Hipétese do Educando Inativo (Torgesen)
VA

Teoria do Desenvolvimento das Capacidades Percetivas
e Linguisticas (Satz e Van Nostrand)

a Modelo Hierarquizado (Wiener e Cromer)

7

Figura 1.3 — Algumas correntes atuais das DA, adaptado de Vitor Fonseca (2008)

1.3.1. MODELO INTERACCIONAL (ADELMAN)
De acordo com este modelo, n&o € aceitavel identificar a desordem da crianga como a unica
causa para o seu insucesso escolar. O sucesso ou 0 insucesso devera ser compreendido de

acordo com a interagao que a crianga mantém com o programa educativo.
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Para este autor, a despersonalizacdo do programa escolar integra um agente determinante
no processo de aprendizagem da crianga. Isto porque, quanto mais desajustado for o
programa, em relagdo as caracteristicas e interesses da crianga, maior sera o desinteresse

por esta manifestada pela sua aquisigéo.

Para Adelman, a interagéo entre as areas fortes (strengths) e as areas fracas (weaknesses)
da crianga, resulta no sucesso ou insucesso escolar da mesma. Para tal, relembra que a
identificagdo precoce € o método mais adequado na ajuda a estas criangas, evitando assim

processos de frustragédo e baixo aproveitamento escolar. (FONSECA, V., 2008)

1.3.2. TEORIA INTEGRADA DA INFORMAGAO (SENF)

Analise-se, agora, a teoria integrada da informacéo, proposta por Senf (1971), a qual se
fundamenta na “psicologia cognitiva, nos modelos de processamento da informagcdo e nas
investigagbes sobre a memoria’. (FONSECA, V., 2008, p. 84)

Pode-se afirmar que a caracteristica mais importante da espécie humana é a capacidade de
aprender. E a aprendizagem que permite que o ser humano se adapte as condigées do

ambiente sempre em mudanca, assegurando-lhe a flexibilidade do comportamento.

Para Senf, esta no organismo humano essa capacidade de aprender, selecionar e integrar a
informacao. Quer isto dizer que, o cérebro ao receber constantemente grandes quantidades
de informacéo tem posteriormente, a necessidade de a processar e a organizar — processo

realizado pelo préprio sujeito.
Para este autor as DA dividem-se em quatro categorias:

1. As que surgem por perturbacdo na rece¢cdo adequada da informagéo;

2. As que resultam do inéxito em produzir informagédo ordenada;

3. As que surgem da fala na evocacéao de atividades neurolégicas no sistema das
imagens;

4. As que resultam da falta de contetido da tarefa, que obviamente desordena a

informagdo em causa. (ldem, p. 85)

De acordo com esta teoria, o sucesso da aprendizagem depende muito das caracteristicas
implicitas na tarefa, em que a crianga se encontra sujeita — situacdo experimental. Dai o
autor defender a importancia que a metodologia da analise de tarefas (task analysis), tem na
reeducacdo de criangas com DA. (FONSECA, V., 2008)
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1.3.3. TEORIA DO DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES PERCETIVAS E LINGUISTICAS (SATZ E
VAN NOSTRAND)

Esta teoria é apresentada por Satz e Van Nostrand, como uma teoria “... desenvolvimentista
relacionada com as mudancgas etarias mais relevantes e que constituem a apropriagdo das

pré-aptidbes das aquisicbes escolares fundamentais”. (FONSECA, V., 2008, p.86)

De acordo com estes autores, as dificuldades de aprendizagem surgem como consequéncia
de um atraso de desenvolvimento (development lag) relacionado com a aprendizagem da
leitura. Tal aprendizagem passa por duas fases: discriminacdo visual, percecdo e;

aquisicbes conceptuais e linguisticas. (Idem)

Esta ideia, parte do principio que as aprendizagens escolares necessitam de determinados

requisitos de desenvolvimento e a leitura € uma dessas aprendizagens.

Esta competéncia envolve processos de interacdo muito complexos e depende largamente
das leis da ontogenese do desenvolvimento, independentemente de a crianga apresentar ou
nao DA.

1.3.4. TEORIA DO ATRASO DE DESENVOLVIMENTO DA ATENCAO SELETIVA (ROSS)
Analise-se, agora, a teoria do atraso de desenvolvimento da atencéo seletiva, proposta por
Ross (1976), na qual o autor defende que a capacidade de atencdo seletiva constitui uma

. variavel que diferencia claramente o nivel de realizagdo entre a crianga normal e a
crianga com DA”. (FONSECA, V., 2008, p.88)

Tendo por base o seu trabalho e investigagdo, Ross (Fonseca 2008), mostrou que as “...
fungbes de rememorizacdo e de reorganizacdo da informagdo dependem de fatores de

desenvolvimento e maturacdo”. (Idem, p. 88)

Apresentando as criangas com DA, um défice no campo da atencéao seletiva, uma vez que

nao é controlada e intencional, faz com que o0 seu percurso escolar ndo seja o0 mais positivo.

Ross alega que a crianga com DA apresenta um maior nimero de problemas, uma vez que
as aquisicdes mais simples que devia ter adquirido, ndo estdo suficientemente aprendidas,
logo estdo mal consolidadas. Tal situagéo vai dificultar o processo de rememorizacéo e de

reorganizacao da informacgéo antes falado.
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Neste sentido, as dificuldades presentes em reorganizar a informagédo aprendida, acabam
por se associar a problemas de personalidade (autoconceito), resultantes das constantes

situagdes de frustragdo e de insucesso.

Assim sendo, o problema desta teoria é considerar a crianga responsavel pela origem das
DA, ou seja, parte do principio “... que a atencdo selectiva apenas depende da crianga, e

nédo das condigbes situacionais e envolvimentais”. (FONSECA, V., 2008, p.89)

1.3.5. HIPOTESE DE DEFICE VERBAL (VELLUTINO)
Apresentada em 1977 por Vellutino, a hipétese de défice verbal representa a nova vaga das

Dificuldades de Aprendizagem.

Ela surge nas criangas com DA, como “... dificuldade na rememorizagdo e na renomeacéo
de palavras, provocada por uma falta ou coeréncia de informacéo disponivel”. Tal falta de
informacéo “... repercute-se na reduzida e limitada capacidade de utilizagdo e de produgéo,
confirmando um défice linguistico e uma certa lentiddo de informag¢do e no uso das
palavras”. (FONSECA, V., 2008, p.89)

A perspetiva de Vellutino aproxima-se bastante de outras teorias, como é o caso da de
Perfetti e Lesgold (1977), que falam em défices de compreenséo. Contudo, o mesmo autor
contrapde aos défices percetivos das DA uma concecgao linguistica, criticando assim a sua

falta de dados empiricos.

Assim, para Vellutino, a reeducacao de uma crianga com DA devera passar por uma base
de aquisi¢des linguisticas, e nao unicamente por uma base de situa¢des percetivovisuais,

uma vez que uma reeducagéao percetivovisual, por si s6, ndo faz um leitor fluente. (Idem)

1.3.6. HIPOTESE DO EDUCANDO INATIVO (TORGESEN)
Outra das perspetivas atuais das DA, foi proposta por Torgesen (1977) e, encontra-se na

linha cognitivista das mesmas — Educando Inativo.

Para Torgesen a intencdo de aprender garante um plano de acdo que se traduz numa
aprendizagem eficaz, adaptada e intencional. Contudo, no educando inativo e com DA, tal
situagcdo nao se verifica, uma vez que para além de apresentar dificuldades em participar
ativamente na sua aprendizagem, a sua imaturidade revela-se de forma cognitiva e
emocional. (FONSECA, V., 2008)
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Deste modo, Torgesen caracteriza as criangas com DA como sendo menos perseverantes,
mais impulsivas e com dificuldades em compreender e realizar tarefas. Assim é-lhes dificil

assumir um papel ativo no decorrer da sua aprendizagem.

E por isso compreensivel, que criancas e jovens com DA se encontrem frequentemente
perante situagdes de insucesso e frustragao inevitaveis face as suas aprendizagens, ja que

pecam por falta de participagéo e inatividade.

Este autor refere ainda que nestas criancas os défices de realizacdo devem ser mais

trabalhados, sobrepondo-os assim, aos défices de capacidade.

1.3.7. MODELO HIERARQUIZADO (WIENER E CROMER)

Este modelo, sugerido por Winer e Cromer, “... representa uma sequéncia hierarquizada de
aquisicbes especificas antecedentes”, isto €, para que se possa realizar o processo de
leitura, o individuo tera que possuir todo um conjunto de conhecimentos antecedentes, sem

0s quais esta competéncia e 0 seu desenvolvimento n&o seriam possiveis.

Este processo, embora caregca de variaveis motivacionais e apresente algumas criticas,
discrimina duas categorias envolvidas na aprendizagem da leitura: subaquisicbes da leitura

e processos psicologicos exigidos pela mesma.

Assim, para que a aprendizagem seja realizada, € necessario, na reeducacao e prevengao
destas criancgas, ter presente e atuar mediante as duas categorias, pois s6 assim é possivel
nao limitar o campo de aprendizagem das mesmas, ao mesmo tempo que se permiti ao

educando uma “aprendizagem de sucesso em sucesso”. (FONSECA, V., 2008)

1.3.8. CONSIDERANDOS E REFLEXOES PARA O FUTURO

Da analise feita anteriormente, conclui-se que as DA, ainda se encontram na cauda da
Educacéao Especial no que se refere a sua defesa e divulgagéo, porém, tem vindo a verificar
nos ultimos anos, um aumento consideravel, encontrando-se atualmente um numero

acrescido de interessados e apaixonados pelo estudo da problematica em questao.

Despois desta sintese historica, pode-se verificar que o campo de estudo das DA ainda cai
na controvérsia de ideias, conceitos e definicbes. No entanto, assume uma vertente muito
complexa e diversificada. Diversificados sdo, também, os défices de aprendizagem que as

criancas e jovens com esta problematica apresentam.
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Podem apresentar-se varios fatores para a evolugéo, bastante acentuada, sentida a nivel
internacional e nacional, para com a definicdo da crianca com DA. Contudo, e o primeiro

fator que deve ser desmistificado, é igualar estas criangas a “deficientes”, quando n&o o séo.

E verdade que, o facto de nos encontrarmos num campo conceptual ainda pouco definido,
pode levar a este senso comum de chamar a criangas com DA “deficientes”, mas tal ndo

pode acontecer, ja que,

A crianga com DA néo pode ser classificada como «deficiente». Trata-se de uma crianga
normal que aprende de uma forma diferente, apresenta uma discrepéncia entre o
potencial atual e o potencial esperado. Nao pertence a nenhuma categoria de deficiéncia
néao sendo sequer uma deficiéncia mental, pois possui um potencial normal que ndo é
realizado em termos de aproveitamento escolar. (FONSECA, V., 1984, p. 87)

Assim, para que Portugal continue o seu processo de crescimento na area das Dificuldades
de Aprendizagem Especificas, € necessario que sejam tomadas algumas medidas, aos mais
variados niveis, para que se consiga que estas venham a ter uma nova perspetiva dentro do

departamento da Educacgéo Especial.
Deixam-se de seguida algumas sugestdes para o futuro:

= Adotar uma construcao historica e profissional coerente da definicdo de DA;

» Reconhecer que existem dois grupos diferentes de criangas e jovens com
DA — criancas e jovens com DA e as outras, com problemas de aprendizagem,;

= Estimular a investigagdo epidemiolégica, realizando estudos aprofundados de
populagdes com DA,

» Encorajar os estudos longitudinais sobre a eficacia das metodologias
(re)educacionais indicada para estas criangas;

= Apostar na abordagem neuroeducacional para compreender a complexidade
dos problemas de aprendizagem;

= Direcionar responsaveis administrativos e pessoal docente, a frequentar, pelo
menos, um curso introdutorio em DA;

= Testar e aperfeicoar os materiais didaticos de ensino e de aprendizagem
benéficos para estas criangas;

= Afirmar a qualidade de todo o envolvimento educacional;

» |nvestir na edicdo de uma revista que seja benéfica para os praticos da

educacao e para as criangas e jovens com DA a quem tém de atender.
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1.4. O CEREBROE A LEITURA
O proposito deste subcapitulo neste trabalho é demonstrar os mecanismos de
funcionamento do cérebro humano através da comunicagdo, visando mostrar o

comportamento do cérebro mediante a leitura tal como as neurociéncias o entendem.

Como tal, faremos uma referéncia aprofundada a aprendizagem da leitura e aos processos
cognitivos implicados na mesma, assim como ao funcionamento do cérebro no processo de

leitura.

1.4.1. APRENDIZAGEM DA LEITURA

A aprendizagem da leitura e da escrita é talvez o maior desafio que as criangas tém que
enfrentar nas fases iniciais da escolaridade. Ganhar esse desafio é, num mundo
dominado pela informag¢do escrita, o primeiro passo para que cada uma das criangas
que hoje frequenta a escola seja no futuro um cidaddo efectivamente livre e autonomo
nas decisbes que toma. A alfabetizagdo ndo apenas condiciona todo o posterior percurso
académico, como igualmente vai moldar o acesso a novos contelddos e processos
intelectuais, determinando, em parte, os limites daquilo que é a liberdade individual de
cada um. (MARTINS, A., SILVA, A., 1999, p.49)

Atualmente, a aprendizagem da leitura e da escrita € considerada fundamental para a
integrag&o do individuo na sociedade. Esta tarefa, usualmente aprendida nos primeiros anos
de escolaridade, reveste-se de alguma complexidade, havendo mesmo um numero
significativo de criancas que ndo conseguem compreender a natureza da tarefa e,
consequentemente, dar resposta as exigéncias que a escola faz em termos de

aprendizagem.

Quer no Ensino Regular quer na Educacgéo Especial, € frequente haver alunos que revelam
dificuldades de aprendizagem nesta area, condicionando todo o seu percurso académico e

profissional.

Sao inumeros os autores que se dedicam, hoje, ao estudo do défice fonologico e/ou das
suas consequéncias na aprendizagem da leitura e da escrita. No entanto, a relevancia que

cada autor Ihe atribui, quer no diagnéstico, quer na intervengéo, ndo é a mesma.

A leitura, enquanto processo resultante do ensino explicito e formal, € um dos principais

instrumentos de aquisicdo dos conhecimentos transmitidos no contexto educativo.

Saber ler € uma das aprendizagens mais importantes, pois é a chave que permite a entrada
a todos os outros saberes. Aprender a ler, embora seja uma competéncia complexa, é
relativamente facil para a maioria das criancas desde que se atinja um determinado grau de

maturidade e exista um ambiente pedagdgico favoravel.
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A aprendizagem da leitura e da escrita € uma aquisi¢do fundamental para as aprendizagens
seguintes, por isso, na escola, a fase inicial do aprender a ler e escrever deve transformar-

se rapidamente no ler e escrever para aprender. (CITOLER, S., SANZ, R., 1993)

Sabe-se hoje que a aprendizagem da leitura € um processo continuo que se inicia antes do
ensino da decifracdo e que continua para além da aprendizagem da mesma. Esta ainda
demonstrado, que quanto mais as criangas sabem sobre leitura e escrita antes de

formalmente ensinadas a decifrar, maior sera o sucesso na aprendizagem da leitura.

Segundo Fonseca (2002),

Para ler e para que se processe a informagdo, é fundamental que o leitor possua um
conjunto dinémico, sistémico, coeso e auto-requlado de competéncias como a atencéo, a
percepgcdo, a memoria, o processamento simultdneo e sequencializado, a simbolizacéao,
a compreensdo, a inferéncia, a planificacdo e producdo de estratégias, a
conceptualizag@o, a resolugdo de problemas, a rechamada e expressédo de informacgéo,
etc. (FONSECA, V., 2002, p. 11)

Diversos estudos realizados vieram demonstrar que a aquisigdo da leitura € um fenémeno
de natureza complexa que envolve trés dimensdes: cultural, linguistica e estratégica. Assim,
as criangas possuem dificuldades na aprendizagem da leitura quando ainda “... ndo
compreendem bem as fungbes e as finalidades da leitura — dimenséo cultural — ainda nédo
dominam o funcionamento do cddigo escrito — dimenséao linguistica — ou ainda ndo sabem o
que precisam de fazer para ler — dimensao estratégica”. (VALENTE, F., MARTINS, M., 2004,

p. 194)

Trabalhos neste ambito, como os realizados por J. Downing e Bruner (1971), citado por M.E.
(1992) demonstraram que a leitura ndo é fundamentalmente um ato percetivo como se

pensava.

E fundamentalmente um acto cognitivo, o que significa que a compreenséo que se tem
da tarefa de ler e dos seus objectivos desempenha um papel determinante. E essa
compreensdo que vai tornar operacionais e eficazes as outras competéncias para a
leitura.(...) Nesta perspectiva, a tdnica principal deixa de ser posta nos treinos de
aptidées psicologicas gerais (discriminagdo visual, auditiva, interiorizacdo do esquema
corporal, lateralizagdo, etc) para ser situada em actividades que levem as criangas a
perceber a natureza e a fungdo do acto de ler e a proporcionar-lhe, logo nos primeiros
dias de aula, o maximo contacto com o escrito. (M.E.,1992)

De acordo com Martins e Silva (1999), a compreenséo do processo da aprendizagem da

leitura e da escrita ndo pode ser reduzida apenas a dimensdo de um objeto de estudo
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cientifico, mas deve ser encarada no ambito da investigagdo académica como uma

responsabilidade social.

Segundo a opiniao de Sim-Sim (2009), o ensino da leitura encontra-se associado a
frequéncia escolar, onde a entrada na escola é vista como um passo magico que lhes vai
permitir serem autbnomas no ato da leitura. No entanto, o entusiasmo por ler esvai-se, a

medida que se vai processando a aprendizagem da leitura.

A desmotivagdo e o consequente desinteresse por ler radicam, em muitos casos, no
desencanto provocado pela ndo consonancia entre o que era esperado obter com a
leitura e a roupagem mecanicista de que o seu ensino se revestiu. O aprendiz de leitor
esperava poder entrar numa floresta em que por encanto penetraria num mundo de
maravilhas e tesouros escondidos e é empurrado por um beco em que séries arrumadas
de letras apenas lhe d&o passagem para silabas que, de forma espartilhada, se
transformam em palavras isoladas, pouco atraentes e estimulantes, tais como papa, titi,
pua, copo, faca e semelhantes. Algures, entre o mundo deslumbrante esperado e a
realidade encontrada, instala-se a indiferenca. Idéntica reac¢cdo seria encontrada se
pretendéssemos ensinar uma crianga a andar de bicicleta num velocipede parado. Ela
pedalaria, poderia mesmo desenvolver a postura correcta, mas nunca experimentaria o
prazer do equilibrio alcangado com o movimento. (SIM-SIM, 1., 2009, p.7)

Sim-Sim (2009) considera que a inversao deste processo implica centrar o ensino da leitura
na obtencao do significado do que esta escrito, e, consequentemente, no acesso ao mundo
imaginario.

Na perspetiva da autora a aprendizagem da leitura ndo é um processo natural como o da
linguagem oral. Aprender a decifrar consiste na apropriacdo de estratégias. Requer, por

isso, um ensino explicito, consistente e sistematizado por parte de quem ensina.

Sendo uma forma de linguagem, a leitura € um processo complexo que tem como objetivo
final, segundo Sim-Sim (2006), interpretar e compreender o que se |Ié. Ou seja, trata-se de
um processo de transformacéo, uma vez que implica transformar a linguagem escrita em

linguagem falada atribuindo-lhe um significado. “Ler é compreender, obter informacgéo,
aceder ao significado de um texto”. (SIM-SIM, 1., 2007, p.7)

Shaytitz (2008), acrescenta a estes fatores mais quatro componentes, que na sua opinido
devem constituir o processo de leitura: a fonologia, que se refere ao processamento dos
diferentes elementos sonoros da linguagem; a semantica, e falamos de vocabulario e
significado de palavras; a sintaxe, que consiste no dominio da estrutura gramatical e, por

ultimo o discurso, que entende as frases articuladas em situagdo de comunicagéo.
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Resumindo, a aprendizagem da leitura e da escrita envolve um leque alargado de fungdes,
entre elas a linguagem ao nivel da recep¢éo e da expresséo, as quais assumem um papel
interativo e interdependente e, diversos processos cognitivos que interagem entre si, como

iremos ver no ponto seguinte.

1.4.1.1. Processos cognitivos implicados na leitura

Considerada como um processo cognitivo, a leitura, envolve aptiddes auditivas e visuais e
as suas inter-relacbes dialéticas. Fonseca (1999) diz que, em nenhuma circunstancia se
pode pensar na leitura em termos exclusivos de percecao visual, nem mesmo até em termos

de um processo cognitivo-visual.

A leitura é uma atividade complexa, que envolve inUmeros processos cognitivos, os quais se
se organizarem e atuarem de forma global, permitem que a leitura suceda. Deste modo, e
em termos cognitivos, esta comeca por um estimulo visual e termina com a compreenséao de
um texto. Ou seja, a leitura envolve a descodificagdo de simbolos graficos (grafemas ou
letras) e a sua associacao interiorizada com componentes auditivas (fonemas) que se lhes

sobrepdem e conferem um significado. (CRUZ, V., 2007)

Rebelo (2003) aponta que os processos cognitivos implicados na leitura passam por quatro
tipos de processo, pelo conhecimento do cddigo escrito e a sua especificidade em relagéo
ao coédigo oral, pelo dominio do ato Iéxico visual, pela existéncia de conhecimentos
conceptuais e linguisticos e, pela constru¢cdo de significados a partir de indices visuais,

envolvendo assim a compreensao.

Para além desta divisdo é também frequente encontrarmos uma divisdo dos processos
cognitivos em dois grandes grupos ou blocos: os processos de nivel inferior que estéo
implicados na descodificagédo, reconhecimento ou identificacdo das palavras escritas e, os

processos de nivel superior implicados na compreensao de uma frase ou texto.

Ambos os grupos séo essenciais para a leitura, no entanto, a leitura e a fungdo da mesma
compreendem papéis distintos. Isto €, enquanto a leitura tem a ver com a descodificagao ou
a identificacdo de palavras, a fungéo da leitura diz respeito a compreensédo. No entanto,
estas duas componentes da leitura — descodificacdo e compreenséo — atingem extensoées e
importancias diferentes consoante o estado de desenvolvimento da leitura. (MARTINS, M.,
2009)
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Para Gough, Juel & Griffith (1992, in Linuesa & Gutiérrez, 1999) citados por Cruz (2007), a
leitura “... é igual ao produto da descodificacdo e da compreenséo, incluindo assim tanto o
dominio das habilidades de reconhecimento das palavras como o dominio das estratégias

de compreenséo”.

Para se compreender o que se |é é preciso descodificar, e para que a descodificacéo se
realize é necessario que a identificacdo das palavras escritas se processe de um modo
automatico. Assim, se o objetivo do leitor passar por obter o significado lexical das palavras,
ird tirar partido da maior parte da sua capacidade cognitiva e de atencao neste processo em

prejuizo dos processos de interpretagéo do texto.

Como tal as duas componentes principais envolvidas na leitura (descodificagdo e
compreensio) estdo relacionadas com os elementos do sistema de linguagem. Também
Shaytwitz (2008) reforca esta ideia referindo que “... o processo de leitura compreende dois
componentes essenciais: a descodificacdo, que resulta na identificacdo da palavra, e a
compreenséao, que, como é evidente, esta relacionada com o significado”. (SHAYTWITZ, S.,
2008, p. 63)

Para melhor percecao da relacéo entre a leitura e o sistema de linguagem, consideremos a

ilustracéo da Figura 1.4, adaptada de Sally Shaywitz (2008).

LEITURA
Descodificar Compreender
Identificagao Significado
da palavra (a)
DISLEXIA
Sistema linguistico Leitura

Discurso

Sintaxe Compreenséo

Semantica

) - - d

Figura 1.4 — Relagdo entre a leitura e o sistema de linguagem
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Esta relacdo entre a leitura e o sistema de linguagem mostra-nos que no nivel inferior do
sistema da linguagem, a fonologia relaciona-se com a descodificacdo, enquanto no nivel
superior encontram-se 0s elementos necessarios para a compreensdo — a semantica, a
sintaxe e o discurso. Estas aptidées de nivel superior necessarias a compreensado mantém-

se intactas, enquanto a debilidade fonologica interfere com a descodificagao.

De acordo com Shaywitz (2008), a maioria das dificuldades de aprendizagem da leitura e da
escrita tém origem nos processos de descodificacdo e reconhecimento de palavras escritas.
Isto porque, os alunos empregam uma atencdo excessiva na descodificacdo, permitindo
assim que menos recursos de atengdo sejam dirigidos para as operacdes de nivel superior,

que tem como objetivo a compreensao.

Tais processos serao analisados e descritos nos pontos que se seguem, assim como 0s
mobdulos associados a cada uma deles homeadamente, os mdédulos percetivo e [éxico na

descodificagéo e os mddulos sintatico e seméantico na compreenséo.

1.4.1.1.1. Processos de nivel inferior — Descodificagdo
A descodificacdo assume um papel fundamental no processo de leitura, pelo que é

importante perceber o modo como os leitores fluentes descodificam as palavras.

De acordo com Morais (1997) e Cruz (2007), dado que o impulso para a leitura € dado pela
atividade de descodificacdo, a forma de descodificar as palavras realiza-se através da
transformacéo de grafemas em fonemas que se combinam de modo a proferir a palavra
correspondente. Deste modo, as competéncias de reconhecimento de palavras permite ao

leitor reconhecer palavras e aprender maneiras para descodificar palavras ndo conhecidas.

Dehaene (2007) considera que esta atividade envolve varias operagdes, sendo 0S NOSSOS
sentidos a base fulcral para o reconhecimento e andlise prévio da mensagem a ser
processada. Desta forma, num primeiro momento séo utilizados os processos de extracao
de informacdo que se relacionam com a memoria icdnica e com a memoria de trabalho,

onde se efetuam tarefas de reconhecimento e analise linguistica.

Para tal, vao colocar-se quatro componentes em funcionamento, para o reconhecimento da
palavra, sendo eles: os movimentos oculares, a amplitude do campo visual, as
caracteristicas temporais e as caracteristicas fisicas dos estimulos, pois € a partir destas

tarefas que se torna possivel realizarem a analise visual. (CRUZ,V.,1999; DEHANE,S.,2007)
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Os mesmos autores, Cruz (1999) e Dehaene (2007), contam que ao lermos, temos a
sensacao de que os nossos olhos percebem as palavras de forma continua e uniforme, a
medida que avangamos. Contudo, os olhos realizam uma série de movimentos oculares
rapidos e sacadicos. Estes alternam com fixagdes, isto €, periodos de imobilizagdo em que

os olhos se detém num ponto.

E entdo a partir de tarefas como estas, que o leitor constitui os primeiros passos para o
processo da leitura, executando a analise visual da palavra, tendo em conta competéncias

como a discriminacgéo, a diferenciacao e a descodificagéo.

A descodificagdo envolve dois mdédulos — o modulo percetivo e o modulo léxico, tendo a
descodificagcdo como finalidade, decifrar as palavras impressas, analisar e identificar os

padrdes visuais, para transforma-los em sons.

E através do médulo percetivo que se inicia o processo de leitura, ou seja, parte de um
conjunto de estimulos visuais, onde o leitor deve perceber e identificar os simbolos escritos
para poder chegar a uma posterior captacao da mensagem escrita. Este mdédulo, segundo
Cruz (2007), trata do reconhecimento ou descodificagao de palavras, que implica uma
dimensao percetiva de analise e identificagdo de padrdes visuais para os transformar em

sons, envolvendo assim os movimentos oculares e a analise visual.

E esta forma, que envolve a descodificagéo visual, que parece demonstrar mais eficacia e
aceite por todos, uma vez que o leitor ao fazer o reconhecimento das palavras fa-lo de forma

automatica e inconsciente.

Ler consiste em transformar os signos graficos em significados, por um lado estdo os
processos percetivos ou de descodificagdo, considerados por Cruz (2007) e Dehaene (2007)
como a primeira atividade que realizamos ao ler. Por outro lado estao os processos léxicos
que dizem respeito a procura dos significados das palavras numa espécie de dicionario
interno, o qual &€ composto por todas as palavras que a pessoa conhece e que é

denominado por |éxico interno.

No modulo Iéxico os simbolos devem ser identificados com os sons correspondentes e

formar palavras com significado. Esta dimensao léxica, que como ja vimos, tem como
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objetivo a procura e recuperagdo dos significados das palavras no léxico mental, s&o

essenciais para a leitura e geralmente sdo analisados de acordo com o modelo de dupla via.

Este modelo perspetiva duas formas de acesso ao Iéxico. Uma via direta ou visual, que
permite a conexao do significado com os sinais graficos, através da intervengdo da memoéria
global das palavras; e uma via indireta ou fonoldgica, que recupera a palavra mediante a
aplicacao das regras da correspondéncia entre grafemas e fonemas, chegando desta forma
ao significado. (CRUZ, V., 2007)

Estas duas vias ndo podem ser consideradas como mecanismos independentes, pois uma
leitura eficaz pressupde o uso de ambas. Elas estdo intimamente ligadas e devem ser
consideradas partes ativas no processo de leitura. Isto porque, através da primeira via
podem ser lidas todas as palavras conhecidas, enquanto a segunda via € necessaria para a
leitura de pseudopalavras como para ler palavras desconhecidas, ou seja, palavras que nao

fazem parte do léxico do sujeito. (Idem)

Todos estes conhecimentos trabalham ao mesmo tempo para o reconhecimento rapido das
palavras e a participacdo de cada um depende dos estimulos e da habilidade do leitor.
Contudo, a capacidade de descodificagdo nao é fator unico implicado na leitura. Acredita-se
que a compreensdo da palavra ou do texto, tematica a desenvolver no ponto seguinte, é

também ela fundamental neste processo.

1.4.1.1.2. Processos de nivel superior — Compreensao

A leitura ndo se traduz apenas em descodificar e reconhecer palavras, mas sim em
compreender a mensagem escrita de um texto. Segundo Snow, citado por Cruz (2007), “...
a compreensdo na leitura refere-se ao processo de, simultaneamente, extrair e construir
significados através de interacgbes e envolvimentos com a linguagem escrita”. (CRUZ, V.,
2007, p. 70)

Neste contexto € fundamental o papel do leitor, do texto e da atividade. Todavia, se o leitor
ndo armazenar a informagao do texto, ou ndo tiver conhecimentos prévios sobre o mesmo,

nao vai conseguir retirar a informagéao essencial, e ai vai comprometer a compreensao.

Para que tal ndo suceda, a compreenséo da leitura detém uma sequéncia de operagbes
cognitivas especificas que facilitam na analise visual dos estimulos, no armazenamento de

informac&o do texto, na ativagdo do conhecimento sobre o mesmo e na ligagdo dessa
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informac&o a novas informagdes proporcionadas pelo texto. Neste sentido o contexto s6cio-

cultural do leitor é também bastante importante, como corrobora Sim-Sim (2006).

Ligado a esta situacao, aparecem as dificuldades na compresséo da leitura, que segundo
Citoler (1996), citado por Cruz (2007) podem surgir devido a deficiéncias na descodificacao,
confusdo no que se refere as exigéncias da tarefa, vocabulario pobre, problemas de
memoria, falta de dominio das estratégias de compreenséo, auto-estima baixa e escasso

interesse pela tarefa.

Os processos de nivel superior ou de compreensao envolvem dois tipos de mddulos, por um
lado temos o médulo sintatico, que segundo Citoler (1993) e Cruz (2007), assenta em
fatores como a ordem das palavras, o tipo de complexidade gramatical da oracéo, a
categoria das palavras e o seu significado, os aspetos morfolégicos das palavras, entre
outros. Por outro lado, apresenta-se o médulo semantico que tem como objetivo extrair o

significado de uma frase ou texto e integrar essa informagéo na memoria.

Ainda que o reconhecimento das palavras seja uma componente essencial para se
compreender a mensagem escrita, ndo € suficiente, pois para se entender a mensagem de
um texto é necessario o estabelecimento de relagdes entre as palavras reconhecidas. Para
executar esta tarefa Vega (2002), Cruz (2005) e Shaywitz (2008) propde que se recorra a

um conjunto de estratégias ou regras reconhecidas como médulo sintatico.

O mobdulo sintatico diz respeito a habilidade de compreender como as palavras estido
relacionadas entre si, isto é, o conhecimento sobre a estrutura gramatical da lingua (Citoler,
1996).

A leitura ndo é um processo simples, mas sim, uma conduta complexa, elaborada e de
caracter criativo, na qual o sujeito tem um papel activo, quando utiliza os conhecimentos
prévios, que neste caso sdo do tipo gramatical (Gracia, 1995). Défices a nivel do médulo
sintactico podem ser a origem das dificuldades de leitura, pois o sujeito Ié as palavras
mas néo entende as frases, que compbéem o texto (Citoler, 1996). (CRUZ, V., 2007)

O moédulo semantico tem como objetivo a compreensado do significado das palavras, das
frases e dos textos. Na opinido de Cruz (2007), este processo tem de ser coordenado com
as regras impostas pela estrutura gramatical, pelo contexto linguistico e extra-linguistico,
tendo ainda de ser considerada a inter-relacdo dos significados das palavras com os
conhecimentos prévios do leitor. (ESTRELA, M., 2009)
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Aprender a ler ndao € um processo natural. Contrariamente a linguagem oral a leitura, por
mais estimulante que seja o meio a nivel cultural, ndo emerge naturalmente da interacao

com Os pares.

Cruz (2007) entende que o processo de compreensao de um texto s6 esta concluido quando
o leitor consegue integrar o seu significado na memoria, isto porque é necessario juntar essa
nova estrutura aos conhecimentos ja existentes. Para tal, o leitor tera que possuir certos
conhecimentos para poder integrar cada texto que |é. Caso contrario, mais dificil sera

entender o significado do texto.

Posto isto, é importante referir, que embora exista uma relagdo assimétrica entre os
processos de descodificagdo e de compreensao, ambos sao imprescindiveis, devendo atuar
em paralelo e de forma interativa. Isto porque, para que a compreensdo aconteca é
necessaria a colaboracdo entre ambos os processos, todavia os mecanismos cerebrais

ativados para que isso aconteca, podem ser distintos.

1.4.2. FUNCIONAMENTO DO CEREBRO NO PROCESSO DE LEITURA

O cérebro é um tear encantado onde milhées de lancadeiras fulgurantes (impulsos
nervosos) tecem um padrdo disperso, um padrdo sempre cheio de sentido e todavia
nunca duradouro; uma harmonia de subpadrbes em constante mutacdo. (MONTEIRO,
M., SANTOS, M., 2002. P. 94)

Constituido por cerca de um bilido de células, o cérebro trata simultaneamente um numero
incalculavel de informac&o. E no cérebro que residem as varias fungdes do comportamento

humano, sendo a aprendizagem uma delas.

E efetivamente o cérebro quem aprende, quer se trate de aquisigbes da linguagem néo

verbal, quer se trate de aquisi¢cdes da linguagem falada e escrita.

A aprendizagem da leitura requer uma serie de aquisigcbes percetivas, linguisticas e

cognitivas. De acordo com Fonseca (2008), para aprender a ler,

. a crianga precisa de ter atras (e dentro) de si um conjunto de experiéncias e de
envolvimentos que garantam um conjunto de modificagbes neurobiolégicas no seu
cérebro. Para ler, varias aquisicbes perceptivas e integrativas se tém de dar em
diferentes partes ou unidades do cérebro, uma vez que este funciona como um o6rgéo
dinédmico. (FONSECA, V., 2008, p. 227)

O cérebro humano esta dividido em dois hemisférios: hemisfério direito e hemisfério

esquerdo. O hemisfério direito comanda a atividade motora e sensorial da parte esquerda do
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corpo; o hemisfério esquerdo por sua vez controla a parte direita. Contudo e, ao contrario

dos animais, estes hemisférios especializaram-se em fungdes diferentes.

As investigagbes de Broca, pioneiro da anatomia funcional do cérebro, constituiram as
primeiras provas da especializacdo dos hemisférios. Broca descobriu que a linguagem
falada estava situada no hemisfério esquerdo, hemisfério que durante muito tempo foi

considerado a zona dominante. Ideia que mais tarde foi afastada.

Hoje pode-se afirmar que os hemisférios cerebrais possuem formas diferentes de processar
a informacdo e organizar as respostas. O hemisfério esquerdo é responsavel pela
linguagem verbal (escrita e falada), pelo pensamento l6gico e pelo célculo. O hemisfério
direito controla a percecao das relagbes espaciais, a formagdo de imagens, o pensamento

concreto. Contudo, ndo podemos esquecer que o cérebro funciona como uma unidade.

Fonseca (2008) refere que é gracas ao cortex cerebral e as suas respetivas fungbes que é
possivel pensar, falar, perceber o que se ouve e o que se vé. Cada hemisfério é constituido
por quatro lobos cerebrais: lobo frontal, parietal, occipital e temporal (Figura 1.5). Cada um
dos lobos tem fungbes especificas, ndo sendo contudo estanques. Assim, temos o lobo
frontal que coordena, entre outras, as atividades motoras; o lobo parietal que coordena as
sensagoOes relacionadas com a pele; o lobo occipital coordena a visdo, sendo a audigéo

coordenada pelo lobo temporal.

Lobo frontal

Lobo parietal

= Lobo occipital
Lobo temporal

Figura 1.5 — Marcos anatomicos do cérebro (MONTEIRO, M., SANTOS, M., 2002)
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De acordo com Fonseca (2008), o hemisfério direito processa os contetidos nao verbais, ao
contrario do hemisfério esquerdo que processa os conteudos verbais. Neste sentido, para
que o ultimo esteja apto para a leitura, é preciso que o hemisfério direito “... adquira redes
funcionais proporcionadas pelas experiencias pré-primarias: desenho, pintura, recorte,
expresséo gréfica, artistica, criatividade, construgdo de objectos, etc”. (FONSECA, V., 2008,
p. 226)

Shaywitz (2008) alude a ideia de que as pessoas para ler usam areas ou regides cerebrais
dedicadas, sendo que a maior parte da area cerebral dedicada a leitura situa-se na regido
posterior do cérebro. E o chamado “sistema posterior da leitura”, composto por dois
percursos diferentes que asseguram a leitura das palavras. Um encontra-se no sistema
paritotemporal, e é usado quando se comeca a ler; o outro situa-se na regido
occipitotemporal e, “é a via expressa para a leitura”, uma vez considerada como a via mais

rapida para a leitura proficiente.

Tendo por base as teorias da mesma autora — Sally Shaywitz (2008) e colaboradores
(1998), atendamos a interpretacao da Figura 1.6, que se refere ao funcionamento do

cérebro durante a leitura.

Ambos os autores identificam trés areas no hemisfério esquerdo, que desempenham
funcdes primordiais no processo da leitura: a regido frontal — Area da Broca, a regido

parietaltemporal e, a regido occipitaltemporal.

Area de Broca
Circunvolugao frontal inferior

(articulagao/anélise da palavra) :
s Parietotemporal

(analise da palavra)

Occipitotemporal
(forma da palavra)

Figura 1.6 — Sistemas cerebrais responsaveis pela leitura (SHAYWITZ, M. D. Sally., 2008)

A regigo frontal (4rea da Broca) é a area da linguagem. E a zona onde se processa a

vocalizagéo e articulagéo das palavras, onde se inicia a analise dos fonemas.
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A subvocaliza¢do ajuda a leitura fornecendo um modelo oral das palavras. Esta zona esta

de uma forma especial ativa nos leitores com dislexia e nos que estao a iniciar a leitura.

A regido parietaltemporal € a area onde se faz a analise das palavras, realiza o
processamento visual da forma das mesmas, a correspondéncia grafo-fonética, a
segmentacao e a fusao silabica e fonémica. Esta leitura analitica processa-se lentamente e

€ a via utilizada pelos individuos com dislexia.

A regiao occipitaltemporal é a area onde se processa o reconhecimento visual das palavras,
onde se realiza a leitura rapida e automatica. E a zona para onde convergem todas as
informacbes dos diferentes sistemas sensoriais, onde se encontra armazenado o modelo
neurolégico da palavra. Este modelo contém a informacgéo relevante sobre cada palavra,

integrando a ortografia, a pronuncia e o significado.

Quanto mais exercitada for esta area mais eficiente € o leitor. Os bons leitores ativam
intensamente os sistemas neurologicos que envolvem a regido parietaltemporal e a

occipitaltemporal.

Os individuos com DA ativam intensamente a regido frontal — Area da Broca, onde
vocalizam as palavras e, a zona parietaltemporal, onde segmentam as palavras em silabas
e em fonemas, necessitando de fazer a traducao grafo-fonética, a fusdo fonémica e as
fusdes silabicas até chegar ao significado. Para compensar esta dificuldade utilizam mais
intensamente a area da linguagem oral, regido frontal inferior e as areas do hemisfério

direito que fornecem pistas visuais.

Para melhor entender este processo, € necessario conhecer, de forma geral, como funciona
o cérebro, assim, e de acordo com a descri¢cdo acima referida, diferentes partes do cérebro
exercem fungdes especificas. A area esquerda do cérebro, por exemplo, mais diretamente
ligada a linguagem, sustenta trés subareas distintas: uma delas processa fonemas, outra

analisa palavras e a ultima reconhece as mesmas.
Contudo, e na opinido de Dehaene (2007),

O reconhecimento de uma palavra exige que mdltiplos sistemas cerebrais se conciliem
numa interpretacdo univoca da entrada visual. O tempo que demoramos a ler uma
palavra depende portanto mais das suas propriedades intrinsecas que dos conflitos ou
das coligagbes que induzem no seio da nossa arquitectura cerebral. (DEHAENE, S.,
2007, p. 82)
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No cérebro cada l6bulo € especializado numa ou varias fungdes sensoriais. As informagbes
(palavras, rostos, objectos, ...) percebidas, pelos olhos ativam as areas visuais do Iébulo

occipital de cada hemisfério.

Estas regibes efectuam uma primeira analise da imagem, provavelmente para dela
extrair as formas elementares (tragos, curvas, superficies, ...). Neste estadio do
tratamento da informacao, o cérebro ainda ndo sabe a que obedece. (Idem, p. 115)

Depois disto, a informagdo comecga a ser seleccionada e as palavras suscitam uma ativagéo
da area do reconhecimento visual das palavras de que acabamos de falar (no hemisfério

esquerdo sobretudo, na regido occipitotemporal central).

Tudo isto acontece automaticamente, em menos de um quinto de segundo. Mas e, depois

do reconhecimento visual, por onde caminha a leitura?

Na opinido de Fonseca (2008), o modo funcional da leitura inicia-se:

... a partir da discriminagdo visual de simbolos graficos, realizada no cortex visual, traves
de complexos processos de fixagdo e focagem, coadjuvados por um processo de
atencdo selectiva, que sao transmitidos ao girus angular, na area de Wernicke, onde a
imagem da palavra é associada ao modelo auditivo correspondente, através de uma
sistema de analise e de sintese, sendo as informagdes transmitidas para a area da
Broca, para que se transformem em linguagem expressiva, através da oralidade.
(ESTRELA, F., 2009, p. 30)

INPUT ~ Sistema  TRANSDUCAO  Sistema  TRANSDUCAO Sistema TRANSDUCAO  Sistema
visual auditivo semantico oral
(OPTEMA) (FONEMA) (SIGNIFICACAO) OUTPUT

SISTEMA
ORAL

SISTEMA
SEMANTICO
(3)

SISTEMA
VISUAL
1)

ouUTPUT

Figura 1.7 — Processo da leitura (FONSECA, V., 2008)
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Segundo o mesmo autor, uma crianga aprende a ler ao reconhecer e processar fonemas,
memorizando as letras e os seus sons. Ela passa entdo a analisar as palavras, dividindo-as

em silabas e fonemas e relacionando as letras aos seus respetivos sons.

A medida que a crianga adquire a habilidade de ler com mais facilidade, outra parte do seu
cérebro passa a desenvolver-se, a sua funcdo € a de construir uma meméria permanente
que imediatamente reconheca palavras que Ihe sao familiares. Consoante a crianca progride
na aprendizagem da leitura, esta parte do cérebro passa a dominar o processo e,

consequentemente, a leitura passa a exigir menos esforco.

Todavia e, devido as falhas nas conexdes cerebrais, 0 mesmo ndo se passa com criangas e
jovens com DA. No processo de leitura, individuos com esta problematica recorrem somente
a area cerebral que processa os fonemas, tendo como consequéncia a dificuldade inicial em
analisar palavras e em transformar letras em sons, uma vez que a sua regido posterior do

cérebro permanece inativa.

Tudo isto faz com que as suas ligagbes cerebrais ndo incluam a area responsavel pela
identificagcdo de palavras e, portanto, a crianga com DA nao consegue reconhecer palavras
que ja tenha lido ou estudado. Assim sendo, a leitura torna-se para ela, um grande esforgo,

ja que toda a palavra que ela Ié aparenta ser nova e desconhecida.

Shaywitz (2008), reconhece esta diferenca de ativacdo cerebral em ambos os leitores. A

“

autora diz-nos que, enquanto os leitores proficientes no dominio da leitura “... activam a
regido posterior do cérebro, até certo ponto, a regido anterior deste 6rgéo (...) os individuos
disléxicos, pelo contrario, quando lIéem, apresentam uma falha neste sistema...” (Figura

1.8). (SHAYWITZ, S., 2008, p. 93)

Sem défices Disléxico

Figura 1.8 — Marca neurolégica da dislexia (SHAYWITZ, S., 2008)
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Estudos de imagiologia revelaram que enquanto nos leitores proficientes é possivel
reconhecer-se um padrdo consistente, independentemente da sua idade, nos disléxicos tal
ndo é possivel. Isto porque, nas criangcas com esta probleméatica a ativagcao cerebral parece

alterar-se com a idade.

“

Mais, as criancas disléxicas mais velhas apresentam uma “... crescente activacdo das
regibes frontais, de forma que, por volta da adolescéncia, registam um padrdo de
sobreactivagcdo na area da Broca, isto é, estdo a usar cada vez mais estas regides frontais

para ler’, (Figura 1.9). (Idem, p. 93)

Sem défices Disléxico

Figura 1.9 — Alteragdes nos padrdes de activagéo cerebral decorrentes da idade (SHAYWITZ, S., 2008)

Mediante estas imagens, que indicam correlagbes, as areas a preto tém uma elevada
correlagcdo com idade, por isso, dizer-se que as criangas disléxicas mais velhas usam as

regides anteriores do cérebro.

A medida que as criangas crescem, estas areas tornam-se mais ativas. Na imagem da
esquerda, os leitores proficientes apresentam poucas alteragdes na ativacao, consoante vao
crescendo. Razao pela qual, a area a preto € muito reduzida. Contrapondo esta ideia, temos
a imagem da direita que nos mostra, que a medida que as criangas com dislexia vao
crescendo, exibem uma crescente activagdo das regibes cerebrais anteriores, tal como se

pode verificar pelas areas a preto que sobressaem. (SHAYWITZ, S., 2008 )

Resumindo, a leitura € um codigo e, independentemente de quem se trate, cada um de nos

tem de, alguma forma, representar a palavra escrita sob a forma de um cdédigo que o
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cérebro possa decifrar. (SHAYWITZ, S., 2008, p. 99) A aprendizagem da leitura, Fonseca
(2008), por consequéncia, envolve naturalmente o cérebro, o qual quanto melhor se

conhecer, melhor se podera superar as DA.

E possivel que as DA resultem de uma disfungdo manifestada por aspetos estruturais, ou
por problemas de transmissdo de estimulos nas areas associativas, por diferengas de
transducéo e integragdo e de organizagdo, ou por interferéncias nos processos auditivos e
visuais que sustentam o processo de leitura. (FONSECA, V., 2008, p. 227) Muito se
especula sobre as possiveis causas das DAE, sobre as quais nos debrucaremos no préximo

ponto.

1.5. ETIOLOGIA DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM ESPECIFICAS
A origem das dificuldades de aprendizagem encontra-se “presumivelmente” no Sistema
Nervoso Central (SNC) do individuo, podendo um conjunto de fatores contribuir para esta

situagdo. Um dos fatores a ter em conta é o da hereditariedade, Fonseca (2008).

Embora as causas das DA sejam ainda desconhecidas na sua maioria dos casos, sabe-se
que o cérebro é o 6rgédo privilegiado da aprendizagem de criangas com esta problematica,

mesmo que por vezes seja comprometedora.

Para lidar com problemas de dificuldades de aprendizagem, ¢é inevitavel a procura de um
conhecimento psiconeurolégico, dado que estdo em situagdo sintomas que s&o,
possivelmente, o reflexo de uma disfungdo cerebral e de uma disfungdo envolvimental,
por menos evidente que nos pareca. (FONSECA, V., 2008, p.190)

Ainda que as DAE sejam consideradas como a “condicdo problematica mais frequente nas
idades escolares”, é perturbador, que aquilo que se sabe sobre a sua etologia seja ainda tao
pouco. (SERRA, H., NUNES, G., SANTOS, C., 2005) Muito provavelmente, devido a
discordancia entre os autores quanto a mesma e ao facto de cada um defender uma ou
outra de multiplas perspetivas. (CORREIA, L., 1997)

Na opinido de Fonseca (2004),

a dificuldade para encontrar uma definicdo consensual de dificuldades de
aprendizagem, reside na identificagao insuficiente, na relativa ineficacia do diagndstico e
na etiologia obscura, onde convergem mdltiplos factores biossociais. (SERRA, H.,
ESTRELA, M., 2010, p. 98)

O autor reconhece que as criangas com DA, “... apresentam um quadro bastante complexo

que pode atingir aspectos emocionais, afectivos, pedagogicos e sociais inadequados”, o que
as distinguem das criancgas ditas normais. (SERRA, H., NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.9)
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Deste modo e segundo (Casas, 1994; Kirk, Gallagher & Anastasiow, 1994, e Martim, 1994,
cit. in Cruz, 1999), as DA n&o possuem apenas uma etiologia, tendo esta de ser aceite como

multifatorial.

Sendo assim e, tendo em conta estudos e investigagbes realizados por trés autores, que
tém vindo a debrucar-se sobre esta area, coloca-se de seguida os seus pontos de vista em
relagcdo aos fatores etiolégicos que consideram sobre as DA, mediante a sua orientagédo e

formacao.

Fonseca (2004) refere que a crianga com DA apresenta:

... Sinais difusos de ordem neuroldgica, provocados por factores obscuros”, sinais com
origens pouco claras, mas que incluem “... indices psicofisiolégicos, variagbes genéticas,
irreqularidades bioquimicas, lesbes cerebrais minimas, alergias, doencgas, entre outros,
que interferem no desenvolvimento e maturagdo do Sistema Nervoso Central (SNC).
(SERRA, H., ESTRELA, M., 2010, p. 98)

Na sua perspetiva, Fonseca (2004), considera dois fatores etiolégicos primordiais — os
biolégicos e 0s sociais, enunciando que 0s mesmos nao se podem separar, uma vez que

persistem de relagdes de implicacao.

Para Kirk e Gallagher (1987), a etiologia das DA passa pelo saber que educadores e
professores possuem sobre 0 mesmo, para “... ajudar no diagnostico e recuperagdo e saber
se e quando tal conhecimento é aplicavel”. (KIRK, S., GALLAGHER, J., 1987, p. 375)

Estes autores apontam como fatores etioldégicos mais comuns, para os disturbios de

aprendizagem, os seguintes:

= Disfungbes cerebrais: apesar da falta de exactiddo na localizacdo das mesmas,
sabe-se que levam a uma perda da capacidade de compreender a linguagem,
de falar ou de ler;

= Factores genéticos: foram desenvolvidos varios estudos que permitem dizer que
estas condi¢bes ocorrendo em familias s&o previsivelmente hereditarias;

= Factores nutricionais e ambientais: embora a relacdo destes fatores com DA,
nao se possa estabelecer, ndo impede que os mesmos afetem o Sistema
Nervoso Central (SNC), assim como a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianga;

= Factores bioquimicos: consideram existir nas criangas com DA um possivel

desequilibrio bioquimico desconhecido.
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No entanto, e dando continuidade a posicdo de Kirk & Gallagher, sobre as DA, estes

apresentam ainda trés fatores, que no seu ponto de vista, contribuem para as DA. Sao eles:

1. Condigbes fisicas: incluem “problemas visuais e auditivos, lateralidade e
orientagdo espacial confusas” e uma débil “imagem corporal”;

2. Condigbes psicoldgicas: incluem “disturbios de atengdo, percepgdo e
discriminagdo auditiva ou visual”, atrasos na linguagem, capacidade de
pensamento desajustada, “memdria auditiva e visual deficiente”;

3. Fatores ambientais: referem-se aos contextos que envolvem a crianga, como a
casa, a comunidade e a escola e, as experiéncias inerentes aos mesmos, que
podem “afectar adversamente o desenvolvimento psicolégico e académico da

crianga”.

Embora a diversidade de teorias existentes seja consideravel, s&o trés os fatores encarados

com mais destaque — factores fisiologicos, factores socioculturais e factores institucionais.

Contudo, e segundo Martin (1994), as teorias mais significativas e mais aceites em prol da

etiologia das DA, podem ser reunidas em trés grupos distintos:

= Teorias neurofisologicas: pretendem “... encontrar uma relagdo entre as DA e as
disfungbes ou lesbes do Sistema Nervoso Central (SNC)”,

“

= Teorias perceptivo-motoras: procuram “... relacionar as DA com uma série de
deficiéncias do tipo motor e perceptivo existente nos individuos”;

= Teorias psicolinguisticas e cognitivas: consideram que as DAE se devem a “...
deficiéncias nas fungbes de processamento psicoldgico, ou seja, a insuficiéncias
referentes aos processos pelos quais a informagdo sensorial é codificada,

armazenada, elaborada e recuperada”. (CRUZ, V., 1999, p. 76)

Teorias que, segundo a perspetiva do autor Martin (1994), nomeadamente sobre as ultimas,

podem ser consideradas trés causas para as DA:

1. “DA que aparecem devido a falhas na recepg¢édo da informagdo adequada’;
2. “DA como consequéncia de falhas na produgdo adequada de informagéo”;
3. “DA que surgem como consequéncia dos contetdos irrelevantes que existem na

informacgéo a aprender”. (Idem., 1999, p. 77)
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Depois de referidas estas teorias € de acrescentar que independente de servirem como
base explicativa da etiologia das dificuldades de aprendizagem, devem acima de tudo ter em
conta a crianga. Isto porque, apesar de toda a controvérsia entre o que cada autor defende,
valoriza e define como fatores etiologicos das DA, ha que considerar um ponto comum e

importante, que assenta numa intervengao precoce e adequada destas criangas.

E isto porqué? Porque caso seja necessario um tratamento médico para estas criangas, a

etiologia dos problemas, € na maior parte dos casos de extrema importancia.

Contudo, e apesar de terem sido apontadas algumas das possiveis causas das DAE, néo se
pode determinar que uma crianca com DAE tem que obrigatoriamente estar associada a
uma destas causas, ja que as mesmas ainda se mantém desconhecidas na maioria dos

Casos.

Como foi referido anteriormente é grande a controvérsia acerca das causas das dificuldades
de aprendizagem. Embora a ciéncia caminhe no sentido de apresentar provas irrefutaveis

para a sua origem, tal como refere Shaywitz (2008),

Tendo, para nossa satisfagéo, estabelecido a viabilidade de usar a RMf para estudar a
leitura, sentimo-nos a vontade para passar a etapa seguinte: uma série de estudos que
nos comecgariam a elucidar (...) acerca da razdo pela qual pessoas muito inteligentes

tinham dificuldades de leitura. (Shaywitz , S., 2008, pp. 88-89)

Fatores cognitivos e neuroldgicos e a inter-relagédo entre ambos s&o os tipos de problemas
mais apontados para a sua origem. No entanto, e como refere Torres & Fernandez “... nem
todos reconhecem que ha apenas uma causa para este distarbio”. (TORRES, R,
FERNANDEZ, P., 2001, p. 6)

Ja analisamos as perspetivas de varios autores, no entanto, iremos agora debrucar-nos
sobre outras, para melhor compreender o trajeto que se percorreu até chegar a atualidade,
momento em que as ressonancias magnéticas, na perspetiva de varios investigadores, nao

deixam duvidas quanto a sua origem.

A lesdo cerebral é referida por varios autores como responsavel pelos disturbios ao nivel da
leitura e da escrita. Assim, tal como estes descrevem ... diversos factores, quer genéticos
quer pré, peri e pés-natais, causadores de alteragbes no funcionamento do sistema nervoso
central, tém sido referidos como sendo responsaveis por consequéncias negativas para a

aprendizagem”. (Adelman e Taylor, 1986, citado por (Rebelo, 1993, p. 123) Outros autores
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referem que “... estudos no campo neurolégico e neuropsicoldgico tém referido as lesbes e
disfungbes cerebrais como causa da dislexia”. (Benton, 1975; Bakker, 1979; Rourke, 1981;
Kinsbourne, 1981; Galabourda, 1982, citado por Rebelo, 1993, p. 193)

Nas ultimas décadas os estudos acerca das DAE proliferaram, dos quais se conclui que

“

individuos com esta problematica “... diferem dos normais na medida em que o seu
hemisfério cerebral direito apresenta maior numero de células que o hemisfério esquerdo,
onde se situam os centros de linguagem”. (Vellutino, 1987; Galaburda, 1986; Geschwind,

1986, citado por Rebelo, 1993, p. 124)

A analise que outros autores fazem deste disturbio é diferente. Koppitz (1973) considera as
causas neurologicas das DA, mas néo as vé como lesdes ou disfungbes. Para este autor,
trata-se de atrasos de desenvolvimento ou de maturidade do Sistema Nervoso Central.
Deste ponto de vista infere-se que o desenvolvimento do SNC das criangas com DA ndo se
faz a0 mesmo ritmo que o das outras criangas. A entrada para a escola, estas criancas néo
tém os pré-requisitos necessarios a “... aprendizagem de areas especificas como a leitura, a
escrita e a matematica e surgem problemas de ordem relacional e psicolégica como a

autodesvalorizacdo, desmotivagdo, reac¢bes emocionais inadequadas”. (Idem, p.125)

A hereditariedade é também, desde ha varias décadas, defendida por muitos autores como
sendo uma causa deste disturbio. A este respeito Santos e Navas (2008), refere que “... a
historia familiar é um dos mais importantes factores de risco: de 23% a 65% das criancas
cujos pais relatam ter apresentado essa dificuldade também a apresentam”. (SANTOS, M.,
NAVAS, A., 2004, p. 36)

Fatores genéticos, vistos anteriormente, aparecem, assim, associados a este tipo de
dificuldades, nomeadamente a dislexia e a disortografia. Estudos feitos sobre arvores
“

genealdgicas identificam
(REBELO, J., 1993, p. 128)

... @ Sua presenca, ao longo de varias geracgbes, de disléxicos”.

A interagéo de varios fatores que contribuam para este disturbio € sempre de equacionar, tal

“

como refere Santos & Navas a interacgdo dindmica entre factores genéticos
predisponentes e condigcbes ambientais desfavoraveis devem ser sempre consideradas”.

(SANTOS, M., NAVAS, A., 2004, p. 37)
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Da analise etiologica da dislexia, os autores anteriormente referidos concluem que ha uma
grande influéncia do processamento linguistico nos movimentos oculares quando se Ié.

Entao,

... o disturbio de leitura poderia ser causado por um disturbio especifico de linguagem
num primeiro momento, que falharia em estimular o interesse pela leitura, o qual
resultaria numa modificagdo normal da fungdo oculomotora (...) Acrescentam que, as
dificuldades no processamento visual, apesar de ndo serem um factor primario e
determinante, podem ser uma contribuicdo significativa, nos distirbios de leitura e
escrita, por suas implicagbes no sentido de ndo garantirem a aquisicdo das informagbes
contidas no texto a ser lido. (Idem, p. 45)

Para Shaywitz (2008), a anadlise etiologica assenta, prioritariamente, na fragilidade

fonoldgica:

. € evidente que a maioria da populagdo disléxica partilha uma fragilidade fonoldgica
comum (a nossa equipa de investigacdo determinou ser um valor de cerca de 88 por
cento) (...) estudos levados a cabo por todo o mundo ndo deixam qualquer divida sobre
o facto de os individuos disléxicos, quando Iéem, usarem circuitos cerebrais diferentes
dos que séo usados pelos bons leitores (Figura 1.6). (Shaywitz, S., 2008, pp. 89-114)

E com firmeza, e apresentando provas neurobiolégicas, que Shaywitz (2008) indica como

raiz da dislexia o défice fonoldgico.

Este padréao de subactivacdo da zona posterior do cérebro estabelece uma identificagdo
neural das dificuldades fonolégicas que caracterizam a dislexia. Esta identificagdo
parece ser universal, é verdadeira para disléxicos de todas as linguas e de todas as
idades (...) ver as imagens que a imagiologia nos proporciona ndo deixam qualquer
duvida de que o problema fulcral na dislexia é de ordem fonologica: converter a escrita
em som. E apenas quando pedimos a um individuo disléxico que converta letras em
sons que temos provas de uma falha no circuito. (Idem, pp. 95-99)

Apbs esta longa reflexdo sobre a etiologia das DAE é possivel defender que o défice
fonolégico afeta a maioria das criangas com esta problematica “... o seu problema reside na
codificagao fonoldgica (fonética verbal) dado que fracassam em tarefas de soletragéo, leitura
e escrita”. (TORRES, R., FERNANDEZ, P., 2001, p. 12)

As palavras de Rourke e Satz (1976), citado por Fonseca (2008), o hemisfério esquerdo
destas criancas é ineficiente ou disfuncional, vao ao encontro das de outros autores aqui
analisados. E também possivel e, mediante o que ja foi analisado, defender que o
hemisfério esquerdo destas criangas apresenta diferencas relativamente ao das criangas
sem dislexia (Figura 1.8). Fatores genéticos e condi¢des ambientais desfavoraveis devem

ser sempre considerados no estudo etiolégico dos disturbios de leitura e escrita.
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Snowling (2008), partilha da opinido de Shaywitz (2008), relativamente a etiologia das DA.

Refere, por isso, que

Tais descobertas corroboram a hipdtese de que as dificuldades de leitura dos disléxicos
originam-se de problemas de processamento fonolégico (...) Colocado de maneira
simples, o cerne da dislexia é um deficit do processamento fonolégico, e quanto mais
proximo do cerne esta uma determinada habilidade de processamento, maior é a certeza
de que os leitores deficientes diferirdo dos leitores normais com respeito a essa
habilidade. (Shaywitz, S., 2008, p. 19)

Todavia, as criangas com DAE sofrem também de outras irregularidades neuroanatémicas,
com anormalidades nas vias sensoriais. Os fatores que causam essas irregularidades seréo

objeto de estudo no préximo ponto, intitulado como a tipologia das DAE.

1.6. TIPOLOGIA DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM ESPECIFICAS

1.6.1. INTRODUGAO

De acordo com a revisao bibliografica, as diversas definicdes de DAE, na generalidade,
consideram a heterogeneidade de caracteristicas que esta problematica engloba,
reconhecendo assim a sua especificidade. Embora a auséncia de uma definicao
universalmente aceite das DAE e a dificuldade em precisar as causas que estdo na sua
origem persistam, a verdade é que as dificuldades para aprender podem assumir diferentes

caminhos.

Em termos académicos, as criangas e jovens com DAE, apresentam problemas ao nivel da
leitura, da escrita e/ou da matematica, porém sdo alunos de inteligéncia normal ou mesmo
acima da média, podendo ter dificuldades nestas areas e apresentarem desempenhos
adequados ou bastante satisfatérios em certas tarefas escolares ou outras. (SERRA, H.,
NUNES, G., SANTOS, C., 2005) Dai a importancia de destacar e identificar estas criancas e

jovens, portadores de DAE, com vista a sua (re)educacgao.

Esta multiplicidade de possibilidades de expressao das dificuldades de aprendizagem
remete-nos para uma outra dificuldade: a caracterizacdo das mesmas. Tarefa dificil, mas

sobre a qual existe ja alguma unanimidade.

As DA podem apresentar-se mediante diversos tipos, contudo, pretende-se neste capitulo
apresentar os mais frequentes: dislexia, disgrafia, disortografia e discalculia. A abordagem a

estes tipos de DAE sera feita tendo em conta os mesmos parametros — conceitualizac¢ao,
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caracteristicas, causas e um eventual plano de intervencédo, sendo que a nivel estrutural

possam ocorrer algumas diferengas, mera necessidade de expresséo e organizagéo.

1.6.2. DISLEXIA

1.6.2.1. Conceitualizagéo

No que se refere a uma definicdo de dislexia pode-se dizer que existe uma falta de rigor
explicativo que leva a uma (in)definicho da dislexia, a qual se mostra marcada

historicamente por um equivoco conceitual.

O conceito de dislexia comegou a ser usado por médicos que associavam as dificuldades de
leitura e ortografia a danos cerebrais ocasionados por acidentes ou durante agdes de

guerra, ou como resultado de tumores, embolias, efeitos de envelhecimento, entre outros.

Ao longo dos tempos esta visdo foi-se desvanecendo, dando lugar a outro tipo de opinido

como veremos nos paragrafos seguintes.

Assim sendo, e de forma a contrariar o que era defendido anteriormente, em 1925, surgiu a
primeira definicdo de dislexia dada pelo neurologista americano Dr. Samuel T. Orton. Ele
propbs o termo “dislexia especifica” ou “disturbio especifico de leitura”, para se referir a
criancas com disturbio na aprendizagem da leitura em consequéncia de envolvimento
neuroldgico. Segundo ele, a dislexia ndo é uma doenga, mas um disturbio com uma série de
caracteristicas, que se tornam evidentes na época da alfabetizacdo, embora alguns

sintomas ja estejam presentes em fases anteriores.

Como referido acima, a definicdo de dislexia € uma questdo bastante conflituosa uma vez
que durante algumas décadas nao existia consentimento entre os diversos investigadores
desta tematica. Contudo, e com o passar do tempo e da evolugdo tecnoldgica, foram
surgindo algumas alteragbes a esta definicéo, tendo hoje, uma descrigdo mais elucidativa e

clara de “o que ¢ afinal a dislexia?”.

Assim, a definigdo que vem sido utilizada nos ultimos anos, foi divulgada, em 1994, pela

Internacional Dyslexia Association e define a dislexia como:

... um dos muitos disturbios de aprendizagem. E um disturbio especifico da linguagem
(...) caracterizado pela dificuldade em descodificar palavras simples, mostrando assim,
uma insuficiéncia no processo fonologico. (...) Apesar de submetida a instrugdo
convencional, adequada inteligéncia, oportunidade sociocultural e ndo possuir disturbios
cognitivos e sensoriais fundamentais, a crianga falha no processo de aquisicdo da
linguagem. (MASSI, G., 2007, p. 44)
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A partir do que foi apresentado, pode concluir-se, que, desde ha muitas décadas, existem
preocupacdes com a dislexia, assumindo atualmente, uma crescente importancia em muitos

paises.

1.6.2.2. Tipos de dislexia
A dislexia pode ser classificada de varias formas, de acordo com os critérios usados para

classificagéo.

Alguns autores classificam a dislexia tendo como base testes diagndsticos, fonoaudiolégico,

pedagogicos e psicoldgicos.

Segundo Citoler (1996), torna-se importante distinguir entre as dislexias adquiridas e as
dislexias evolutivas ou desenvolvimentais. Isto porque as primeiras (adquiridas)
“caracterizam as pessoas que tendo previamente sido leitoras competentes perdem essa
habilidade como consequéncia de uma lesdo cerebral” e, as segundas (evolutivas)
“englobam os individuos que experimentam dificuldades na aquisi¢do inicial da leitura”.
(CRUZ, V., 1999, pp.157 e 158)

Entre estes dois tipos de dislexia reside uma unica diferencga, pois enquanto nas primeiras
existe “um acidente conhecido que afecta o cérebro (traumatismo craniano, lesdo cerebral) e
que pode explicar a alteragdo”, nas segundas as “causas sdo desconhecidas”. (Idem, p.
158) Assim sendo, a dislexia adquirida pode ser ainda tipificada como: profunda, fonoldgica
e superficial, sendo que ha ainda a considerar mais dois tipos conhecidos de dislexia — a

visual e a auditiva.

No seguinte quadro sera feita uma caracterizagdo mais profunda de cada um destes tipos

de dislexia.
TIPOS DE DISLEXIA CARACTERIZAGAO
= Relaciona-se com problemas de perceg¢éo visual;
= Manifesta-se a nivel da discriminagdo e da memoria visuais;
) = Criangas com este tipo de dislexia apresentam:
Visual

= Inabilidade para captar o significado dos simbolos da linguagem
impressa;

= Dificuldades de natureza visual e espacial relacionando-se com a
percecao gestaltica.
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= Relaciona-se com problemas de percec¢ao auditiva;

= Manifesta-se a nivel da discriminagdo e da memoaria auditiva;

Auditiva . . . . )
= Criangas com este tipo de dislexia apresentam:
= Dificuldade de discriminar os sons de letras, reconhecer variagcées
de sons, sequéncias de, palavras, ordens e historias.
= Caracterizada como por uma leitura mediana;
= Criangas com este tipo de dislexia:
= Tém uma grande presenga de erros de tipo semantico e com
paralexias (ex.: “burro” em vez de “asno”);
Profunda = N&o podem ler pseudopalavras;
= Tém dificuldade para compreender o significado das palavras;
= Cometem frequentemente erros visuais e derivados;
= Manifestam dificuldade na leitura das palavras abstractas, verbos e
palavras fungéo.
= Criangas com este tipo de dislexia:
= [ éem através da via |éxica ou directa;
= S&o capazes de ler as palavras regulares ou irregulares desde que
sejam familiares;
= Mostram-se incapazes de ler palavras desconhecidas (ndo
Fonolégica familiares), uma vez que ndo podem utilizar o mecanismo de
converséao de grafemas em fonemas (ex.: podem ler “casa” mas
ndo “casu’;
= Cometem erros na leitura das pseudopalavras, erros de
lexicalizagdo (ex.: |éem “praia” em vez de “braia”) e erros na leitura
de palavras parecidas;
= Praticam erros morfolégicos ou derivados (ex,: “andava” em vez de
“andar”).
= Criangas com este tipo de dislexia:
= Fazem o reconhecimento das palavras através do som;
= S&o incapazes de reconhecer uma palavra como um todo;
Superficial = Tém graves dificuldade com as palavras irregulares e excepcionais;

Utilizam com frequéncia estratégias de tentativa e erro;
Confundem entre palavras homofonas (ex.: “coser” e “cozer”);

Ocorrem erros de omisséo, adigdo ou substituicdo de letras.

Quadro 1.1 — Tipos de dislexia no ambito das DAE (FONSECA, V., 2008; CRUZ, V., 1999)

No que respeita a dislexia evolutiva ou desenvolvimental, a ideia de uma possivel existéncia

de subtipos dentro da mesma, “tem gerado contrastes no que se refere a adequacdo da

aplicagdo dos modelos explicativos da dislexia adquirida as dislexias desenvolvimentais.

”
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(CRUZ, V., 1999, p.160) Isto torna impossivel comparar a situagcéo de alguém que adquiriu 0
sistema de leitura e depois o perdeu, com a de uma crian¢ca que nunca adquiriu esse

sistema de leitura.

Deste modo, este tipo de dislexia € manifestada por uma deficiéncia grave na aprendizagem
da leitura, de tal modo que as criangas disléxicas apresentam dificuldade para aprender a

ler, apesar de n&o existir uma lesao cerebral.

1.6.2.3. Sinais e caracteristicas da dislexia
Um dos locais onde a dislexia se manifesta de uma forma concreta e, onde se comegam a
identificar os primeiros sintomas e problemas, é na escola, nomeadamente quando se inicia

a aprendizagem da leitura e da escrita.

A dislexia é mais caracterizada pela dificuldade na aprendizagem da descodificagdo das
palavras, na leitura e na fala. As dificuldades que s&do apresentadas pelas criangas com
dislexia assentam, geralmente, na associagcdo do som a letra, assim como & normal a troca
de letras (ex.: b com d), ou mesmo escrevé-las na ordem inversa (ex.: “apap” para “papa”).
Porém, a dislexia, ndo € um problema visual, envolvendo o processamento da fala e escrita

no cérebro, pois também é comum confundir a direita com a esquerda no sentido espacial.

Sendo o atraso na fala o primeiro sinal indicativo da dislexia numa crianca disléxica, sao
varios 0s outros sinais e caracteristicas que podem definir a mesma. Deste modo, veja-se

de seguida alguns desses sinais e caracteristicas que as criangas com dislexia apresentam:

» |nversao total ou parcial de palavras e nimeros (ex: sol — los);

= Substituicdo de palavras por outras de estrutura mais ou menos similar ou
criacdo de palavras com significado diferente (ex: travessa — atravessava);

= Adi¢cbes ou omissdes de sons, silabas ou palavras;

= Dificuldade em soletrar e escrever correctamente;

= Limitagdes na leitura e escrita com muitos erros ortograficos e uma qualidade da
caligrafia bastante deficiente;

= Dificuldade na compreensao de textos;

= Velocidade de leitura mais lenta, com omissdes de linhas do texto e/ou sons;

= Confusao de letras com grafia similar, mas com diferente orientagdo no espaco
(ex: b e d; ajuda — aduja);

= Dificuldade em diferenciar letras que possuem um ponto de articulagdo comum e

cujos sons s&o acusticamente préoximos (ex: d — t);
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= Problemas na distingdo entre a direita e a esquerda e dificuldades de
coordenacgéo de motora;

= Dificuldade de concentragéo e periodos de atencdo mais curtos;

» Dificuldade de memdria imediata ou dificuldades na memorizagéo visual de
objectos, palavras ou letras;

= Dificuldade em aprender séries (como por exemplo os dias da semana) e em
relacionar cronologicamente os acontecimentos;

= Incapacidade de aprender e recordar palavras visionadas;

= Falta de organizacao a nivel de materiais;

= Na&o exibem prazer na leitura;

= Falta de destreza manual;

= Dificuldade em aplicar o que foi lido a situa¢des sociais ou de aprendizagem.
(SAMPAIOQO, S., 2012; Associagao Brasileira de Dislexia, 2012)

Este tipo de sinais e caracteristicas, assim como outros, tornam-se fundamentais serem
referidos e identificados, uma vez que sdo uma mais-valia para detecao precoce deste tipo

de dificuldade nas criancas que a possuem.

Segundo Fonseca (2008), as caracteristicas globais de comportamento, que caracterizam

estas criangas, passam pelos seguintes problemas:

= Problemas de lateralizac&o e de orientagao esquerda-direita;
= Problemas de noc¢é&o de corpo;

= Problemas de orientac&o no espaco e no tempo;

= Problemas de representagao espacial;

= Problemas de coordenac¢do de movimentos;

= Problemas de memoria;

= Problemas de grafismo e de expressao oral.

Considerando o mesmo autor, mas de um modo mais especifico, este atende ainda a um
plano de dificuldades auditivas (dislexia auditiva) e visuais (dislexia visual) nas criangas com
dislexia. Deste modo veja-se o0 numero de caracteristicas de comportamento, que as

mesmas apresentam a este nivel:
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TIPOS DE
DIFICULDADE DE

APRENDIZAGEM
DA LEITURA

DIFICULDADES AUDITIVAS

Problemas na captagéo de sons;

N&o-associagao dos simbolos graficos com as suas
componentes auditivas;

Nao-relacionagéo dos fonemas com os monemas
(pastes e todo da palavra);

Confuséo de silabas iniciais, intermédias e finais;
Problemas de percepcao e imitagdo auditiva;
Problemas de articulagéo;

Dificuldades em seguir orientagdes e instrucoes;
Dificuldades de memorizagdo auditiva;
Problemas de atencéo;

Dificuldades de comunicacao verbal.

DIFICULDADES VISUAIS

Dificuldades na interpretacéo e na diferenciagéo de
palavras;

Dificuldades na memorizacao de palavras;

Confusédo na configuracao de palavras;

Frequentes inversdes, omissdes e substituicdes;
Problemas de comunicagao ndo verbal;

Problemas da grafomotricidade e na visuomotricidade;
Dificuldades na percepgéo social;

Dificuldades em relacionar a linguagem falada com a

linguagem escrita.

Figura 1.10 — Tipos de dificuldade de aprendizagem da leitura, Fonseca (2008)

Mediante todo este leque de sinais e caracteristicas aqui mencionados, é essencial focar

que a crianga, ndo tem obrigatoriamente de apresentar problemas em todas as areas, uma

vez que a sua dificuldade pode apenas incidir sobre uma delas.

Contudo, e uma vez que sabemos que a crianca vai ter sempre um campo da sua

aprendizagem comprometido, torna-se fundamental saber qual €, de modo a que a
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orientagdo do educador/professor seja a mais adequada a nivel da sua aprendizagem e
desenvolvimento, tendo sempre em conta as suas necessidades especificas, as quais

devem ser reconhecidas precocemente.

7

Para além das caracteristicas referidas anteriormente, € necessario ter presente, que as
criangas com dislexia, segundo alguns autores, como € o caso de Rolanld Davis (2004),

apresentam ainda algumas habilidades basicas, como:

= S&0 capazes de utilizar seu dom mental para alterar ou criar percepgbes (a
habilidade primaria);

= S30 altamente conscientes do ambiente que as rodeia;

= Pensam mais com as imagens do que com as palavras;

= Altamente intuitivas;

= Pensam e percebem de uma maneira multidimensional;

= Podem experimentar as ideias como realidades;

= Tém grande imaginacgao;

= Tém uma curiosidade natural para saber como funcionam as coisas.

1.6.2.4. Causas da dislexia

No ano escolar de 92-93, foram identificadas 2,3 milhdes de criangas como possuidoras de
dificuldades de aprendizagem, sendo que a estimativa da prevaléncia da dislexia situa-se
entre os 3% e 0s 20% da populagéo escolar. (AFFONSECA, S., 2010)

Com estes numeros surge a pergunta: Quais sdo as causas para a existéncia de dislexia?

As causas da dislexia sdo neurobiolégicas e genéticas, sendo que em alguns estudos
descrevem os factores sociais como a sua causa. As evidéncias actuais apoiam a
perspetiva de que a dislexia é familiar (cerca de 35% a 40% dos parentes de primeiro grau
sdo afectados), herdada (com uma hereditariedade de cerca de 50%) e, heterogénea no seu

modo de transmissao. (Idem)

E grande a diversidade de perspetivas que se encontra em relacdo as causas da dislexia, no
entanto, e de acordo com Fonseca (2008), é possivel diferenciar entre dois tipos de causas
da dislexia — causas exdgenas e causas endogenas. As primeiras sdo exteriores a crianga

“onde o envolvimento da crianca é predominante”, as segundas sdo intrinsecas a criancga
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“reflectem em termos de desenvolvimento desarmdnico e de dificuldades de processamento
da informagéo”. (FONSECA, V., 2008, p. 461)

Sistematizando estas caracteristicas, dentro das causas exdgenas pode realgar-se: a ma
frequéncia escolar, a deficiente orientagéo pedagogica, a nexisténcia de ensino pré-primario,
a recusa do ambiente escolar, os problemas de motivacdo cultural e a falta de

aprendizagem mediatizada.

Dentro das causas enddégenas pode destacar-se: as caréncias instrumentais; as dificuldades
de processamento da informag&o visual e auditiva; a imaturidade psicomotora com
problemas de nocédo do corpo, da lateralidade e da orientacdo no espaco e no tempo; os

problemas organicos e genéticos e; o deficiente desenvolvimento da linguagem.

Estas sdo causas, que nao surgem isoladas uma da outra, assim como nao se opdem. Sao
condicbes umas das outras, sendo que nenhuma se reduz a outra, pois é “nha sua
reciprocidade mutua indeterminavel que se situam os problemas de aprendizagem humana”.
(FONSECA, V., 2008, p. 461)

Importa entéo dizer, que a dislexia € muito mais do que uma dificuldade na leitura, ja que
normalmente, ndo aparece isolada. “Ela surge integrada numa constelagdo de problemas
que justificam uma deficiente manipulagdo do comportamento simbdlico que trata de uma

aquisigdo exclusivamente humana”. (Idem, p.462)

1.6.3. DISGRAFIA

1.6.3.1. Conceitualizacéo

A disgrafia é uma DA relacionada com a caligrafia. E uma alteracdo da escrita normalmente
ligada a problemas percetivo motores, onde a crianga apresenta dificuldade em utilizar o
cbdigo escrito de forma clara, o que pode resultar, muitas das vezes, numa mensagem

dificilmente percetivel ao recetor. (AFONSO, L., 2010)

Segundo Nunes e Santos (2005), a disgrafia € definida como “... uma disfuncionalidade da
escrita relativa aos seus aspectos motores, a qual pode radicar-se em mdultiplas causas que
podem ir desde insuficiente maturagcdo a factores de personalidade ou a dispedagogia”.
(SERRA, H., NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.13)
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Uma crianca com problemas a este nivel apresenta uma grande perturbacdo na
componente motora do ato de escrever, provocando assim irregularidades no tamanho, na
forma, na inclinagédo, no tragado, no espagcamento e nas ligagdes da sua caligrafia. Isto
porqué? Porque € uma crianga, que para além de ter problemas de controlo, destreza e

coordenagéo, ainda mostra dificuldade na lateralidade/direcao.

Mesmo assim, falamos de criangas que podem ser “extremamente brilhantes, capazes de
excelentes ideias, porém completamente incapazes de passar para o papel o potencial das

suas cabegas”. (Idem)

1.6.3.2. Tipos de disgrafia
A semelhanca do que se verifica na dislexia, a disgrafia, segundo Torres e Fernandez

(2001), pode ser abordada em duas perspectivas:

1. Perspetiva neurologica: relativa as afasias, onde se incluem essencialmente as
agrafias (anomalias no grafismo), e que se encontram relacionadas com aspetos
articulatérios da linguagem.

2. Perspetiva funcional: abordagem funcional da disgrafia, que apesar de nao
corresponder a uma disfuncao cerebral ou problemas sensoriais, altera o tracado

ou a grafia, tratando-se assim de uma perturbagéo na escrita.

Segundo Citoler (1996), torna-se importante distinguir entre as disgrafias adquiridas e as
disgrafias evolutivas ou desenvolvimentais. Isto porque nas primeiras (adquiridas) “os
individuos, depois de terem aprendido a escrever de modo adequado, perdem habilidade
num maior ou menor grau como consequéncia de uma lesdo neuroloégica” e, nas segundas
(evolutivas) “existe uma dificuldade na aquisicdo da escrita sem que exista uma razao
aparente”. (CRUZ, V., 1999, p.183)

Entre estes dois tipos de disgrafia residem caracteristicas muito semelhantes, sobretudo nas
categorias em que se subdividem. Porém, e de acordo com o estudo a ser feito sobre as
DAE, interessa aqui falar das disgrafias desenvolvimentais ou evolutivas, uma vez que séo

estas, na sua maioria, que mais interessam como dificuldades de aprendizagem.

Assim sendo, a disgrafia desenvolvimental pode ser tipificada como: superficial, fonolégica e

mista.
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No seguinte quadro sera feita uma caracterizagdo mais profunda de cada um destes tipos

de disgrafia.

TiPOs DE DISGRAFIA CARACTERIZAGAO

= Relaciona-se com a dificuldade na aquisi¢ao da via ortografica ou direta;

= Criangas com este tipo de disgrafia apresentam:
Superficial . . e
P = Problemas para instaurar a via ortografica;
= Um maior nimero de erros nas palavras irregulares ou nas néo
familiares do que nas regulares ou nas familiares.

= Relaciona-se com a dificuldade na aquisicdo da via ortogréafica ou
indireta;

o = Criangas com este tipo de disgrafia apresentam:
Fonolbgica o ) ' o o
= Varios erros no desenvolvimento da via fonoloégica e no dominio

das regras de correspondéncia entre fonemas e os grafemas;
= Dificuldade para escrever pseudopalavras do que para escrever
palavras.

Mista » Relaciona-se com a dificuldade na aquisicdo de ambas as vias.

Quadro 1.2 — Tipos de disgrafia no &mbito das DAE (CRUZ, V., 1999)

2.6.3.3. Sinais e caracteristicas da disgrafia

Uma vez que a disgrafia se remete para a maturacédo da crianga com este tipo de
dificuldade, ha que ter em atencdo, em primeiro lugar, as caracteristicas que lhe sé&o
inerentes, e sobre isso, Citoler (1996) citado por (Cruz, 1999; Torres e Fernandez, 2001),

tem algo a dizer.

Relativamente as alteragdes na linguagem, os autores destacam um atraso maturacional na
aquisicao e utilizagdo da linguagem, ao qual se juntam um vocabulario pobre e um escasso

nivel verbal, o que facilita os erros na escrita. (SERRA, H., 2010)

Os erros de percecéo, outro fator apontado pelos autores, podem-se verificar ao nivel da
percecgao visual e auditiva e, relacionam-se com a dificuldade em memorizar os esquemas
graficos ou em discriminar qualitativamente os fonemas. Se, para além de erros na
percegdo, o aluno evidenciar uma atencao instavel, a fixacdo dos grafismos e a sua correta

reprodugdo sera mais facil. (Idem)

Por ultimo, a aprendizagem incorreta da leitura e da escrita sup6e uma auséncia de bases,

que resulta numa inseguranga ao escrever.
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Por seu lado, e mais recentemente, Casas (1988) citado por Cruz (1999), apresenta de um
modo detalhado e organizado, as seguintes dificuldades ou manifestacdo, que se podem

encontrar presentes em criangas e jovens com disgrafia:

= Falhas no trago da letra, tornando-se ilegiveis;

» Os tragos elipticos de algumas letras s&o realizados de forma inversa;
= Deteriorac&o progressiva da qualidade de execugao da escrita;

» Tragado de determinadas letras e numeros de baixo para cima;

= Numerosos borrdes para corrigir a direcao das letras e numeros;

» Dificuldades para se manter a escrever numa mesma linha;

= Espacamento incorreto entre as letras, palavras e linhas;

= Auséncia total ou ma conservacao das margens;

=  Grafismo trémulo;

= As letras apresentam um tamanho excessivamente grande ou pequeno.

Estas manifestagbes, embora descrevam o quadro de disgrafia destas criangas, podem ser

encontradas de forma isolada, sendo contudo frequente, aparecerem em simultaneo.

Vai ser a partir deste ponto que, posteriormente, se vai atender as necessidades destas
criangas, de modo a que a resposta que necessitam seja feita de modo adequado e eficaz,
assim como a intervencéo.

Para tal, e com fim a desenhar um programa reeducativo para estas criangas, torna-se

“

fundamental atender a alguns parametros como os “... intelectuais, dentro dos limites
considerados normais, psicomotores, perceptivo-motores e a personalidade da crianga”,
uma vez que sO assim é que esta vai ter a possibilidade de corrigir os seus erros a nivel

ortogréafico. (SERRA, H., NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.13)

No entanto, e com vista a uma positiva correcdo dos erros especificos do grafismo, acima
mencionados, ha ainda que ter em conta, para além do que ja foi dito no paragrafo anterior,

uma intervengéo geral e diferenciada na educagéo destas criangas.

Deste modo, ha que relembrar, que o instrumento avaliagdo continua, € um fator essencial
neste tipo de processo, como se verificou também anteriormente na dislexia, pois uma
avaliacdo bem estruturada e especifica vai permitir, segundo Torres e Fernandéz (2001),
“incidir ndo so sobre os aspectos especificos do problema, como 0s erros dos sujeitos, mas

também sobre os factores associados ao insucesso ortografico”.
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1.6.3.4. Causas da disgrafia
A disgrafia relaciona-se entdo com as dificuldades motoras e espaciais. E neste sentido, as
criangas com esta problematica, apresentam dificuldades no ato motor da escrita, tornando

a grafia praticamente indecifravel.

Podemos apontar como causas provaveis da disgrafia os disturbios de motricidade ampla e,
especialmente fina, os disturbios de coordenagao visomotora, a deficiéncia da organizagao
temporoespacial, os problemas de lateralidade e direcionalidade e o erro pedagégico.
(EDUCAMAIS, 2012)

Portelano Pérez (1985) e Brueckner e Bond (1986) classificaram a Disgrafia como disgrafia
do tipo maturativa, desenvolvida a partir de fatores préprios do desenvolvimento do individuo
e disgrafia “provocada”, de causa pedagdgica, cujo substrato € o ensino inadequado da

escrita. (Idem)

O estudo das causas da disgrafia é bastante complexo, mas, segundo Linares (1993), citado
por Torres (2001), as causas mais habituais para a disgrafia sdo de origem motora. No

entanto, existem outros fatores que podem influenciar a perturbacgéo disgrafica:

Causas de tipo maturativo, entre as quais se destacam as perturbacdes da lateralidade e as
perturbagdes da eficiéncia psicomotora. No caso das ultimas, podemos encontrar criangas
com algumas especificidades, nomeadamente criangas com motricidade débil, instaveis e

com perturbacdes ligeiras do equilibrio e da organizagao cinético-tonica.

Causas caracteriais, perante as quais € necessario distinguir pelo menos duas: fatores da
personalidade, que podem determinar alguns aspetos do grafismo (estavel/instavel,
lento/rapido), sendo influenciados pelas caracteristicas pessoais e, fatores pscioafetivos,
onde a crianga reflete na sua escrita o estado e a tensdo emocionais, o que pode levar a um
grafismo defeituoso, dado que as tensdes psicoldgicas costumam manifestar-se no tipo de

escrita.

Causas pedagdgicas, entre as quais de destacam as mais relevantes, como é o caso da
orientacéo deficiente do processo de aquisi¢do de destrezas motoras; a instru¢cdo ou ensino
rigido e inflexivel, sem ter em atencdo as caracteristicas individuais; a orientacao
inadequada da mudanca de letra de imprensa para letra manuscrita; a énfase excessiva na
qualidade e rapidez da escrita e; a pratica da escrita como ato isolado das exigéncias

graficas e das restantes atividades.

56



Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacao de Professores

A disgrafia assume-se assim, como um transtorno da escrita, com origens funcionais, que
surge nas criangas com ‘adequado desenvolvimento emocional e afectivo, onde n&o
existem problemas de lesdo cerebral, alteracbes sensoriais ou histéria de ensino deficiente
do grafismo da escrita”. (EDUCAMAIS, 2012)

A dificuldade de integragéo visual-motora dificulta a transmisséo de informagdes visuais ao
sistema motor, o que faz com que a crianga veja o que “quer escrever, mas ndo consiga
idealizar o plano motor”. A sua escrita € nitidamente diferente da escrita da criangca normal, o

que nao acarreta homogeneidade no interior do grupo dos disgraficos. (Idem)

1.6.4. DISORTOGRAFIA
1.6.4.1. Conceitualizagéo
Inicialmente é importante distinguir entre disgrafia e disortografia, uma vez que ambas n&o

se devem confundir.

Ao contrario do que se passa com a disgrafia, quando se fala em disortografia deixa-se de
lado a problematica motora — tragado, forma e direcionalidade das letras — ficando a énfase

na,

... aptiddo para transmitir o codigo linguistico falado ou escrito por meio dos grafemas ou
letras correspondentes, respeitando a associagdo correcta entre os fonemas (sons) e 0s
grafemas (letras), as peculiaridades ortograficas de algumas palavras em que essa

% 99!

correspondéncia ndo é tao clara (palavras com *b” ou “v’), oalavras sem ‘h’, e as regras
de ortografia. (TORRES, R., FERNANDEZ, P., 2001, p.76)

De um modo genérico Citoler (1996), sugere que a disortografia se caracterize,

... pela existéncia de grandes dificuldades para executar os processos cognitivos
Subjacentes a composicdo, ou seja, 0os processos de planificacdo (criagdo de metas e
geracdo e organizagédo de contetidos), tradugédo ou produgéo de texto e revisdo. (CRUZ,
V., 1999, p. 187)

Serra (2005) apesar de concordar com a definigdo proposta por Torres e Fernandes (2001),
acrescenta apenas, que a disortografia se encontra ligada com os “processos basicos de
simbolizagéo, dai que seja de tipo disléxico dando origem a erros de contetido”. (SERRA,
H., NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.13)

Segundo a mesma autora, existem duas componentes implicadas na escrita e sua

aprendizagem: a composi¢ao e a codificagdo. Sendo que, sé estamos perante um caso de
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disortografia, quando a criangca com este tipo de dificuldade apresenta problemas a nivel da

composi¢ao escrita, da planificacéo e da formulagédo da mesma.

Neste sentido, e para que haja uma “correcta discriminacdo de sons e fonemas” sao
indispensaveis, entre outras, “as capacidades de percepg¢do auditiva, visual, espacio-
temporal, motora, linguistica e afectivo-emocional”. As disfuncionalidades relacionam-se
com o tipo de erros cometidos, sendo que os mais frequentes tém origem no campo
percetivo-linguistico e visuoespacial. (SERRA, H., NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.14)

1.6.4.2. Tipos de disortografia
Segundo Torres e Fernandez (2001), de um modo geral, pode dizer-se que no mecanismo

da escrita, ao nivel ortografico, estdo implicados dois processos basicos:

1. Processo de simbolizacdo que pressupde a utilizacdo dos fonemas como
simbolos auditivos: exige um funcionamento adequado da percepgéo auditiva,
para permitir a diferenciagéo dos diversos sons que constituem os fonemas de
uma palavra;

2. Processo de simbolizagcdo que implica a utilizacdo de sinais graficos (grafemas)
correspondentes aos fonemas: requer a intervengéo da percec¢do auditiva, visual
e espacio-temporal, para o que se torna necessario um determinado grau de

maturagdo dos mesmos.

E com base no mesmo autor Torres (2002), que passamos a analisar os diferentes tipos de
disortografia. De acordo com o seu testemunho, sdo sete os tipos de disortografia que se
podem distinguir: disortografia temporal, disortografia percetivo-cinestésica, disortografia
cinética, disortografia visuo-espacial, disortografia dindmica, disortografia semantica e

disortografia cultural.

No seguinte quadro sera feita uma caracterizagao mais profunda de cada um destes tipos

de disortografia:
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TIPOS DE _
CARACTERIZAGAO
DISORTOGRAFIA

= O sujeito ndo é capaz de ter uma percec¢io clara dos aspetos fonémicos
Temporal da fala, com a respetiva tradugdo fonética e a ordenacdo e separagdo
dos seus elementos.

= O deéfice centra-se na incapacidade para analisar corretamente as

sensacdes cinestésicas que intervém na articulagdo. Isto é, impede o
cinestésica sujeito de repetir com exatiddo os sons escutados, verificando-se
substituicdes no modo de articulagdo dos fonemas.

Percetivo-

o = A sequéncia fonética do discurso apresenta-se alterada, esta dificuldade
Cinética de ordenacgdo e sequenciagdo dos elementos graficos gera erros de
unido-separagéo.

Visuo-espacial = Consiste na alteragéo percetiva da imagem dos grafemas.

Dinamica = Neste tipo verificam-se alteragbes na expresséo escrita das ideias e na
estruturagéo sintatica das proposigoes.

Semantica = Refere-se & andlise conceptual, indispensével para o estabelecimento
dos limites das palavras, que se encontra alterada.

Cultural = Implica uma grave dificuldade na aprendizagem da ortografia
convencional ou de regras.

Quadro 1.3 — Tipos de disortografia no ambito das DAE (TORRES, R., FERNANDEZ, P., 2001)

1.6.4.3. Sinais e caracteristicas da disortografia
Uma crianga com problemas a este nivel apresenta uma desordem na categoria e estrutura
da frase. Ou seja, a sua construcao frasica mostra-se mal estruturada, inacabada, com falta

de elementos, palavras repetidas e um vocabulario reduzido.

”

Por outras palavras e, de acordo com Citoler (1996) citado por Cruz (1999), os “escritos
destas criangas para além de serem curtos, sdo de uma organizagdo pobre, em que a
pontuacdo se mostra inadequada, uma vez que as ideias ndo ajudam, ja que sao de

extrema pobreza.

A disortografia implica uma série de erros sistematicos que se verificam na escrita e na

ortografia, podendo na maioria dos casos dificultar a decifragdo do que esta escrito.

Segundo Torres e Fernandez (2001), estes erros podem ser classificados nas seguintes

categorias:
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Erros de caracter linguistico-percetivo, nos quais ocorrem substituicdo de fonemas vocalicos
ou consoantes pelo ponto ou modo de articulacdo semelhantes; omissdes e/ou adi¢cdes de
fonemas, silabas ou palavras inteiras e; inversbes de sons por incapacidade de seguir a
sequéncia dos fonemas. Apesar de serem erros mais frequentes no decorrer dos primeiros
anos de ensino, deve ser ao longo do 1° ciclo do ensino basico, que a sua aprendizagem

deve acontecer.

Erros de caracter visuoespacial, onde é comum a substituicdo de letras que se diferenciam
pela sua posi¢cdo no espaco; a substituicdo de letras semelhantes nas suas caracteristicas
visuais; a escrita de palavras ou frases em espelho; a confusdo em palavras com fonemas
que admitem dupla grafia (ch/x) e; a omissdo da letra h por ndo ter correspondéncia

fonética.
Os préximos e ultimos trés erros, incluem-se na chamada “ortografia visual” e, falamos de:

Erros de caracter visuoanalitico, onde reside a dificuldade em fazer a sintese e a associagéo

entre fonema e grafema, resultando em trocas de letras sem qualquer sentido.

Erros relativos ao contetido, que consistem na dificuldade em separar sequéncias graficas
pertencentes a uma dada sequéncia fénica — unido de palavras, separacéo de silabas que

compdem uma palavra, unidao de silabas pertencentes a duas palavras.

Erros referentes as regras ortograficas, que vao de encontro a pormenores, como nhao
colocar m antes de p ou b; infringir regras de pontuacgéo; n&o respeitar as maiusculas apos o

ponto ou no inicio do texto e; n&do hifenizar nas mudancas de linha.

Na origem de tais erros, podem estar implicitos varios fatores, que atuando individualmente
ou em conjunto podem ser originados por diversos motivos, dos quais Baroja, Paret &
Riesgo (1993) citado por Cruz (1999), destacam os seguintes: “alteragbes da linguagem,
erros na percepgéo, falhas na atengcdo e aprendizagem incorrecta da leitura e da escrita”.
(CRUZ, V., 1999, p. 188)

Sendo assim, importa focar quao importante é ter conhecimento de todos estes fatores
associados a disortografia, assim como aos outros tipos DAE anteriormente abordados, uma
vez que vai facilitar a perspetiva de uma avaliagdo integrada e objetiva. Avaliacao esta, que

deve ser feita de modo a ter em conta, ndo s6 o problema em questdao, mas também os:
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. aspectos associados ao fracasso ortografico, nomeadamente o nivel de leitura, a
capacidade intelectual e aspectos perceptivos como: percepg¢do e discriminagcdo auditiva
e fonética, percepgdo e discriminagdo visual, percepcdo espacio-temporal, memoria
visual e auditiva, vocabulario que domina e possiveis problemas de linguagem. (SERRA,
H., NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.14)

Assim, e para que a intervencado junto destas criangas seja a mais adequada e, va de
encontro as suas necessidades, com o objetivo de readquirir as areas em que manifesta

maiores dificuldades, & necessario ter em vista a sua (re)educacéo.

Para tal, e segundo Serra (2005), é necessario ter por base as caracteristicas que esta

manifesta, categorizando-as.

Neste sentido, e para que os resultados da avaliacao, intervencgéo e (re)educacao da crianga
disortografica, assumam um papel duradouro e generalizado, torna-se essencial um olhar
amplo e profundo sobre todo o seu processo. Isto porque, “ao fazer-se uma abordagem
global, porém incidente sobre as dificuldades, manifestadas, optimiza-se a intervengéo

porque se individualiza”. (Idem, p.15)

1.6.4.4. Causas da disortografia
A disortografia reflete um processo cognitivo da linguagem defeituoso e nao se refere a falta

de corregdo motora.

Os sintomas da disortografia estdo relacionados com numerosos erros de ortografia,
manifestados logo que se tenham adquirido os mecanismos da leitura e da escrita. No
entanto, a disortografia, assim como outros disturbios de aprendizagem, n&o é considerada
uma doenca. Trata-se, de uma dificuldade que pode ser contornada com acompanhamento
adequado, direcionado as condi¢cbes de cada caso. (EDUCABRASIL, A., 2012)

Entre as causas da disortografia, encontramos alguma controvérsia, pois apesar de a sua
origem ser desconhecida, ha especialistas que as relacionam com a falha no funcionamento
do Sistema Nervoso Central (SNC).

Considera-se que 90% dos casos conhecidos de disortografia relacionam-se com um atraso
de linguagem ou atraso global de desenvolvimento e 10% com disfun¢gdes neurologicas.
(REIS, L., 2012)

Suspeita-se que uma aprendizagem incorreta da leitura e da escrita, especialmente na fase

de iniciagdo, pode originar lacunas de base com a consequente insegurancga para escrever.
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Igualmente, numa etapa posterior, a aprendizagem deficiente de normas gramaticais pode
levar a realizacédo de erros ortograficos que ndo se produziriam se néo existissem lacunas
no conhecimento gramatical da lingua. (EDUCABRASIL, A., 2012)

Ponderando as condigbes necessarias para desenvolver um processo ortografico correto,
poderiamos apontar como causas fundamentais da disortografia, segundo Torres e
Fernandez (2001) as seguintes: tipo percetivo, tipo intelectual, tipo linguistico, afetivo-

emocional e tipo pedagdgico.

Em suma, quando se fala de disortografia, e definindo-a do mesmo modo que Garcia Vidal
(1989), ela é “o conjunto de erros da escrita que afectam a palavra, mas nédo o seu tragado

ou grafia”. (citado por Torres e Fernandez, 2001, p. 76)

1.6.5. DiscALCULIA

1.6.5.1. Conceitualizagéo

E com alguma frequéncia, que pessoas com dislexia, sdo bem dotadas para a Matematica e
tém habilidades visuais que Ihes permitem assimilar os contetdos desta area de modo mais

claro e rapido do que as pessoas sem esta desordem.

A discalculia surge quando aparecem dificuldades na decomposi¢do do calculo e das suas
etapas, o que pode ‘“interferir de forma significativa nas aprendizagens académicas, bem
como nas actividades da vida quotidiana que requerem calculo matematico” (SERRA, H.,
NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.16)

O termo discalculia, assim como outros, como é natural, foi evoluindo e as tentativas para o
definir foram varias, pelo que Cruz (1999) sintetiza o conceito de discalculia, tendo por base
a opiniao de varios autores — Gerstamn (1955), Cohn (1961), Beauvais (1971), Kosc (1974),
Casas (1988), Monedero (1989), Johnson & Myklebust (1991), Citoler (1996) — culminando

assim os pontos fundamentais de cada definicdo, proposta pelos mesmos.
Discalculia refere-se a um transtorno estrutural (disfungdo neurolégica) de maturagcdo
das habilidades matematicas, que esta presente sobretudo nas criangas e que se

manifesta por dificuldades na realizagdo do processamento dos numeros, no calculo
aritmético e na resolugdo de problemas. (CRUZ, V., 1999, p. 209)
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1.6.5.2. Tipos de discalculia

Foi em 1974, que o investigador Dr. Ladislav Kosc identificou a discalculia e, de igual modo
descreveu os seus tipos.

E a classificacdo mais classica das discalculias, onde este autor descreveu seis subtipos de
discalculia, sendo que cada uma corresponde a capacidades especificas e tarefas da
matematica.

Estes tipos de discalculia para além de poderem ocorrer isoladamente ou em combinagéo,
ajudam a identificar exatamente a dificuldade apresentada para, se proceder a uma melhor
intervencéo.

Assim, os subtipos propostos Kosc (1974) citado por Cruz (1999), passam por:

SUBTIPOS DE 5
CARACTERIZAGAO

DISCALCULIA

) ) = Dificuldade para entender conceitos matematicos e relagbes
Discalculia Verbal apresentadas oralmente e para nomear as quantidades, os nimeros,
os termos, os simbolos e as relagbes matematicas.

Discalculia C e .
= Transtorno que cria dificuldades em enumerar, comparar e manipular
Practognostica objetos matematicos — reais ou em imagens.
Discalculia Léxica = Descreve dificuldades na leitura de numeros ou simbolos
matematicos.
Discalculia Grafica = Consiste em dificuldades na escrita de simbolos matematicos.

Discalculia Ideognéstica * Apresenta dificuldades na compreenséao dos conceitos matematicos
e das suas relagdes, bem como para fazer calculos mentais.

Discalculia Operacional * Mostra dificuldades para realizar as operagdes matematicas e os
célculos numéricos requeridos.

Quadro 1.4 — Tipos de discalculia no ambito das DAE (CRUZ, V., 1999)

Além da existéncia destes comportamentos, a dificuldade de aprendizagem em questéo,
apresenta ainda no seu quadro de definicdo, outros tipos e niveis de discalculia, entre os

quais, alguns psicologos clinicos distinguem entre:

» Discalculia primaria: problema especifico e exclusivo do calculo, geralmente
relacionado com uma lesao cerebral;

= Discalculia secundaria: disturbio que leva a uma utilizacdo errada de simbolos
numéricos e muita dificuldade na resolugdo de operagbes, especialmente as

inversas;
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= Dijsaritmética: grande dificuldade para compreender o0 mecanismo da
numeracgao, reter vocabulario matematico, realizar calculos mentais, realizar as
quatro operacgdes basicas e resolver problemas matematicos, mesmo simples;

= Discalculia espacial: reflete-se na dificuldade de ordenar e sequencializar
numeros segundo uma estrutura espacial. (SERRA, H., NUNES, G., SANTOS,
C., 2005)

1.6.5.3. Sinais e caracteristicas da discalculia
A discalculia € um termo associado sobretudo a dificuldades da matematica, ou seja,

dificuldade na habilidade de calcular, em simbolizar nimeros e na capacidade aritmética.

Inerente a este tipo de DA, a crianga que nela se insere, para além do que ja foi dito, pode
acarretar problemas a outros niveis, nomeadamente aqueles que se prendem com o calculo
matematico, que de modo geral podem interferir nas aprendizagens académicas ou

atividades da via quotidiana da mesma.

Serra (2005), contextualizando esta patologia em neuropscicologia, refere que:

.. esta designacdo engloba uma série de transtornos que védo desde a incapacidade
para reconhecer um numero até a dificuldade para efectuar operagées aritméticas. O
calculo é uma operagdo mental complexa em que intervém uma grande quantidade de
mecanismos cognitivos, de processamento verbal e / ou grafico, perceptivos,
reconhecimento de digrafos, atengcdo e memdria. (SERRA, H., NUNES, G., SANTOS, C.,
2005, p.16)

Assim como, nas problematicas apresentadas anteriormente, também numa crianga com
discalculia se verificam comportamentos a ter em conta. E Casas (1988) citado por Cruz
(1999), que sugere de modo detalhado, que nas criangas e jovens com discalculia se podem

encontrar os seguintes sintomas ou manifestacdes:

. dificuldade na identificagdo dos numeros, incapacidade para estabelecer uma
correspondéncia reciproca, escassa habilidade para contar de modo compreensivo,
dificuldade na compreensdo de conjuntos, dificuldade na conservacdo, dificuldade em
entender o valor segundo a ubiqua de um numero, dificuldades nos calculos,
dificuldades na compreensdo do conceito de medida, dificuldade para aprender a dizer
as horas, dificuldade na compreensao do valor das moedas, dificuldade de compreenséo
da linguagem matematica e dos simbolos e, dificuldade em resolver problemas
orais.(CRUZ, V., 1999, p. 211 — p. 213)

Com uma abordagem distinta da anterior, Johnson & Myklebust (1991) sugerem que as
caracteristicas observadas nas criangas com discalculia assumem uma descri¢do diferente

da proposta por Casas (1988).

64



Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacao de Professores

Estes autores enumeram oito caracteristicas para identificar esta problematica em criangas
e jovens com discalculia. Falamos assim, de individuos que séo deficientes no que diz
respeito & organizagdo visuoespacial e a integragdo nao verbal, mas que possuem
capacidades auditivas extraordinarias e falam cedo. Além disso, podem ser excelentes no
que respeita ao vocabulario de leitura e as habilidades de silabacéo.

Em alguns casos, apresentam um disturbio ao nivel da imagem corporal, pelo que parecem
ter um conhecimento incompleto ou erroneo acerca do seu préoprio corpo. Todavia, ostentam
disturbios de integragdo visuomotora (apraxia) para a escrita ou para habilidades motoras
nao verbais e, tém dificuldade na distingédo direita e esquerda, assim como nao existe neles

um sentido claro de direcéo.

Possuem ainda dificuldades no que diz respeito a percegéo social e a realizagédo de
julgamentos e; tendem a ter desempenhos consideravelmente superiores nas fungdes
verbais comparativamente as fung¢des n&o verbais, isto em testes padronizados de
inteligéncia. (CRUZ, V., 1999)

Sendo assim, e como ja se viu anteriormente, vai ser com base na analise e avaliacao dos
fatores e comportamentos inerentes a cada DA, que o educador/professor, vai conseguir
organizar e desenvolver uma estratégia de intervencéo eficaz perante as criangcas com este

tipo de dificuldade, de modo a contribuir para o seu sucesso e progresso académico.

1.6.5.4. Causas da discalculia
As dificuldades com a linguagem matematica sdo muito variadas e complexas na sua
origem. Embora ndo exista uma causa uUnica que as justifique, elas podem ocorrer devido a

dificuldade em elaborar o calculo matematico.

A discalculia € um dos transtornos de aprendizagem que causa a dificuldade na matematica.
No entanto, nao é um transtorno causado por deficiéncia mental, nem por défices visuais ou

auditivos, nem por ma escolarizacdo. (SAMPAIQO, S., 2012)

Existem algumas causas que identificam este problema e as suas dificuldades, como é o
caso dos Disturbios de Meméria Auditiva, Disturbios de Leitura e Percegao Visual. (REIS, L.,
2012)
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Neste sentido, esta problematica pode estar relacionada com problemas de dominio da
leitura e da escrita, com a compreensao global do que um texto propde e, claro esta, com o
processamento da linguagem. Outros ligam-se diretamente a existéncia de uma confuséo
visuo-espacial e a falta de sequéncia e ordem necessarias para o entendimento de factos

matematicos.

A parte emocional aqui € uma condi¢do importante, que ndo deve ser afetada, pois caso
contrario, pode dar origem a um bloqueio no pensamento matematico, onde a logica, factor

determinante para o raciocinio matematico, fica perturbada.

Por seu lado, Gaddes (1980) citado por Cruz (1999), faz uma classificacéo etiolégica das
discalculias a partir da deficiéncia neuropsicolégica que as condiciona, distinguindo assim
trés grupos de discalculia: discalculias provocadas por deficiéncias de linguagem,
discalculias consequentes a défices de leitura e, discalculias por deficiéncias da imaginaria
espacial. (CRUZ, V., 1999)

Sintetizando, as pessoas com discalculia, tendem em apresentar grandes dificuldades nos
calculos matematicos basicos, sendo que quando essas dificuldades sao articuladas com as
areas de direcionalidade, de memorizagcdo e da sequencializagdo, a sua manifestacao de

discalculia agrava-se.

A definicdo de discalculia resume-se assim, a “... dificuldades na simbolizagdo dos numeros
e na capacidade aritmética, isto é, na habilidade de calcular’. (SERRA, H., NUNES, G.,
SANTOS, C., 2005, p.16)

1.7. CARACTERISTICAS DAS CRIANGAS COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM ESPECIFICAS
Apobs termos feito referéncia a etiologia das DA, vamos agora abordar um aspeto igualmente
importante para a identificacdo de criangcas e jovens com DAE e que diz respeito as

caracteristicas manifestadas por estes.
Como ja vimos anteriormente, a crianga com DA caracteriza-se por

. uma inteligéncia normal (Ql = 80), por uma adequada acuidade sensorial, quer
auditiva, quer visual, por um ajustamento emocional e um perfil motor adequados. Por
exclusdo, ndo pode ser confundida com uma crianga deficiente mental, pois ndo possui
uma inferioridade intelectual global. Ndo é uma crianca deficiente visual ou ambliope,
nem deficiente auditiva ou hipoacuscia, pois 0s seus sistemas sensoriais nao
apresentam anomalias sensoriais de acuidade. Ndo evidencia perturba¢gées emocionais
severas, nem apresenta uma motricidade disfuncional. (FONSECA, V., 2008, p.361)

66



Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacao de Professores

As criangas com DA ndo sdo criancas incapazes, apenas apresentam alguma dificuldade
para aprender. S&o criangas que tém um nivel de inteligéncia bom, sdo emocionalmente

bem organizadas, mas falham na escola.

Segundo a Associagdo Portuguesa de Pessoas com Dificuldades de Aprendizagem
Especificas (APPDAE), o nosso pais, nomeadamente o sistema educativo, desde ha muito

que tem “esquecido” e, continua a “esquecer” de forma negligente as criangas com DAE.

Isto faz com que estas, para além de nao terem direito “a qualquer tipo de servigo que se
enquadre no ambito da educagdo especial (servicos e apoios especializados)”, acabem
muitas delas por cair no insucesso escolar, que se traduz posteriormente no abandono do
mesmo. (APPDAE, 2011)

As criancas com DA, problematica que se insere no quadro das NEE, sdo criangas com uma
inteligéncia normal e, como tal, tém direito a “igualdade de oportunidades traduzida numa

educacgao apropriada que tenha em conta as suas caracteristicas e necessidades”. (Idem)

Atendendo a opinido de Fonseca (1999), em relacdo a crianga com DA, este caracteriza-a

como sendo uma crianga distraida porque,

. ndo é capaz de seleccionar os estimulos importantes e isso interfere com a
aprendizagem, pois as mensagens Ssensoriais Sdo recebidas mas ndo integradas,
portanto os niveis de atencdo tém de ser optimizados, (...) esquecida e tagarela. Faz
ainda inversbes, omissées e confusbes na leitura e escrita. (SERRA, H., NUNES, G.,
SANTOS, C., 2005, p.10)

Uma crianga com problemas de aprendizagem € uma crianga que se esforga por seguir as
informacgdes, concentrar-se e ter um comportamento correto na escola ou em casa. No
entanto, uma das suas dificuldades passa por captar, processar e dominar as tarefas e
informagbes, de modo a concretiza-las posteriormente. Ou seja, manifesta dificuldades no

processo de informacédo, quer a nivel recetivo, integrativo e expressivo.

Fonseca (2008) defende que as principais caracteristicas destas criangas compreendem
uma dificuldade de aprendizagem nos processos simbolicos, os quais se prendem com a

fala, leitura, escrita e aritmética.
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O mesmo autor sugere que as criangas com DAE podem apresentar outros problemas,

identificados como:

Problemas psicomotores: a maioria das criancas apresenta um perfil psicomotor
dispraxico, com movimentos exagerados, rigidos e descontrolados;

Problemas emocionais: evidenciam frequentemente sinais de instabilidade
emocional e de dependéncia, alheia a uma reduzida tolerancia a frustragéo. Séo
inseguras e instaveis afetivamente;

Problemas de atencgdo: apresentam dificuldade em focar ou em fixar a atencéo e
na selecao de estimulos, com alteragbes e flutuagdes na atengéo seletiva e na
sua duracgao e extensao;

Problemas cognitivos:

Problemas perceptivos: revela dificuldade em identificar, discriminar e interpretar
os estimulos auditivos e visuais, o que interfere nas aprendizagens simbdlicas;
Problemas de memoria: acusam frequentemente problemas de memorizagao,
conservacgao, consolidacao, retencao, rechamada da informacao anterior;
Problemas psicolinguisticos: mostram problemas nos processos psicolinguisticos
recetivos, integrativos e expressivos;

Problemas de comportamento.

Todos estes problemas vao ter reflexo na aprendizagem da leitura, da escrita e da aritmética

ao longo do percurso escolar da crianca.

Com a finalidade de permitir essencialmente identificar estes problemas, apresenta-se de

seguida um esquema relativo aos problemas das criangas com DA, proposto por Fonseca

(2008), onde se encontram presentes os problemas acima mencionados e a relagdo

existente entre eles (Figura 1.11).
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Figura 1.11 — Problemas da crianga com DA, adaptado de Vitor Fonseca (2008)

A crianga com DA apresenta uma discrepancia no seu potencial de aprendizagem. Segundo
Fonseca (1999) citado por Serra (2005), apesar da acuidade visual e auditiva destas
criancas ser perfeita, “apresentam problemas no processamento e tratamento da informagéo
sensorial recebida”, a partir dos quais ocorrem dificuldades ... de discriminacédo visual e/ou
auditiva, de figura-fundo, de constancia da forma, de rotagcdo de formas no espaco, de
associacdo e integracao visual, de coordenacdo visuomotora, entre outras”. (SERRA, H.,
NUNES, G., SANTOS, C., 2005, p.10)

E face a estes problemas que as criancas com DA tém de se debater todos os dias, quer na
escola, em casa ou na comunidade. As caracteristicas inerentes a este tipo de dificuldades
podem trazer a estas criangas momentos de desespero, angustia e frustragdo, o que nao

ajuda no desenvolvimento do seu percurso escolar e percurso de vida.

Torna-se por isso fundamental a existéncia de um diagndéstico e intervengao precoce, para
se poder proporcionar a estas criangas uma educagéo integradora e adequada as suas

necessidades e caracteristicas, de modo a minimizar € a ndo comprometer o seu futuro.
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Quando se fala de uma intervencao precoce, fala-se de uma intervencéo ainda ao nivel da
educacao pré-escolar, de modo a ndo deixar ultrapassar os periodos ideais de maturacéo. E
para tal conta-se com papel indispensavel do educador, que deve nao so, ser o primeiro a
intervir em casos destes, como também deve estar sensibilizado para alguns sintomas que

manifestem esta problematica.

Uma atuacgéo correta e fundamentada a este nivel, atendendo sobretudo as areas basicas
de desenvolvimento, vai permitir uma “prevencdo para o posterior desenvolvimento das
areas académicas da leitura, escrita e aritmética iniciadas no primeiro ciclo”, pelas criancas
com DA. (Idem, p.11)
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1

ENVOLVIMENTO PEDAGOGICO

1.1. INTRODUGAO

As criangas, 0s jovens e os adultos com DA ainda ndo sdo reconhecidos como uma nova
taxonomia educacional, por isso estdo perdidos conceptualmente entre o dito «ensino
regulary e o dito «ensino especial», transcendente e complexo, ou seja, 0 que separa a
denominada «normalidade» da dita «excepcionalidade». (FONSECA, V., 2008, p.8)

Este vazio legal, que ja tivemos oportunidade de descrever, dificulta todo o processo de

identificagdo e avaliagao dos alunos com dificuldades de aprendizagem especificas (DAE).

As dificuldades de aprendizagem fazem parte da realidade das salas de aula das nossas
escolas e tém gerado grande ansiedade nos professores, devido ao seu agravamento e a

falta de solucao imediata.

Estas assumem formas variadas. Algumas sdo temporais, enquanto outras persistem ao
longo do percurso escolar do aluno. Esta situagdo torna por vezes complexa a escolha das
intervencodes a privilegiar e, € neste sentido, que se propde quatro diretrizes para orientar as
acgbes (PINTO, M., 2010):

1. Visar o sucesso do aluno;
2. Agir de forma preventiva;
3. Assumir uma visao sistémica da situacao do aluno;

4. Assegurar uma pedagogia diferenciada.

Todo este processo, que se propde acompanhar o aluno com DAE, inscreve-se numa
perspetiva de sucesso educativo. Parte do principio da «educabilidade», isto é, reconhece

que todo o aluno pode aprender, desde que sejam utilizados os meios apropriados.

73



Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacéao de Professores

E um processo que considera o aluno como o principal sujeito das suas aprendizagens,

apostando em intervengdes diferenciadas a fim de atender as caréncias de cada um.

Como tal, a prevencgéo assume-se como um agente de grande importancia num contexto de
éxito educativo. Ela deve estar presente, de modo especialmente intensivo, na educacéo
pré-escolar e no primeiro ciclo, sendo que alcanga um lugar de destaque ao longo do

percurso escolar do aluno.

E assim, de extrema importancia haver uma preocupagdo constante junto destas criangas e

jovens com DAE, de modo prevenir as dificuldades e evitar que elas ndo se agravem.

O acompanhamento do aluno com DAE encontra-se centrado em todo o ato de aprender,
contudo depara-se igualmente sujeito, a fatores que podem influenciar a aprendizagem:

problemas emotivos, problemas de comportamento, deficiéncias, entre outros.

Este acompanhamento, se necessario, pode ser ajustado num plano de intervencao, mais

precisamente, um plano de intervengao face a uma situagdo em que o aluno:

= Requer uma grande mobilizacao por parte das pessoas em questao;
= Exige o recurso a meios especializados ou a adaptacgdes diversas;

= |Implique decisdes que tém influéncia no percurso escolar. (SANCHEZ, J., 2004)

Todo este processo e acompanhamento que envolve a crianga com DA, deve articula-se em
torno de uma avaliacao justa da situagéo, onde avaliar ajuda a melhor intervir e organizar o

ambiente escolar de maneira a sustentar a intervengao.

Como afirma Fonseca (2008),

Todo o envolvimento educacional necessita de qualidade (melhores salas de aula e de
apoio, melhor apoio a familia, programas de enriquecimento instrumental, etc.).
Qualidade e exceléncia sdo necessarias ndo s6 nas salas de aula normais, mas, por
varias razées, nas salas de aula de apoio especial, nas salas de recursos, nas clinicas
de apoio familiar, nos centros de diagndstico, nas equipas de investigagao, eftc.
(FONSECA, V., 2008, p. 105)

A qualidade esta implicita nos mais variadissimos contextos, como acabamos de constatar.

Todavia, a qualidade do ensino arca um papel fundamental na aprendizagem das criangas,

nomeadamente, neste caso, das criancas com DAE, sendo que estas sdo mais susceptiveis
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a “sentimentos de excluséo, de rejeicdo, de perseguicdo, de abandono, de hostilidade e de

insucesso...”. (Idem, p. 377)

Deste modo, e com vista a melhorar a qualidade do ensino, torna-se necessario aceder a
um “... conjunto complexo de factores e variaveis, em que ndo sdo de pouca importancia os
factores que se referem a qualidade da docéncia universitaria, ou da docéncia geral”.
(SANCHEZ, J., 2004, p.187)

E nesta 6tica, que assegurar a pedagogia diferenciada junto de criancas com DA, tendo por

base um apoio especializado, € realmente essencial na pratica de qualidade do ensino.

O apoio especializado aplicado através de uma intervencgéo direta, integrada em projetos a
realizar com estas criangas, deve ocorrer preferencialmente em contexto de sala de aula,
onde as mesmas sao acompanhadas no trabalho proposto para toda a turma. No entanto,
este apoio também pode acontecer fora da sala de aula, isto é, quando estamos perante
casos de reforco de competéncias especificas ou de retoma de aprendizagens prévias,

incompativeis com o trabalho a desenvolver em comum com a turma.

Seja como for, em qualquer destas modalidades, o aluno é integrado num pequeno grupo
diferenciado de acordo com as suas dificuldades, ou apoiado individualmente. Isto tendo

sempre em conta o refor¢co das aprendizagens e do autoconceito escolar.

O envolvimento pedagogico diferenciado e a intervencgéo individualizada devem por isso ser
concebidos através da elaboragdo de um grupo de exercicios especificos, tendo em conta
cada area a ser desenvolvida pelo aluno, contribuindo deste modo, para o enriquecimento

de capacidades basicas que potenciam as aprendizagens do mesmo.

Assim sendo, ajudar o aluno a ter sucesso é, antes de mais, conseguir validar os objetivos
propostos para a turma, tendo consciéncia que os meios a utilizar diferenciam. E é de igual

modo, em certos casos, ter esperangas mediante as necessidades especificas de cada um.

Esta finalidade enquadra-se num plano de intervencao, para o qual sdo adotados meios com
o objetivo de levar um aluno, nomeadamente um aluno com DAE a evoluir no melhor das

suas capacidades.
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A Declaracéo de Salamanca (1994) estabeleceu que:

. cada crianga tem caracteristicas, interesses e capacidades unicas e, assim, se
pretendermos dar algum sentido ao direito a educacdo, os sistemas devem ser
organizados e os programas educativos devem ser planeados de forma a ter em conta a
vasta diversidade destas caracteristicas e destas necessidades. (Declaragdo de
Salamanca, 1994, p. 8)

Deste modo, torna-se urgente que a educagao tenha por base e garanta principios como a
“‘equidade” e a “igualdade”. Assim, ao longo dos préximos pontos pretende-se dar énfase as
leis que vigoram a Educagao Especial, nos mais variados campos, sabendo que o seu

“

principio consiste em que “... todos os alunos aprendam juntos, sempre que possivel,

independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem”. (Idem, p. 11)

1.2. PARCERIA COM OS PAIS E A COMUNIDADE
Do ponto de vista legal, tem havido um avango muito significativo, no que diz respeito a
participagdo dos pais na escola. E exemplo disso a Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei

n.° 46/86 de 14 de Outubro, que nos fala da responsabilidade da familia na tarefa de educar.

Segundo esta lei, € a familia que assume o papel principal na educagéo dos seus filhos,
sendo que posteriormente a sua colaboragdo com a entidade escolar permite obter mais

sucesso no processo educativo dos mesmos.

O sucesso educativo ligado ao bom desempenho escolar é visto como o cumprimento de
normas de conduta e progressdo escolar. No entanto, sdo multiplos os fatores que
influenciam a aprendizagem dos alunos, sendo os de origem psicoldgica considerados como

0s que exercem maior influéncia sobre os mesmos.

A familia, a escola e a sociedade, sdo grandes exemplos do que acabamos de mencionar,
sendo que o atendimento destes agentes face a criangas com DAE deve ser mais rigoroso e
especifico. Isto porque, embora o meio que as rodeia seja de extrema importancia, é a
familia a primeira a agir junto delas, logo a primeira a influenciar o seu desenvolvimento e a

sua aprendizagem.

Esta situagdo pode ter um impacto positivo para estas criangas, reforgando a sua auto-
estima, mas também pode ser negativo, privando-a de oportunidades e de estimulos,

desmotivando-a e abrindo-lhe, assim, o caminho para o insucesso escolar.
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Como ja vimos em pontos anteriores, a maior parte das criancas com dificuldades de
aprendizagem apresenta um baixo nivel de auto-estima, que se traduz com intencionalidade
varidvel em problemas emocionais e comportamentais. Mas ndo é so6, a frustracdo que
sentem face aos seus colegas, que léem e escrevem aparentemente com facilidade, cria

nelas um sentimento e atitudes de uma pessoa “falhada”.

E neste sentido, que se deve intervir de modo combater um sofrimento duradouro nesta
crianga. E sendo assim, o primeiro passo a ser dado € reconhecer as caracteristicas da
problematica nas mesmas. Para tal, € fundamental que os pais acompanhem a sua vida
escolar, enfrentando as dificuldades em conjunto, com vista a definir medidas e agbes a
desenvolver de forma a assegurar um processo adequado do seu potencial. (Diario da
Republica, 1.2 série — N.° 193 — 6 de Outubro de 2009)

Atualmente importa dizer que no nosso pais a legislagao continua a reconhecer a relevancia
ao envolvimento parental, conta no Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, Artigo 3.°

Participacao dos pais e encarregados de educacgéo.

Os pais ou encarregados de educagdo tém o direito e o dever de participar activamente,
exercendo o poder parental nos termos da lei, em todo o que se relacione com a
educacgéo especial a prestar ao seu filho, acedendo, para tal, a toda a informagdo
constante do processo educativo.

Quando, comprovadamente, os pais ou encarregados de educacdo ndo exergam o seu
direito de participacéo, cabe a escola desencadear as respostas educativas adequadas
em fungdo das necessidades educativas especiais diagnosticadas.

Quando os pais ou encarregados de educagcdo ndo concordem com as medidas
educativas propostas pela escola, podem recorrer, mediante documento escrito, no qual
fundamente a sua posigao, aos servicos competentes do ME. (Diario da Republica, 1.2
série — N.° 4 — 7 de Janeiro de 2008)

O envolvimento parental deve ser considerado como um fator de sucesso nos programas de
intervencgédo junto destas criangas. Isto porque ha uma dindmica que deve funcionar entre a
familia e a escola, para que deste modo as atitudes e comportamentos de todos os agentes

envolvidos possam contribuir de forma significativa para um bom clima de trabalho.

Sendo assim, sdo os professores e os pais que tém a responsabilidade de realizarem este
plano, porque para além de serem elementos fundamentais na elaboragédo e planificagéo
dos mesmos, os Ultimos possuem conhecimentos aprofundados e informacdes valiosas da

crianga, que deverao ser tidas em conta na planificagdo educacional da mesma.
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A familia, é desde de sempre, considerada como:

. um lugar de grande afecto, genuinidade, confidencialidade e solidariedade (...) um
espaco privilegiado de construgcdo social da realidade”. Ou seja, a familia “... constitui o
alicerce da sociedade (...) mantém-se como elemento-chave na vida e desenvolvimento
da crianga. (CORREIA, L., 2003, p. 61)

Partindo deste pressuposto € um dever da escola, dos educadores e professores envolver a
familia nas decisdes importantes no que respeita a crianga. Isto porque, um atendimento
centrado na familia faz com que o papel fundamental da mesma seja reconhecido e

respeitado nas vidas das criangas com cuidados especiais.

Desta forma, torna-se, cada vez mais importante, que educadores e professores
reconhegam a importancia da familia participar de forma ativa na educacao da crianga com
necessidades educativas especiais, uma vez que, para além de ser vantajoso para ambas
as partes, mostra ser um caminho pelo qual, a qualidade e prestacdo de servicos a dar,

resulta de forma positiva.

Assim sendo, aposta-se numa parceria sélida com os pais, visto ser um fator essencial para
0 sucesso dos alunos, nomeadamente daqueles que tém DAE. Diversos estudos

demonstraram os efeitos positivos da colaboragéo escola — familia (CORREIA, L., 2003):

= Motivagao acrescida dos alunos;
= Melhoramento do comportamento;
= Melhoria das atitudes relativamente ao trabalho escolar;

= Diminuigéo da taxa de abandono escolar.

Adjacente a estes fatores, existem também multiplos recursos comunitarios que podem

contribuir para o sucesso escolar dos alunos, falamos de (Idem):

= Servigos municipalizados (ex.: a biblioteca, a mediateca, ...);

= Grupos culturais;

Centros locais;
= Servigos sociais;

(...).

Neste processo, o envolvimento dos pais é fundamental, assim como o apoio e

acompanhamento por parte dos educadores e professores a criancas com DA. E entdo
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importante, que ambos sigam 0s mesmos principios, bem como a mesma direcado em
relacdo aos objetivos que desejam atingir. Neste sentido, o ideal seria que a familia e a
escola tracassem as mesmas metas, proporcionando ao aluno uma seguranga e um

desenvolvimento pleno da sua aprendizagem.

A parceria entre a escola e a comunidade é indispensavel para uma educagao de qualidade.

E importante estabelecer um vinculo duradouro e produtivo entre as mesmas.

Também a parceria entre a familia e a escola é fundamental para o desenvolvimento do
aluno. Tanto a familia como a escola tém o objetivo de educar criangas e jovens, por isso, é

necessario que ambas mantenham uma relagéo de proximidade e cooperacgéo.

E entdo importante promover a cultura participativa dos pais e o envolvimento na
aprendizagem dos seus filhos, uma vez que tal situagéo permite estimular a solidariedade e
a responsabilidade institucionais, melhorando a qualidade do trabalho realizado pelos

professores.

A fim de otimizar a participagdo dos pais, da comunidade, dos professores, dos alunos e
outros intervenientes, deve-se recorrer a diferentes niveis de parceria. A relagdo escola-
familia-comunidade é exemplo disso, dado que tem por base a confianga, a colaboracéo e o

respeito, considerando o ponto de vista de cada um.

Uma relagdo pedagodgica adequada entre o professor e o aluno é essencial para garantir o
sucesso no processo ensino-aprendizagem, nomeadamente em alunos com DAE. Se esta
relacdo for positiva e motivadora face a outros contextos, que nédo sé a aprendizagem

escolar, pode desencadear no aluno uma motivagéo acrescida para aprender.

No entanto, ha que ter um cuidado especial com a intervengéo dos diferentes agentes, uma
vez que tém consequéncia direta no aluno, o que pode por vezes condicionar a sua maneira

de ser e de desempenhar as suas competéncias.

Este tipo de acompanhamento articula-se em torno de outros conceitos para beneficio do
aluno, como de uma avaliacao justa da situagdo do mesmo, de uma organizagédo educativa
ao servico do seu sucesso e de uma intervencao de qualidade, que saiba dar resposta as
suas necessidades e preocupacdes. Deste ultimo conceito falaremos a seguir, especificando

as suas ideias base e fundamentais na ajuda a criangas com este tipo de dificuldade.
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1.3. INTERVENGCAO EDUCATIVA EM CRIANGAS COM DAE
Quando se fala em intervencéo, ha que considerar todo um trabalho prévio a ser realizado.
Para tal, e antes de iniciar os trabalhos com a crianga, torna-se necessario dar resposta a

questdes como: “Porqué intervir?, Onde intervir?, Como intervir?”.

Nas ultimas décadas levaram-se a cabo estudos experimentais, com resultados
consensuais, que nos apresentam novas formas de intervir. Associada a esta questao esta
uma outra: “Quem vai realizar a intervengdo?”. As novidades nesta area resultam numa falta

de preparagdo de muitos professores.

Com base na pesquisa bibliografica que vamos levar a cabo, procuraremos dar resposta a
estas questdes estruturantes que entendemos serem os pilares de uma intervengéo eficaz,

no caso das criangas com diagnéstico em DAE.

Do ponto de vista legal, as DAE sao colocadas de lado, deixando de fora a,

. maioria dos alunos com NEE permanentes... sdo exemplo disso os alunos com
dificuldades de aprendizagem especificas, das quais se destacam as dislexias, as
disgrafias, as discalculias, as dispraxias e as dificuldades de aprendizagem néo-verbais.
(Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de Janeiro)

A escola, enquanto uma organizacgéao curricular, deve:

... reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos adoptando-se aos
varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educagéo
para todos, através de curriculos adequados, de uma boa organizacdo escolar de
estratégias pedagogicas, da utilizagdo de recursos e de uma cooperagdo com as
respectivas comunidades.(Declaragdo de Salamanca, 1994, pp.11/12)

Neste sentido, e sabendo que as dificuldades em alunos com DAE podem aparecer sob
distintas formas, a escola deve ser o agente inicial, a prestar uma boa intervengédo neste
campo. E uma instituicio, que cada vez mais, tem por base a conquista de bons resultados
por parte dos seus alunos, mesmo que por vezes, nao se encontrem devidamente

equipadas com recursos humanos e materiais necessarios para fazer face a esta situacgao.

Assim, ha que haver esforgos, e para tal conta-se com os docentes, os quais desempenham
um papel fundamental neste processo. Estes em contacto com criangas com DAE devem
conhecer especificamente os problemas de cada uma, de modo a que a sua intervencéo

junto delas, seja a mais correta e ajustada as suas necessidades.
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Este conhecimento prévio é essencial para uma intervencdo de sucesso junto destas
criancas, uma vez que o professor vai ter possibilidade de conhecer a modalidade de
aprendizagem, em que cada um melhor funciona, “a fim de explorar os seus pontos fortes”.
(NIELSEN, L., 1999, p. 66)

O mesmo autor defende que, de modo a dar resposta as necessidades de todos os alunos,
“... a opgédo ideal residira numa abordagem multissensorial”. Quer isto dizer que, o aluno
com DA tem a necessidade de se encontrar inserido num ambiente bem estruturado, de

modo a que a sua aprendizagem também o seja. (Idem)

Contudo, n&o cabe unicamente ao professor a fungéo de aplicar métodos pedagodgicos. Ele
deve saber “... como e quando o método deve ser aplicado, o que obviamente implica um

processo de identificagdo que considere” (FONSECA, V., 2008):

= As variaveis das condig¢des internas da crianga exigidas pelas tarefas escolares;

» As variaveis que se encontrem afetadas e favorecidas (perfil intraindividual);

= Os recursos pedagodgicos disponiveis (condi¢cdes externas) para selecionar os
meios de intervencdo mais apropriados aos niveis de funcionamento

evidenciados pelos educandos.

A identificacao deve, por isso, ser feita 0 mais precocemente possivel. O mais conveniente,
segundo Fonseca (2004), seria no ensino pré-escolar, a fim de garantir uma intervencéo

preventiva, uma vez que os programas aplicados nesta faixa etaria sdo mais eficazes.

No entanto e, para que tal seja possivel, € necessario haver um determinado grau de
envolvimento por parte dos docentes do ensino regular nestas questdes das necessidades
educativas especiais, bem como algum conhecimento neste ambito, concretamente, em

relacdo as DAE, o que nem sempre se verifica.

E assim fundamental, que a intervencao seja feita de forma descentralizada, na comunidade
para que os profissionais possam estar atentos as necessidades, problemas e recursos que

nesta existam.

Deve-se intervir o mais cedo possivel de forma a optimizar o potencial evolutivo da
crianga de forma a favorecer o seu desenvolvimento global tendo em conta que 0s
padrées iniciais de aprendizagem e comportamento determinantes do processo de
desenvolvimento se estabelecem nos primeiros anos de vida. (CORREIA, D., ALVARES
J., ABEL, M., 2003)
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Um programa de intervencéo precoce para criancas com DAE, deve ser alicercado com
rigor e ndo deve sb abranger as criangas, mas sim todos os elementos intervenientes, a fim

de se poderem obter resultados positivos.

Sabendo que uma detegéo e apoio precoce sao a chave para um desenvolvimento global de
sucesso, a intervencgdo precoce assume uma importancia primordial, como primeira resposta

as necessidades manifestadas pela crianga/familia.

Torres e Fernandez (2001) defendem que:

... durante toada a intervencgéo, e independentemente do programa em uso, a auto-
estima e a motivagcdo devem ser trabalhadas. As criangas com DA manifestam uma
baixa auto-estima devido a frustragdo que sentem perante o insucesso escolar, pelo que
urge que seja implementado, em todas as escolas, programas de intervencéo eficazes, e
que, nos Jardins de Infancia, se apliquem programas de intervengdo e/ou prevengdo
precoce. (ESTRELA, M., 2009, p.55)

Os programas de interveng¢do, como referem Garcia (1998), Serra (2005), Farrel (2008) e
Shaywitz (2008) devem ser elaborados a partir de uma apreciagao e avaliagdo completa do
perfil individual da crianca com DAE, com vista a identificar as suas Areas Fracas,
Emergentes e Fortes. Serra (2005) classifica uma “Area Fraca, se os valores obtidos se
situarem entre 0% a 49%; Area Emergente, se os valores atingidos se situarem entre 50% a
75% e Area Forte, se os valores forem entre 76% a 100%”. (SERRA, H., NUNES, G.,
SANTOS, C., 2005, p.17)

Isto, com vista a delinear uma suposta intervencéo (re)educativa e uma planificagéo
educacional, adequada aos problemas manifestados pela crianga ao longo de toda esta

avaliacao.

Contudo, € importante sublinhar que, independentemente da planificagdo educacional
desenhada para trabalhar com esta crianga, as suas dificuldades, € necessario nao
esquecer que o apoio que esta deve receber na sala de aula, é de extrema importancia, ja
que € nela que se realizam a maior parte das aprendizagens escolares e, aqui refere-se

essencialmente o docente.

O professor é considerado o responsavel pela agao educativa junto dos seus alunos, porém,
€ como ja vimos, ndo se trata de uma responsabilidade que ele deve assumir sozinho. Mas
€ ele que toma uma serie de decisbes, coloca um conjunto de gestos e de acgbes para

acompanhar o aluno nas suas aprendizagens.
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Considerando a opinido de Fonseca (2008), deve ser o proprio professor a “... construir os
seus instrumentos de diagndstico psicopedagogico a fim de poder actuar de acordo com a
crianga concreta e de possibilitar uma intervengdo num tempo considerado socialmente util”.
(FONSECA, V., 2008 p. 473)

Para que esta intervencao seja de sucesso, a que tirar partido, valorizar e saber aproveitar
os talentos e as areas fortes da criangca com DAE nos diferentes dominios, elogiando-o e

encorajando-o o comportamento positivo, de modo a que nao caia no insucesso escolar.

Intervir ap6s obteng&o de um diagnéstico de DAE é interferir nos resultados do diagnéstico,
€ colocar-se entre os défices responsaveis pelas dificuldades da criangca e padrbes de
normalidade. Como dissemos, no inicio deste capitulo, podemos, hoje, contar com uma

ciéncia da leitura para nos ajudar a tragar o trajeto de uma intervengéo eficaz.

Shaywitz (2008) apresenta alguns principios orientadores para a intervengéo, deixando,

desde logo, claro que,

... 0 que funciona melhor para uma crianga de 6 anos de idade néo ira ser a abordagem
mais util para um sujeito de 16 anos (...) a medida que a crianga avanga no seu percurso
escolar e chega ao 3° ciclo e, depois, ao ensino secundario — particularmente no caso
daquelas que tém o potencial para dar entrada em programas académicos exigentes — a
énfase muda da remediacdo para a adaptacdo. (SHAYWITZ, S., 2008, p. 189)

Assim como a natureza e adequagao da intervencdo s&o importantes, também as
qualidades intrinsecas da crianga o sao. No entanto, por vezes, esquecemo-nos da agao
dos adultos que interagem com elas. A este respeito, Shaywitz (2008) refere que uma

criangca com DAE,

... hecessita de um campeao, alguém que seja o seu apoio e seu incondicional defensor,
que anime, quando as coisas ndo estdo a correr bem, que seja seu amigo e confidente,
quando os outros fazem troga dela e a envergonham, o seu advogado que, por acgées e
comentarios, expressara optimismo em relagdo ao futuro. Talvez, mais importante que
tudo, o leitor em dificuldades necessita de alguém que nado so acredite nele como
traduza essa confianga em acgbes positivas, ao compreender a natureza do respectivo
problema de leitura para, de seguida, trabalhar de forma activa e incessante no sentido
de assequrar que o sujeito recebe a ajuda de que necessita, tanto no respeitante a
leitura como a qualquer outro tipo de apoio que seja necessario. (Idem, pp. 190/191)

A autora acrescenta, por fim que “... a experiéncia mostrou-me que, se uma crianga recebe

esse tipo de apoio, sera bem-sucedida’. (Ibidem, p. 191)
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Atualmente, as perspetivas do diagnéstico e da intervencdo mais consideradas, encontram-
se ligadas ao conhecimento que se tem hoje das condi¢des basicas para aprender a ler e a
escrever e relacionam-se, particularmente, com as fases mais elementares da alfabetizacao,

onde a fonologia ocupa um lugar fulcral:

“E actualmente possivel diagnosticar, com seguranca, a dislexia em criangas que est&o
para entrar na escola, em criangas em idade escolar, em jovens que frequentam a
universidade (...) e em pais e noutros adultos que tém o desejo de «finalmente descobrir
o que tenho de errado». No entanto, isto ndo significa que, quer no diagndstico, quer na
intervengdo, ndo se avaliem e se reeduquem outras areas em défice”. (SHAYWITZ, S.,
2008, p. 134)

Encontramos alguns autores da especialidade, que preconizam uma avaliagao e intervencgao
dispersa pelas areas em défice. Enquanto uns defendem este ponto de vista, como é o caso
de Rebelo (2001), outros apontam para uma intervengao com recurso a “‘um programa

fonolégico”— Torres e Fernandez (2001).

O processo de intervengado que referem é abrangente e esta distribuido por todas as areas

em défice da crianga. Assim, a intervencgéo junto destas deve ter por base:

. actividades especificamente desenhadas para cada sujeito, devendo abarcar algum
ou alguns dos seguintes aspectos: recepg¢do auditiva, recep¢do visual, associagdo
auditiva, associacdo visual, expressao verbal e encerramento gramatical. (TORRES, R.,
FERNANDEZ, P., 2001, p. 62)

Sintetizando, o acompanhamento do aluno com DAE traduz-se inicialmente numa boa
avaliacdo da sua situacao, apoiando-se posteriormente numa intervengdo bem planificada,
caracterizada por agoes flexiveis e estratégicas, bem como por uma reflexdo continua sobre

o trabalho realizado.

Os alunos com esta problematica podem ter a necessidade de um apoio especifico para
transitarem de uma etapa para outra no seu percurso escolar. Esta situagédo sé faz sentido
quando enquadrada em praticas de gestdo centradas no éxito dos mesmos, das quais

falaremos no ponto seguinte.

1.4. PRATICAS E ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO PARA ALUNOS COM DAE

1.4.1. APONTAMENTOS SOBRE BOAS PRATICAS
A importancia das DAE no processo educativo atual impde-se e exige respostas adequadas.

Diagnosticar e compreender em que consistem as DAE e como ultrapassar essas

dificuldades nao é tarefa facil, “principalmente quando a formacé&o inicial de educadores e
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professores ndo deu a estes profissionais conhecimentos suficientemente sdlidos para que

eles possam ajudar estas criancas a fazer o seu percurso”. (SILVA, F., 2005, p.10)

A crianga com este tipo de dificuldades necessita de percursos alternativos, ritmo proprio,

“

precisa de organizar e reorganizar o seu préoprio caminho. Ha entdo que “... aprender e
ensinar de forma diferente. E, pois, neste contexto que a flexibilizagdo e a diferenciagéo

fazem ainda mais sentido”. (Idem, p. 10)

Deste modo, s6 com estratégias diferenciadas e uma avaliagdo formadora individualizada,
sera possivel promover a esta crianga a autoconfiancga, colocando de lado a desmotivacéo e

recusa a escola.

A individualizacado é um fator crucial na elaboragcéo de programas educacionais para alunos
com DAE, uma vez que estes cobrem uma vasta gama de problemas funcionais e de
aprendizagem. Neste sentido, estas criangas deveriam usufruir de programas especificos

que auxiliassem o seu progresso e aprendizagem, quer na escola quer em casa.

Como ja referimos anteriormente, n&o existe cura para as DA, embora as criangas com esta
dificuldade sejam capazes de obter bons resultados na escola. S&o criangas, que enquanto
alunos precisam de ser ensinados recorrendo a métodos especiais adequados as suas

necessidades.

Sao varias as técnicas para ensinar uma crianga com DAE, diferentes métodos e estratégias
que funcionam para diferentes criancas. Para alguns alunos, “ouvir a gravagédo do texto ao
mesmo tempo que o léem ajuda-0s”. A ‘“repeticdo” pode também ser uma das estratégias

usadas na aprendizagem junto destas criangas. (SILVA, F., 2005)

Algumas das estratégias e praticas fundamentais, por parte do professor, no apoio a
aprendizagem destas criangas, passam por apresentar esquematizando no quadro, as
atividades a realizar diariamente na aula, assim como os objetivos a atingir, uma vez que

com tal estratégia, a crian¢ca demonstra um melhor rendimento.

Todos estes aspetos fazem parte do processo ensino-aprendizagem da crianga, uma vez
que vao facilitar e garantir a sua participacdo no contexto educativo, de forma mais segura.
Como tal importa referir outros aspetos de grande importancia no ambito daquilo a que se

pode chamar “envolvimento diferenciado”, isto €, o tempo dedicado a esta crianga, implica
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por parte do professor, um comportamento adequado as capacidades e a idade
desenvolvimental da mesma, de modo a que a atividade a ser realizada, tenha em conta as

expectativas relativamente a situacao.

O professor deve entédo ter conhecimento dos materiais fidveis existentes e que o ajudam
aplicar toda a base de conhecimento numa pratica pedagdgica de qualidade. Nao
esquecendo claro esta, de intervir mediante metodologias e estratégias devidamente
planeadas e organizadas, pois s6 assim os resultados serdo mais eficazes e os alunos

progredirdo mais.

Com vista a existir uma intervencao pedagodgica vantajosa junto de criangas e jovens com
DAE, séo apresentadas de seguida algumas das orientac¢des e praticas eficazes, delineadas

por alguns investigadores que se notabilizaram pelos seus estudos nesta area.

Kauffman, Moster, Trend & Hallahan (2002), citados por Martins (2008), dizem-nos que o

“

professor “... deve ter em conta um conjunto de factores que podem interferir de modo
positivo no sucesso educativo do aluno e que tém a ver com o modo de apresentacdo das

tarefas”, vejamos entéo:
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CLAREZA

O aluno tem de saber exatamente o que tem de fazer.

NiVEL

O aluno deve ser capaz de realizar a atividade com um alto nivel
de sucesso (pelo menos 80%), mas a tarefa deve ser motivadora

(o aluno nédo deve facilmente obter 100%).

OPORTUNIDADES

O aluno deve ter, frequentemente, oportunidade para responder.

CONSEQUENCIAS

Mopo bE O aluno deve ser recompensado pela realizagéo correta (reforgo).

APRESENTAGAO
DAS TAREFAS

SEQUENCIA

As tarefas devem ser apresentadas numa sequéncia logica para

que os alunos percebam a ideia principal.

RELEVANCIA

A tarefa deve ser relevante para a vida do aluno e se possivel,

este deve perceber o «porqué» e o «como» da sua importancia.

MONITORIZAGCAO

O professor deve avaliar o progresso do aluno constantemente de

modo a verificar a eficacia do ensino.

APLICACAO

O professor deve ajudar o aluno a «aprender a aprender» e a
encontrar formas de se lembrar do que aprendeu, ensinando-lhe
estratégias. Isto, ao mesmo tempo que o ensina a aplicar o

conhecimento e as suas capacidades aos problemas do dia-a-dia.

Figura 2.1 — Modo de apresentagéo das tarefas (MARTINS, M., 2009)
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Acredita-se, que quando o ensino € conduzido por orientagdes educativas comprovadas
cientificamente, os beneficiados serdo os alunos que manifestam dificuldades no seu

percurso escolar.

Esta investigacédo, em prol das boas praticas para os alunos com DAE, tém dado um grande
contributo e mostram-se eficazes no processo de ensino dos mesmos. Segundo Sanchez

(2004), e uma vez que se trata de alunos com dificuldades diversas,

. as estratégias de ensino relevantes teriam de ser centradas nas habilidades de
memorizagdo a curto e longo prazos, nas estratégias de aprendizagem, no
conhecimento do vocabulario e na codificacédo linguistica (...) entre essas estratégias
estariam a repeticdo, a categorizacdo, a selecgdo, a sumarizagdo, a organizagdo dos
conhecimentos e o uso dos conhecimentos prévios, as ideias principais, as gramaticas
da histéria, os apoios, a revisdo, a exposicdo a uma linguagem rica. (SANCHEZ, J.,
2004, p. 205)

1.4.2. ESTRATEGIAS DE INTERVENCAO PARA ALUNOS cOM DAE

As DAE que os alunos apresentam podem ser colmatadas com a utilizagdo de técnicas e
estratégias que podem ser usadas durante o processo de aprendizagem. Como tal, e para
que atinjam o sucesso educativo, € da competéncia do professor ensinar que técnicas e

estratégias deverao utilizar em cada situagcéo de aprendizagem. (Martins, A., 2000)
Para Sturomski (1997) citado por Martins (2000), as estratégias de aprendizagem s&o:

Instrumentos e técnicas utilizadas para ajudar a compreender e a aprender novas
aptidées, a integrar a informagdo nova naquela que ja detemos, e a relembrar a
informag&o ou comportamento aprendido numa situagdo ou local diferentes. Quando
estamos a tentar a aprender algo, a nossa estratégia inclui o que nés estamos a pensar
(o aspecto cognitivo da estratégia) e o que realizamos (o comportamento ou a acgdo que
tomamos). (MARTINS, A., 2000, p.168)

Existem varios tipos de estratégias que o professor pode facilmente implementar e que com
certeza ajudardo o aluno a realizar as tarefas com mais sucesso. Estas podem ser simples
ou complexas, no entanto a sua finalidade é resolver situa¢des dificeis aos alunos com DAE,
de modo a que estes possam resolver qualquer tipo de problema, quer na matematica quer

na leitura.

Ha evidéncias cientificas de que as praticas educativas, quando baseadas na investigacao,

alcangcam resultados mais positivos para os alunos que manifestam DAE.

Filomena Silva (2005) tem dedicado grande parte da sua vida a pesquisa na area educativa,
em particular, nos ultimos quartos anos, sobre a Dislexia e Dificuldades Similares. A sua

bibliografia fornece a professores e a outros agentes envolvidos no processo educativo,
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informacao sistematizada e rigorosa, que pode de certa forma contribuir para a evolugéo do

processo ensino-aprendizagem.

“

Esta autora lembra que o ambiente de aprendizagem pode fazer a “.. diferenca entre o
sucesso e o insucesso do aluno com dificuldades de aprendizagem especificas”, contudo, é

ao professor que ela se dirige como agente primordial na intervencao junto destas criangas.

Como tal, propde algumas sugestdes do que pode ser feito com estas criangas, sublinhando
que tudo dependera das circunstancias e do professor. Neste sentido, remetemo-nos para
aspetos como: elogiar sempre que possivel; encorajar; encontrar pontos positivos; atender
ao numero de trabalhos de casa marcados e; corrigir aspetos gramaticais, niveis de

conteudos e nado a ortografia — sublinhar o que esta certo em vez do que esta errado.

Além disto é também importante pedir respostas orais quando possivel; colocar a crianga
num lugar privilegiado na sala de aula — a frente ou perto do professor para o poder ajudar;
escrever as palavras importantes no quadro; dar-lhe o tempo necessario para realizar as
suas tarefas e; proporcionar o apoio colaborativo de outro colega, rotativamente (técnica

crianca-a-crianca segundo Mel Aniscow).

Incentivar o aluno, no quotidiano das aulas, incluindo “sistematizagdo ou sumulas feitas pelo
mesmo” sobre a matéria acabada de sistematizar pelo professor, é também uma das
sugestbes a ter em conta, assim como certificar-se que o aluno compreendeu bem as
perguntas que sao colocadas nos testes; de apoiar pontualmente, de modo a tirar duvidas
no desenvolvimento das provas de avaliagdo e; de vigiar o aluno, antes da entrega dos
testes, no sentido de verificar se deixou inadvertidamente questdes sem resposta, ou se
desfocou a resposta dada. (SHAYWITZ, M. D. Sally., 2008; SILVA, F., 2005)

Com vista a que a mesma, faga a transicao entre uma atividade e a outra, o professor deve
fazer uma revisdo de fatores com tempo e regras associadas as mesmas, valorizando a
repeticdo dos contetdos e de tudo abordado na aula. E importante dar-lhe mais tempo para

a realizagéo das tarefas.

Quando a crianga se apresenta num estado de estimulagdo excessiva, o que
frequentemente provoca na mesma, um comportamento inadequado, conseguindo por
vezes desestabilizar toda a turma, o professor deve, para além de recuperar o

comportamento adequado de todos os alunos (NIELSEN, L., 1999):
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= Criar um espacgo na sala de aula no qual a crianca “se pode dirigir para fazer
uma pausa, afastando-se das actividades em curso”,;
= Pedir a mesma que va ‘realizar uma tarefa qualquer fora da sala de aula, ou

podera mesmo encaminha-lo para a biblioteca da escola’.

Momentos como estes, nunca devem ser utilizados com vertente punitiva, mas sim como
uma oportunidade para a crianga poder usufruir de “momentos de sossego e assim
recuperar a calma perdida”. Para tal, é indispensavel que a crianga perceba tais atitudes por
parte do professor, e sendo assim, este deve explicar devidamente as mesmas, de modo a

que nao haja interpretagdes erradas por parte da crianca. (Idem)

A modalidade cinestésica é no geral, a modalidade de aprendizagem mais frequente entre
criancas com DAE. Como vimos anteriormente, estas apresentam caracteristicas
especificas no que respeita ao comportamento e aprendizagem. Uma dessas caracteristicas
assenta na aprendizagem com base na visualizacdo a apalpacédo de objetos concretos,
onde elas desempenham uma maior facilidade em aprender. Contudo, isto s6 sera rentavel

e trara beneficios, se for aplicado a toda a turma e ndo apenas a essa crianga.

Deste modo, o professor precisa de ser flexivel, nomeadamente nos trabalhos que entrega.
Deve atender as dificuldades de cada crianca, sabendo recorrer a métodos que néao os
planificados, por exemplo, se a crianca tiver dificuldade na producdo de um texto escrito,
pode considerar como hipétese para a realizacdo da tarefa via oral ou o computador, visto
ser considerado uma ferramenta bastante Util neste campo. Deve ainda atender ao nimero
de trabalho pedidos, com vista a que crianga possa ser bem sucedida em tudo o que realiza.
(Ibidem)

Os educadores e professores de hoje devem saber que, ao ensinarem de forma apropriada,
os alunos com DAE podem assimilar a mesma matéria que os outros alunos. Tém & que
considerar que estes podem ter a necessidade de trabalhar mais, contudo n&o os impede de

conseguirem alcan(;ar O Mesmo SucessoO.

Isto vai fazer com que estas criangas, depois de dominarem algumas capacidades basicas,
aumentem a sua autoconfianga, o que as ajuda frequentemente a enfrentar novos desafios.
(SILVA, F., 2005)
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Para além do que ja foi dito, e com vista a que, uma intervencdo deste género seja bem
sucedia, o professor deve tirar partido, valorizar e saber aproveitar os talentos e as areas
fortes da crianga com DAE, elogiando e encorajando o comportamento positivo, de modo a
que ndo caia no insucesso escolar. Assim, o recurso a técnicas de modelacdo do

comportamento pode estimular o desejo da propria crianga em obter resultados positivos.

Mediante os sinais e caracteristicas que esta crianga aponta, € essencial focar que a
mesma, ndo tem obrigatoriamente de apresentar problemas em todas as areas, uma vez

que a sua dificuldade pode apenas incidir sobre uma delas.

Este tipo de sinais e caracteristicas, assim como outros, tornam-se fundamentais serem
referidos e identificados, uma vez que sdo uma mais-valia para detecdo precoce deste tipo

de dificuldade nas criancas que a possuem.

Contudo, e sabendo que a crianga vai ter sempre um campo da sua aprendizagem
comprometido, torna-se fundamental saber qual €, de modo a que a orientagao do professor
seja a mais adequada a nivel da sua aprendizagem e desenvolvimento, tendo sempre em

conta as suas necessidades especificas, as quais devem ser reconhecidas precocemente.

Paralelo a tudo isto, e ndo menos importante, € o contacto e a colaboracdo direta entre o
professor e pais, no sentido de haver um trabalho conjunto de modo a melhorar a qualidade

“

da educacado destas criangcas bem como as suas oportunidades, pois o “... trabalho dos
docentes resultara melhor se se puder contar com o apoio familiar”. (SERRA, H., NUNES,

G., SANTOS, C., 2005, p.49)

Sabe-se que a familia assume e desempenha um papel muito importante na vida dos seus
filhos, mais ainda quando estes sao portadores de DAE. Pode ser mais complicado e dificil,

mas eles assumem-se firmes no acompanhamento que querem prestar ao seu filho.

Hoje mais do que nunca, fala-se de que os professores devem ser competentes e
responsaveis, de modo a prestarem uma boa educacgéo e aprendizagem as criangas. Se isto

séo fatores essenciais para criangas ditas “normais”, como sera para as que tém DAE?

As ultimas, naturalmente vao exigir mais do professor e por isso é necessario que este se
atualize das problematicas em questéo, do tipo de ajudas, apoios disponiveis, fomentando

todo um trabalho conjunto com a familia e profissionais especializados.
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Sendo assim, o objetivo principal do “tratamento reeducativo é seleccionar as dificuldades,
localizadas no diagnéstico, que impedem ou dificultam o desenvolvimento normal” do
processo a ser trabalhado, seja ele a leitura, a escrita, a aritmética ou mesmo a
psicomotricidade a nivel da orientagdo temporal. (CONDEMARIN, M., BLOMQUIST, M.,
1988, p.63)

Perante este leque abastado de praticas e estratégias de intervencgéo, nao é mais do que a
escola que se assume como o agente primordial para abracar este projeto e disponibilizar o
seu espaco e profissionais para ajudar no processo de reeducagdo destas criancgas.
Contudo, sera que as escolas portuguesas desempenham bem o seu papel mediante alunos
com dificuldades de aprendizagem? E isso que nos propomos a averiguar no ponto que se

segue — a escola portuguesa face ao aluno com DAE.
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2

A ESCOLA PORTUGUESA FACE AO
ALUNO COM DAE

2.1. GENERALIDADES

O olhar critico para a histéria da humanidade revela, com muita clareza, que nenhuma
sociedade se constitui bem sucedida, se ndo favorecer, em todas as areas da
convivéncia humana, o respeito a diversidade que a constitui. Nenhum pais alcanga
pleno desenvolvimento, se ndo garantir, a todos os cidaddos, em todas as etapas de sua
existéncia, as condigbes para uma vida digna, de qualidade fisica, psicolégica, social e
econdmica. (Ministério da Educacéo, 2001, p. 7)

Atendendo a este ponto de vista, a educacédo detém um papel fundamental, sendo a escola
o espaco fulcral para que os alunos tenham acesso ao conhecimento e desenvolvimento de
competéncias. Para tal, a escola deve antes de mais, ser uma instituicdo “... organizada de
forma a garantir que cada acg¢do pedagdgica resulte numa contribuicdo para o processo de

aprendizagem do aluno”. (Idem)

A escola inclusiva, que se tem vindo a afirmar nos ultimos anos, € uma nog¢do que tem
“merecido o apoio generalizado de profissionais, da comunidade cientifica e de pais”, uma
vez que se diz “capaz de acolher e reter, no seu seio, grupos de criangas e jovens

tradicionalmente excluidos”. (Diario da Republica, 1.2 série — N.° 4 — 7 de Janeiro de 2008)

E do conhecimento e opinido de todos, que todas as criancas devem ter direito & mesma
educacao, por isso é fundamental defender o principio da educacao inclusiva e importante
promover o “desenvolvimento dos respectivos sistemas educativos, de modo a que possam
incluir todas as criangas, independentemente das diferengas ou dificuldades individuais’.

(Declaragao de Salamanca, 1994, p. ix)
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A ideia de integracéo é substituida pela ideia de uma educacéao inclusiva, a qual nao pode
ser vista isoladamente da educag¢do, mas sim como um todo. O principio desta inclusédo
passa por reestruturar as escolas de modo a que respondam as necessidades de todas as
criangas, ou seja, € uma educacgao que ‘“visa a equidade educativa... garante a igualdade,
quer no acesso quer nos resultados”. (Diario da Republica, 1.2 série — N.° 4 — 7 de Janeiro
de 2008)

Segundo a Declaracdo de Salamanca (1994):

As escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos
adoptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom
nivel de educacdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organizagdo escolar de estratégias pedagdgicas, da utilizacdo de recursos e de uma
cooperagdo com as respectivas comunidades (Declaragdo de Salamanca, 1994,
pp.11/12)

Esta declaracdo apoiou-se no principio de inclusdo, remetendo-o para um dos seus
objetivos — a “escola para todos”, ou seja, uma escola que inclua todas as criangas, que
aceite as diferencas, apoie a aprendizagem e responda as necessidades individuais das
mesmas. Principio que no ambito da orientagdo inclusiva, considera as escolas regulares
como “os meios mais capazes para combater as atitudes discriminatorias, criando
comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a

educacgéo para todos". (Idem, p. ix)

Sendo assim, é dever das escolas “ajustar a todas as criangas, independentemente das
suas condicdes fisicas, sociais, linguisticas” (Ibidem, p. 6), uma educagcédo que tenha por
base a promocado da igualdade de oportunidades e a melhoria da qualidade do ensino.
Qualidade que, segundo o Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de Janeiro, assenta na “promocéao de
uma escola democratica e inclusiva, orientada para o sucesso educativo de todas as

criangas e jovens’.
Nessa medida, importa:

... planear um sistema de educacéo flexivel, pautado por uma politica global integrada,
que permita responder a diversidade de caracteristicas e necessidades de todos os
alunos que implicam a inclusdo das criangas e jovens com necessidades educativas
especiais no quadro de uma politica de qualidade orientada para o sucesso educativo de
todos os alunos. (Diario da Republica, 1.2 série — N.° 4 — 7 de Janeiro de 2008)
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Segundo Correia (1997), a inclusao significa a “insercdo do aluno na classe regular”, o qual
deve receber “todos o0s servicos educativos adequados”, de modo a ter respostas e apoios
ajustados as suas caracteristicas e necessidades. Quer isto dizer que, este tipo de servicos
e apoios devem ser especializados e disponibilizados a este tipo de alunos, mesmo que
estes apresentem dificuldades profundas. (CORREIA, L., 1997, p. 34)

Para Gordon Porter, a escola inclusiva

... € um sistema de educacgéo e ensino onde os alunos com necessidades especiais,
incluindo os alunos com deficiéncias, sdo educados na escola do bairro, em ambientes
de salas de aula regulares, apropriados para a idade (cronolégica), com colegas que ndo
tém deficiéncias e onde lhes sdo oferecidos ensino e apoio de acordo com as suas
capacidades e necessidades individuais. (Parecer n.° 3/99 (DR, 17 de Fevereiro) do
Conselho Nacional de Educagéo)

Sabe-se que as criangas com NEE sado consideradas como um desafio para a escola, isto
porque a partir delas a escola pode melhorar o seu sistema de ensino, beneficiando todos
0s alunos, assim como guiar a mesma no processo de ensino aprendizagem, no sentido de
se encontrar uma educacdo de qualidade que observe as necessidades de todas as
criancas. No entanto, e para que isso seja possivel, sdo necessarias mudangas em quase

todos os dominios.

Ana M. Bénard da Costa enuncia um conjunto vasto de condi¢des indispensaveis para se

atingir esse objetivo [45]:
* Mudancas juridico-legislativas que garantam concretamente esses direitos;
» Mudancas organizativas e de gestao ao nivel das escolas;
* Mudancgas ao nivel do professor e de outros intervenientes;
= Apoio aos alunos numa perspectiva de escolarizacdo de todos;
* Mudancgas ao nivel da natureza e da estrutura do curriculo;

= Mudangas nos modelos de apoio individual aos alunos. (Idem)

A aplicacdo destas mudangas, ou apenas de algumas, podem levar as escolas ao
desenvolvimento de atitudes capazes de ter um impacto na sua cultura organizacional e no

desenvolvimento das praticas pedagdgicas.

Deste modo, torna-se fundamental potenciar os processos de ensino aprendizagem através
da experiéncia, com o objetivo de privilegiar o ponto de vista dos alunos e o trabalho em

equipa, assim como criar estratégias e métodos de ensino, tendo em conta a realidade, o
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contexto, as capacidades e os niveis de desenvolvimento de cada crianga, de modo a

responder as diferentes necessidades das mesmas.

A adequacao deste processo — ensino aprendizagem, segundo o que consta no Decreto-lei
n.°3/2008 de 7 de Janeiro, ‘integra medidas educativas que visam promover a
aprendizagem e a participacdo dos alunos com necessidades educativas especiais de

caracter permanente”. Medidas essas que passam por:
= Apoio pedagdgico personalizado;
= Adequacgdes curriculares individuais;
= Adequacgbes no processo de matricula;
= Adequacgbes no processo de avaliagdo;
= Curriculo especifico individual;

= Tecnologias de apoio.

Perante este processo, é importante que o professor valorize o trabalho cooperativo dentro
da sala de aula e, tenha a capacidade de refletir sobre as estratégias e os métodos
utilizados, para posteriormente poder dar respostas adequadas a estes alunos, mediante

atividades, modificando ou ndo, essas mesmas estratégias e métodos.

Assim, a inclusao torna-se um conceito e um processo fundamental aplicar a sociedade e as
escolas de hoje, com o objetivo de “proporcionar as criangas uma educagéo apropriada e
orientada”, uma vez que vai permitir a integracdo destas criangas no seu todo, como
também o respeito pela diferencga, pelo desempenho académico, socioemocional e pessoal
das mesmas. (CORREIA, L., 1997, p. 34)

A escola inclusiva reconhece entao que todas as criangas sao diferentes e, por isso tem
como propoésito a sua transformacéo, de modo a atender as necessidades individuais de
cada uma delas. Por outras palavras e, de acordo com a Declaragdo de Salamanca (1994),

[{

este tipo de escolas sdo consideradas como “um processo de grande importancia que
procura responder as diversas necessidades de todos os estudantes através de praticas
inclusivas a nivel da aprendizagem, das culturas, da comunidade, e que reduz a exclusdo na

educacdo’.
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Este modelo de escola apesar de bem considerado nos dias de hoje e na legislacao que lhe
€ destinada, ainda apresenta alguma dificuldade em afirma-se perante a comunidade
escolar, ou seja, o facto de receber, acolher e valorizar a diferenca, ainda € uma dificuldade

presente nas escolas de hoje.

Em Portugal as tendéncias integradoras estdo visiveis na Lei de Bases do Sistema
Educativo, mas € com o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro que aparecem explicitadas,

uma vez que,

... define os apoios especializados a prestar na educacdo pré-escolar e nos ensinos
basico e secundario dos sectores publico, particular e cooperativo, visando a criagdo de
condicbes para a adequacdo do processo educativo as necessidades educativas
especiais dos alunos com limitacbes significativas ... decorrentes de alteracbes
funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando em dificuldades continuadas
ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do
relacionamento interpessoal e da participagdo social. (Diario da Republica, 1.2 série —
N.° 4 — 7 de Janeiro de 2008)

Contudo, o caracter destes alunos é irrelevante para a construcdo de “uma escola para
todos”, que é o que se pretende. Pois seja o seu caracter temporario ou permanente, 0s

alunos com NEE tém o direito & adequacao do seu processo de ensino aprendizagem.

Pode entao concluir-se, que a “verdadeira” escola inclusiva, s6 existira quando a sociedade
se prestar a ser inclusiva. Para isso, torna-se fundamental um trabalho conjunto da escola,
da familia e da comunidade, de modo a atingirem-se objetivos comuns, como a integragcéo

de todos os alunos.

Abordados ja anteriormente os outros conceitos, chega agora a altura da escola, com vista a
analisar a sua organizagdo e praticas. Para tal teremos como pano de fundo alguma da

base legislativa que vigora atualmente.

2.2. AESCOLA
2.2.1. ORGANIZACAO E PRATICAS DA ESCOLA

As escolas sdo estabelecimentos aos quais esta confiada uma misséo de servigo publico, que
consiste em dotar todos e cada um dos cidaddos das competéncias e conhecimentos que lhes
permitam explorar plenamente as suas capacidades, integrar -se activamente na sociedade e dar
um contributo para a vida econémica, social e cultural do Pais. (Diario da Republica, 1.2 série —
N.°© 79 — 22 de Abril de 2008)

Partindo do principio da aplicabilidade geral desta afirmacédo, sabe-se que no que respeita

aos alunos com DAE, tem de haver uma atencgéo redobrada na sua aprendizagem, de modo
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a que esta Ihe seja garantida convenientemente e, com todos os direitos “... a igualdade de

oportunidades de acesso e éxito escolar’. (Idem)

Para garantir igualdade de oportunidades as criancas que se debatem com dificuldades de
aprendizagem, € conveniente recrutar pessoal com as qualificagdes necessarias. Os
psicélogos especializados na area da educacéao e/ou os terapeutas da fala devem reunir as

competéncias necessarias para proceder a todas as avalia¢des iniciais.

Ha assim que atender de forma adequada as necessidades destes alunos, sendo que a
escola precisa saber o que quer, envolvendo a equipa € a comunidade na definigdo das

metas.

A escola deve constantemente assegurar-se da sua missao — instruir, socializar e qualificar
os alunos. As varias parcerias que estabelece com os membros da comunidade devem
celebrar-se em prol desta missdo, pelo qual devem permitir a todos os alunos,

designadamente aqueles com DAE, o sucesso.

Apesar da sua atitude, assim como a dos professores, ser influenciada pela cultura escolar,
face aos alunos com NEE, é de extrema importadncia que a escola enfrente e adapte os
servigos as capacidades e as necessidades dos alunos, afastando-se da viséo categorial
das dificuldades. (ANISCOW, M., PORTER, G., WANG, M., 1997)

E assim necessario usufruir de meios para identificar estas necessidades e capacidades,
com vista a que a resposta seja adequada, nomeadamente através do plano de intervencgao.
Praticas inovadoras que visam apoiar o aluno nas suas aprendizagens, encontram-se ainda
em fase de exploragdo, no entanto, sdo meios que devem continuar a fazer prova de
criatividade para estabelecer servicos diversificados, realmente adaptados as necessidades

dos alunos.

Face a estas mudancas e exploragéo sobre a area em questdo, também a legislagao tem
dado o seu contributo, mas sera suficiente para que as mudangas também ocorram na parte
da docéncia? Sera que estas mudancgas influenciam as atitudes e as praticas pedagoégicas

dos professores?
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Segundo o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, a autonomia:

... € a faculdade reconhecida ao agrupamento de escolas ou a escola ndo agrupada pela
lei e pela administragdo educativa de tomar decisbes nos dominios da organizagdo
pedagdgica, da organizagdo curricular, da gestdo dos recursos humanos, da acgéo
social escolar e da gestao estratégica, patrimonial, administrativa e financeira, no quadro
das fungbes, competéncias e recursos que lhe estéo atribuidos. (Diario da Republica, 1.2
série — N.° 79 — 22 de Abril de 2008)

Isto implica o qué? Segundo o mesmo decreto-lei, que aprova o regime de autonomia,

administracédo e gestao dos estabelecimentos de ensino, em primeiro lugar trata-se de:

. reforgar a participagdo das familias e comunidades na direccdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino. (...) é necessario assegurar ndo apenas os direitos de
participagdo dos agentes do processo educativo, designadamente do pessoal docente,
mas também a efectiva capacidade de intervencdo de todos os que mantém um
interesse legitimo na actividade e na vida de cada escola. Em segundo lugar reforgar as
liderangas das escolas” e por ultimo reforgar a “autonomia” das mesmas. (Ildem)

Tomando isto como exemplo, podemos afirmar, que de uma maneira geral, a autonomia da
escola, parte do pressuposto de que os alunos devem ser capazes de construir o seu
préprio saber, de uma ‘forma dindmica, interactiva”, o que vai fazer com que tenha “mais
autonomia, mais responsabilidade, permitindo-lhe encontrar o seu proprio caminho no

labirinto do saber”.

Para que isto seja possivel, por vezes fala-se do Projeto Educativo, referido também por
José Pacheco (1999), que acaba por ser um instrumento de autonomia das escolas. Isto
porque é um documento que visa principios, valores, metas e estratégias que a propria

escola se propde a cumprir.

Os principios orientadores e os objetivos referidos no artigo 4.° do presente decreto-lei
asseguram que a autonomia, a administracdo e a gestdo dos agrupamentos de escolas se

organizam no sentido de:

a) Promover o sucesso e prevenir o abandono escolar dos alunos e desenvolver a
qualidade do servigo publico de educacéo, em geral, e das aprendizagens e dos

resultados escolares, em particular;

b) Promover a equidade social, criando condicbes para a concretizagdo da

igualdade de oportunidades para todos;

c) Assegurar as melhores condigbes de estudo e de trabalho, de realizacdo e de

desenvolvimento pessoal e profissionall,

d)(...y
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Perante isto, e tendo por base a organizagcédo pedagogica, tais regras admitem a adogéo da
diversidade de solugbes organizativas, por parte dos agrupamentos de escolas e pelas
escolas ndo agrupadas. Sao varios os artigos da Lei que vao neste sentido. Importa por isso
que os estabelecimentos escolares sejam dotados de politicas e de praticas que promovam

a integragao dos alunos.

Para favorecer uma real integragéo, a escola deve melhorar o fluxo de informagéo entre a
escola e a comunidade educativa, para que os alunos e pais possam conhecer tanto o que a
escola pode oferecer, como as limitagdes com que se debate. Uma formacao frequente para
todos os interessados poderia ser uma das hipéteses que torna-se mais facil a busca de

solugdes.

Serra (2010), argumenta que no caso dos alunos com DAE importa equacionar estratégias
de organizacdo diferenciadas que impliquem atividades significativas para os mesmos,

neste sentido a escola deve disponibilizar:

Apoios educativos especializados para ser feita a avaliagdo compreensiva, tracado o seu
perfil desenvolvimental e de desempenho académico, seguindo-se a intervencao
individualizada, de modo a serem desenvolvidas, com exercicios especificos as areas
instrumentais que se apresentam fracas, isto &€, é pelo enriquecimento de capacidades

basicas, que se potenciam as aprendizagens em geral.

Envolvimento pedagdgico diferenciado apoio e incentivo no quotidiano das tarefas
escolares, colocacgéo privilegiada na sala de aula, adaptagdo das condicbes de avaliagédo
(testes com menos questdes ou ter mais tempo para os realizar, com perguntas diretas, com

apoio, se necessario, na compreensao dos enunciados, textos curtos).
Apoio nas disciplinas em que tem dificuldades (pelos seus professores).

Estudo orientado/apoiado com base em mapas conceptuais, com recurso a sumulas,

resumos, perguntas-tipo, etc.

Tais apoios devem ser coordenados por professores especializados, os quais poderdo e
deverédo fazer a formagédo dos restantes docentes nao especializados que ficarem nas

escolas, a prestar este tipo de apoios educativos.

E entdo importante, que a escola tenha presente uma atualizagdo das metodologias

utilizadas, apoiando os docentes na sua formacgéo, para que estes tenham oportunidade de
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oferecer aos seus alunos, nomeadamente, aos alunos com DAE, formas diferentes de

trabalho, facilitando assim a sua aprendizagem e o convivio com as outras criangas.

Posto isto, é fungdo da escola, ter em conta a realidade local e perante ela, definir os
objetivos e procedimentos a desenvolver para o sucesso educativo dos seus alunos. E
evidente, que tal situagdo pode significar que os resultados dos alunos variem de escola
para escola, uma vez que os programas € as aprendizagens que fizeram sao diferentes. (]
SHAYWITZ, M. D. Sally., 2008)

Neste sentido, cada meio escolar tem a obrigagdo de elaborar um plano para melhorar o
desempenho dos alunos. Este deveria incluir medidas relativas aos alunos que demonstram

DA, de modo a contribui para o aumento da sua qualificagao.

O objetivo de fomentar o sucesso do maior nimero de alunos supde a revisdo de certas

praticas de gestdo. Assim, € necessario considerar elementos como:

» Uma organizagao centrada na misséo da escola;

= Servicos diferenciados, adaptados as capacidades e as necessidades dos
alunos;

= Um modo de gestéo que favoreca a participacao;

= Escolhas organizacionais que se apoiem numa viséo de integragdo na turma e
na escola;

» Avaliagao das ag¢des desenvolvidas e do seu resultado;

= Recursos que respeitem o principio da equidade e da transparéncia;

= Promover a formacao continua para o conjunto dos agentes escolares,

= Desenvolver um trabalho de equipa abrangente, através de uma organizagéo de

escola que vise a diferenciagao. (Idem)

Atendendo ao facto de que todos somos iguais €, por isso devemos ter acessos as mesmas
coisas, as mesmas oportunidades, a mesma educagao, porqué colocar entraves aquilo que

a define?

Para que se consiga atingir e usufruir de uma educagéo igual para todos, de modo a que
esta responda a todas as necessidades existentes, € necessario que haja técnicas bem
estruturas a sua volta. Para isso, ha que contar com o apoio das equipas pedagdgicas, dos
professores, alunos, pais, a fim de permitir chegar a estas criangcas o apoio e a integracao

que as mesmas precisam na sociedade.
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Sendo assim, e remetendo para as NEE, sdo estas criancas, que neste momento exigem
mais de “n6s” a nivel da educacédo. E para isso, é necessario criar um leque de condicdes
objetivas que nos fagam, a n6s docentes, refletir sobre a nossa pratica junto delas, a nossa

intervencao.

Deste modo, vai ser a partir dos conteudos, objetivos, métodos e processos de ensino, que
o professor vai ser capaz de aperfeigcoar o seu trabalho, assim como procurar ter respostas
adequadas, prontas a serem aplicadas em diversas situagdes. Isto, em prol de satisfazer as

necessidades do desenvolvimento pessoal e social dos alunos.

A escola é considerada por muitos, uma instituicdo que tem a seu cargo a transmissao de
conhecimentos, valores, aptiddes, etc... Ou seja, é papel da escola, e a sociedade assim o

entende, dar a conhecer aos seus alunos o “conteudo cultural”. (VILAR, A., 1994, p. 17)

Sendo assim, faz todo o sentido e, torna-se fundamental, saber quais as praticas a exercer e
que tipos de conhecimentos devem ser trabalhados com estes alunos, nunca esquecendo a

sua faixa etaria, nivel de ensino e realidade social.

Em suma, apesar de haver um curriculo que serve de apoio aos docentes na pratica
educativa para com os seus alunos, estes ndo se podem vincular apenas a ele, devem
também criar meios e métodos de ensino, adequados a sua turma, de modo a responder de

forma exequivel as necessidades que esta possa vir a manifestar na sua presenca.

A legislacao atual € uma boa base, que serve de ajuda no cumprimento destes objetivos, ao
mesmo tempo que permite criar condigdes que promovam a igualdade de oportunidades e a

melhoria da qualidade de ensino.

No entanto, e segundo Correia (2008), criangcas com este tipo de dificuldades continuam a
ser esquecidas no nosso pais, ndo sendo contempladas devidamente na legislacao atual. O
que faz com que as mesmas nao usufruam de um apoio educativo qualificado durante o seu

ensino/aprendizagem.

Nos ultimos anos, tem sido acrescido o acesso a documentos e a leis pelos quais a
educacao especial se orienta. Destaca-se designadamente a Lei de Bases do Sistema
Educativo, onde a educacéo especial “...visa a recuperacéo e a integragdo socio-educativas
dos individuos com necessidades educativas especificas” e a Constituicdo da Republica
Portuguesa, que numa primeira parte, contempla os direitos e deveres fundamentais dos

cidadéos.
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Fala-se assim, do principio da igualdade subscrito no artigo n.° 13 da Constituicdo, onde
consta que “... todos os cidaddos tém a mesma dignidade social e sdo iguais perante a lei”,
ou seja, todos temos direito a uma educacao, direito a igualdade e direito de participar na

sociedade.

Remetendo estes principios para a educacao especial, todas as criangas com NEE tém o

direito a educagéo, onde incumbe ao Estado, entre outros fatores:
= Assegurar o ensino basico universal, obrigatorio e gratuito;

= Promover e apoiar o acesso dos cidaddos portadores de deficiéncia ao ensino e

apoiar o ensino especial, quando necessario;

= ().

Ao direito da educacgao para todos, junta-se o direito a igualdade de oportunidades para o
acesso e éxito escolar, onde as criancas devem ter a sua disponibilizagdo recursos e apoios
adequados as necessidades de cada uma. Isto sem esquecer que as mesmas devem sentir-

se acolhidas pela sociedade sem qualquer tipo de discriminacao, assim como nas escolas.

A restante legislagéo relacionada com a educacao especial, aplicavel as criangcas com DA,
pode ser agrupada em: normas gerais; matriculas; estatuto do aluno; anti-discriminacao;
exames dos Ensino Basico e Secundario; planos de recuperacao, de acompanhamento e de
desenvolvimento dos alunos do ensino basico; comparticipagbes da responsabilidade dos
municipios; no ambito da ag¢do social escolar e gratuidade de ensino, conforme se pode

discriminar na legislacao em vigor. (FONSECA, V., 1999)

Importa entdo conhecer, integralmente, o enquadramento legal das criangas com NEE, para
poder garantir mais oportunidades a criangas que séo biologicamente diferentes e que, em

consequéncia disso, por uma questao de igualdade, deveriam ser compensadas.

Sendo assim, e, tendo por base o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, pode afirmar-se
que os alunos com DAE podem e devem usufruir de “apoios especializados”, de modo a
obterem respostas as suas necessidades. Contudo e, apesar de este decreto determinar as
medidas educativas das quais podera beneficiar uma crian¢ca ou jovem com DAE, n&o é

suficiente, para fazer face as suas necessidades educativas.

Como tal, a escolha devera ajustar-se as necessidades sentidas, para que nao se exija o
que a crianga nao é capaz de dar nem se facilite, excessivamente, de forma a identificar o

seu desenvolvimento.
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Tais medidas, referidas no artigo 16.° ponto dois, podem ser aplicadas cumulativamente,
com excepgdo das alineas b) e e), ndo cumulaveis entre si. De todas as medidas
apresentadas destacam-se as adequag¢bes no processo de avaliagéo, pela flexibilizagdo
que podem introduzir ao processo de avaliagdo, homeadamente, na valorizagdo da
compreenséo e expresséo oral da crianga, caso se trate de uma das suas areas fortes.
(FONSECA, V., 1999, 40)

Segundo Fonseca (1999) existe outra legislacdo do ministério de educacgéo, paralela a esta,

que (re)orienta o processo educativo dos alunos que ndo sdo elegiveis no Decreto-Lei n.°
3/2008, de 7 de Janeiro. E o caso do Despacho Normativo n.° 50/2005, de 9 de Novembro

que define, principios e normas orientadores para a implementagcdo, acompanhamento e

avaliagdo dos planos de recuperacao, de acompanhamento e de desenvolvimento dos

alunos.

Por plano de recuperagao entende-se:

Aplica-se,

. 0 conjunto de actividades concebidas no &mbito curricular e de enriquecimento
curricular, desenvolvidas na escola ou sob a sua orientagéo, que contribuam para que 0s
alunos adquiram as aprendizagens e as competéncias consagradas nos curriculos em
vigor do ensino basico. (N.° 1, artigo 2°, Despacho Normativo 50/2005, de 9 de
Novembro, n.° 1, artigo 2°)

sempre que, no final do 1.° periodo, um aluno ndo tenha desenvolvido as
competéncias necessarias para prosseguir com sucesso 0s seus estudos no 1.° ciclo,
ou, no caso dos restantes ciclos do ensino basico, obtenha trés ou mais niveis inferiores
a trés, deve o professor do 1.°ciclo ou o conselho de turma elaborar um plano de
recuperagdo para o aluno. (Idem, N.° 4)

O plano de recuperacgéo é aplicavel aos alunos que revelem dificuldades de aprendizagem

em qualquer disciplina, area curricular disciplinar ou nao disciplinar. Este plano pode

integrar, entre outras, as seguintes modalidades:

a) Pedagogia diferenciada na sala de aula;

b) Programas de tutoria para apoio a estratégias de estudo, orientagéo e

aconselhamento do aluno;

c) Actividades de compensacdo em qualquer momento do ano lectivo ou no inicio

de um novo ciclo;

d) Aulas de recuperagéo;

e) Actividades de ensino especifico da lingua portuguesa para alunos oriundos de
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2.2.2. CONCLUSOES E REFLEXOES PARA O FUTURO

Este conceito de NEE e de DAE tem-se alargado por todo mundo, com o objetivo de incluir
estas criangas na sociedade em que vivem, dando-lhes respostas adequadas as suas
necessidades e aos seus interesses. S&o criangas como todas as outras, mas que precisam

de um “extra”, quer provindo da familia, professores e comunidade.

A legislacdo vigente, hoje, no nosso pais contempla-as, dedicando-lhes leis atras de leis,
mas também nao é o suficiente, pois é fundamental colocar essas leis em pratica, segui-las

mais de perto, de modo a ver se tém fundamento perto destas criangas.

A evolugao desta legislagdo tem-se verificado ao longo dos anos, com a criagdo de novas
leis, com o quebrar de outras, de modo a serem alteradas ou corrigidas e, € isto que é

preciso continuar a fazer.

O mundo encontra-se num patamar favoravel, no que diz respeito a este campo da
Educacgao Especial, mas ndo se pode parar por aqui, € preciso haver um trabalho constante
sobre 0 mesmo, assegurando a estas criangas com dificuldades de aprendizagem, e nao so,

um futuro risonho, onde possam crescer e ser educadas em comunidade sem preconceitos.

Atendendo ao facto de que todos somos iguais e, por isso devemos ter acesso as mesmas
coisas, as mesmas oportunidades, porqué colocar entraves as criangas com dificuldades,

com necessidades educativas especiais?

Todas elas tém direito a educagdo, a andar numa escola, a usufruirem das mesmas
condigdes que as outras criangas, entdo porqué néo fazer com que isso acontega? Sao
colocadas estas perguntas, mas podiam ser outras, pois nao interessa apenas interrogarmo-

nos sobre situacdes como estas, mas sim, agir para as combater.

Em Portugal estas criangcas tém teoricamente uma legislacdo que abrange medidas de
grande significado para a sua integracado na sociedade e no contexto educativo, no entanto,
em alguns casos nao passa disso mesmo, teoria. Isto porque, o que se assiste na realidade

com estas criangas é profundamente contraditorio daquilo que se & na legislagao vigente.

Tome-se por exemplo um dos principios orientadores, presente no Decreto-Lei n.° 3/2008 de

7 de Janeiro, o qual menciona que:
... as escolas ou os agrupamentos de escolas, os estabelecimentos de ensino particular
com paralelismo pedagdgico, as escolas profissionais, directa ou indirectamente

financiados pelo Ministério da Educacdo (ME), ndo podem rejeitar a matricula ou a
inscrigcdo de qualquer crianga ou jovem com base na incapacidade ou nas necessidades
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educativas especiais que manifestem. (Diario da Republica, 1.2 série — N.° 4 — 7 de
Janeiro de 2008)

Isto é reconfortante para quem |, nomeadamente os pais, uma vez que sentem que podem
contar com qualquer instituicdo educativa para a educacao do seu filho, e depois com um
espelho sobre essa situagcéo, ndo é o que se constata, pois ha instituicbes que mesmo

perante a lei em vigor, rejeitam essas criangas.

Infelizmente esta € uma das situagbes que ocorrem no nosso pais, e por iSso mesmo uma
das primeiras sugestbes a ser feita, pois se ha lei para uma coisas e € cumprida, porque
razdo aqui nédo é? Uma reflexdo e avaliagdo periddica perante a legislagdo da educagéo
especial ajudava a ter uma nogao mais consciente e concreta do que estas criancas ainda

“sofrem” na sociedade em que vivem.

Perante isto, exige-se também dos proprios cidaddos uma mudanca de mentalidade, onde
consigam abranger e incluir no seu meio estas criangas, aceitando-as como as outras,
fazendo assim, com que estas n&ao se sintam a margem do que as rodeia, mas sim aceites.
Para isso ha que dar valor e ter mais empenho, mesmo o0s 6rgaos superiores, as escolas
inclusivas, outra das situagdes que por mais que seja falada, ndo chega a levar a cabo as

suas medidas na totalidade.

Segundo o Parecer n.° 3/99 (DR, 17 de Fevereiro) do Conselho Nacional de Educagéo,

... 0 sucesso da escola inclusiva depende da intervengdo e do esforgo conjugados de
um conjunto vasto de intervenientes. Por ser assim, as recomendagbes que se fazem
néo respeitam apenas ao Ministério da Educa¢&o, muito embora ndo se possa esquecer
0 seu poder de decisdo e a sua especial responsabilidade nesta matéria. Assim, elas
dirigem-se a sociedade em geral mas, também, a todas as instituicbes que podem
influenciar positivamente o percurso escolar dos alunos com NEE, nomeadamente,
Assembleia da Republica, Autarquias, Instituicbes do Ensino Superior, Orgdos da
Comunicagdo Social, Sindicatos e Associagbes de Professores, Associagbes de Pais e
Estabelecimentos de Educacgéo e de Ensino. (Parecer n.° 3/99 (DR, 17 de Fevereiro) do
Conselho Nacional de Educagéo)

Sendo assim, as escolas assumem juntamente com outros membros da comunidade, um
papel muito importante na vida destas criangas, uma vez que € nelas que estas iniciam o
seu processo de inclusdo perante a sociedade e, ainda € dentro delas que a sua educacéo

evolui, tendo em conta as necessidades das mesmas.

Dentro da escola ndo se pode esquecer do papel dos professores, sendo que para algumas

necessidades educativas especiais, sdo destacados alguns com a prépria deficiéncia para
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leccionar as aulas desses alunos. Sendo um aspeto positivo dentro da educacgéo especial, é
outro dos aspetos que deve ter uma especial atencédo por parte dos membros superiores,
como o Estado, uma vez que é um assunto que deve continuar a ser bem polido, de modo a
expandir-se, quem sabe, pelas restantes necessidades, de modo a melhorar a perspetiva

destas criangas perante a sociedade.

Por tudo que ja foi falado, resta apenas dizer que é fundamental a realizagdo de todo um
trabalho comum, quer entre pais, educadores/professores, escola, governo e sociedade,
pois s6 com um trabalho cooperativo entre todos estes membros, uns mais voltados para a
legislacdo, outros mais para a educacdo, é que estas criancas e a educacdo especial
conseguem tirar o melhor proveito das situagdes que vivem, assim como de prosperar um

futuro de vida bem melhor.

Deste modo, as lacunas que sédo apontadas ao sistema de ensino neste campo acabam por
se puder solucionar partindo de sugestdes e atos que a propria sociedade é capaz de dar,
que a propria escola pode e deve dar, mas que infelizmente ou ainda ndo se sentem
capazes de o fazer ou ndo querem. Para tal, € necessario ter sempre presente a legislacéo,
mas uma legislacao que seja credivel e aplicavel a educacéo especial, com o objetivo de por

fim aos tais entreves falados inicialmente.

Porém, esta legislacdo veio desencadear importantes ajustes na formagéo de professores.
Pois, mediante este novo papel, o professor mostrou interesse pelo seu desenvolvimento

profissional e pela sua formagéo a nivel tedrico.

2.3. O PAPEL DOS DOCENTES

2.3.1. FORMAGCAO DE PROFESSORES

O sistema de ensino tem de enfrentar uma série de desafios para ajudar as criangas e 0s
Jovens com DA; caso contrario, ser-lhes-40 negados os seus direitos e oportunidades
educacionais. Se os professores especializados em DA ndo se dedicarem aos desafios,
as grandes esperancgas de pais pioneiros na educacdo e na pesquisa das DA terdo os
seus sonhos e esforgos desfeitos. (FONSECA, V., 2008, p. 101)

Sao muitas as mudangas que se tém vindo a presenciar no campo da educagédo, como € o
caso das escolas, o curriculo e o proprio papel do professor. Apesar de hoje em dia,
infelizmente, nao ser visto com bons olhos pela sociedade, o professor continua ser parte

integral da mudanga no sistema educativo e, por isso a formagé&o de professores.
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Segundo Charlot (2005) “... formar professores é dota-los de competéncias que Ihes
permitirdo gerir essa tensdo, construir as mediagbes entre praticas e saberes através da
pratica dos saberes e do saber das praticas”. Para isso, torna-se fundamental, e em primeiro
lugar, “sobreviver e depois ensinar”. (CHARLOT, B., 2005, p. 98)

De acordo com a Declaragéo de Salamanca (1994) “... a formag&o deve ser encarada como

elemento de um processo global de mudanga”. (Declaragao de Salamanca, 1994, p. 27)

A formacao é uma peca importante do aperfeicoamento da escola e no desenvolvimento de
modelos educativos de natureza mais inclusiva. A formacdo deve assentar num processo
continuo, que garanta a todos os professores 0s conhecimentos e competéncias

necessarios para:

= Educarem todos os alunos da forma mais eficaz;

= Possibilitarem que alguns professores assegurarem ag¢des de apoio junto dos
colegas e dos alunos com necessidades educativas mais comuns;

= Especializarem outros, para o atendimento dos alunos com problemas de maior
complexidade e de baixa incidéncia;

= Tornar flexiveis as estratégias/modelos de formacdo, de modo a contemplar

estratégias de multiplicagéo e divulgagéo. (Idem)

Exige-se hoje das escolas, sobretudo dos professores, um esforco redobrado para que as
suas praticas educativas sejam eficazes e influenciem a aprendizagem, maximizando-a, de

todas as criangas.

Assim como a tecnologia evolui, as técnicas, os métodos e as praticas de ensino, como tudo
na vida, também devem progredir, de modo a que o desenvolvimento profissional dos

professores, prestado aos alunos, seja melhor e sempre de boa qualidade.

Se sdo exigidas estas condigbes para criangas ditas “normais”, mais sentido fara se
falarmos de criangas com DAE. Estas necessitam de ocasibes de aprender, de agir e
interagir, mas para tal, o professor devera sujeitar-se a formagdes especificas, de modo a

que estas modificagdes se concretizem.

Neste sentido, valoriza-se a formacdo especifica dos professores, no ambito das

Necessidades Educativas Especiais, no sentido de perceberem as problematicas que os
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alunos podem apresentar e, desenvolverem capacidades que lhes permitam responder as

necessidades educativas dos mesmos.

Na opinido de Ainscow (1995), “... os professores, enquanto profissionais do ensino, devem
apostar na inovacdo, na pratica reflexiva, no respeito pela diferenca e heterogeneidade”.
Para tal torna-se fundamental analisar, avaliar e refletir sobre as suas praticas, bem como
sobre os resultados das suas intervengdes, de modo a melhora-las junto destas criangas.
(ANISCOW, M., PORTER, G., WANG, M., 1997, p. 16)

Segundo Correia (1997), uma formacado deste tipo, na area da EE, traz ao professor
competéncias essenciais e necessarias para lidar com criangas com DAE, como identificar
precocemente casos de riscos, de modo a trabalhar com eles desde cedo para o sucesso

escolar. E de que depende este sucesso?

“

Com base na teoria do mesmo autor, “... depende do desenvolvimento de programas de
formagéo para professores que promovam a aquisicdo de novas competéncias de ensino,
que lhes permitam ser responsivos as necessidades educativas da crianga” (CORREIA,

1997, p. 161)

A formagéo dos profissionais da educacao é tarefa, sem duvida, essencial para a melhoria
do processo de ensino e para o enfrentar de diferentes situacdes que implicam a tarefa de
educar. Deste modo, os professores devem ser estimulados para a “formac¢éo continua” ao
longo da sua vida profissional, com o fim de adquirir conhecimentos que devem incluir ndo

s0 técnicas de ensino, como o aprofundamento dos conhecimentos pedagogicos.

Este tipo de formacdo permite-lhes uma constante atualizagdo e aprofundamento dos
conhecimentos necessarios ao seu exercicio, bem como a capacidade de desenvolver outro

tipo de intervengdes favoraveis ao apoio de criangcas com DAE.

Ao falarmos deste tipo de dificuldade, inserida na EE, remetemo-nos para a educacgéo

inclusiva, a qual, segundo Rodrigues (2007),

... implica o desenvolvimento de modelos de formagdo de professores, ndo sé para os
professores especializados ou de apoio educativo, mas também para os professores do
ensino regular. Pelo que, os professores devem estar implicados no seu percurso de
formagédo continua, entendido como um processo de desenvolvimento profissional ao
longo da vida, que permite a operacionalizacdo de mudangas, tornando os professores
mais competentes na resolu¢do de problemas com que se confrontam diariamente,
promovendo a igualdade de oportunidades e o0 acesso ao sucesso.
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Paralelo a este tipo de formacéo, encontra-se a formagdo e/ou a escola da vida, que
consiste nas praticas e experiéncias de vida que o professor vai ganhando ao longo dos
anos, e que podem também ser uma mais-valia para criangas com DAE, quando nao ha

possibilidades para adquirir formagdes deste tipo.

E verdade que a aposta na formagao de docentes tem sido muito forte, mas até que ponto, é
que a “formacédo da vida” dos mesmos ndo influéncia o bom desempenho e aprendizagem

de criangas com DAE?

Filomena Silva (2005) defende este conceito quando nos diz que:

muitos professores sentem-se impreparados porque n&do tiveram formacéo
universitaria no que respeita a Educagdo Especial, contudo conhego um segredo:
nenhum de ndés se tornou especialista em dislexia antes de ter trabalhado com um
disléxico. De facto, ndo existem cursos sobre esta matéria. E neste sentido importa que
para aprender bem é preciso estar envolvido. (SILVA, F., 2005, p.51)

A formacao é fundamental, mas n&o é o unico meio pelo qual os professores podem recorrer
para beneficiarem os seus alunos. A pratica nestes casos, &, por vezes, o caminho ideal e o
mais desejado, pois s6 quando intervimos e aprendemos a trabalhar com criancas com
DAE, é que vamos saber realmente o que estas precisam, no que se deve apostar, que

meios sao mais adequados, isto individualizando sempre cada caso.

Assim sendo, e partindo do pressuposto que nem todos os professores beneficiam da
formagéo na area da EE, procura-se fomentar a consciencializagdo da importancia do papel
do mesmo face as criangas com DAE, diferenciando o docente com e sem formagéo na area
mencionada, assim como os métodos e estratégias aplicadas, a fim de saber, se os mesmos

produzem efeitos sobre a eficiéncia de aprendizagem da crianga e de que modo.

“

O papel do professor pode ser um “... factor decisivo para a diminuicdo do insucesso dos
alunos” a nivel das suas dificuldades, caso esteja informado e formado nesta temética.
Deve-se por isso, valorizar o processo continuo da pesquisa, com vista a estimular o espirito

critico e investigativo face aos alunos, tornando facilitadora a sua aprendizagem.

E a partir deste processo que o professor vai construir a sua pratica, desenvolvendo novas
formas de ensinar, divulgando conhecimentos que atendam a diversidade do aluno, sobre a
sua responsabilidade. (SERRA, H., ESTRELA, M., 2010)
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Sob este prisma, a qualificacdo do professor constitui-se numa forma de fortalecimento
da qualidade do atendimento aos alunos no seu conjunto e da crenga dos professores de
que podem construir novas alternativas e desenvolver novas competéncias. No entanto,
o professor, ndo pode agir isoladamente.

A literatura refere que muitos sinais que nao sao detetados, antes da entrada para a escola,
podem ser responsaveis pelo insucesso escolar, pelo que compromete o percurso escolar
de uma crianga. E, por isso, fundamental aprender a distinguir os indicadores das
dificuldades de aprendizagem, uma vez que tal conhecimento pode ser crucial para uma

correta avaliagao diagnostica.
Neste dominio, Fonseca (1999) diz-nos que:

... a formagéo permite mais facilmente distinguir os sinais de vulnerabilidade da crianga
e atribuir-lhes valor e significacdo. Se, precocemente, ndo identificamos sinais, estamos
a deixar escapar a resolugdo de problemas simples que se irdo agravar e que se
tornaréo de dificil resolugdo. (FONSECA, V., 1999, p22)

Como vimos, séo varias as vias de formagao que podem conduzir criangas e jovens com
DAE ao sucesso escolar, mesmo que sejam tomados caminhos diferentes. Estas vias de
formagdo permitem diferenciar as intervengbes junto das mesmas, considerando a

aprendizagem como um ato diferente para cada uma.

A aposta em modelos de formacgédo adaptada, com o objetivo de fazer face as dificuldades
destas criangas, tem sido acrescida. Contudo nem sempre é possivel para os docentes a
concretizagédo destes planos, ai eles tém de fazer face as mesmas dificuldades recorrendo a
outras ajudas, as quais nos prontificamos a “descobrir” com este estudo. Sera que fogem

muito aquilo que é utilizado pelos docentes com especializagdo em educagéo especial?

As varias mudancgas as quais estao sujeitos os diversos agentes escolares, nomeadamente
0s que intervém diretamente com o aluno, podem constituir uma das vias a privilegiar no
acompanhamento do profissional, ao qual deve ser dado tempo para experimentar e refletir

sobre as novas praticas propostas.

Em sintese, independentemente do tipo de formacdo, é de extrema importancia que os
docentes de criangas com Necessidades Educativas Especiais sejam capazes de responder
de forma adequada a todas as criangas, atenuando assim as suas dificuldades. Para isso, a
escola deve ter a preocupacao com a formacao dos mesmos, tendo em conta os objetivos
educacionais por ela tragados. (CORREIA, L., 1997)

111



Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacéao de Professores

112



Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacao de Professores

CAPITULO Il

ESTUDO EMPIRICO



Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacéao de Professores




Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacao de Professores

1

METODOLOGIA E OBJETO DE
ESTUDO

1.1. INTRODUGAO

Concluida a apresentacao do quadro tedrico que orienta a pesquisa levada a cabo,
pretendemos neste capitulo, indicar a problematica a abordar, apresentar a questdo de
partida e as hipoteses e, explicar os objetivos que desejamos atingir com ele. Assim, com
este estudo temos como objetivo principal conhecer o tipo de envolvimento pedagdgico, que
os professores especializados em Educacéo Especial e professores titulares, proporcionam
a criangas com DAE, e verificar, que tipo de diferencas existe entre ambas as praticas

pedagogicas.

Seguidamente apresentamos a metodologia, onde faremos uma descricdo faseada da

construcao dos questionarios, da aprovagao, da validacao e da aplicacao.

Para facilitar a compreensdo comegcamos por apresentar a nossa amostra e, s6 depois,
apresentamos a analise dos dados através da interpretacdo das respostas obtidas, com

base nos quadros e graficos em que foram sistematizados os dados recolhidos.

1.2. PROBLEMATICA E OBJETO DE ESTUDO

A concegéo da problematica deste estudo advém, inicialmente, da necessidade de clarificar
conceitos no dominio das DAE, assim como perceber junto dos docentes de criangas com
esta problematica, que estratégias e praticas sédo aplicadas, para beneficio das mesmas, em

contexto escolar.

Neste sentido, é nossa intengdo estudar de, um modo global, a influéncia da formacao
especifica de professores, no ambito da Educacao Especial e, de professores com outras
formacgdbes, de modo a perceber se as praticas utilizadas por ambos diferem ou ndo no meio

educacional destas criangas.
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Assim, o nosso objeto de estudo € direcionado para o processo ensino-aprendizagem,
destacando o professor como intermediario e determinante no sucesso académico destas

criangas.

1.2.1. OBJETIVOS
Qualquer estudo pressupbe sempre, como base primordial, a elaboragéo de objetivos. Estes

servem de guido orientador para a concretizagao do estudo da problematica.
Nesta perspetiva e, considerando o tema chave desta investigacéo, tracamos os seguintes:
1. Aprofundar os conhecimentos sobre as DAE;

2. Verificar que tipo de estratégias e praticas sao aplicadas pelo professor com

formacédo na area, junto de alunos com DAE;

3. Verificar que tipo de estratégias e praticas séo aplicadas pelo professor titular

junto de alunos com DAE;

4. Fomentar a consciencializagdo da importancia do papel do professor face aos

alunos com DAE.

1.2.2. QUESTOES DE INVESTIGACAO

Neste contexto, o presente estudo tem como objetivo compreender que diferencas se
verificam, no envolvimento pedagogico, que professores especializados em Educagéo
Especial e professores titulares, proporcionam a alunos com Dificuldades de Aprendizagem
Especificas e, as questdes que selecionamos como nucleares, para nos permitirem essa

compreensdo, sao as seguintes:
Q1 — Que conhecimento possui o professor sobre as DAE?
Q2 - O professor tem formagdo em Educacgéo Especial?

Q3 — Que préticas e estratégias sao aplicadas pelos professores com formagéo

junto de criangas com DAE? E pelos professores titulares?

Q4 - Que praticas s&o mais eficazes, as que derivam da formacao de professores
na area da Educacgéo Especial ou da experiéncia de vida dos professores que

nao tém esta formagao?

Q5 - Poderao as praticas aplicadas, enquanto estratégias de apoio a criangas com

DAE, estabelecer um meio distinto de resposta as suas necessidades?
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1.2.3. HIPOTESES
Com o problema de estudo formulado e os objetivos definidos, segue-se outro passo — a

construcao das hipoteses. Segundo Bell (1993), a hipotese é definida como sendo:

.. uma proposicdo hipotética que sera sujeita a verificagdo ao longo da investigacéo
subsequente. Pode também ser vista como um guia para o investigador, na medida em
que representa e descreve o método a ser seguido no estudo do problema. Em muitos
casos, as hipdteses sdo palpites que o investigador possui sobre a existéncia de
relagbes entre variaveis. (QUIVY, R., CAMPENHOUDT, L., 2003, p. 35)

Desta forma, hipotese € uma resposta ao problema a ser investigado, sendo que o papel

essencial € sugerir explicagéo para os factos. Formulamos, entéo, as seguintes hipoteses:

H1 — Os professores incumbidos da intervengéo das criangas com DAE estado

seguros do trabalho que levam a cabo com elas.

H2 — Os professores titulares, embora sem formacado no ambito da Educacéo
Especial, procuram apoio especifico, de modo a dar uma resposta adequada as

necessidades dos alunos com DAE.

H3 — As praticas e estratégias utilizadas por professores com formacao junto de
criangas com DAE, nao diferem no total das que séo utilizadas pelos professores

titulares.

1.3. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO
A metodologia envolve o conjunto de operagbes a levar a cabo para se atingir um

“

determinado fim. No dizer de Gil (1995), é um método cientifico “... é o conjunto de
procedimentos intelectuais e técnicos adaptados para atingir o conhecimento”. (GIL, A.,

1995, p. 27)

Atendendo a natureza do objeto de estudo bem como aos objetivos definidos para esta

investigagdo, a opgcédo metodolégica que mais se adequa, recai sobre o estudo quantitativo.

Considero esta metodologia a mais adequada ao estudo do problema, uma vez que assenta

“

no apuramento de “... opinibes e atitudes explicitas e conscientes dos entrevistados,
utilizando instrumentos estruturados, como é o caso dos questionarios...”, a0 mesmo tempo
que permite “... comparar as categorias de respostas e em estudar as suas correlagbes”.

(QUIVY, R., CAMPENHOUDT, L., 2003, p. 185)
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A abordagem quantitativa justifica-se por ser uma metodologia adequada para representar
um “... determinado universo, de modo a que os seus dados possam ser generalizados e
projetados para esse mesmo universo”. (CAVALCANTE, V., DANTAS, M., 2006, p. 2)

“

As investigacbes que se debrugcam para uma analise quantitativa tém como objetivo
medir e permitir o teste de hipdteses, ja que os resultados sdo concretos e menos passiveis

de erro de interpretagdo”. (Idem, p.2)

Os estudos que empregam a metodologia quantitativa podem descrever, a partir de
amostras numéricas, as medidas quantificaveis de variaveis e ilacdes aplicadas na mesma,
exigindo assim uma maior exatiddo nos resultados. Além disso, € uma metodologia que

identifica propriedades, mede, compara, explica e correlacionam escalas.

E pretendido, desta forma, adotar um método que permita atuar em niveis da realidade,

“@

. uma analise profunda e pormenorizada...” do objeto em estudo, “... numa

“

facultando

base intrinseca relagdo ente os dados recolhidos e a sua interpretagdo”. (SERRA, H., 2010)

Assim sendo, utilizamos a metodologia quantitativa, através do uso de um questionario. Este
faz parte dos procedimentos de recolha de dados, com vista, entre outros pontos, a
percecionar a area de formacdo dos professores. Considerado como uma técnica, este
questionario passaria por ter a colaboragéo e/ou intervencdo dos professores e, nunca das

criangas.

Privilegio o recurso a esta técnica, uma vez Quivy (2003), considera que este instrumento é
vantajoso porque possibilita “... quantificar uma multiplicidade de dados e de proceder, por
conseguinte, a numerosas analises de correlagdo...”, assim como facilita que a
representatividade do conjunto dos entrevistados possa ser satisfeita através deste método.

(QUIVY, R., CAMPENHOUDT, L., 2003, p. 189)

E uma forma de recolher dados com base na fonte de informacédo cedida, possibilitando
assim o aprofundamento ao tema central do estudo. E uma técnica que se “... presta bem a
uma utilizagdo pedagdgica pelo caracter muito preciso e formal da sua construgdo e da sua
aplicagédo pratica”. (Idem, p. 185)
O questionario é um instrumento de observagcdo nao participante, baseado numa
sequéncia de questbes escritas, que s&o dirigidas a um conjunto de individuos,

envolvendo as suas opinibes, representacdes, crengas e informagbes factuais, sobre
eles préprios e o seu meio. (Ibidem, p. 190)
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De acordo com estas caracteristicas, consideramos ser este o tipo de investigagdo que
proporcionaria um entendimento mais claro a questdo que pretendemos tratar: “Que
diferengas se verificam, no envolvimento pedagdgico, que professores especializados em
Educacao Especial e professores titulares, proporcionam a alunos com Dificuldades de

Aprendizagem Especificas?”

Independentemente do tipo de estudo a ser realizado, a sele¢do da amostra é fundamental,
ja que constitui o cerne da investigagdo. Como tal, ao escolher o “caso” o investigador
estabelece um fio condutor l6gico e racional que guiara todo o processo de recolha de

dados, tendo em consideragéo a sua amostra inicial.

1.3.1. AMOSTRA

A populacao tomada como referéncia deste estudo, constituida de forma nao aleatoéria, tem
por base um grupo de professores de turmas do 1° Ciclo do Ensino Basico, de
Agrupamentos de escolas da regido norte do pais, com diagnostico em DAE. Inerente a esta

escolha estaria a variante de professores especializados em EE e, professores titulares.

A amostra é formada por quinze professores, com formac¢ao em Educagéo Especial e quinze
professores com outro tipo de formagéo que néo esta, onde ambos sao titulares de turma do
1° ciclo em Agrupamentos de escolas da regido norte do pais, tendo em comum nas suas

salas, criangcas com diagnostico em DAE.

Esta amostra, selecionada em funcdo dos objetivos do problema em estudo, procura
fomentar a importancia que o professor tem face a criangas com DAE, diferenciando o
mesmo nas suas areas de formacao, de modo a perceber que praticas sdo aplicadas e

quais as mais eficazes.

Perante as caracteristicas desta amostra, esta é considerada de caracter ndo probabilistica
e de conveniéncia, constituida no total por 30 professores do 1° ciclo do Ensino Basico, uma
vez que foi selecionada “... de acordo com um ou mais critérios julgados importantes pelo
investigador tendo em conta os objectivos do trabalho de investigagdo”. (CARMO, H.,
FERREIRA, M., 1998, p. 192)

119



Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacéao de Professores

A amostra foi significativa relativamente a populacdo que se investiga, assegurando assim

um numero representativo de pessoas a responder ao questionario.

1.3.2. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

A recolha de dados foi feita com base na elaboracdo de um questionario de resposta
fechada e de administracéo direta, onde realizamos estudos preliminares antes da técnica
de recolha de dados ser aplicada. Podendo destacar-se, segundo Hill&Hill, entre dois tipos
de estudos preliminares, o nosso diz respeito ao estudo que serve para auxiliar o
investigador a elaborar um questionario novo: estudo auxiliador, caso tenha de elaborar um
questionario. (GIL, A., 1995)

Deste modo, ao grupo de professores foi passado um questionario (Anexo A1), com vista a
percecionar a area de formacgéo dos professores, o tipo de conhecimento que possuem em
relagdo a tematica, bem como o seu envolvimento pedagogico, no que respeita aos métodos

de ensino utilizados na sua pratica pedagodgica perante alunos com DAE.

Foi por isso construido um inquérito por questionario destinado a recolher informagéo sobre
a percegdo dos professores relativamente: i) ao conceito das DAE: ii) aos indicadores
considerados mais relevantes para sinalizar um aluno com DAE; iii) as caracteristicas que
considera serem comuns aos alunos com DAE; iv) ao envolvimento pedagdgico na sala de
aula face a alunos com DAE; v) as praticas de ensino diferenciadas que planifica para os

mesmos; vi) a procura de estratégias para minimizar as dificuldades de alunos com DAE.

O questionario (Anexo A1) foi preenchido pelos professores, tendo em vista obter dados
relativos a nossa questao de partida, ja registada anteriormente. Antes da sua distribui¢ao,
teve-se em conta as areas de formagédo de cada docente, de modo a formar uma amostra

equivalente para os dois lados — professores com formacao em EE e professores titulares.

O presente questionario encontra-se dividido em trés partes fundamentais. A primeira parte
reune um conjunto de seis questdes que procuram a caracterizacdo dos dados pessoais,

académicos e profissionais dos professores.

Na segunda parte, e entrando num campo mais teérico do questionario, encontramos trés

questbes que nos vao comegar a dar respostas as questdes de investigacédo definidas para
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este estudo, uma vez que vao de encontro a percecdo dos professores relativamente ao

conceito e caracteristicas das DAE.

A terceira e ultima parte do questionario, dizem respeito ao envolvimento pedagdgico na
sala de aula. E parte mais alargada de todo o questionario, englobando dez questdes, as
quais sao consideradas a parte integrante a ter em conta na analise de resultados, uma vez

que se encontram relacionadas com as hipéteses definidas para este estudo.

Tais questdes prendem-se com o conhecimento do professor face ao aluno com DAE na
sala de aula. Isto, de modo a saber-se se o professor ja foi titular de alunos com DAE,
conseguindo especificar que tipo de DA em especifico possuia, justificando se a mesma foi

diagnostica e, se sim por quem (questdes numeros 10,11 e 12).

Seguem-se questdes alusivas as praticas de ensino diferenciadas que o professor planifica
para os alunos com DAE, assim como questdes referentes a procura de estratégias, por
parte do mesmo, para minimizar as dificuldades destes alunos. Ou seja, estamos perante
um leque de questdes que recaem sobre a intervencédo que o professor emprega junto de

alunos com DAE (questdes numeros 13,14 e 15).

Adjacente a estas questbes, foram colocadas mais duas (questdes numeros 16 e 17), que
se agrupam no sentido de averiguarem, juntos dos professores inquiridos, a prestagéo de
outros apoios a alunos com DAE, que nao o seu. Com elas, tomamos ainda conhecimento
se se trata do primeiro contacto que o professor tem com este tipo de alunos ou nao. Outro

dos fatores a considerar na analise de resultados.

Ja numa fase final do questionario encontramos as duas Ultimas questdes, com a
numeracao 18 e 19 e, que vao de encontro a questdes de opinido do inquirido, de modo
averiguar a sua posicdo em relacdo a dois pontos: o apoio as disciplinas que alunos com
DAE devem ter ou ndo e, a importancia que atribui a formacédo de professores para lidar
com este tipo de alunos. No ultimo ponto, ao contrario de quase todas as questbes presente
neste questionario, € usada uma escala de classificacdo, desde o “pouco importante” ao

“muito importante” (1-5).

Com o objetivo de verificar as hipdteses foi adaptado e construido este instrumento de
recolha de dados, o qual foi aplicado, podendo agora procedermos ao tratamento e analise

dos dados recolhidos, passando assim a sua interpretagao.

121



Inter-Relag&o da Intervengdo com DAE e a Formacéao de Professores

1.4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
Os procedimentos ajudam-nos a progredir em direcdo a um objetivo. De acordo com
Tuckman (2002) para se realizar uma investigacao, os procedimentos sucedem-se segundo

determinada logica:

A investigacdo diz respeito a relagdo entre duas ou mais variaveis e é realizada a partir
da identificagcdo de um problema, examinando as variaveis relevantes ja seleccionadas
através de uma revisdo da literatura, construindo uma hipdétese plausivel, criando um
design de investigacdo para estudar o problema, recolhendo e analisando os dados
apropriados para, entdo, extrair as conclusées acerca da relagdo entre as variaveis.
(TUCKMAN, B., 2002, p. 5)

Efetivamente, para levar a bom termo o nosso estudo, fomos passo a passo, num trajeto
compensador mas demorado, marcado sobretudo pela dificuldade de gestdo de tempo, para

a qual a atualidade projeta os professores que se encontram a estudar.

Para elaborar o Enquadramento Teoérico, o método mais utilizado foi o da pesquisa
bibliografica. Pesquisamos, genericamente, sobre as Dificuldades de Aprendizagem
Especificas, Intervengdo, Envolvimento Pedagdgico, Escola Portuguesa Face ao Aluno com

DAE e, por fim, sobre o Papel dos Docentes e a sua Formagé&o.

Concluida esta fase de selegao da informacgao, passamos a producgéo de texto, de modo a
enquadrar, da melhor forma, as diversas pesquisas realizadas. Com recolha de dados
bibliograficos foi-nos permitido equacionar, com clareza e dimensao adequada, o problema

que pretendemos estudar.

Colocava-se, entdo, a questdo de um método de trabalho que nos possibilitasse alcangar a

realizacao plena dos objetivos propostos.

Deste modo, optamos por elaborar um questionario para recolha de dados, junto de um
grupo de professores de turmas do 1° Ciclo do Ensino Basico, de Agrupamentos de escolas
da regidao norte do pais, com diagnéstico em DAE. Este instrumento de trabalho, com
questbes abertas e fechadas, como vimos anteriormente, dar-nos-iam resposta ao conjunto
de questdes que a pesquisa bibliografica nos tinha levantado, sobretudo sobre as praticas e
estratégias de intervengdo que professores com formacdo em EE e professores titulares

aplicam junto de alunos com DAE.
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Ao longo da elaboragédo do questionario foram sendo trocadas impressées, nomeadamente
com a orientadora desta dissertacdo de mestrado, com vista assegurar que as questdes

respeitavam o enquadramento legal para o efeito da sua aplicagéo.

Antes de avangar com o preenchimento dos questionarios foi feita uma pré sele¢do junto
dos professores disponiveis a colaborar neste estudo. Isto para qué? Para no final obtermos
um numero de respostas equiparavel: professores de com alunos com DAE com formacgao

em EE e, professores de alunos com DAE sem formagéo em EE.

Para tal desloquei-me diretamente a algumas escolas a apresentar o estudo em questao, de
modo a obter a participacado dos seus docentes, no entanto nem todas deram uma resposta
positiva. O enfoque maior deste estudo recai sobre professores de distintas instituicbes que
neste momento, por necessidade de formacao, frequentam a mesma instituicdo de ensino
que eu — Escola Superior de Educagéo de Paula Frassinetti, e dai o facilitismo em participar

deste estudo.

Posto isto, avangamos, entdo, com o preenchimento dos questionarios, os quais foram
entregues pessoalmente aos docentes, tendo-lhes sido solicitado que respondessem nesse

momento e; via correio electrénico com a especificacdo do estudo que se pretendia realizar.

No geral, este questionario foi considerado de facil preenchimento, tendo no momento da
recec¢ao havido algumas trocas de impressdes sobre as formagdes na area das Dificuldades
de Aprendizagem. Alguns dos professores com formagdo confessaram que, se
preenchessem o mesmo questionario ha uns tempos atras, ainda sem formagéo em EE,

iriam ter dificuldade em responder a questdes da parte da fundamentagéo teodrica.

Tal como foi descrito, o processo de validacao foi acessivel e proveitoso. A simpatia, 0 bom
acolhimento e reconhecimento por parte dos que neste estudo participaram, em relacéo a

utilidade ao estudo que se pretendia realizar, foi deveras compensadora.

Ao nivel do tratamento dos dados recorremos a dois métodos: a estatistica descritiva e a
analise de conteudo. Em termos da estatistica descritiva, utilizamo-la para analisar os
questionarios, nomeadamente as questdes fechadas, uma vez que nos permite recolher,
organizar, analisar e interpretar os dados empiricos, através da criagéo de instrumentos,

como as tabelas de frequéncia e gréficos ilustrativos.
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Para o tratamento destas questdes fechadas recorremos ao tratamento de dados através do

programa Microsoft Excel 2010.

No que concerne ao tratamento das questdes abertas, servimo-nos da analise de conteudo,

“

pois de acordo com Vala (1990) este tipo de analise “... é dtil, uma vez que ndo seria
possivel antecipar todas as formas de expressdo que podem assumir as representagbes dos
individuos questionados”. (ESTRELA, M., 2009) Estas questdes foram assim,

sistematizadas em tracos caracterizadores em funcéo da respetiva analise.

Apresentados os instrumentos de recolha de dados e descritos os procedimentos
metodologicos desenvolvidos para este estudo, passamos a sua analise interpretativa, tendo
por base os objetivos e as questdes de pesquisa que orientaram o decorrer de toda a
investigacdo. Assim sendo, serd analisado de seguida o questionario preenchido por parte

dos professores alusivo a este estudo (Anexo A1).
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2

APRESENTAGAO E ANALISE DOS
RESULTADOS

2.1. INTRODUGAO
Um estudo de investigacao finda com a apresentagéo, andlise e discussao dos resultados,

complementados com a elaboracéo e apresentacao das conclusoes.

Neste capitulo, procede-se assim a apresentacao e analise dos dados recolhidos em relagcao
ao questionario aplicado. A recolha de dados foi feita de forma organizada e sistematizada.
O instrumento e os métodos utilizados revelaram-se adequados, pois os resultados obtidos
permitiram estudar as variaveis definidas inicialmente. Os resultados foram processados de
acordo com a informagéo fornecida pelos inquiridos e séo relevantes para as consideragdes

tedricas do estudo e da problematica proposta.

Deste modo, para o levantamento de dados, utilizamos como instrumento de recolha um
questionario que foi aplicado a professores de turmas do 1° Ciclo do Ensino Basico, de
Agrupamentos de escolas da regido norte do pais, com diagnéstico em DAE. Dessa recolha
resultou uma amostra constituida por 30 (trinta) elementos, sendo 15 (quinze) professores

com formagéo em EE e 15 (quinze) professores sem este tipo de formacéao.

Tendo por base a apresentacdo e analise dos resultados do questionario, os dados seréo
analisados em termos quantitativos, através da estatistica descritiva. Isto, porque nos vai
permitir, ndo s6 perceber a forma como se distribuem as respostas as questdes colocadas,

como também analisar as hip6teses anteriormente definidas.
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2.2.1. DADOS PESSOAIS
De acordo com a amostra que constituiu este estudo — 30 elementos, observa-se na Figura
3.1 que o sexo feminino assume-se como predominante do estudo em questdo com 57%,

contrapondo com 43% do sexo masculino.

M Feminino

H Masculino

Figura 3.1 — Grafico relativo ao sexo dos inquiridos

Quanto a idade dos professores, a amostra foi dividida em cinco faixas etarias apresentadas

na Figura 3.2.

Nesta torna-se percetivel que a faixa etaria dos 36-40 anos é aquela em que os inquiridos
se encontram em maior niumero (40%), seguindo-se a faixa dos 31-35 anos e 40 anos em
namero igual, com 27%. Aquela com menor numero de inquiridos € a faixa etaria dos 25-30

anos, que registou apenas 7%.
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Figura 3.2 — Gréfico alusivo a faixa etaria dos inquiridos

2.2.2. DADOS ACADEMICOS E PROFISSIONAIS

Um dos aspetos que procuramos conhecer, relativamente aos professores que constituem a

amostra foi a sua situacdo académica e profissional. De acordo com os dados recolhidos é

possivel constatar que, maioritariamente os professores inquiridos séo Licenciados (80%).

Contudo, os restantes elementos variam entre a Pés-Graduacgéo (54%), o Mestrado (40%) e

o Doutoramento (27%), sendo que nas restantes nao se verificou nada (Figura 3.3).
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H Professores com formagéo em EE H Professores Titulares

Figura 3.3 — Habilitagbes académicas dos inquiridos
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Relativamente a estes nimeros, ja sabemos que metade da amostra — quinze professores —
€ especializada em Educagéo Especial. Esta especializagao foi obtida, na sua maioria em
regime de P6s-Graduagéo (47%) e Mestrado em EE (27%), como podemos verificar acima
na mesma figura. No que respeita a outra metade da amostra, centra-se na sua maioria na

Licenciatura (60%) e no Doutoramento (20%).

Tal como se apresenta na Figura 3.4, na amostra, 67% dos professores sdo do quadro de

escola, registando este campo o maior numero de inquiridos.

Os professores contratados, assim como os professores que assinalaram “Outra” como
opcéo, registam-se em numero quase igual (16% e 17%) respetivamente, sendo que os
ultimos encontram-se efetivos em escolas de ensino particular. Em menor numero temos os

professores de zona pedagodgica, sem qualquer tipo de registo.~

H Quadro de escola
H Quadro de Zona Pedagdgica
u Contratado (a)

H Outra

Figura 3.4 — Situacéo profissional dos inquiridos

Analisando agora a experiéncia profissional, sobretudo o tempo de servigo dos inquiridos,
constatamos que a maioria da amostra se encontra no intervalo correspondente de 11-15
anos com 53%, seguido do intervalo 21-25 anos com 47%. O restante tempo oscila entre um

1-10 anos e, 26-+30 anos como representa a Figura 3.15.
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Figura 3.5 — Gréfico referente ao tempo de servigo dos inquiridos

Distinguindo entre os dois grupos de professores, verifica-se que os professores com
formacdo em EE se encontram divididos pelos diferentes intervalos de tempo de servigco
estipulados para este estudo, exceto o intervalo de 16-20 anos. Contudo, ha dois intervalos
que se destacam em relagdo aos outros: um com idades compreendidas entre os onze 11-
15 anos, 21-25 anos e mais de trinta anos e, outro com professores entre os 26-30 anos
(Figura 3.5).

Ja no que diz respeito aos professores titulares, estes apresentam-se maioritariamente com

um tempo de servico num intervalo de 11-15 anos e 21-25 anos.

2.2.3. SOBRE AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM ESPECIFICAS

Relativamente ao conceito das Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) e, perante
o leque de respostas a disposicdo, torna-se curioso constatar as respostas obtidas.
Referimos antecipadamente que das op¢des dadas apenas duas se encontram corretas: um
distarbio da aprendizagem e disfungéo do sistema nervoso, que pode ocorrer em qualquer

momento.

Analisando as respostas dos professores com formacdo em EE, verificamos que todos
responderam acertadamente. Ja nas respostas dos professores titulares verificamos que tal

nao aconteceu (Figura 3.6).
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Figura 3.6 — Grafico referente ao conceito das DAE

Todos eles possuem uma resposta correta, considerando as DAE como sendo um disturbio
da aprendizagem, contudo nenhum destes associou o conceito a uma disfungéo do sistema
nervoso, que pode ocorrer em qualquer momento, que seria a outra opgéo correta.
Dividiram-se entre outras respostas, considerando as DAE como sendo um atraso na

capacidade intelectual e um atraso na aprendizagem.

Nenhum achou que a crianga com dificuldades de aprendizagem tivesse uma disfungéo no
sistema nervoso, facto interessante a registar. Pois se repararmos, € a Unica resposta mais
“cientifica” uma vez que o sistema nervoso ndo é igual a de uma crianga sem estas

dificuldades.

Apuramos entdo, que estes professores ndo se encontram totalmente esclarecidos em

relacdo ao conceito das DAE.

Podemos concluir que a formacéo na area da Educacéo Especial esclarece de forma eficaz
o verdadeiro conceito, que é complexo, nao se tratando simplesmente de um disturbio, mas

sim de uma disfuncao do sistema nervoso, que pode ocorrer em qualquer momento.
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No que respeita aos indicadores considerados mais relevantes para sinalizar um aluno com

DAE, foram propostos quinze (Anexo A1), de modo a que os inquiridos selecionassem

apenas cinco.

Obtidas as respostas e registados os resultados, no que respeita aos professores com

formagdo em EE ha realmente um consenso na selegéo das respostas, pois se verificarmos

no Quadro 3.1, estes professores selecionaram exatamente os mesmos indicadores,

formando assim apenas duas respostas. Estes indicadores embora sejam os mesmos foram

colocados com relevancias diferentes.

Falamos por isso, de oito professores que consideram os problemas psicomotores como o

indicador de maior relevancia e, de sete professores que julgam os problemas de atencao

de maior relevancia entre os demais, para sinalizar um aluno com DAE.

INDICADORES CONSIDERADOS MAIS RELEVANTES PARA SINALIZAR UM ALUNO coM DAE (1-5)

Professores com formagao em EE

n° respostas

Professores titulares

n° respostas

Problemas psicomotores

Dificuldade para aprender

2 | Problemas de atencao 2 | Problemas de atencéo
3 | Défice de memodria visual sequencial 3 | Dificuldades no processo de informagao
4 | Défice de memoria auditiva sequencial 8 4 | Problemas psicomotores 5
5 Dificuldade em identificar, discriminar e 5 Dificuldade em identificar, discriminar e
interpretar os estimulos auditivos e visuais interpretar os estimulos auditivos e visuais
1 | Problemas de atengéo 1 | Dificuldade para aprender
- s . Manifestagéo de inversdes, omissdes e
2 | Défice de memodria visual sequencial 2 it : ’
confusdes na leitura e escrita
3 | Défice de memoria auditiva sequencial 7 3 | Défice de memodria visual sequencial 7
Dificuldade em identificar, discriminar e - - " .
4 | . . e o 4 | Défice de memoria auditiva sequencial
interpretar os estimulos auditivos e visuais
5 | Problemas psicomotores 5 lelcyldades em captgr, processar e
dominar as tarefas e informagdes
TOTAL 15
1 | Dificuldade para aprender
9 Dificuldades em captar, processar e
dominar as tarefas e informagdes
3 | Défice de memodria visual sequencial 3
4 Manifestagao de inversdes, omissdes e
confusdes na leitura e escrita
5 | Problemas de atengao
TOTAL 15

Quadro 3.1 — Indicadores relevantes para sinalizar um aluno com DAE
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Em relacdo aos professores titulares, as respostas ja sdo um pouco mais variadas, no
entanto, se compararmos as respostas com as dos professores com formacdo em EE,

verificamos que ha uma certa coincidéncia nos cinco indicadores selecionados por estes.

Embora com relevancias diferentes, a amostra de quinze professores titulares selecionou-os
e, falamos de problemas de atengéo (8), problemas psicomotores (5), dificuldade em
identificar, discriminar e interpretar os estimulos auditivos e visuais (5), défice de memoria

auditiva sequencial (7) e visual (10).

Este grupo de amostra, inerente aos indicadores ja mencionados, selecionou mais quatro,
como se pode verificar no quadro acima. Destes quatro, ha um que foi comum aos quinze
professores, que assenta na dificuldade para aprender, identificado por todos como o

indicador mais relevante para a sinalizagdo de um aluno com DAE.

As dificuldades no processo de informacgao; dificuldades em captar, processar e dominar as
tarefas e informagdes e; manifestacao de inversbes, omissées e confusdes na leitura e

escrita sdo os indicadores menos numerados.

No que concerne as caracteristicas comuns a maioria dos alunos com DAE, foi solicitado
aos professores que indicassem cinco mediante o leque fornecido na questdo numero 9, do

questionario (Anexo A1).

Como podemos observar na Figura 3.7, os professores tinham a sua disposicao quinze

caracteristicas possiveis para nomear apenas cinco.
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Figura 3.7 — Grafico referente as caracteristicas comportamentais comuns aos alunos com DAE
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De acordo com os dados recolhidos sobre os professores com formagédo em EE,
constatamos que as caracteristicas mais apontadas por eles sdo: a baixa auto-estima
(20%), quase a par da falta de competéncias organizacionais (19%), seguindo-se a
distracgdo com 13% das respostas, as dificuldades do processamento auditivo e os

problemas de memdria com o mesmo valor (11%).

Das restantes caracteristicas assinaladas, aquelas que se registam em menor numero
andam em torno da dificuldade em iniciar ou completar tarefas (3%) e dos problemas a nivel

de relacionamentos sociais (3%).

Relativamente aos professores titulares, as respostas sdo um pouco mais variadas,

atendendo que todas elas foram assinaladas, embora com frequéncias diferentes.

A Figura 3.7 permite-nos observar esta situagdo e também uma outra, que é o facto de este
grupo de professores ter em comum, como caracteristicas mais comuns a alunos com DAE,
quatro das que foram assinaladas anteriormente pelos professores com formagdo em EE.
Sao elas as dificuldades do processamento auditivo (8%), a falta de competéncias

organizacionais (15%), a baixa auto-estima (13%) e a distracéo (9%).

Para além de serem respostas comuns a ambos os grupos de professores, foram aquelas

gue no seu todo, obtiveram mais numero de respostas.

Contudo e ainda face a este grupo — grupo dos professores titulares, ha que realgar a
escolha de mais trés caracteristicas, que obtiveram valores equiparaveis: o pouco empenho
nas tarefas que realiza (8%), a ansiedade (9%) e a fraca tolerancia a frustracdes e

problemas (8%).

A titulo de conclusédo, ha que referir que foi a falta de competéncias organizacionais e a
baixa auto-estima que angariaram mais preferéncias, no total da amostra (30 professores),
entre as caracteristicas consideradas comuns aos alunos com DAE, com 34% e 33%

correspondentemente.

2.2.4. ENVOLVIMENTO PEDAGOGICO NA SALA DE AULA
Sabendo previamente que os professores inquiridos tinham nas suas salas de aula, alunos
sinalizados com DAE, importava agora averiguar que tipo de dificuldade de aprendizagem

esses alunos possuiam.
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Este era um dado ja adquirido, uma vez que a populagdo tomada como referéncia deste

estudo foi constituida de forma nio aleatoéria.

Como tal, foi-lhes colocada a questdo: “Que tipo de dificuldade de aprendizagem ele (s)
possuem?”. Para além do objetivo fundamental da mesma, esta questdo permitiu-nos retirar
um segundo elemento — o niumero de alunos que o professor tem na sua sala de aula com

esta problematica.

Com base na Figura 3.8, constatamos que a maioria dos professores (77%) possui nas suas
salas de aula penas um aluno com DAE, 17% professores tém dois alunos, 3% tem trés e
outros 3% tém quatro alunos. Estes 3% correspondem a uma unidade, ou seja, a um
professor, sendo que o que possui quatro alunos com DAE na sua sala é também professor

de apoio.
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Figura 3.8 — Grafico relativo ao numero de alunos com DAE por professor

Atendendo a estes numeros, estamos perante uma amostra de quarenta alunos do leque de
trinta professores inquiridos para este estudo. Estes alunos, e com base na Figura 3.9
podemos confirmar isso, manifestam em grande parte problemas a nivel da Dislexia (57%),
seguida da Disgrafia com 21%, e posteriormente a Disortografia e a Discalculia com 15% e

8%, respetivamente.
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Figura 3.9 — Gréafico relativo aos alunos sinalizados com DAE na turma

E ainda de sublinhar que perante estes quarenta alunos, alguns deles tém associado mais
do que uma dificuldade de aprendizagem, falamos na sua maioria, de criancas com dislexia

e a disgrafia.

No seguimento desta questéo, os professores foram questionados sobre o diagnéstico da
DAE do seu aluno, de modo a percebermos se foi diagnosticada e por quem. Assim sendo,
todas estas criancas foram diagnosticadas com problemas na area das DAE, contudo por

elementos distintos.

Se observamos a Figura 3.10, verificamos que o professor titular de turma desempenhou um
papel importante neste diagnéstico. Pois em 50% dos casos, as DAE destas criangas foram
diagnosticadas por docentes especializados e, que tinham como particularidade serem
professores titulares de turma das mesmas. E 25% dos casos, segunda resposta mais
obtida, vai de igual modo, de encontro ao professor titular de turma, mas com a colaboragao

de um professor de ensino especial.

Surge também o apoio por parte dos servigos especializados de apoio educativo da escola
(13%) e dos servicos de psicologia (10%), mas em numero reduzido em relacdo as

respostas anteriores.
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Figura 3.10 — Grafico alusivo ao quadro de diagnéstico dos alunos com DAE

Apds as questdes anteriores entramos agora num campo diferente, que sdo as respostas
abertas. Estas encontram-se direcionadas para a intervencéo que os docentes tém com este
tipo de alunos e, como tal comegamos com a seguinte questdo: “Em sala de aula como

procura minimizar as dificuldades desse aluno?”.

Antes de iniciarmos a analise da mesma, é de esclarecer que vamos atender a dois lados de
respostas — as respostas dadas pelos professores com formagcdo em EE e as respostas
dadas pelos professores sem formacao na area. Assim sendo, e registando inicialmente os
dados dos professores com formacgao, temos trés respostas que se cruzam entre todos eles:

0 apoio individualizado, o incentivo e as adequacgdes curriculares.

Alguns deles conjugam estas respostas com exemplos, dizendo que os colocam na fila da
frente; realizam com eles diversas atividades que o ajudam a minimizar a dificuldade em
questao; ao trabalhar um texto em sala de aula, faz questao de o ler em voz alta para a
crianca; fornecem mais tempo para a realizacdo das atividades; valorizam e encorajam os

pequenos éxitos.

Em relacéo aos professores sem formacao em EE, também foi registado o modo de como
procuram minimizar as dificuldades dos seus alunos com DAE, e verificamos as seguintes
respostas: aumentar a confianga; dedicar-lhes mais tempo; auxiliar nas tarefas; investir no

trabalho pedagogico diferenciado; inseri-los com os pares, mostrando-lhes que também séo
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importantes. Estar atento a todas as atividades que o aluno realiza, colocando-o num lugar
privilegiado da sala (proximo de um campo de viséo); reforcar as intervengdes positivas;
promover o trabalho, prestando uma atengdo mais personalizada; leitura em voz alta de
textos e exercicios; apoio pedagdgico individualizado; estimular positivamente; adequacgao
curricular; valorizar todo o seu trabalho, estimulando a atengdo e motivagédo de forma

sistematica.

Inerente a estas respostas, estda a implementacédo de todas as medidas definidas no PEl,

assinalada apenas por dois dos professores inqueridos.

Com isto, verificamos que ha uma coincidéncia bastante volumosa entre os dois campos de
professores. Pois embora, sem formacdo em EE, estes professores nomeiam os mesmos
conteudos, que os professores com formacéo na area, em que se apoiam para minimizar as
DAE dos seus alunos. Embora de um modo mais especifico e detalhado, eles vao de
encontro aos mesmos principios, pois se tornarmos a reler as respostas acima analisadas,
verificamos que as bases de ambos sdo as mesmas — poio pedagdgico individualizado;

estimular positivamente/incentivo e a adequacéo curricular.

Fora estas medidas, importava também saber se os professores investiam na planificacao
de estratégias de ensino diferenciadas para o aluno. Deste modo, foi-lhe colocada essa

questédo, com oportunidade de resposta “sim” e “n&o”, tendo que posteriormente justificar o

Relativamente aos professores com formagéo em EE e, como podemos averiguar na Figura
3.11, apenas 7% dos professores afirmou que ndo planificava tais estratégias de ensino
para os seus alunos. Contudo os restantes, que sdo a maioria (93%), disseram que
planificavam estratégias de ensino diferenciadas para os seus alunos, especificando que

tipo de estratégias.
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Figura 3.11 — Gréafico relativo a planificagédo de estratégias diferenciadas para o aluno com DAE

Falamos entao de, textos curtos; perguntas diretas; respostas a completar; “dicas” ao lado
para escolha; ndo haver exposicao; rotina de leitura diaria para melhor compreenséo de

textos; acompanhamento durante a aula e investimento em exercicios de reforgo.

Ja no grupo de professores titulares, as respostas obtidas diferem numa percentagem
minima em relacdo as anteriores, uma vez que neste grupo, foram 13% os professores que
deram como resposta 0 “ndo”. Mesmo assim, € uma margem positiva, uma vez que torna a
maioria dos professores (87%) a dizer que planifica estratégias diferenciadas para alunos
com DAE (Figura 3.11).

Estes professores justificam a sua resposta dizendo que as suas estratégias diferenciadas
passam por ir de encontro as necessidades do aluno através das suas preferéncias; ajustar
as atividades as suas dificuldades, por exemplo, abordagem de textos curtos; textos
adaptados com perguntas fechadas; trabalho individualizado extra; realizacdo de fichas
formativas com apoio; atividades articuladas com a professora de Educacao Especial e por

momentos que proporcionam a diversidade da procura ensino-aprendizagem.

Perante as respostas dadas a esta questao, podemos de igual modo constatar que, ambos
os docentes inquiridos — trinta, apoiam-se em quase as mesmas estratégias diferenciadas
para ajudar o aluno com DAE. Todavia, a base destas estratégias passa pela adaptagéo das

mesmas as atividades a realizar.
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Com fim a complementar esta questao, foi idealizada a seguinte: “Que outra intervengéo tem
junto desse aluno?”. Aqui, nao houve necessidade de separar as aguas, isto €, esta questao
foi analisada tendo em conta as respostas da amostra total dos professores inquiridos. Isto
porqué? Porque uma vez analisadas, constatou-se que o seu fundamento era exatamente o

mesmo por parte de todos os docentes.

Por isso, e ndo distinguindo professores com formacao e professores titulares, identificamos
como a intervencao mais indicada o dialogo, tendo mesmo um dos inquiridos escrito que a
sua intervencao passava por “Muito dialogo” Este dialogo é apontado por todos como uma
intervengdo que tem como objetivo a possibilidade de rever matérias, esclarecer duvidas,
manter uma aproximacao afavel do aluno, encontrar estratégias que o ajudem a ultrapassar

esta barreira e para que aumentem a sua confianga e auto-estima.

Relativamente ao ultimo ponto, foram bastantes os docentes que indicaram como outra

intervencéo ‘técnicas para melhoria da auto-estima” e “valorizagéo positiva”.

Com o objetivo de sabermos se estas criangas usufruiam de outros apoios que n&o o do seu
professor questionamos a nossa amostra sobre este assunto, de onde obtivemos as

seguintes respostas (Figura 3.12).
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Figura 3.12 — Grafico referente aos apoios extra dos alunos com DAE

Dos trinta professores inquiridos, 47% alegam que os seus alunos com DAE além do seu
apoio, ndo usufruem de mais nenhum. Sendo que a maioria, 80% dos professores com

formacédo em EE e 73% dos professores titulares afirmam que os seus alunos, para além do
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seu apoio desfrutam de outros, como € o caso do Apoio Socioeducativo, Terapia da Fala,
Servigcos de Psicologia, Intervengdo Precoce, Terapia Ocupacional, Apoio Pedagoégico

Personalizado por um técnico de Ensino Especial e do Gabinete do Ensino Especial.

No seguimento desta questédo foram colocadas mais duas, no sentido de conhecer melhor o
envolvimento destes professores na area das DAE. Assim sendo, a primeira questao foi de
encontro a sabermos se esta era a primeira vez que estes docentes tinham contacto com

este tipo de alunos.

Observando a Figura 3.13 verificamos que apenas 20% dos professores titulares € que
tiveram, este ano letivo, o primeiro contacto com alunos com DAE. Pois os restantes (80%)
mostram que nao € a primeira vez que trabalham com alunos com esta problematica, sendo
que os professores com formagéo em EE, assumem na totalidade um contacto anterior com

este tipo de criangas.
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Figura 3.13 — Grafico relativo ao contacto dos professores com alunos com DAE

Contudo, & de opiniao geral, que este tipo de alunos deve usufruir de apoio as disciplinas

além do apoio especializado (Figura 3.14).
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Figura 3.14 — Grafico relativo a opinido dos professores sobre o apoio as disciplinas

Os professores consideram esta situacdo elementar, em virtude de melhorar a estruturagéo
e sistematizacdo de conhecimentos; de valorizar o reforco das matérias, pois facilita a
aprendizagem e; da antecipacdo dos conteudos lecionados nas aulas. Além disto, e foco a
reposta dada por um dos professores a esta questdo “O apoio as disciplinas para estes
alunos ¢é essencial, para serem alunos! Para saberem que apesar das suas DA conseguem
atingir os objetivos, nem que seja mais lentamente. Porque s&0 meninos e meninas como oS

seus colegas’.

Sintetizando as respostas dadas a esta questdo, os alunos com DAE devem usufruir de
apoio as disciplinas porque as dificuldades especificas embora permanentes, na maioria dos
casos, podem ser minimizadas com um trabalho sistematico e coerente de
consciencializacdo e autonomias. Além disso, o apoio suplementar permite salientar
conhecimentos que nao podemos trabalhar num grupo/turma grande. Este apoio porque sé&o
alunos que com um pouco mais de trabalho e, bem direcionado, conseguem obter bons
resultados. Mais, ira ajuda-los a ultrapassar, ndo s6 as dificuldades sentidas, mas também a

desenvolver as competéncias essenciais.

A titulo de conclusao deste questionario, foi colocada uma pergunta com base numa escala
(Figura 3.15), face a importancia que o professor atribui a formacao de professores para

lidar com criangas com DAE.
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Através das respostas obtidas, verificamos que a importancia que os professores atribuem a
formacao para lidar com este tipo de criancga, debruga-se sobre o “Muito Importante” (4 — 5).
No entanto, e enquanto nas respostas dadas pelos professores com formagéo em EE existe
um consenso maior entre as respostas, pois 87% assinalaram a formacdo de importancia
cinco e, 13% de importancia 4; em relacao aos professores titulares ja ndo se verifica esta

situacgéao.

Estes encontram-se divididos, quase em igual numero, pois 60% classificam a formacao de

professores para lidar com criangas com DAE com 5 e 40% com 4.
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Figura 3.15 — Grafico referente a importancia atribuida pelo professor a formacéo de professores para
lidar com criangas com DAE

Contudo, e embora sem formagao, os docentes titulares sugerem, a partir desta analise, que
o0 seu trabalho é bem desempenhado e adequado as necessidades das criangcas com

Dificuldades de Aprendizagem Especificas.
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3

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

3.1. INTRODUGAO

Neste estudo que incidiu sobre o tipo de envolvimento pedagdégico, que os professores
especializados em EE e professores titulares, proporcionam a criangas com DAE, obtivemos
uma amostra constituida por 30 elementos, todos professores de turmas do 1° Ciclo do
Ensino Basico, de Agrupamentos de escolas da regido norte do pais, com diagndstico em
DAE. Trata-se de uma amostra significativa relativamente a populagcao que se investiga,

assegurando assim um numero representativo de pessoas a responder ao questionario.

Da aplicagdo dos mesmos (questionarios) aos professores resultaram dados que nos
permitirdo compreender o estudo efetuado e possibilitardo alguma reflexdo sobre a tematica
em questdo. A generalizacdo e a aplicacdo dos resultados obtidos devera ser cautelosa,

embora os mesmos possam servir de reflexao para outros professores e investigadores.

Ao longo deste ponto do trabalho comentaremos os resultados anteriormente apresentados,

tendo sempre por base a sua apresentacao e analise.

Para facilitar a interpretacéo dos resultados, tomaremos como guia estruturante os objetivos

definidos para este estudo e as questdes levantadas — as hipoteses.

3.2. DISCUSSAO DOS DADOS ANALISADOS

Este estudo teve como objetivos: aprofundar os conhecimentos sobre as DAE; verificar que
tipo de estratégias e praticas sédo aplicadas pelo professor com formagao na éarea, junto de
alunos com DAE; verificar que tipo de estratégias e praticas sdo aplicadas pelo professor
titular junto de alunos com DAE; fomentar a consciencializagdo da importancia do papel do

professor face aos alunos com DAE.
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Para corresponder aos objetivos partimos das hipoteses de que os professores incumbidos
da intervencdo das criangas com DAE estdo seguros do trabalho que levam a cabo com
elas; de que os professores titulares, embora sem formagdo no ambito da Educacéo
Especial, procuram apoio especifico, de modo a dar uma resposta adequada as
necessidades dos alunos com DAE e de que as praticas e estratégias utilizadas por
professores com formacao junto de criangas com DAE, ndo diferem no total das que séo

utilizadas pelos professores titulares.

Com o objetivo de aprofundar os conhecimentos sobre as estratégias e praticas de ensino
utilizadas por professores com formacéo em EE e por professores titulares, perante alunos
com DAE, os professores foram sujeitos ao preenchimento de um questionario, sob a forma

de averiguar se ha algo em comum entres esses professores.

Assim sendo, e no que toca a estes questionarios, passados aos professores, os resultados
obtidos indicaram-nos que em comparagéo com os professores com formagdo em EE, um
grande numero de professores sem formacédo na area, 50%, considerou e bem as DAE
como sendo um disturbio da aprendizagem. Contudo, ndo as relacionaram com o facto de

serem também uma disfun¢éo do sistema nervoso, que pode ocorrer em qualquer momento.

Estes mesmos professores fizeram parte de um leque de respostas semelhante as que
foram dadas pelos professores com formagéo em EE, no que respeita aos indicadores mais
relevantes para se sinalizar um aluno com DAE. Pois dos 15 (quinze) indicadores propostos
(Anexo A1), os professores titulares conseguiram incluir nas suas respostas cinco dos
indicadores também nomeados pelos professores com formagéo: problemas de atencao,
problemas psicomotores, dificuldade em identificar, discriminar e interpretar os estimulos

auditivos e visuais, défice de memoria auditiva sequencial e visual (Quadro 3.1).

Também em relagcdo as caracteristicas comuns a maioria dos alunos com DAE,
encontramos coincidéncias nas respostas de ambos os grupos de professores, mostrando

assim os professores titulares, estarem minimamente dentro do assunto das DAE.

Quando interrogados sobre tais caracteristicas, embora num quadro alargado de respostas,
tornamos a encontrar nele quatro das respostas dadas pelos professores com formacao em
EE (Figura 3.17).

Entrando no campo das estratégias utilizadas pelos professores junto de criangas com DAE,

constatamos que era uma pratica regular entre a amostra total dos mesmos, uma vez que
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93% dos professores com formagédo em EE e 87% dos professores titulares, disseram que
planificavam estratégias de ensino diferenciadas para os seus alunos. Um aspeto bastante
positivo a retirar deste estudo, uma vez que na amostra em analise, verificamos que os

professores tém uma intervengéo correta junto destas criangas.

Com base na analise feita anteriormente a esta questao, verificamos que as estratégias
usadas pelos dois grupos de professores nao diferenciam em muito (analise da Figura 3.21),
verificando assim umas das nossas hipoteses: H3 — As praticas e estratégias utilizadas por
professores com formacgao junto de criancas com DAE, ndo diferem no total das que sdo

utilizadas pelos professores titulares.

Sabemos que o trabalho desenvolvido pelos professores com formacdo em EE sublinha a
importancia da formacgéo na pratica pedagdgica, uma vez que o trabalho que desenvolve
com criangas com DA ajuda-as a melhorar as suas dificuldades. No entanto, os professores
titulares, incumbidos da intervencéo juntos destas mesmas criangas, estdo seguros do

trabalho que levam a cabo com elas.

Embora, sem formacdo no ambito da Educacdo Especial, procuram apoio especifico, de
modo a dar uma resposta adequada as necessidades dos alunos com DAE. Pois apesar das
dificuldades que estes alunos ainda manifestam, estes professores acreditam que a
continuidade do trabalho permitird o desenvolvimento das suas competéncias e a minoragéao

de muitas dificuldades.

Deste modo, e atendendo ao tipo de estratégias usadas por ambos os grupos de
professores, verificamos na fase de apresentagdo e analise dos resultados, uma grande
correspondéncia na maior parte delas (analise da Figura 3.21). A uUnica diferenca a registar,
€ no caso dos professores titulares, que para além do trabalho que desempenham junto
destes alunos, contam ainda com o apoio de um/a professor/a de Educagédo Especial, que
coopera mutuamente com os mesmos, de forma a planear atividades articuladas entre si,

direcionandas aos alunos com DAE.

Ainda que os docentes inquiridos se apoiem, quase na totalidade, nas mesmas estratégias
diferenciadas para ajudar o aluno com DAE, a base do seu trabalho € a mesma, ou seja, a
base da aplicacdo das suas estratégias passa pela adaptacéo das atividades a realizar. Este
tipo de adaptacdo assume um pormenor de crucial importancia, como nos refere Shaywitz

(2008) “Para muitas criangas, as adaptagOes representam a diferenca entre sucesso e
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insucesso académico, entre um crescente sentido de autoconfianca e uma permanente
sensacéao de derrota”. (SHAYWITZ, S., 2008, p. 189)

O Apoio Pedagdégico Personalizado ou sindnimos foi transcrito pela maioria dos professores
inquiridos, como forma de minimizar as dificuldades dos alunos com DAE. Paralelamente as
respostas dos professores com formagéo encontram-se as dos professores titulares, que
vao de encontro aos mesmos principios e conteudos, assinalados pelos primeiros. Tal
situacdo é reveladora do conhecimento que os professores titulares possuem do trabalho
que € necessario iniciar, a partir do momento em que a uma crianga é diagnosticada uma

dificuldade de aprendizagem.

O mesmo se verifica quando o total da amostra evidéncia como outra das estratégias a usar
com estas criancas, o didlogo. Para os professores, homeadamente para os professores
titulares, o didlogo é fundamental na intervencao a ter junto de criangcas com DAE, uma vez
e justificando as suas respostas, permite-lhes manter uma aproximagéo afavel do aluno,
encontrar estratégias que o ajudem a ultrapassar esta barreira e para que aumentem a sua

confianca e auto-estima.

Estes dois ultimos aspetos foram sendo bastante referenciados ao longo das respostas que
requeriam justificagdo por parte dos inquiridos, sendo ambos valorizados por estes como

uma forma positiva de ajudar o aluno a minimizar as suas dificuldades.

Além disto e, mediante a analise feita anteriormente, os resultados obtidos indicam que so6
em 7% dos casos estd implementado uma Programa Educativo Individual (PEl), situacéo no
nosso entender um pouco grave, sendo este elemento essencial no trajeto destas criangas,

como nos explica Frank e Livingston (2004):

O PEI descreve os objectivos e procedimentos por que se devera orientar o professor do
seu filho. (...) Este plano fornece-lhe uma ideia do ponto em que o seu filho se encontra
no presente (...) e uma descrigcdo geral da forma como esta sera orientada e avaliada.
(FRANK, R., LIVINGSTON, K., 2008, p. 112)

As respostas obtidas nos questionarios, ndo permitiram averiguar se as criangas inerentes
neste estudo usufruem de uma intervencéao individual. Contudo, verificou-se que em 77%
dos casos existem outros técnicos/profissionais e servicos responsaveis pela intervencéo
das mesmas fora a sala de aula. Os mais referidos sao o Apoio Socioeducativo, Terapia da
Fala, Servigcos de Psicologia, Intervencao Precoce, Terapia Ocupacional, Apoio Pedagogico

Personalizado por um técnico de Ensino Especial e do Gabinete do Ensino Especial.
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Os resultados sugerem, que na impossibilidade dos apoios serem dados pelo professor
titular de turma, o que nado é o caso deste estudo, as criangas dentro deste quadro, acabam
por ter sempre garantido a prestacdo de outros servicos, nomeadamente os que vimos
anteriormente, de modo a complementar o apoio prestado pelo professor titular, seja este

especializado ou ndo em Educacéo Especial.

O papel do professor parece assim, ser importante no auxilio que ele pode dar as criangas,
ajudando-as a ver como, ao aprender, se estabelecem relagbes com a vida fora da sala de

aula e com as necessidades dos outros, incluindo as das proprias criangas.

Quanto as praticas dos professores que levam a cabo a intervengdo, apenas 3 (irés)
elementos dos 30 (trinta) que compunham a amostra, o correspondente a 20%, n&o recorria
a planificacao de estratégias diferenciadas para o aluno com DAE. Todavia, os professores
que assumiram fazé-lo, a maioria, subscreveram métodos muito semelhantes, passando as
suas primeiras escolhas por ajustar as atividades as dificuldades do aluno, por exemplo,
abordagem de textos curtos, textos adaptados com perguntas fechadas e; por um

acompanhamento durante a aula e investimento em exercicios de reforgo.

Admitindo assim, como segura esta informacdo, podemos afirmar que os programas de
intervencgéo, que os professores inquiridos assumem ter com os seus alunos, encontram-se

na linha de uma intervengéo estruturalmente correta, aspeto que é referido como positivo.

Com os resultados da amostra, apuramos ainda que em 10% dos casos, € a primeira vez
que os professores fazem intervengao pedagogica a uma crianga com diagnéstico de DAE.
Este numero corresponde a trés professores titulares, ou seja sem formacdo em EE, que
assumem que apesar do esforco que fazem para responder as necessidades do seu aluno,
acabam por ainda ndo se sentirem seguros o suficiente para desenvolver um trabalho de

intervengé&o junto das criangas com esta problematica.

D&o como justificacdo a esta resposta o fato de ser o primeiro contacto com estas criangas,
no entanto, sublinham de igual modo, que fazem de tudo para irem de encontro as
necessidades dos seus alunos, recorrendo a apoios que os ajudem a inteirarem-se melhor
sobre 0 assunto e praticas adoptar no seu envolvimento pedagdgico com a crianga. Referem
sobretudo, o apoio prestado pelo professor de Ensino Especial, disponivel, neste caso, nas

suas escolas, o qual realiza um trabalho cooperativo entre eles.
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A seguranca de um professor que realiza intervengéo, que lhe advir4, com certeza, da
formacéo que fez na area e da experiéncia de trabalho com estas criangas, € determinante
para o sucesso na aprendizagem das mesmas. Com este estudo, tivemos oportunidade de
verificar isso mesmo, pois apesar de ndo ser nossa intengcado desvalorizar a formagao do
professor, pelo contrario, mas verificamos que a experiéncia de trabalho que professores
acumulam com os anos de servigo, também pode influenciar para uma boa intervencao

junto de criangas com DAE.

Os professores titulares intervenientes mostram com as respostas dadas ao questionario a
que foram submetidos, que o trabalho que realizam com criangas com esta problematica, é
um trabalho consciente e adequado, no qual se sentem seguros a fazé-lo, sendo que sdo da
opinido que a formacao deve ajudar em muito no trabalho em questao. A titulo de exemplo
transcrevemos uma das respostas — “Considero que a tematica das dificuldades de
aprendizagem, assim como outras dentro da Educacdo Especial, necessitam de formacgéao
continua, nomeadamente no que diz respeito a intervengédo e no diagndstico (...) No meu
caso, a experiéncia de trabalho é uma base fundamental na ajuda a estas criancgas, contudo

sinto necessidade, a cada passo, de me inteirar sobre o assunto’.

Esta sinceridade merece o nosso apreg¢o, uma vez que os problemas de formagédo aqui

identificados vao para além da formacao em intervencéo, incidindo também no diagnéstico.

Para terminar, mais do que inferir que os professores incumbidos da intervengéo das
criangcas com DAE, que dizem estar seguros do trabalho que levam a cabo com elas, detém
pela consciéncia do quanto é importante estar dentro da tematica, de modo a saber
identificar criangas com dificuldades, descrever os problemas que elas apresentam, planear

programas de intervencao e colaborar com os outros participantes desde empreendimento.

Em Portugal, nos agrupamentos de escolas da nossa amostra, este trabalho, mostrou ser
efetuado de forma coerente, pois apesar do professor titular de turma assumir grande parte
do trabalho com estes alunos, este é complementado com professores especializados na
area, destacados em gabinetes de apoio nas escolas. Esta situagéo, no estudo em concreto,
verifica-se quer para os professores titulares de turma com especializacdo em Educacgéo

Especial, quer para os professores titulares de turma sem formacéo.
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1

CONCLUSAO

No presente capitulo, apresentam-se as principais conclusdes do trabalho realizado, assim
como, a indicagdo de algumas sugestdes de eventuais desenvolvimentos futuros, numa
perspetiva de que sejam realizados num futuro proximo, no ambito das Dificuldades de

Aprendizagem Especificas.

1.1 CONCLUSOES GERAIS

Esta investigacdo conduziu-nos a revisdo de um conjunto de matérias relacionadas com a
intervengéo nas DAE, em criangas do 1° ciclo, dado que era esse o cerne do nosso trabalho.
De entre a revisdo bibliografica levada a cabo, encontra-se a area das Dificuldades de
Aprendizagem Especificas, com a definicdo do seu conceito, as causas apontadas como
provaveis para a sua origem, os sinais de alerta, uma estimativa das criangas com a

problematica existentes e a classificagdo das mesmas numa perspetiva cronologica.

O conhecimento da informagéo disponivel sobre as DAE serviu-nos de suporte para

compreender a avaliacao, no seu todo.

Ao nivel da intervencao, assim como do conceito, revimos a literatura do passado para nos
situarmos no presente, tendo destacado a informacao mais atual, pela seguranca que o uso
das novas tecnologias incutiu no diagnoéstico/intervencédo das DAE, mas também pelo
consenso que os proprios investigadores dizem haver entre eles, no que é essencial saber,

nos dias de hoje, nesta area:

. € consensual a definicdo adoptada em 2002 pela Associagdo Internacional de
Dislexia. Nesta definicdo enfatizam-se o0s problemas principais da dislexia, nas
dificuldades de leitura e escrita de palavras, que resultam de défices na componente
fonolégica da linguagem (...). (SHAYTWITZ, S., 2008, p. 63)
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Da revisao da literatura evidencia-se, em primeiro lugar, que as DA afetam verdadeiramente

muitas criangas, como nos refere Shaywitz:

Sabemos agora que as dificuldades de aprendizagem especificas afectam uma em cada
cinco criangas — sO nha América, isso corresponde a dez milhbes de sujeitos disléxicos.
Em cada vizinhanca e em cada sala de aula pelo mundo fora ha criangcas que se
debatem com a leitura. Para muitas criangas afectadas, a dislexia é responsavel pela
anulagéo das alegrias da infancia. (Idem, p. 16)

Em Portugal a realidade € a mesma. O estudo de Vale (2010) indica uma taxa de
prevaléncia de 5,44%, embora os alunos assinalados na amostra nao correspondam a
prevaléncia. Outro elemento a destacar € o interesse pela investigagédo nesta area e a

mudanca radical que se operou, desde ha trés décadas.

Os disturbios de leitura e escrita tém sido estudados ha décadas por diferentes
profissionais. (...) Nos dltimos 25 anos, os pesquisadores da area de leitura e escrita tém
prestado maior atencdo a sensibilidade das criangcas, as propriedades formais da
linguagem. (SANTOS, M., NAVAS, A., 2004, p. 225)

Na mesma linha de entendimento, ao nivel da intervengao, a intervencao precoce é tema de
toda a literatura desta area. Esta destaca propostas de intervengao para os primeiros anos
de escolarizagdo, uma vez que na sua maioria, as DAE continuam a ser diagnosticadas
durante o primeiro ciclo “Enquanto algumas crian¢as que ndo conseguem aprender a ler séo
identificadas no 1° ou 2° ano de escolaridade, a maior parte das que tem dislexia ndo é
identificada até, pelo menos, ao 3° ano”. (SHAYTWITZ, S., 2008, p. 20)

Por fim, a ideia transversal a toda a literatura é, ao longo do segundo capitulo, a duma

intervengdo rigorosa, pautada por elementos essenciais para obter resultados.

Tendo como base toda esta informagéo, o presente estudo incidiu sobre o envolvimento
pedagogico, especifico e diferenciado das criangas com DAE, dos Agrupamentos de escolas
da regiao norte do pais, com diagnéstico em DAE e tinha como objetivo geral conhecer o
tipo de envolvimento pedagoégico, que os professores especializados em Educagéo Especial
e professores titulares, proporcionam a criangas com DAE, e verificar, que tipo de diferencas

existe entre ambas as praticas pedagogicas.
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Para o atingir formulamos trés hipéteses:

H1 — Os professores incumbidos da intervencao das criangas com DAE estéo

seguros do trabalho que levam a cabo com elas.

H2 — Os professores titulares, embora sem formacdo no ambito da Educacéo
Especial, procuram apoio especifico, de modo a dar uma resposta adequada as

necessidades dos alunos com DAE.

H3 — As préticas e estratégias utilizadas por professores com formacao junto de
criangas com DAE, nao diferem no total das que séo utilizadas pelos professores

titulares.

N&o houve limitagbes relevantes ao estudo e, de um modo geral, o contacto com os
agrupamentos de escolas pautou-se pela colaboragdo e simpatia da generalidade dos

professores.

Assim, antes de mais, temos de concluir que a nossa amostra apresenta um numero
credivel de elementos, pois envolve 30 (trinta) professores que tém nas suas salas de aula
alunos identificados com diagnéstico em dificuldades de aprendizagem, o pretendido para
este estudo. Esta amostra incluia um leque de 40 (quarenta) alunos, onde a sua maioria

justifica a prevaléncia da dislexia com 57% dos casos.

No nosso estudo, como ja foi referido na discussdo de resultados, podemos concluir que os
elementos que sustentam a intervencao pedagodgica, especifica e diferenciada das criangas
com dificuldades de aprendizagem dos Agrupamentos de escolas inquiridos, de um modo

geral, apresentam-se como 0s necessarios e essenciais para uma intervengéo de sucesso.

Os professores destes alunos, que compde a amostra deste estudo, mostraram, com base
nas respostas aos questionarios, que as praticas que utiizam como estratégias
diferenciadas para intervir junto dos mesmos, sao eficazes e beneficiam os alunos com esta

problematica de um modo positivo.

Sabemos de antem&o que metade da amostra, ou seja, 15 (quinze) professores, levam a
cabo esta intervengcdo sem qualquer tipo de formacao na area, apenas tém por base a
experiéncia de trabalho na area da docéncia. Mesmo assim, verificamos que as praticas
utilizadas por estes vdo de encontro as que sao utilizadas pelos professores com formagéao

em EE, a outra metade da amostra.
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Além disto, quase o total da amostra (90%) destacaram a intervencgéo individual, como a
principal regra a ter com este tipo de criangas. Este niumero de professores coloca isso em
pratica, sublinhando a ideia de que estas criangcas deveriam ter obrigatoriamente um lugar

para uma intervencéao deste tipo — individual.

Com este estudo, confirmamos uma vez mais, que o conhecimento cientifico adquirido por
parte do professor sobre as DAE influencia a sua pratica pedagogica, assim como a sua
atitude face a crianga com esta problematica. No entanto, esta ideia € retirada de uma
amostra, que obviamente ndo pode ser considerada representativa em termos estatisticos

do meio escolar em geral, mas sim um exemplo do que pode acontecer no mesmo.

Isto leva-nos a concluir que o conhecimento por parte do professor sobre as DAE é
determinante, para que possa ajudar a crianga a superar as suas dificuldades. Esta situacao
verificou-se com a realizacdo deste estudo, onde os professores questionados demostraram

estarem conscientes do trabalho que realizam diariamente com os seus alunos.

Para que isto seja um processo continuo, € necessario que o professor ndo deixe de
pesquisar e cultivar-se sobre a tematica em questdo, para tal é essencial que tenha
conhecimento dos estudos atuais desenvolvidos e das implicagdes dai decorrentes. Além
disto o apoio e apostura educativa devem mudar, de modo a facultar aos docentes a
oportunidade de se organizarem, com vista a usufruirem da formacao necessaria para

colmatarem as dificuldades das criangas.

Ha que por isso apostar na educacédo e no aperfeicoamento cientifico da mesma, como
defende Fonseca (2004).
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1.2. DESENVOLVIMENTO DE TRABALHOS FUTUROS

Nesta fase final da Dissertacdo de Mestrado, € possivel apresentar algumas conclusbes

finais bem como delinear linhas futuras de investigacao.

Quando se procura conhecer as circunstancias necessarias a aprendizagem das DAE
pretende-se determinar que ambientes, conhecimentos, atitudes, comportamentos ou

aptidées poderao condicionar a aquisicao e desenvolvimento desta competéncia.

O processo de apropriacao das dificuldades de aprendizagem é um campo amplo, para o
qual contribuem fatores pedagégicos e cognitivos. Neste sentido, a aprendizagem esta
condicionada aos ambientes proporcionados a crianga nos varios contextos por onde vai

passando, comegando pelo jardim-de-infancia.

Ao concluirmos este estudo, verificamos que o mesmo contribuiu de forma positiva para
uma relagdo de conhecimentos sobre a abordagem pedagégica diferenciada, assim como
sobre as DAE do ponto de vista educativo. Por outro lado, paralela e obrigatoriamente temos
0 conhecimento da formacéo de todos os professores para, na sala de aula, saberem optar
e ajustar métodos e estratégias eficazes de ensino, para estarem preparados para realizar a

intervencédo adequada a cada caso especifico.

Para além destes, outros contributos surgiram com o realizar do estudo: a existéncia de uma
dindmica reflexiva e ativa comum entre professores com especializagdo em EE e

professores titulares que se reflete nos conhecimentos sobre os seus alunos com DAE.

Pois como verificamos anteriormente e, apesar de sabermos que a formacao de professores
€ fundamental para a intervencdo junto de criancas com DAE, verificamos que os
professores titulares, apenas com a sua experiéncia profissional, conseguem de igual modo
dar respostas as necessidades das mesmas através da sua pratica pedagdgica. Esta ideia
tendo sido confirmada, acaba por sustentar, na realizagao deste estudo, uma linha positiva

face ao mesmo.

Analisando a tematica das dificuldades de aprendizagem, tendo em conta o elevado nimero
de criangas com problemas nesta area, consideramos pertinente que o seu estudo continue

a ser explorado.

Seguindo a linha de pensamento que orientou esta dissertacéo, seria interessante investigar

mais em pormenor a questdo da articulagdo entre o jardim-de-infancia e o 1° ano de
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escolaridade, tendo em vista a sua otimizagcdo, recorrendo a uma metodologia que
analisasse as estratégias adotadas pelos educadores e pelos professores do 1° ciclo do

ensino basico.

Outra linha de investigacdo poderia direcionar-se para o estudo das necessidades de
formagéo dos educadores e professores na area das DAE, podendo ser implementado para
tal, um programa de formagao neste dominio, para maior eficacia da diferenciagdo e do

ensino.

Isto iria permitir ajudar estes profissionais a nivel das metodologias de ensino e praticas
pedagogicas de sucesso, como também a desenvolverem de forma sistematica estratégias
e atividades para a intervengéo junto destas criangas, de modo a fazerem face aos atrasos

de desenvolvimento em areas especificas.
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ANEXO A1 — QUESTIONARIO






Questionario

Caro (a) colega:

No ambito da disciplina “Dissertagdo de Mestrado” do 2° ano de Mestrado em Ciéncias da Educagéao - Educagéo Especial da Escola Superior de
Educacgdo de Paula Frassinetti (ESEPF), vimos por este meio solicitar a sua colaboragdo para um estudo acerca do tema: “Inter-Relagéo da
Intervengcdo com DAE e a Formagéao de Professores”. Este inquérito destina-se a Profissionais do Ensino Basico, e tem como objetivo analisar as
diferencas que se verificam, no envolvimento pedagoégico, que professores especializados em Educagdo Especial e professores titulares,
proporcionam a alunos com Dificuldades de Aprendizagem Especificas. A resposta a este inquérito é totalmente anénima.

Dados Pessoais

1. Sexo

Feminino Masculino

2. Qual a sua idade?

Dados Académicos

3. Quais as suas habilitagbes académicas?

Bacharelato
Licenciatura
P6s-Graduagao
Mestrado

Doutoramento

ooogon

Outras

4. Obteve alguma especializagdo em Educacgao Especial?

Sim 4.1 Qual?

Nota: Se respondeu sim, diga qual o tipo de especializagdo que obteve

Dados Profissionais
5. Qual a sua situagéo profissional?

Quadro de Escola
Quadro de Zona Pedagogica

Contratado (a)

NN

Outra

6. De que tempo de servigo dispde?



Sobre as Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE)

7. As DAE séo:

[]

Ooooogn

Um atraso na capacidade motora

Um atraso na aprendizagem

Um atraso na capacidade intelectual

Um distarbio da aprendizagem

Um atraso na capacidade auditiva

Um atraso na capacidade visual

Uma disfuncéo do sistema nervoso, que pode ocorrer em qualquer momento

Qutras

Nota: Assinale com um "x" a resposta (s) que considera mais correta (s).

8. Numa escala de 1 a 5, que indicadores considera mais relevantes para sinalizar um aluno com DAE?

Ooooooododooon

Desmotivagao

Dificuldade para aprender

Problemas de comportamento

Problemas de atencéo

Dificuldades no processo de informagéo

Dificuldades em captar, processar e dominar as tarefas e informagdes
Problemas psicomotores

Problemas emocionais

Distracao

Manifestagao de inversdes, omissdes e confusdes na leitura e escrita
Dificuldade em identificar, discriminar e interpretar os estimulos auditivos e visuais
Problemas de meméria

Défice de memoria auditiva sequencial

Défice de memoria visual sequencial

Problemas de coordenacéo visual-motora

9. Assinale cinco das caracteristicas que considera serem comuns aos alunos com DAE.

L]

Oooooodogn

Pouco empenho nas tarefas que realiza
Dificuldades de processamento auditivo
Falta de competéncias organizacionais
Baixa auto-estima

Inseguranga

Ansiedade

Receio de ser exposto

Desiquilibrio

Distracao

Sentimento de vergonha

Fraca tolerancia a frustragdes e problemas



Problemas de memoéria
Dificuldade numa ou mais areas académicas
Dificuldade em iniciar ou completar tarefas

Problemas a nivel de relacionamentos sociais

NN

Envolvimento Pedagégico na sala de aula
10. Ja teve ou tem, alunos sinalizados com DAE na sua sala?
Sim

Nao

11. Que tipo de dificuldade de aprendizagem ele (s) possuiam/possuem?

Crianga 1 Crianga 2
Dislexia Dislexia
Disgrafia Disgrafia

Disortografia Disortografia

oo
Ooodn

Discalculia Discalculia

Outras Outras
Crianca 3 Crianca 4
|:| Dislexia |:| Dislexia
|:| Disgrafia [:l Disgrafia
|:| Disortografia |:| Disortografia
|:| Discalculia [:l Discalculia
|:| Outras |:| Outras

12.Essa dificuldade de aprendizagem foi diagnosticada?

Sim 12.1 Por quem?

N&o

Nota: Se respondeu sim, diga por quem foi diagnosticada a dificuldade de parendizagem

13. Em sala de aula como procura minimizar as dificuldades desse aluno?




14. Planifica estratégias de ensino diferenciadas para o aluno?

Sim 14.1 Quais?

Nota: Se respondeu sim, diga quais as estratégias de ensino diferenciadas que planifica para o aluno

15. Que outra intervengdo tem junto desse aluno?

16. Essa crianga usufrui de outros apoios que ndo o seu?

Sim 16.1 Quais?

Nao

Nota: Se respondeu sim, diga quais os apoios que essa crianga usufruiu

17. E a primeira vez que tem alunos com esta problematica na sua sala de aula?
Sim

Nao

18. Acha que os alunos com DAE devem usufruir de apoio as disciplinas?

Sim 18.1 Porqué?

N&o




19. Numa escala de 1 a 5, qual a importancia que atribui a fomagéo de professores para lidar com criangas com DAE?

Pouco Importante — Muito Importante
[1 [2 [3 |4 |5

Obrigado pela sua atengéao!












