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RESUMO

Este estudo reporta-se a uma investigacdo realizada no ambito da
dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacao, no dominio especifico da
Educacao Especial, que envolveu escolas basicas do primeiro e segundo ciclo
de dois agrupamentos de escolas da rede publica de ensino, em Portugal.

Analisaram-se multiplas variaveis envolvidas no sistema de apoio
educativo a alunos com dificuldades de aprendizagem especificas, a partir das
quais se teceu um conjunto de consideracbes que pretenderam, de algum
modo, contribuir para uma melhor compreensao da problematica em epigrafe.

A complexidade dos transtornos inerentes a problematica estudada
impde um desafio que abrange primeiramente o proprio sujeito afetado por
essa disfungao, mas também pais, professores e o proprio sistema educativo.

Pretendendo perceber quais os recursos que as escolas possuem e
como se organizam para responder as necessidades educativas destas
criangas, foram inquiridos professores de educacédo especial e do ensino
regular ligados direta ou indiretamente a estes alunos.

Este estudo, naturalmente assente numa solida revisdo da literatura,
embora nao possibilite generalizagdes, permitiu que compreendéssemos,
quanto ao apoio especifico de alunos com DAE, que as maiores dificuldades
com que se debatem as nossas escolas se prendem com aspetos
organizativos, especificamente tamanho e heterogeneidade das turmas, e
formativos dos professores, particularmente na area das DAE, e sobretudo com
a falta de recursos humanos especializados, de que as escolas carecem para
responder as necessidades educativas e, fundamentalmente, reeducativas

destes alunos.

Palavras-chave: problemas de aprendizagem; dislexia; necessidades

educativas especiais; respostas educativas
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ABSTRACT

This work is included in an investigation on a thesis to achieve a Master
in Sciences of Education and in the specific theme of Special Education; it is
related to an investigation which included two clusters of portuguese public
schools and the first and second cycles of teaching (the first cycle composed of
4 school years and the second one, of 2 school years).

We analyzed a range of multiple values in the system of educational
support to pupils with specific apprenticeship difficulties, in order to establish a
range of postulates for a better understanding of the subject.

The complexity of these disorders sets a challenge that covers, primarily
the individual affected by this disorder as well as parents, teachers and the
educational system itself.

Trying to understand what kind of resources are at the disposal of
schools and how they are organized in order to answer the educational needs
of these children, we inquired teachers of special education and regular
teaching, linked — directly or indirectly — to these pupils.

Although this study (based in a solid review of the literature on this
subject) do not allows any generalization, it admitted, however, our assumption
that the biggest difficulties in our schools struggle (in relation with pupils with
specific learning difficulties), are related with organizational problems
(notoriously, dimension and heterogeneity of school classes) and formative
problems with teachers (specifically, in the field of specific learning difficulties)
and, most of all, problems of lack of skilled human resources that schools need

to better respond to these educational and re-educational needs of these pupils.

Key words: apprenticeship problems; dyslexia; special educational

needs; educational responses
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INTRODUCAO

“Os fenomenos humanos sdo bioldgicos em suas
raizes, sociais em seus fins e mentais em seus
meios”.

Jean Piaget

O que nos define ndo é unicamente a nossa carga genética, porém, a
forma como processamos 0 nosso conhecimento determina, em parte, as
nossas escolhas sociais.

A elaboragcdo do nosso projeto de investigagdo teve em consideragao,
numa dicotomia simbidtica, o nosso percurso individual e profissional e as
nossas inquietacoes relativamente a educagdo de criancas com DAE. Esta
enquadrado no contexto da dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da
Educacao, no ramo distinto da educacgao especial, e pretende ser uma reflexao
sobre a tematica em apreco.

Na trajetoria da nossa carreira profissional enquanto professores é
corrente, sobretudo nos primeiros anos escolares, sermos confrontados com
alunos cujo perfil indicia um quadro complexo e excecional, que impde uma
analise rigorosa das discrepancias entre o seu potencial cognitivo e o seu baixo
desempenho em areas da aprendizagem especificas, como a leitura, a escrita
e o calculo. Essas criangcas apresentam uma disfuncao cerebral que esta na
origem das suas descapacidades de aprendizagem. A complexidade dos seus
transtornos impée um desafio para pais, professores e ao préprio sistema
educativo, bem como (e em primeiro lugar) para os sujeitos sobre os quais
incide essa problematica. As desordens neurologicas associadas as DAE
refletem-se em incapacidades que, se nao forem devidamente diagnosticadas
e intervencionadas, prolongam o insucesso escolar e promovem a segregagao
escolar desses alunos. As criangas que carecem de uma intervencao eficaz,

irdo tornar-se adultos com essas disfungdes, com todos os prejuizos que essas
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dificuldades acarretam ao seu quotidiano, influenciando a sua qualidade de
vida.

Baseando-nos nesses pressupostos, deitamos um olhar sobre as atuais
politicas de educacgédo e questionamo-nos sobre de que forma as escolas se
organizam para responder as necessidades educativas dos alunos com DAE.

Para responder a este desafio autoproposto, o primeiro passo fixou-se
em aspetos inerentes a configuragédo da prépria problematica. A vasta literatura
existente sobre a tematica considerada para este estudo ajudou-nos nao so6 a
compreender mais claramente a evolugdo histérica do conceito desta
disfuncdo, como também de que forma as politicas implementadas tém
contribuido para melhorar as respostas educativas prestadas a estas criancas
e jovens.

Para chegar a essa compreensao, procedemos a caracterizagdo do
préprio sistema educativo portugués que, ao estar sob a tutela do Ministério da
Educacgao, torna este soberanamente responsavel pela qualidade do ensino.
Igualmente, para compreendermos as respostas educativas atualmente
existentes no sistema, tivemos de deitar um olhar, ainda que conciso, sobre o
percurso histérico da educagao no nosso pais. Tratando-se de um estudo que
engloba uma especificidade das NEE, tornou-se obrigatério percebermos qual
o0 caminho social e politico que tem sido tragado, o que tem sido feito para dar
resposta as necessidades dos individuos que apresentam disfuncdes no seu
perfil funcional. A informacao que recolhemos sobre estes assuntos consta do
primeiro capitulo do nosso estudo.

Para tecermos algumas consideracbes sobre o estudo em epigrafe,
consideramos fundamental reconhecer as particularidades que caracterizam as
DAE: como evoluiu o seu conceito, o que as define, como se diagnosticam e de
que forma podemos intervir para melhorar as capacidades das pessoas que
evidenciam essas limitacbes. Estando essas descapacidades diretamente
relacionadas com as competéncias de leitura, de escrita ou de célculo, as quais
se processam no cérebro, foi imprescindivel inteirarmo-nos da forma como o
Nosso cérebro incorpora o conhecimento. Estes temas s&o tratados igualmente

na primeira parte desta tese, no segundo capitulo.
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Outro aspeto fundamental na nossa investigagdo prende-se com o
estudo de campo, sobre o qual nos debrugdmos na segunda parte, em cujo
primeiro capitulo abordamos as questdes diretamente relacionadas com a
metodologia descritiva adotada nesta investigagao, onde fundamentamos tanto
as nossas escolhas metodolégicas, como os objetivos do nosso trabalho
cientifico, e definimos a nossa amostra.

Perspetivando reconhecer de que forma as escolas apoiam estes
alunos, foi imprescindivel inteirarmo-nos das tipicidades das suas
problematicas, bem como da percentagem de alunos com DAE existentes nas
escolas estudadas, tendo analisado a dindmica educativa em torno de alunos
do 1.° e 2.° ciclos. Para entendermos como as escolas se organizam,
procuramos perceber quais os recursos humanos e técnicos utilizados em favor
desses alunos. O apoio individualizado, as caracteristicas das turmas e as
estratégias de ensino adotadas, foram alguns pontos considerados relevantes
para a busca de um entendimento mais preciso dos moldes organizativos
destas instituicdes. Neste sentido, foi igualmente importante entender quais os
constrangimentos sentidos pelos professores, na prestagdo de apoio as
criangas com estas disfungoes.

Atendendo as especificidades inerentes a educagdo destes alunos,
quisemos compreender quais os critérios de elegibilidade definidos pelas
escolas, que intervém na avaliagdo e tomada de decisdo das medidas
educativas aplicadas aos mesmos. Por ineréncia, procuramos perceber qual o
trajeto escolar destas criangas até chegarem ao beneficio destas medidas
educativas (as que chegam) e de que forma as mesmas se afiguram
adequadas as suas necessidades especificas.

Os dados obtidos através dos diferentes instrumentos utilizados foram
alvo de uma analise aprofundada através de um processo de triangulagao,
perspetivando encontrar respostas para as nossas inquietacdes. Esses dados
passaram por um processo de categorizagdo e encontram-se organizados no
segundo capitulo do estudo empirico. Passamos seguidamente a discussao

dos resultados obtidos, confrontando os mesmos com resultados de diferentes
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estudos relacionados com a tematica abordada, a partir da qual tecemos
algumas consideracgoes.

Ao refletir sobre a realidade controversa e inquietante que envolve a
ambiguidade das DAE, ambicionamos contribuir para uma melhor
compreensao dos fatores que permitem gerar mecanismos de resposta
educativa a esses alunos e se essas respostas sdo consentadneas com o perfil
funcional dos mesmos.

Ambicionamos, igualmente, conjeturar sobre quais as medidas (politicas,
educativas, sociais) que melhor poderao ajudar estes alunos a encontrar um
caminho que os afaste da “invisibilidade” e da incompreensao. Um caminho
que ndo os exclua, que permita assegurar o sucesso destes alunos, que se
encaixe nas suas potencialidades e os afaste das suas incapacidades. Enfim,
um caminho que promova a sua inclusao plena, numa sociedade que se quer

de direitos a igualdade de oportunidades.
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1° PARTE

ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULOI

ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL E LEGAL

Neste capitulo faz-se referéncia ao sistema educativo
portugués, caracterizando-o em termos gerais, para um
melhor entendimento de qual a oferta educativa
existente no nosso sistema de ensino. Em termos mais
especificos, pode ser consultada uma sintese das
respostas educativas para alunos com NEE existentes
no nosso pais, enquadrando-as em termos historicos,
conceptuais e operacionais.

1. ORGANIZAGAO DO SISTEMA EDUCATIVO EM PORTUGAL

O sistema educativo € o conjunto de meios pelo qual se concretiza o
direito a educagao que se exprime através da garantia de uma acao formativa
continua, orientada para favorecer o “desenvolvimento global da personalidade,
0 progresso social e a democratizagdo da sociedade” (art.° 1.°, n.° 2, da LBSE).

Podemos assim entender que a educacgao é ela propria um sistema com
raizes sociais e culturais, que contribui reciprocamente para o desenvolvimento
da sociedade e da cultura em que se insere.

Numa perspetiva historica, Carvalho (2008) descreve que as primeiras
referéncias a atividades educativas em Portugal sdo anteriores a fundacéo da
nacionalidade (1143) e surgem associadas a agao da igreja catdlica. Diz-nos
que, de forma progressiva, as exigéncias culturais e sociais foram conduzindo
0 acesso ao ensino a outros elementos da sociedade. Aferimos, portanto, que
(primeiramente destinada apenas as elites) a massificagdo da educagéao
enquanto fendbmeno mundial deriva do reconhecimento da educagao/formacao
como uma condicdo imprescindivel ao progresso material e espiritual das
sociedades.

Em Portugal, os principios fundamentais nos quais assenta o atual
sistema educativo estdo consignados na LBSE (DL n.° 46/86, com alteragbes
introduzidas pelo DL n.° 115/97, DL n.° 49/2005). A Lei de Bases designa que a

ESEPF: Mestrado em Ciéncias da Educagdo



Dificuldades de Aprendizagem Especificas: respostas educativas diferenciadas

oferta educativa “compreende a educacgéo pré-escolar, a educagao escolar e a
educacao extraescolar” (art.° 4.°, n.° 1). A educagao escolar compreende o
ensino basico, ensino secundario e ensino superior (secgao Il da LBSE), e
comporta as seguintes modalidades especiais de educagao (art.° 16.°, n.° 1): a)
a educagao especial; b) a formagéo profissional; c) o ensino recorrente de
adultos; d) o ensino a distancia; e) o ensino portugués no estrangeiro.

Encontra-se estruturada de acordo com o seguinte quadro:
Quadro 1- ORGANIZAGAO DO SISTEMA EDUCATIVO PORTUGUES
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Fonte: pagina Euroguidance - DGE

1.1. EDUCAGAO PRE-ESCOLAR

A educacao pré-escolar foi criada pela primeira republica (Lei de 29 de
marco; 1911), com a designacéao de ensino infantil.

A Lei-quadro para a Educacédo Pré-escolar (Lei n.° 5/97) define a
educacgao pré-escolar como “a primeira etapa da educacdo basica no processo
de educagdo ao longo da vida”. E de frequéncia facultativa, destina-se a
criancas com idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no
ensino basico, e é ministrada em estabelecimentos de educacéao pré-escolar da
rede nacional (publica, privada e solidaria). O desenvolvimento do curriculo tem
como referéncia as OCEPE (Despacho n.° 5220/97), que identificam trés areas

de conteudo - Formacao Pessoal e Social, Expressdo e de Comunicagao e
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Conhecimento do Mundo. A avaliacdo assume uma dimensao marcadamente
formativa e € um processo continuo, assente na coeréncia entre os processos
de avaliacao e os principios de gestao do curriculo, definidos nas orientagcbes

curriculares.

1.2. ENSINO BASICO

As primeiras escolas que viriam a desenhar o ensino basico surgiram no
século XVIIl e apelidavam-se escolas de ler, escrever e contar (Carvalho,
2008). O regime republicano encetou, em 1911, uma das principais reformas
do ensino primario (Lei de 29 de margo, 1911), estruturando-o em trés graus:
elementar, complementar e superior (art.° 4.°). O golpe militar de 1926 levou a
uma profunda reestruturagdo do ensino, decretada pela Lei de Bases da
Educacdao do Estado Novo (Lei n.° 1 941, 1936) e vinculada pela Mocidade
Portuguesa (DL n.° 27 301, 1936).

Esse regime, que perdurou por mais de 40 anos, foi ab-rogado na
sequéncia das mudancgas politicas radicais que ocorreram em 1974 onde,
consequentemente, o ensino voltou a sofrer mudancgas estruturais profundas,
apoiado em politicas que vieram a definir uma gestdo mais democratica dos
estabelecimentos de ensino (DL n.° 769-A/76) e a priorizar 0 acesso a
instrucdo de todas as criangas escolarizaveis (DL n.° 538/79) alargando a
escolaridade obrigatéria a criangcas com NEE. Os programas curriculares
sofreram uma profunda reviséo, tanto nos conteidos como nos métodos e o
estatuto do professor foi melhorado e dignificado. Em 1986, a LBSE (DL n.°
46/86) veio instaurar o direito a educacao e a cultura e garantir “o direito a uma
efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (art.° 2.°,
n.° 2).

Ao ensino basico corresponde um periodo de 9 anos de ensino formal,
organizado da seguinte forma:
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Quadro 2- CICLOS DO ENSINO BASICO

Ciclos do ensino basico Anos de escolaridade Idade
1.2 Ciclo 1.2/2.2/3.2/4.2 6-10
2.2 Ciclo 5.2/6.2 10-12
3.2 Ciclo 7.2/8.2/9.2 12-15

Fonte: Eurypedia, 2014

Este grau de ensino inclui (art.° 5.° da LBSE): ensino basico geral e
recorrente, cursos de ensino artistico especializado, de ensino vocacional e
CEF.

Os principios orientadores para a organizagédo e gestdo do curriculo do
ensino basico, assim como a avaliagdo da aprendizagem e o processo de
desenvolvimento curricular, estdo delineados no DL n.° 139/2012, com as
alteracdes introduzidas pelo DL n.° 91/2013, e no Despacho normativo 24-
A/2012. As escolas com autonomia gozam de uma maior flexibilidade curricular
ao servigo do sucesso dos seus alunos (Portaria n.° 265/2012 e n.° 44/2014).

A constituicdo de turmas deve obedecer aos critérios definidos no DL n.°
139/2012 e nos Despachos normativos n.° 24-A/2012 e n.° 5048-B/2013.

O ano escolar decorre entre o dia 1 de setembro e o dia 31 de agosto do
ano seguinte e é dividido em trés periodos, com interrup¢des letivas nos
periodos de Natal, Carnaval e Pascoa.

No 1.° ciclo, o ensino é assegurado em regime de monodocéncia; no 2.°
e 3.° ciclos o curriculo esta organizado por areas de estudo multidisciplinares,
com um professor por cada area.

O curriculo do ensino basico tem como suporte o0s seguintes
documentos orientadores, definidos a nivel central e de carater obrigatério, que
podem ser consultados no site da DGE: Conteudos Programaticos (para todas
as disciplinas); Orientagdes (concebidas para as AEC, no 1.° ciclo); e Metas
Curriculares (para as disciplinas de Portugués, Matematica, Educacao
Tecnologica e de Educacédo Visual).

A avaliagao (art.° 24.° do DL n.° 139/2012) encontra-se organizada em
trés modalidades distintas: diagndstica (no inicio de cada ano letivo, ou sempre
que seja considerado oportuno), formativa (continua e sistematica) e sumativa
(ocorre no final de cada periodo do ano letivo), com classificacdo expressa

numa escala de 1-5. No 1.° ciclo materializa-se de forma descritiva, exceto no
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4.° ano, onde assume a escala de 1-5). No final de cada ciclo de ensino (4.°, 6.°
e 9.° ano) séo efetuadas provas finais de ciclo nas disciplinas de Portugués e
de Matematica (art.®° 26.°). Estao dispensados da realizagao de provas finais os
alunos que se encontrem nas condi¢gdes discriminadas no art.° 8.°, do
Despacho n.° 5-A/2014. Os alunos com NEE de carater permanente,
abrangidos pelo disposto no n.° 1 do art.° 20.°, prestam as provas finais de
ciclo, podendo, contudo, usufruir de condigbes especiais de avaliagado (art.°
11.9).

Quanto aos critérios de transicdo, é de salientar que no 1.° ano de
escolaridade nenhum aluno fica retido exceto quando tiver excedido o numero
de faltas injustificadas. Ressalva-se ainda que, para os alunos que estdo em
risco de retengao € desenvolvido um plano de recuperacéao, de forma a evitar a
sua retengao (art.° 25.° do DL n.° 139/2012). A conclusdo do ensino basico &
certificada através da emissdo de um diploma (art.° 19.° do Despacho n.° 24-
A/2012).

1.3. ENSINO SECUNDARIO

Fontes (2009) descreve que a historia do ensino secundario remonta ao
século XVI, tendo como objetivo fundamental ‘preparar uma elite social e
cultural para a frequéncia de cursos superiores (Direito canonico, Direito civil,
Medicina e Teologia)”. Contudo, foi Passos Manuel, no século XIX, que
organizou o ensino secundario oficial, concentrando-o em liceus.

Atualmente, o ensino secundario compreende trés anos de escolaridade
(10.°, 11.° e 12.° ano) e € obrigatério para todos os alunos até aos 18 anos de
idade (DL n.° 85/2009). E ministrado em escolas publicas, estabelecimentos
particulares financiados pelo Estado, e em escolas privadas independentes. As
escolas privadas em Portugal sdo reguladas pela LBEPC (aprovada pela Lei
n.° 9/79, com alteracdes introduzidas pelo DL n.” 33/2012) e pelo EEPC de
nivel ndo superior (DL n.° 152/2013, que revogou o DL n.° 553/80).

A constituicdo de turmas obedece aos critérios definidos no Despacho

n.° 5048-B/2013. A organizagao curricular em vigor encontra-se regulamentada
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pelo DL n.° 139/2012, com as alteracdes introduzidas pelo DL n.° 91/2013. Este

nivel de ensino compreende diferentes tipos de cursos (DL n.° 139/2012):
Quadro 3- PERCURSOS DE EDUCACAO E FORMAGAO

Percursos de educacao e formagao Anos de escolaridade Idade

Cursos cientifico-humanisticos 10.2/11.2/12.2 15-18
Cursos profissionais e vocacionais
Cursos artisticos especializados

Ensino recorrente Adultos

Adaptado de Eurypedia, 2014

A avaliagéo esta organizada em trés modalidades distintas: diagndstica,
formativa e sumativa. Para conclusdo do ensino secundario, os alunos dos
cursos cientifico-humanisticos realizam obrigatoriamente exames nacionais
(art.° 20.° do Despacho n.° 5-A/2014). A conclusdo com aproveitamento de um
curso profissionalizante de dupla certificacdo obtém-se pela aprovagcao em
todas as disciplinas, na FCT e na PAP, conferindo o direito a emisséao de um
diploma do ensino secundario e de um certificado de qualificagbes (Portaria n.°
550-C/2004).

Os cursos cientifico-humanisticos destinam-se prioritariamente a alunos
que desejam prosseguir os estudos no ensino superior. Os cursos de dupla
certificagcao incluem: CEF, cursos profissionais, cursos vocacionais, cursos
artisticos especializados e cursos de aprendizagem. Existe, ainda, a
modalidade de ensino pés secundario, os CET, que visa conferir qualificagao

profissional nos termos da Portaria n.° 782/2009.

1.4. ENSINO SUPERIOR

O sistema de ensino superior portugués esta organizado como um
sistema binario que integra métodos de ensino universitario e politécnico, de
acordo com a LBSE (DL n.° 46/86, com as alteragdes introduzidas pelo DL n.°
115/97 e DL n.° 49/2005) e pelo RJIES (DL n.° 62/2007).

E ministrado em instituicbes de ensino superior publico (que estdo sob a
tutela direta do Estado) e no ensino superior privado (composto por instituicdes
pertencentes a entidades privadas e cooperativas). Existem ainda:

estabelecimentos de ensino superior militar e policial (DL n.° 37/2008), que
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estdo sob dupla tutela do MEC e do Ministério da Defesa Nacional; a
Universidade Aberta, vocacionada para a atribuicdo de todos os graus e
diplomas através do ensino a distancia (e-learning); e a Universidade Catolica,
instituida por entidade canodnica.

Os requisitos para admissao num curso superior estdo consignados no
DL n.° 90/2008 (alteragao ao DL n.° 296-A/98) e no DL n.° 64/2006. O sistema
juridico para os graus de ensino superior foi aprovado de acordo com o
Processo de Bolonha (DL n.° 74/2006, alterado pelo DL n.° 107/2008 e DL n.°
115/2013) e esta organizado em trés ciclos: Licenciatura (1.° ciclo), Mestrado
(2.° ciclo) e Doutoramento (3.° ciclo). As estruturas curriculares dos ciclos de
estudos conducentes a obtencédo destes graus académicos sdo expressas em
créditos (ECTS) e as normas relativas ao regime de avaliagdo de
conhecimentos, sdo aprovadas pelas entidades competentes das IES, no
ambito da sua autonomia pedagogica.

No proximo ponto deste capitulo passarédo a ser abordadas as respostas
educativas para alunos com NEE existentes no nosso sistema de ensino,

enquadrando-as do ponto de vista historico, conceptual e operacional.

2. RESPOSTAS EDUCATIVAS PARA ALUNOS com NEE

2.1. BREVE SINTESE HISTORICA

O paradigma da educacéao especial estd decididamente marcado pelas
perspetivas do conhecimento da prépria humanidade, determinado pela ciéncia
e pelas caracteristicas sociais e culturais de cada época (Silva, 2009). Nao
obstante o conceito de educacdo especial estar ancorado a nogbes de
diferenca, dependéncia e protegdo, podemos encarar ao longo da historia
diferentes etapas que vao desde a exclusao, a segregacao, integragao e, mais
recentemente, a incluséo.

A Antiguidade Classica caracterizou-se por politicas e praticas extremas
de exclusdo daqueles que, de algum modo, eram diferentes. Até a Idade

Média, as criangas que nasciam com malformagdes eram abandonadas ou
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mortas, por razdes pragmaticas e/ou religiosas (Bairréo et al., 1998). Com a
evolugao das sociedades, o infanticidio deixou de ser pratica corrente e passou
a existir uma atitude orientada para o protecionismo desses individuos. Foram
criados asilos e hospitais marcadamente assistencialistas, que acolhiam,
vestiam e alimentavam os deficientes, protegendo-os da sociedade. Segundo
os autores, o desenvolvimento da ciéncia e da medicina na época
renascentista, conduziu ao interesse pelos ndo normais, transmitindo uma
filosofia social e educacional diferente. Apareceram obras de carater
médico orientadas para o estudo da deficiéncia, dando lugar a uma outra forma
de encarar o deficiente como sendo suscetivel de treino e educacao,
com capacidade para desenvolver atividades com carater utilitario.
Jean Marc Itard (1774-1838) foi reconhecido como sendo o primeiro
investigador a utilizar métodos sistematizados para o ensino de deficientes, e o
seu contributo cientifico valeu-lhe o apelido de pai da educagédo especial.
Outros cientistas foram igualmente marcantes, tais como Seguin e Maria
Montessori, entre outros ndo menos importantes. No ambito das deficiéncias
sensoriais, destacaram-se Louis Braille pela sua invengao (1827) do alfabeto
braille; e Charles-Michel de L'Epée, conhecido como o pai dos surdos, que
desenvolveu um sistema de linguagem gestual. Alfred Binet ficou conhecido
como o inventor do primeiro teste sociométrico, a pedra basilar dos atuais
testes de Q.

Idem, nesta fase progressiva, em Portugal foi criado em 1822 o Instituto
de Surdos, Mudos e Cegos, em 1916 surgiu o Instituto Médico-Pedagdgico da
Casa Pia de Lisboa e em 1941 foi criado o Instituto Anténio Aurélio da Costa
Ferreira, legitimado para observagéao, diagndstico, tratamento e reeducacao de
criangas e adolescentes que manifestavam anomalias psiquicas.

Clough (2000) descreve que este legado psicomédico, que predominou
até meados do século XX, defendia a necessidade de uma educacgao especial
para os individuos que apresentassem algum défice, porém, essa educagao
diferenciada ocorria de forma segregadora, em regime de internato, em

instituicdes especializadas.
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A Declaragao de Genebra sobre os Direitos da Crianca proclamada em
1924 pela Liga das Nacgdes, foi um importante contributo para a mudanga do
paradigma da educacgao especial, com base na qual foi promulgada, em 1959,
a Declaragdo dos Direitos da Crianga que, entre outros, anuncia
expressamente o “direito a educacdo e a cuidados especiais para a crianga
fisica ou mentalmente deficiente” (principio 5.°). Assistia-se a transi¢do do ser
educavel para o cidadao com direitos, abrindo portas para o processo de
integracdo. Neste sentido de cidadania, as respostas que despontaram nos
anos 60 (Clough, 2000) defendiam uma construgdo social das NEE. Em
Portugal surgiram as primeiras associagdes de pais e centros de educacéao
especial dependentes do Ministério dos Assuntos Sociais. Nesta década
organizaram-se, ainda, os primeiros cursos de especializacdo para professores e foram
criadas as classes especiais no ensino regular, que ja haviam surgido nos anos
40 (DL n.° 35/401, 1945) com contornos de integracdo controversos e
rudimentares, “destinadas a absorver todos os atrasados mentais das classes
regulares’.

Apos a revolucao de abril (1974), a consagracado da democracia levou ao
aparecimento de uma onda de cidadania que fez despontar diversas acdes
socioeducativas. As CERCI (criadas nos anos 70 e regulamentadas pelo DL n.°
7/98) sao ainda hoje um importante aliado na organizagédo de respostas para a
populacdo portadora de incapacidades, em parceria com a comunidade
educativa. Numa crescente responsabilizacdo estatal, os cursos de
especializacdo, entdo ministrados no Instituto Antonio Aurélio da Costa
Ferreira, sofreram uma reestruturagdo e foram criadas equipas de ensino
especial (apesar de somente reconhecidas em 1988 com a publicagcdo do
Despacho conjunto n.° 36/SEAM/SERE/88). O DL n.° 66/79 veio definir a
natureza, o ambito e os objetivos da educagdo especial em Portugal. A
escolaridade obrigatéria para “alunos com necessidades educativas
especificas” passou a ser legislada através do DL n.” 35/90 (art.° 2.°). O DL n.°
190/91 veio instituir o SPO, que contribui para identificar, avaliar e prestar apoio
e/ou acompanhamento psicolégico e pedagdgico nas escolas. O DL n.° 319/91

norteou os principios consignados para a educagao especial até 2008, quando
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foi revogado com a publicagdo do DL n.° 3/2008 (com as alteragdes

introduzidas pelo DL n.° 21/2008), o qual vigora até ao atual momento.

2.2. QUADRO CONCEPTUAL

2.2.1.0 PROCESSO DE INTEGRAGAO

A integragao escolar, subjacente ao direito a educacéo, a igualdade de
oportunidades e a participagdo na sociedade, decorreu da aplicagdo do
principio de normalizagdo defendido por Bank-Mikkelson, conforme Silva
(2009), que pressupde a possibilidade de que o cidadao deficiente desenvolva
um tipo de vida tdo normal quanto possivel. Esse processo de integragao,
segundo Clough (2000), fez despontar abordagens que centravam a solugao
das respostas no curriculo, defendendo que o mesmo deveria ser ajustado as
caracteristicas particulares de cada um deles.

Em 1975, a aprovagado da Public Law 94-142 (The Education for All
Handicapped Children Act, cit. por Ruivo, 1983) veio defender, entre outros
principios, a educagao publica e gratuita para todos os alunos com deficiéncia,
uma avaliagdo exaustiva e praticas nao discriminatérias, bem como a
colocagao dos alunos num meio o menos restritivo possivel. Considerava-se,
segundo Fernandes (2002), que a presencga de alunos com deficiéncias na sala
de aula incrementava tanto a interagcdo social dos seus pares, como a sua
aceitacao e autoconceito. Para além dos beneficios sociais, acreditava-se que
a integracdo dessas criangas em salas de aula regulares, (podendo nao se
verificar melhorias) ndo diminuia o nivel de aprendizagens que alcangaria se
estivessem integradas em instituicdes especializadas. Porém, essa integracéo
teria necessariamente de vir acompanhada com uma adequacéo dos recursos,
de acordo com as necessidades educativas e funcionais de cada um. De
acordo com a autora, a inclusdo, que teve como primeiro enfoque a
incorporagao fisica dos alunos deficientes em sala de aula, veio
necessariamente acompanhada de uma dimensao instrutiva e social. O carater

técnico que reveste o processo de integracao, veio conferir maior importancia a
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formacdo, nomeadamente especializada, dos professores. A um nivel
institucional, a integragéo veio “exigir” uma maior abertura a diversidade e uma
maior aceitacdo face as diferencas. Esta crescente consciencializagao social,
mas também politica, das perspetivas de integragdo veio abrir caminho para o
processo de inclusdo dos grupos mais vulneraveis da sociedade, inclusive, das

criangas portadoras de deficiéncias.

2.2.2.0 MOVIMENTO DE INCLUSAO

A inclusdo, tal como hoje a conhecemos, teve as suas origens na
educacao especial (UNESCO, 2005) e tem vindo a ser desenvolvida tendo por
base as respostas educativas dadas as criancas portadoras de deficiéncias e
com dificuldades de aprendizagem. Essas praticas foram levadas para as
escolas de ensino regular através do processo de integragcdo. A experiéncia
adquirida com a integracdo dos ndo normais e as reflexbes que dai
sobrevieram, ajudaram a desencadear o movimento de inclusdo que promove o
sucesso pessoal e académico, ndo s6 dos que estdo em situagcdo de
deficiéncia, mas de todos os que fazem parte de grupos de risco, ou seja dos
mais vulneraveis na sociedade. Sanches & Teodoro (2006) afirmam que o
micro cosmos social escola esta longe de cumprir estas prerrogativas, mas ha
um caminho a percorrer, no qual a escola tem um dever participativo na
construcdo de uma sociedade mais justa e democratica.

Este novo olhar sobre a diversidade humana culminou na assinatura da
Declaragdo de Salamanca, através da qual 95 paises e 25 organizacdes
internacionais se comprometeram a por em pratica o principio fundamental da
inclusdo, que consiste em “fodos os alunos aprenderem juntos, sempre que
possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que
apresentam” (UNESCO, 1994:11). Veio, assim, assumir um compromisso com
a educacao especial e tracar o enquadramento da acdo das NEE, indo ao
encontro do que esta inscrito na Declaragcao Universal dos Direitos do Homem

(ONU, 1948), renovando a garantia dada na Conferéncia Mundial sobre a
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Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) e relembrando as declaragdes
proclamadas pelas Nagdes Unidas (ONU, 1994).

O Center for Studie Son Inclusive Education, referido por Sanches &
Teodoro (2006), define escola inclusiva como uma escola que: a) reflete a
comunidade como um todo — ndo seleciona, n&o exclui nem rejeita; b) ndo tem
barreiras — acessivel a todos, tanto fisica como em termos educativos; c)
trabalha com, nao é competitiva; d) pratica a democracia e a equidade.

De acordo com os autores, este conjunto de principios, ainda longe de
serem praticas quotidianas, conduz-nos a comunidades de aprendizagem
abertas a todos, considerando a diferenca como uma forca e uma base de
trabalho.

Um dos principios orientadores da Declaragéo de Salamanca (UNESCO,
1994) é o de que o ensino se deve adaptar as necessidades do aluno, mais do
que este as normas pré-estabelecidas, independentemente das suas condi¢cdes
fisicas, intelectuais, linguisticas ou outras.

Para que a educacado inclusiva seja uma realidade, cf. Sanches &
Teodoro (2006), para além da mudanca de mentalidades, € necessario criar
recursos adequados a cada situacao. O trabalho de integragcao iniciado nos
anos sessenta contribuiu para aprender que € possivel ensinar grupos
heterogéneos, no mesmo espago e ao mesmo tempo. A escolarizagdo em
instituicbes especializadas tem a vantagem de possuir técnicos e materiais
adequados as situagcdes, mas tem falta de diversidade de modelos, de
socializagédo e de aprendizagem. Os mesmos autores referem que, hoje, o
grande desafio de todos os que trabalham em educacgao passa por assegurar o
sucesso de todos os alunos incluindo, ndo sé os que estdo em situagao de
deficiéncia, mas todos os excluidos.

De acordo com a UNESCO (2005), num plano inclusivo, educar implica
aceitar a diversidade, beneficiando todos os alunos, ndo sé os excluidos. A
aprendizagem deve ser feita com a ajuda do professor, mas também dos
pares, valorizando saberes e experiéncias, numa perspetiva ecologica do
desenvolvimento. Idem, a inclusdo enquanto processo deve ser vista como

uma procura continua e ilimitada para responder a diversidade, preocupada em
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identificar e eliminar barreiras, envolvendo a todos num gesto coletivo de
cidadania. Deve ser dirigida a todos embora, pelos seus contornos, implique

uma particular atencédo aos grupos mais vulneraveis, em risco de exclusao.

2.2.3.CoNcEITO DE NEE

O termo necessidades educativas especiais (NEE) passou a ser conhecido a
partir da sua formulagéo no Relatério Warnock (1978), elaborado para reavaliar o
atendimento aos deficientes, presidido por Mary Warnock e apresentado ao
parlamento do Reino Unido (apud Silva, 2009). As suas conclusées demonstraram
que 20% das criangas apresenta NEE em algum periodo da sua vida escolar. O
termo refere-se ao desfasamento entre o nivel de comportamento ou de
realizacdo da crianca € o0 que dela se espera em funcdo da sua idade
cronoldgica, conforme Wedell (apud Bairrédo et al., 1998), e foi adotado e
redefinido a partir da Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994), passando a
abranger todas as criangas e jovens cujas necessidades envolvam deficiéncias
ou dificuldades de aprendizagem. Desse modo, passou a abarcar tanto as
criangas em desvantagem como as chamadas sobredotadas, bem como
criancas de rua ou em situagcdo de risco, que trabalham, de populagdes
remotas ou ndmadas, pertencentes a minorias étnicas ou culturais, e criangas
desfavorecidas ou marginais, bem como as que apresentam problemas de
conduta ou de ordem emocional.

Para Correia (2008), o conceito de NEE surge de uma evolucado dos
conceitos que até entdo se usavam, quer eles fossem de cariz social, quer
educacional. O autor considera que a concegao se aplica a criangas e jovens
com problemas sensoriais, fisicos, intelectuais e emocionais, e com
dificuldades de aprendizagem provenientes de fatores organicos ou ambientais.

Neste dominio, a atual legislagao (DL n.° 3/2008) diferencia dois tipos de
NEE: as de carater permanente, que implicam adaptagcbes generalizadas do
curriculo, de acordo com as carateristicas do aluno, e se mantém durante
grande parte ou todo o percurso escolar do aluno; e as de carater temporario,

que exigem modificagdes parciais do curriculo escolar, adaptando-o as
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caracteristicas do aluno num determinado momento do seu desenvolvimento.
De acordo com o art.° 1.° do mesmo Decreto-lei, constituem-se como grupo-alvo

da educacao especial

“alunos com limitagGes significativas ao nivel da atividade e da participagdo, num
ou varios dominios de vida, decorrentes de alteragées funcionais e estruturais de
carater permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da
comunicacgdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento
interpessoal e da participagao social’.

Por seu lado, perspetivando dar resposta a esse grupo especifico, a educacgao
especial tem por objetivos a inclusdo educativa e social, 0 acesso e sucesso
educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promog¢ao da
igualdade de oportunidades, a preparagao para o prosseguimento de estudos
ou para uma adequada preparacdo para a vida poés-escolar, cf. 0 mesmo

Decreto-lei.

2.3. NORMATIVOS ESPECIFICOS RELATIVOS AS NEE

2.3.1.BASES DE ATUAGAO

Os apoios especializados a prestar na educagao pré-escolar e no ensino
basico e secundario dos setores publico, particular e cooperativo, visam a
criacdo de condi¢cbes para a adequacao do processo educativo as NEE dos
alunos, que é assegurado por docentes com formagéo especializada em areas
especificas.

Tendo por base a legislagdo em vigor para a educagao especial, a
organizagdo das respostas educativas para alunos com NEE deve ser
encarada no ambito de um curriculo flexivel, baseado numa avaliacéo
devidamente fundamentada, a qual é base de todo o processo de elegibilidade
para a educacgao especial (DL n.° 3/2008).

De acordo com orientagdes no Manual de Apoio a Pratica (2008), a
referenciagdo de criangas e jovens que necessitem de medidas no ambito da
educacao especial € feita aos o6rgdos de gestdo das escolas. Apds a
referenciagdo, o conselho diretivo solicita ao departamento de educagao

especial a avaliagdo dos alunos referenciados. A avaliagdo das NEE €& um
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processo de grande complexidade que envolve diferentes dimensdes
estruturais, as quais tém por base a aplicacédo da CIFcj que permite classificar
o nivel de funcionalidade da crianga ou jovem e os fatores ambientais a ele
associado, cf. Ministério da Educacgao (2006). A analise dos dados da avaliagao
e feita por equipa pluridisciplinar, com a ajuda do preenchimento de uma
checklist, a partir da qual € elaborado um relatério técnico-pedagogico que
identifica o perfil funcional do aluno. Para os alunos com NEE elegiveis para a
educacao especial é definido um PEI elaborado, conjunta e obrigatoriamente
pelo docente titular de turma ou pelo diretor de turma, pelo docente de
educacao especial e pelos encarregados de educacéao. Ibidem, para que possa
ser implementado, tem que ser aprovado pelo conselho pedagdgico e ter a
anuéncia expressa dos encarregados de educagao. E avaliado periodicamente,
no final dos periodos letivos ou quando se considerar necessario, podendo
sofrer reestruturacdes. No final de cada ano escolar € elaborado um relatério
circunstanciado, que expressa as inten¢des educativas propostas para o
proximo ano.

A diferenciagcao pedagoégica consignada no DL n.° 3/2008 é assegurada
por um conjunto de medidas educativas (art.° 16.°) que permitem a
operacionalizacdo dos apoios especializados a prestar aos alunos com NEE de
carater permanente: a) apoio pedagogico personalizado; b) adequagdes
curriculares individuais; c¢) adequagdes no processo de matricula; d)
adequacgdes no processo de avaliagado; e) curriculo especifico individual; f)
tecnologias de apoio.

As ACI (alinea b) ndo colocam em causa o curriculo comum ou as
orientagdes curriculares respeitantes ao pré-escolar. Poderédo ser introduzidas
disciplinas ou areas curriculares especificas, designadamente LGP, leitura e
escrita em Braille, orientacdo e mobilidade, treino de visdo e atividade motora
adaptada, entre outras. O CEIl (alinea e) pressupde alteragdes significativas no
curriculo comum, e é estruturado de acordo com o perfil funcional do aluno.

As criangas e jovens abrangidas pelo DL n.° 3/2008 tém prioridade na
matricula (alinea c), podendo frequentar o jardim-de-infancia ou a escola

independentemente da sua area de residéncia; em situagées excecionais
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devidamente fundamentadas, podem beneficiar do adiamento da matricula no
1.° ano de escolaridade obrigatéria, por um ano nao renovavel; no 2.° e 3.°
ciclos do ensino basico e no ensino secundario podem efetuar a matricula por
disciplinas, desde que assegurada a sequencialidade do regime educativo
comum.

Ibidem, os alunos com NEE de carater permanente podem beneficiar de
adequacgdes no processo de avaliagéo (alinea d), nomeadamente: alteragdo do
tipo de provas, dos instrumentos de avaliagcédo e de certificacéo; e alteragao das
condi¢gbes de avaliagado no que respeita, entre outros aspetos, a forma e meios
de comunicacgao e a periodicidade, duracéo e local da mesma.

A excecdo dos alunos com CEl, todos os alunos com NEE de carater
permanente estao sujeitos ao regime de transicao de ano escolar caracteristico
do regime educativo comum, definido no Despacho n.° 6/2010. O Despacho n.°
24-A/2012 esclarece que os alunos com NEE de carater permanente,
abrangidos pelo disposto no n.° 1 do art.° 20.° do DL n.° 3/2008, prestam as
provas finais de ciclo previstas para os restantes examinandos, podendo, no
entanto, usufruir de condi¢cdes especiais de avaliacdo ao abrigo da legislacao
em vigor.

Os alunos com CEI ficam sujeitos aos critérios especificos de avaliagao
definidos no respetivo PEI. Apds atingirem a idade limite da escolaridade
obrigatéria (atualmente estabelecida até aos 18 anos) € emitido um certificado
de equivaléncia a escolaridade obrigatoria para efeitos de admissdo no

mercado de trabalho.

2.3.2.MODALIDADES ESPECIFICAS

As modalidades especificas de educagao para os alunos cegos ou com
baixa visdo, surdos, com multideficiéncia e com perturbagcdes do espectro do
autismo, contempladas no PAIPDI (Resolugdo do Conselho de Ministros n.°
120/2006) e no DL n.° 3/2008, incluem: escolas de referéncia para a educagéao
bilingue de alunos surdos e para a educagao de alunos cegos e com baixa

visdo; unidades de ensino estruturado para a educacdo de alunos com
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perturbacdes do espectro do autismo e unidades de apoio especializado para
alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita. Nos casos em que a
aplicagcao das medidas previstas no DL n.° 3/2008 se revela comprovadamente
insuficiente em funcdo da severidade da deficiéncia do aluno, podem os
intervenientes no processo de avaliagao propor a frequéncia de uma instituicdo

de educacéao especial.

2.3.3.INTERVENCAO PRECOCE

Na sequéncia dos principios estabelecidos na Convencédo das Nacgdes
Unidas dos Direitos da Crianga (1989) e, no ambito do PAIPDI, foi criado o
SNIPI, ao abrigo do DL n.° 281/2009. Esta organizacdo é um sistema de
intervencdo precoce que consiste num conjunto organizado de entidades
institucionais e de natureza familiar, desenvolvida através da atuagao
coordenada dos MSESS, Ministério da Saude e MEC. A IP visa garantir, de
forma preventiva e habilitativa, condicbes de desenvolvimento de criangas dos
0 aos 3 anos de idade com risco grave de atraso no desenvolvimento. As
orientagdes que regulamentam este servigo estdo consagradas no Despacho
conjunto n.° 891/1999.

2.3.4.CENTROS DE RECURSOS ESPECIAIS

A par da rede publica, existe ainda uma rede de instituicées privadas de
educacgao especial reorientada para centros de recursos de apoio a inclusao
(CRI) previstos no PAIPDI.

Conforme Marques et al. (2011), foi também criada uma rede nacional
de CRTIC para a educacao especial. Estes centros de recursos tém como
objetivo avaliar os alunos para identificar as tecnologias de apoio adequadas as
suas necessidades especificas e disponibilizar informagao/formacado aos
docentes e outros profissionais, bem como as familias, sobre as problematicas
associadas aos diferentes dominios de deficiéncia ou incapacidade.

O centro de recursos do MEC produz manuais adaptados em Braille,

com carateres ampliados e em formato digital Daisy (audiolivros), materiais em
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pdf e figuras em relevo, destinados a alunos com diferentes perfis funcionais,

que podem ser requisitados para os alunos que deles carecam.

2.4. MEDIDAS ADICIONAIS DE APOIO EDUCATIVO

O Despacho normativo n.° 24-A / 2012 define um conjunto de medidas
destinadas a promover o sucesso educativo dos alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem: a) medidas de apoio ao estudo que garantam
um acompanhamento mais eficaz da crianga ou jovem que revela dificuldades;
b) estudo acompanhado no 1.° ciclo com vista a criar habitos e métodos de
trabalho, dando prioridade ao reforgo das disciplinas de Portugués e
Matematica; c) constituicdo de grupos de homogeneidade relativa em termos
de desempenho escolar; d) coadjuvagdo em sala de aula, valorizando as
praticas colaborativas para a melhoria do ensino; e) adogcdo de PCA e
programas integrados de educacao e formagédo adaptados as especificidades
dos alunos; f) encaminhamento para um percurso vocacional de ensino; g)
acompanhamento extraordinario de alunos do 1.° e 2.° ciclos; (h)
acompanhamento de alunos que transitem ao 2° ou 3° ciclos com classificacao
inferior a 3 a Portugués ou Matematica.

O plano de acompanhamento (que é tragado pelo professor titular de
turma no 1.° ciclo e pelo conselho de turma no 2.° e 3.° ciclos) inclui estratégias
de recuperagdo para ajudar a colmatar as dificuldades e pressupbe uma
articulacdo com o encarregado de educacao.

Sempre que se verifiquem retengdes o aluno deve ser acompanhado
pelo SPO, para se encontrarem medidas mais adequadas ao seu percurso
escolar.

Aos alunos que revelem capacidades excecionais de aprendizagem
podem concluir o 1.° ciclo em trés anos ou transitar de ano antes do final do
ano letivo, uma vez, ao longo do 2.° e 3.° ciclos. Um aluno retido em anos nao
terminais de ciclo que demonstre capacidades definidas para o final desse
ciclo, pode conclui-lo no tempo previsto de duragdo, através de uma

progressdo mais rapida nos anos subsequentes a retencdo. Estes casos
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especiais dependem da deliberagdo do conselho pedagdgico, sob proposta do
professor titular ou do conselho de turma, com anuéncia do encarregado de

educacgao e pareceres do docente de educacgao especial ou psicélogo.

2.5. SERVIGOS ESPECIALIZADOS DE APOIO EDUCATIVO

Os servigos especializados de apoio educativo garantem a existéncia de
condicbes que assegurem a plena integracao escolar dos alunos, devendo
conjugar a sua atividade com as estruturas de orientagdo educativa,
assegurando agdes de apoio psicoldgico, educacional e de orientagdo escolar
e profissional, numa dindmica interdisciplinar em  cooperacao
escola/comunidade. Constituem-se servicos especializados de apoio educativo:
a) Servigo de Psicologia e Orientagao (SPO) - unidade especializada de apoio
educativo (DL n.° 190/91) que desenvolve a sua atividade em colaboragao com
as comunidades educativas dos estabelecimentos de educagao pré-escolar, do
ensino basico e secundario, no qual se encontram envolvidos profissionais de
psicologia e servigo social; b) Nucleo de Apoio Educativo (NAE) - destina-se a
promover a existéncia de condigbes que assegurem a plena integragao escolar
dos alunos, conforme Despacho n.° 105/97, com as alteragdes produzidas pelo
Despacho n.° 10856/2005; c) outros servigos organizados pela escola no
ambito da acgado social escolar, da organizagdo de salas de estudo e de

atividades de complemento curricular.
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CAPITULO Il

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM
ESPECIFICAS

Procede-se neste capitulo a um breve esclarecimento
do ato de ler, na forma como o cérebro processa o
conhecimento até a realizagcdo das competéncias
leitoras.

Num segundo ponto esclarece-se as DAE quanto a sua
conceptualizagdo, enquadrando-as do ponto de vista
histérico e distintivo, descrevendo-as quanto a sua
etiologia e tipologia, realgcando as particularidades da
dislexia, disgrafia, disortografia e discalculia.

1. OATODE LER

1.1. ESTRUTURA DO CEREBRO

Pereira (2011) descreve que o cérebro € um dérgéo vital de grande
complexidade pelo qual processamos as informacdes, armazenamos O
conhecimento e selecionamos 0 nosso comportamento. De acordo com Cruz &
Fonseca (2002:20), pode ser entendido como “um sistema representacional
com capacidade de sentir, integrar, pensar, comunicar e agir, a partir de
capacidades de processamento de informagdo de origem social e cultural’.
Segundo os autores, é composto pelo tronco encefalico, o hipotadlamo, a
glandula pituitaria e o coértex cerebral, e formado por células neurdglias e
neurdnios, vasos sanguineos e orgaos secretores. Referem que os bilhdes de
neuronios que o cérebro possui exercem a importante fungédo de receber e
responder a estimulos, bem como descodifica-los e transforma-los em
informagdo, através de trilhdes de sinapses e de dezenas de
neurotransmissores eletroquimicos.

Ainda segundo os mesmos autores, a natureza da cognigdo compreende

processos e produtos mentais superiores (conhecimento, consciéncia,

ESEPF: Mestrado em Ciéncias da Educagdo



Dificuldades de Aprendizagem Especificas: respostas educativas diferenciadas

inteligéncia, resolugdo de problemas, inferéncia, conceptualizagdo, etc.)
através dos quais percebemos e transformamos o envolvimento. Podemos,
portanto, inferir que quando um aluno nao estd a perceber determinado
conteudo € porque ainda nao encontrou referenciais para arquivar essa nova
informagédo, cabendo ao professor (tal como referido por Pereira, 2011)
reestruturar a informacao, considerando outros recursos como formas de
ensinar e aprender.

O autor descreve que o cérebro é constituido por dois hemisférios com
especializagbes distintas, que se comunicam entre si através do corpo caloso

situado na fissura inter-hemisférica, como demonstra a imagem seguinte:
Figura 1- ESPECIALIZAGAO DOS HEMISFERIOS

Fonte: Araujo, 2012

Podemos observar que o hemisfério esquerdo (considerado o
dominante) é onde se processa 0 pensamento l6gico e sdo operacionalizadas
as competéncias comunicativas através das areas de Broca e de Wernicke,
responsaveis pela linguagem expressiva e recetiva, respetivamente. O
hemisfério direito, onde se processa o pensamento simbdlico, é responsavel
pela espacialidade e temporalidade.

Relata, ainda, que a zona superficial do cérebro - o cértex cerebral,
desempenha um papel central em fungdes complexas do cérebro, como

memoria, atengdo, consciéncia, linguagem, percecao e pensamento. Esta
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organizado em quatro areas conhecidas por I6bulos frontal, parietal, temporal e

occipital, tal como demonstra a figura da pagina seguinte.

Figura 2- LOBULOS DO CORTEX CEREBRAL

Lobo parietal

EEE

Lobo frontal

Lobo
ccipital

Lobo temporal

Fonte: Pereira, 2011

O Lobo frontal esta envolvido nas agbes de movimento, bem como no
pensamento abstrato; o Lobo parietal possui uma area somatossensorial,
responsavel pela percecao de estimulos sensoriais; o Lobo temporal esta
intimamente ligado a audicéo; e o Lobo occipital recebe todas as informacdes

captadas pelos olhos.

1.2. PROCESSAMENTO DE APRENDIZAGEM NO CEREBRO

Para Luria, apud Fonseca (2009), o cérebro humano €& o produto
filogenético (caracteristicas da espécie) e ontogenético (histérico de
desenvolvimento e aprendizagem) de sistemas funcionais adquiridos em varios
milhdes de anos, ao longo do processo sociogenético (histérico sociocultural)
da espécie humana. De acordo com Pereira (2011), a aprendizagem & um
processo de mudanca de comportamento, resultante da interacdo entre as
estruturas mentais e o meio ambiente. A educacao centrada na aprendizagem
pressupbe uma interatividade que contempla uma producdo prépria dos
educandos, onde o professor exerce a funcdo de mediador das construcoes
das aprendizagens. Do ponto de vista neurobiologico, a aprendizagem surge

associada ao conceito de neuroplasticidade que, cf. Reis et al. (2009:13), “se
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pode definir como a capacidade do cérebro para reorganizar 0s seus circuitos
neuronais quando confrontado com novas experiéncias”.

Referem também, segundo investiga¢des recentes, que o cérebro pode
mudar a sua plasticidade anatomica e funcional em resposta as experiéncias
do meio ambiente, e que esta arquitetura € alteravel ao longo da vida. Esse
aforismo contraria as correntes até entao existentes, que defendiam que os
neurénios ndo podiam auto reproduzir-se ou sofrer mudangas significativas,
apos atingido o estado adulto. Narram ainda que, de acordo com 0S novos
quadros de investigacdo, podemos considerar que o desenvolvimento do
cérebro € um processo que se inicia na vida pré-natal, se prolonga apés o
nascimento e que apesar da sua arquitetura basica estar estruturada por volta
dos dois/trés anos de idade, a mesma é refinada por mais duas décadas.
Contudo, continuando as consideragées dos mesmos autores, apos atingir o
seu desenvolvimento, apesar da plasticidade cortical se tornar menos flexivel,
ela continua evidente ao longo da idade adulta, quer em termos estruturais,
quer funcionais.

Cf. Fonseca (2009), a abordagem neuropsicologica de Luria defende
que a aprendizagem ocorre através da coordenacao de diferentes areas em
interagcdo no cérebro, que intitula de sistemas funcionais. Para o autor, a
maturagao cerebral ocorre por meio da emergéncia de sistemas funcionais e a
aprendizagem sucede através da criagédo e instalagdo de conexdes neuronais
entre grupos e redes de células, posicionadas em areas especificas do
cérebro, pressupondo uma organizagdo hierarquizada e desenvolvimental
complexa e sistémica. Na visdo de Luria, idem, nenhuma area do cérebro €,
por si sO, responsavel por determinada aprendizagem ou comportamento, uma
vez que € necessaria uma cadeia de transmissdo funcional entre diferentes
areas, onde cada elo de ligacdo contribui para uma funcdo especifica da
totalidade funcional. Em suma, as varias areas do cérebro ndo trabalham
isoladas, uma vez que as aprendizagens sO6 emergem do resultado da
cooperacao sistémica, metodica e sinergética das mesmas.

O autor supracitado refere que o modelo neuropsicolégico de Luria

equilibra dialeticamente com o modelo cognitivo construtivista de Piaget (em
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que a crianga evolui de uma inteligéncia sensorial a uma inteligéncia formal,
passando pelas inteligéncias pré-operacional e operacional concreta) e o
modelo co construtivista de Vygotsky.

Para Ausebel, citado por Novak & Canas (2010), a aprendizagem ocorre
por meio da assimilagdo de novos conceitos e proposi¢des, dentro de conceitos
preexistentes e sistemas proporcionais ja possuidos pelo aprendiz. Essa
estrutura do conhecimento pode ser organizada hierarquicamente, através de
mapas conceptuais, que sado ferramentas graficas para a organizagéo e
representacdo do conhecimento. O autor faz, também, a importantissima
distingdo entre aprendizagem mecénica e aprendizagem significativa, referindo
que a aprendizagem significativa requer trés condi¢des: (1) o material a ser
aprendido deve ser conceitualmente claro e apresentado com linguagem e
exemplos relacionaveis com o conhecimento anterior do aprendiz; (2) o
aprendiz deve ter um conhecimento anterior relevante; (3) o aluno precisa ter
vontade de aprender de modo significativo. Neste conceito, a criatividade esta
fortemente relacionada com altos niveis de aprendizagem significativa,
inferindo que cabe ao professor, enquanto mediador da aprendizagem, aplicar
metodologias diferenciadas que potenciem a aquisicdo de aprendizagens

significantes.

1.3. MEMORIA E APRENDIZAGEM

Por seu lado, para que ocorram aprendizagens torna-se necessario
haver memodria que, conforme dados na Wikipédia (2014b), pode ser
caracterizada pela capacidade dos seres humanos de adquirir, conservar e
evocar informagdes através de dispositivos neurobiolégicos e da interagao
social. Novak & Canas (2010) narram que um avango importante para a nossa
compreensao de aprendizagem € a compreensao de que a memoéria nao € um
simples recipiente a ser preenchido, mas antes uma rede complexa de
sistemas de memodria interligados. Para Xavier (apud Magila & Xavier, 2000) a
memoria € constituida por sistemas de curta e longa duragdo e pode ser

entendida como a capacidade de alterar o comportamento em funcdo das
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experiéncias anteriores. A memoria de curta duracdo permite reter a
informagéo por um curto periodo de tempo, ao contrario da memoria de longa
duragédo, que se pode manter por uma vida. A Wikipédia (2013) faz referéncia a
que o processo de aquisigao ocorre com a entrada de um dado por meio de
sensores externos, que é encaminhado aos sistemas neurais da memoria,
onde é armazenado. Pode ser categorizada em trés subtipos: (1) memoria
explicita ou declarativa, que podemos expressar por palavras; (2) memoria
implicita, a qual nao faz sentido evocar por palavras; (3) memadria operacional
ou de trabalho, que € armazenada num dado momento para a realizagao de
uma atividade.

Novak & Canés (2010) defendem que as memdrias essenciais para a
incorporagao de conhecimento na memoaria de longo prazo, sao a memoria de
curto prazo e a memdria operacional. Essa incorporagdo ocorre atraveés da
entrada, organizacdo e processamento da informagdo pela memoria
operacional, por meio da interagcdo com o conhecimento presente na memoria
de curto prazo. Esse armazenamento, para além da inter-relagcdo entre
diferentes tipos de memoria, € mediado pelas capacidades motoras e

emocionais de cada individuo, de acordo com a seguinte figura:
Figura 3- PROCESSAMENTO COGNITIVO

Entrada de "Meméris de
Informagéo | Sk s S

'Sistems

Meméria
Emocional <> <>

operacionsl|

!

Memaris de
Longo Prazo

Sistema
Motor

Fonte: Novak & Cands, 2010
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Conforme Cruz & Fonseca (2002), Almeida e col. sugerem que o
processamento cognitivo da informagdo que recebemos no nosso cérebro

implica o input, o processamento e o output, organizados da seguinte forma:

Quadro 4- PROCESSAMENTO DA INFORMACAO

*i Apreensdo Retengdo § Avalicdo
£ Codificagdo Evocagdo Y Decisdo
Comparagdo Categorizacao © Resposta

Organizagdo Relacionamento

; Processamento

b

Podemos, deste modo,inferir que aspetos intrinsecos a propria pessoa, o

Adaptado de Cruz & Fonseca, 2002

conhecimento prévio e até o préprio contexto de vida, condicionam o

processamento metacognitivo inerente ao processamento da informacéo.

1.4. O PROCESSO DE LITERACIA

Ler e escrever € uma técnica de comunicagdo e uma experiéncia
ambiental, recente em termos evolutivos, que encerra fatores socializantes.

Reis et al. (2009) referem que a aquisicdo das competéncias da leitura e
escrita s6 é possivel por meio da aprendizagem formal, que faz apelo a
diversas funcgbes cognitivas — visuopercetivas, memoria, linguagem, entre
outras.

Para Viana (2006:45) “ler é uma atividade complexa que exige a
intervengdo de varios processos — linguisticos, cognitivos, motivacionais,
afetivos, entre outros” A autora menciona que o dominio de uma lingua
assenta essencialmente no conhecimento lexical e morfossintatico, pelo que o
acesso a vertente escrita da lingua esta fortemente correlacionado com as
competéncias adquiridas nesse dominio. No campo lexical, o nao
reconhecimento das palavras impressas dificulta, tanto a extracdo do sentido
como a segmentacgao fonoldgica.

Segundo a mesma, para nos tornarmos falantes de uma lingua, nao

basta conhecer um elevado numero de palavras, temos de saber como se
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organizam para formar estruturas com sentido. Esse conhecimento facilita o
uso de pistas sintatico-semanticas, ampliando o reconhecimento das palavras
e, sobretudo, a compreensao dos textos. A autora afirma que as criangas que
ouviram ler com regularidade no periodo pré-escolar, geralmente, apresentam
um melhor desenvolvimento sintatico.

Refere, ainda, que as letras sdo sinais graficos que implicam que a
crianca tenha de aceder ao principio alfabético, 0 mesmo que perceber que as
letras transcrevem os sons da fala, para aprenderem a ler. Para além de
discriminar os sons da fala, para aceder a lingua escrita, a crianga tem de os
identificar claramente. Além disso, tem de dar-se conta da segmentacéo da
fala, ou seja, que as frases sdo compostas por palavras, as palavras por
silabas e as silabas por fonemas.

Essa tomada de consciéncia das caracteristicas formais da lingua — a
consciéncia fonoldgica, cf. Pereira (2011), depreende a nog¢do de que a
linguagem falada pode ser segmentada em unidades distintas e que essas
unidades se repetem em diferentes falas. O autor refere que essa habilidade
metalinguistica se desenvolve no contato com a linguagem oral e que criangas
com dificuldades na aquisicdo da consciéncia fonoldgica, geralmente,
apresentam dificuldades acentuadas na aquisicao da leitura e da escrita.

Segundo Reis et al. (2010), os construtos envolvidos na leitura sao
multiplos e apelam a diferentes processos cognitivos. Dentro dos mesmos,
distinguem a consciéncia fonoldgica, a velocidade de nomeagdo ou RAN
(nomeacéao rapida automatizada), o conhecimento letra-som e o vocabulario.
Referem que “a compreensdo da relacdo entre letras e sons é um dos
principais fatores preditivos do bom desempenho da leitura” (Reis, et al.,
2010:8) e que essa competéncia pode estar comprometida em criangas com
problemas graves de leitura.

Mas entdo por onde comecar a ensinar a ler e escrever? Freitas et al.
(2007:7) alertam que “o codigo alfabético faz apelo a uma competéncia
cognitiva que a maioria das criangas ndo possui a entrada para a escola’. A
saber, a capacidade de identificar e isolar conscientemente os sons da fala,

como ja foi referido anteriormente. Assim sendo, a primeira tarefa da escola
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devera ser a de promover a consciéncia fonolégica da linguagem, através de
um processo sistematico e consistente. Para tal, segundo os mesmos autores,
podemos dividir a consciéncia fonolégica em trés subtipos: (1) consciéncia
silabica (pra.tos); (2) consciéncia intrassilabica (pr.a-t.os); (3) consciéncia
fonémica (p.r.a.t.o.s). A primeira remete para uma natureza mais intuitiva, ou
seja, um falante portugués pode dividir as palavras em silabas mesmo antes de
conhecer este conceito. Deste modo, ibidem, podemos dizer que a consciéncia
fonologica, antes de se tornar explicita, reveste-se de um aspeto implicito.
Manifesta-se implicita, através do jogo espontdneo com os sons das palavras,
evoluindo de forma explicita pela analise consciente desses sons e das
estruturas que os integram. Os autores propdem que se treine de forma
progressiva a consciéncia auditiva, a consciéncia da palavra, a consciéncia
silabica e, por ultimo, a consciéncia fonémica, como pré-requisitos para a
alfabetizacdo. Esse treino devera ser iniciado no periodo pré-escolar.

Contudo, ndo nos podemos esquecer de que a aprendizagem da leitura
nao é nenhum procedimento técnico sistematico, mas que decorre de um
processo de complexas interacdes sensoriais e intelectuais. As criangas nao
aprendem todas ao mesmo ritmo e diferem grandemente entre si a habilidade
de aprender a ler. Investigagdes de grandes neurocientistas como Manfred
Spitzer (2007), recordam que o processo de aprender a ler € algo
profundamente ndo natural, para o cérebro de uma crianca de tenra idade.

No nosso sistema educativo prevalecem dois grandes métodos de
alfabetizacao, que se disputam entre si: (1) os métodos sintéticos ou fonéticos
que, num processo cumulativo racionalmente estabelecido, partem das letras
(grafemas) e dos sons (fonemas) para formar com elas silabas, palavras e
depois frases; (2) e os métodos analiticos ou globais, que tém inerente um
método de dedugdo, partindo da analise global de palavras ou frases,
orientando-se o leitor a encontrar palavras idénticas, silabas parecidas e a
discriminar os signos graficos do sistema. Ou seja, enquanto o método sintético
parte das fracbes para o todo, o analitico parte do todo para as fragbes. Por
norma, nas escolas € utilizado um método misto sintatico-analitico, cabendo ao

professor proceder a diferenciacdo do ensino através da aplicacdo de
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estratégias adequadas ao grupo/turma e individualizar a cada situagao
especifica dentro do grupo. No caso de alunos disléxicos, Teles (2012) defende
que se deve privilegiar diferentes métodos de ensino, de acordo com a sua
natureza (auditiva, visual, fonoldgica ou mista). Porém, para adequar métodos
€ necessario, nao so reconhecer a natureza dessa disfungcdo, como perceber
de que forma o leitor disléxico aprende, sobre a qual nos debrugamos

seguidamente.

1.5. O LEITOR DISLEXICO

Fonseca (2009) refere que a aprendizagem da leitura, da escrita e do
calculo é composta de componentes recetivos (input), integrativos, elaborativos
e expressivos (output) e emerge da cooperacao de varias zonas corticais ou
subcorticais. De acordo com o autor, quando um dos sistemas funcionais
envolvidos na aprendizagem da linguagem falada ou escrita se encontram
afetados, a organizacdo dessa mesma linguagem pode ser comprometida
gerando, tanto disfasias, dicotomias e disastrias (na linguagem falada) como
dislexias (diseidéticas, disfonéticas ou mistas), disortografias ou disgrafias (na
linguagem escrita).

Figura 4- ZONA CORTICAL DA LINGUAGEM

Regiao Parietal-temporal

Anilise das palavras

Regiao Inferior Frontal

Articulacio dos Fonemas

Regiao Occipital-temporal

Leitura Automatica

Fonte: Teles, 2004
No cérebro, a regido Inferior-frontal processa a vocalizagao e articulagcao
das palavras, onde se inicia a analise dos fonemas. Conforme Pereira (2011), €

uma zona particularmente ativa nos leitores disléxicos e nos que estéo a iniciar
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a leitura. A regido Parietal-temporal processa a leitura analitica das palavras,
que ocorre lentamente e é a via utilizada pelos leitores iniciantes e pelos
disléxicos. Por ultimo a regido Occipital-temporal processa o reconhecimento
visual das palavras, onde se realiza a leitura automatica. De acordo com o
mesmo autor, os bons leitores ativam intensamente os sistemas neuroldgicos
dessa regiao, realizando uma leitura instantdnea, ao passo que os leitores
disléxicos utilizam um percurso lento e analitico para descodificarem as
palavras. As zonas do cérebro que ativam com mais frequéncia sdo a regiao
Inferior-frontal, onde vocalizam as palavras, e a zona Parietal-temporal, onde
segmentam as palavras, até acederem ao significado.

Da mesma forma, Teles (2004) explica que as criangas com dislexia
apresentam uma disrupgao no sistema neurologico que dificulta o acesso ao
sistema de analise das palavras e ao sistema de leitura automatica e que, para
compensar essa dificuldade, utilizam mais intensamente a area da linguagem
oral (regiao Inferior-frontal) e as areas do hemisfério direito, que fornecem
pistas visuais.

O axioma de Luria, apontado por Fonseca (2009), defende que a
aprendizagem da leitura, da escrita e do calculo, resulta da criacédo de
complexas conexdes entre muitos grupos e redes de ceélulas que se encontram
posicionadas em diferentes areas do cérebro, organizadas de forma
hierarquica, desenvolvimental e sistemicamente complexas. Descreve que para
realizar essas competéncias “o cérebro pbée em marcha (...) um complexo
sistema funcional, composto de varios subsistemas visuais, auditivos, tatil-
cinestésicos e motores, subléxicos, léxicos, cognitivos e metacognitivos, que
interagem sequencialmente, melodicamente e sistemicamente” (Fonseca,
2009:342). A nocdo de sistema funcional proposto por Luria (ja referida
anteriormente) pressupde que se alguma area da cadeia funcional que opera
na leitura e na escrita estiver disfuncional, as aprendizagens representadas por
essa cadeia funcional podem ficar obviamente afetadas. Dando continuidade
ao narrado pelo autor, essa preposigao pode ser evidenciada em inumeros
casos clinicos, como por exemplo a agnosia (disfungdo grave no input), a

afasia (disfungdo grave no output) ou alexia e agrafia (dificuldade grave da
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leitura e escrita, respetivamente) entre muitos outros. Ainda segundo o autor,
dificuldades de aprendizagem como dislexia, disortografia ou discalculia,
podem também evidenciar disfungdes (ainda que mais ligeiras) da cadeia
funcional que ilustra a aprendizagem da leitura e da escrita, como comprovam
as novas tecnologias como a ressonancia magnética, neurometria ou o0 mapa
de atividade elétrica do cérebro (BEAM), entre outras.

Diferentes autores afirmam que a dislexia é tratavel mas nao curavel,
que as dificuldades de aprendizagem de leitura e escrita agravam-se com o
tempo e a discrepancia entre as competéncias dos bons e dos maus leitores
acentua-se ao longo dos anos de escolaridade. Contudo, cf. Fonseca (2009),
evocando a imensuravel flexibilidade do cérebro e com base no conceito
neurofuncional de Luria (que sugere, para além de sistemas funcionais, a
capacidade de estruturagdo de sistemas funcionais alternativos no cérebro),
quando identificamos sinais de dislexia nao devemos toma-los como
indicadores fixos do potencial de aprendizagem. Em muitos casos clinicos,
“uma prescrigdo psicoeducacional bem desenhada e implementada em tempo
util pode superar e compensar os subcomponentes que participam na cadeia
funcional da leitura e da escrita” (Fonseca, 2009:344).

Nesse sentido, Cunha (2013) ressalva que o diagnostico, a
desmistificacdo e a reeducacdo nos processos da leitura e da escrita sao
fatores-chave para ultrapassar o sofrimento solitario e silencioso de que estas
criangas e jovens sao vitimas durante muitos anos, quando nao
diagnosticadas. A autora alerta que os alunos com dislexia devem ser
referenciados o mais precocemente possivel, para que possam usufruir das
medidas educativas consagradas no DL n.” 3/2008. Corrobora com Fonseca
(2009), afirmando que estas criangas, quando bem intervencionadas, podem

fazer o mesmo que os normoleitores, ainda que de forma mais lenta.
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1.6. MELHORIA DE COMPETENCIAS BASICAS

Lopes & Peres (2010) explicam que existem atividades que podem
ajudar a promover uma maior qualidade de vida nos disléxicos, tais como:
reconhecimento das diregdes espaciais, uma vez que a diregdo da leitura (da
esquerda para a direita) é altamente significativa; treino da espacio-
temporalidade e atividades de construgdo, que podem apoiar o
desenvolvimento de habilidades visuo-espaciais; e exercicios de pré-escrita,
favoraveis a aquisicdo de capacidades de sequencializagcdo e de organizagao
especial.

Conforme Lopes & Peres (2010), Etchepareborda defende que a
educacido dos movimentos corporais € a educacado percetiva de diversas
gnosias, descodificagdo fonoldégica, reproducdo de ritmos, entre outros,
estimulam as competéncias dos leitores disléxicos. Para além destes, os
mesmos autores mencionam que também o treino cognitivo computarizado
esta indicado para a dislexia, fazendo referéncia aos programas FFW (Fast For
World), que ajudam a melhorar as habilidades linguisticas; o Aquari-Soft, que
coloca a disposi¢ao do utilizador um conjunto de ferramentas de leitura e
escrita; e o Hamlet, que permite o treino de conceptualiza¢des fonoldgicas.

Kirk & Gallagher (1987) defendem como estratégias educativas: (i) o
treino de tarefa, subdividindo-a em unidades menores para depois sintetizar um
nivel mais complexo (p.e., para ler uma frase, separar palavras, silabas,
somando competéncias até chegar a frase); (ii) o treino de capacidades, cujo
objetivo é a recuperacdo de determinado disturbio (p.e. a crianga tem
problemas na memodria visual e isso interfere com a sua capacidade de se
lembrar de palavras). Estas duas estratégias podem ainda ser aplicadas
conjuntamente, adequando-as a capacidade de resposta da crianga.

Os autores referenciados destacam os meétodos de aprendizagem
cinestésico e o fonico, enfantizando o método cinestésico, desenvolvido por
Grace Fernald (1943), que integra o input visual com a experiéncia motora, tem
um sistema de feedback e € autocorretivo, o qual ajuda a recuperar disturbios
da memoria visual no processo de leitura; o Remedial Reading Drills

(exercicios de recuperagao de leitura), método fono-grafo-vocal de Hegge, Kirk
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e Kirk (1936), que salienta a combinagdo de sons e incorpora multiplas
experiéncias cinestésicas; e o método multissensorial VAK (visual-auditivo-
sinestésico) de Gillingham e Stillman (1936 e 1965), onde a criangca aprende
tanto os nomes das letras como os sons.

Capovilla (2009) descreve que os meétodos de alfabetizagéo
multissensorial € o método fénico sao particularmente indicados para
individuos disléxicos. O primeiro facilita a leitura e a escrita, ao estabelecer a
conexao entre aspetos visuais (a forma ortografica da palavra), auditivos (a
forma fonoldgica) e cinestésicos (0s movimentos necessarios para escrever
aquela palavra), e é indicado para criangas mais velhas, que ja possuem
histérico de fracasso escolar. O segundo € indicado para criangas mais jovens
e deve ser introduzido logo no inicio da alfabetizagao.

Maria Montessori foi uma das principais precursoras do método
multissensorial, a par de outros proponentes, como Fernald, Keller, Orton e
Gillingham, citados por Capovilla (2009). A autora salienta que a vantagem
desta técnica é fortalecer a conexao entre a leitura e a escrita.

Por seu lado, idem, o método fonico tem como principais objetivos
desenvolver as habilidades meta-fonolégicas e ensinar as correspondéncias
grafo-fonémicas. Este método fundamenta-se na constatacdo experimental de
que as criangas disléxicas tém dificuldade em discriminar, segmentar e
manipular, de forma consciente, os sons da fala, como ja foi referido
anteriormente. A autora defende que esta dificuldade pode ser diminuida
significativamente com a introdugéo de atividades explicitas e sistematicas de
consciéncia fonologica, durante ou mesmo antes da alfabetizagcdo. Refere,
ainda, que estudos em diferentes paises sao consistentes em mostrar que a
introdugdo de instrugbes de consciéncia fonolégica e de correspondéncias
grafo-fonémicas facilitam a alfabetizagdo, diminuindo a incidéncia de
dificuldades de leitura e escrita, pelo que o método fénico € nao so eficaz na
alfabetizacao de criancas disléxicas, como em criangas sem problemas na
aquisicao da leitura e escrita.

Outros estudos realizados tém demonstrado que a intervencdo mais

eficiente em individuos disléxicos decorre de métodos multissensoriais,
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estruturados e cumulativos, partindo do pressuposto de que, para além do
défice fonoldgico, os individuos disléxicos apresentam frequentemente
dificuldades na memoria auditiva e visual, bem como dificuldades de
automatizacao.

Teles (2004) explica que a Associagdo Internacional de Dislexia
promove ativamente o uso dos métodos multissensoriais, defendendo que a
leitura e a escrita sdo atividades multissensoriais que envolvem o uso de
diferentes vias de acesso ao cérebro em simultdneo, e o estabelecimento
neuronal dessas interligagdes entre si facilita a aprendizagem e memorizacao.
A organizagdo dos conteudos a aprender segue a sequéncia estrutural e
cumulativa do desenvolvimento linguistico e fonoldgico, partindo dos mais
basicos e progredindo para os mais complexos. Os conceitos devem ser
ensinados de forma direta, explicita e consciente, evitando a deducéo, e as
competéncias devem ser treinadas até a sua automatizacédo, deixando assim
espaco para 0 acesso a compreensao.

De acordo com a literatura a este respeito e os autores consultados,
depreendemos que os meétodos multissensoriais sao, até a data, os mais

adequados para o treino de competéncias linguisticas.

2. CONCEPTUALIZAGAO DAS DAE

2.1. PERSPETIVA HISTORICA E CONCEGAO ATUAL

As dificuldades de aprendizagem, com particular incidéncia na dislexia,
afetam aproximadamente 5-10% de criangas e adultos (que corresponde a
milhdes de individuos em todo o mundo) e sdo provavelmente a causa mais

frequente do fraco rendimento e insucesso escolar.
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Grafico 1- PERCENTAGEM DE ALUNOS COM NEE
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Em Portugal, a taxa de prevaléncia das dificuldades de aprendizagem no
grupo das NEE corresponde a 48 % e, embora a expressao diga respeito a
todos os problemas de aprendizagem, quer relacionados com fatores
intrinsecos, quer extrinsecos ao individuo, ou ambos, Teles (2004) afirma que,
na maioria dos casos, nao sao identificadas nem tratadas de forma adequada.

A autora afirma que o desconhecimento da origem destas
descapacidades gerou, ao longo dos tempos, mitos e estigmatizou os
individuos que nao conseguiam ultrapassar essas dificuldades. No campo da
ciéncia, tem-se manifestado um interesse crescente no estudo de processos
que possam responder as necessidades das criangcas com desempenhos
atipicos no seu processo de aprendizagem. Segundo Lopes (2010), os
primeiros estudos remontam ao século XIX, com Gall, Broca e Wernicke. A
contribuicdo de Gall prende-se com o facto de ter observado pacientes com
lesdes que lhes afetavam certas fungdes da linguagem e da escrita, mas
conservavam outras intactas. O autor considerava que as dificuldades tinham
origem numa afegéo cerebral, pelo que deviam ser excluidas condi¢gdes como a
deficiéncia mental ou surdez. Broca e Wernicke “consagraram a ideia das
diferengas inter-individuais no processamento da informag&o” (Lopes, 2010:9),
resultantes de diferencas estruturais, anatomicas e de funcionamento do
cérebro. O autor refere, igualmente, que em 1907 o oftalmologista
Hinshelwood, apds o estudo de quatro irmédos que (apresentando uma normo

inteligéncia, ndo tendo problemas visuais e boa memoria visual exceto nas
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letras e palavras, nem possuindo uma vida familiar impeditiva a aprendizagem)
revelavam dificuldades especificas de leitura, concluiu que os mesmos sofriam
de cegueira congénita para as palavras, provavelmente hereditaria e limitada a
area do cérebro especializada na memorizagao visual de numeros e letras.
Mais de cem anos depois, o postulado de Hinshelwood continua bem presente
no campo das DAE, cuja definicdo atual consagra claramente a raiz
neurologica e fatores genéticos das mesmas. Ainda de acordo com o mesmo
autor, em 1925 Samuel Orton descreveu a teoria de strephosymbolia, sendo o
responsavel pela ideia corrente de que os diléxicos cometem erros especificos
de leitura, tais como inversao de letras e silabas, ou escrita em espelho. /dem,
Strauss e col. postularam que o comportamento anémalo das criangas com
DAE teria origem numa les&o cerebral minima, com posterior adogao do termo
disfuncao cerebral minima (DCM).

Selikowitz (2010) narra que a primeira definicho de DAE surgiu na
década de 60 e foi proposta por Samuel Kirk no seu livro Educating
Excepcional Children. Referia-se as DAE como desordens na linguagem,
resultantes de uma possivel disfungdo cerebral ou de disturbios de
comportamento ndo dependentes de atraso mental, privagdo sensorial ou
cultural, ou de fatores pedagdgicos. Segundo o autor, a importancia dos
estudos de Kirk esta relacionada com a énfase educacional que deu a uma
perturbacao que, até entdo, era s6 analisada do ponto de vista clinico.

O DSM-5 (Rosemary, 2014) considera as DAE um tipo de desordem
neurodesenvolvimental que compromete a capacidade para aprender
habilidades académicas especificas (p.e. ler, escrever ou aritmética), que séo a
base de outras competéncias académicas. As dificuldades de aprendizagem
sdo inesperadas, tendo em conta outros aspetos do desenvolvimento que
parecem estar bem.

Correia (2008:46) propds uma definicAo com base em estudos
anteriores, alargando o conceito de DAE a leitura, escrita e aritmética/resolucao
de problemas. Para o autor “as dificuldades de aprendizagem especificas
dizem respeito a forma como o individuo processa a informacéo (...) tendo em

conta as suas capacidades e o conjunto das suas realizagbes”. Podem
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manifestar-se na fala, na leitura, na escrita, na matematica e/ou na resolugao
de problemas, e envolvem défices que implicam problemas de memoria,
percetivos, motores, de linguagem, do pensamento e/ou metacognitivos.
Ibidem, reforgcou que nao resultam de privagcdes sensoriais, deficiéncia mental,
problemas motores, défice de atencio, perturbacdées emocionais ou sociais,
embora possam ocorrer em concomitancia com elas.

Parafraseando o autor, embora a maioria das pessoas pense que as
DAE né&o sao de carater vitalicio e que intervengdes eficazes solucionam esse
problema, o facto de terem uma origem neuroldgica, por conseguinte,
intrinsecas ao individuo, ndo desaparecem com a idade. De acordo com Jane
Browning (apud Correia, 2004:53), “as criangas e os adultos com dificuldades
de aprendizagem lutam pela aceitagdo e compreens&o da sua problematica,
devido a falta de visibilidade da sua descapacidade”. Marshal Rasking idem
(2008:53) afirma que “as criangas com dificuldades de aprendizagem crescem
para se tornarem adultos com dificuldades de aprendizagem”, reiterando, desta

forma, a sua condicéo vitalicia.

2.2. ETIOLOGIA

A maioria dos autores consultados atesta que se trata de uma
perturbagcdo multifatorial. Estudos recentes, realizados por especialistas de
diversas areas cientificas, tém sido convergentes quanto a sua origem genética
e neurobiolégica, bem como aos processos cognitivos que lhe estdo
subjacentes.

Do ponto de vista genético, estudos comprovam que um alto grau de
agregacao familiar reforca a influéncia genésica das dificuldades de
aprendizagem, nédo deixando duvidas de que a transmissao biolégica dessa
condicao pode acontecer, como corroborado por Teles (2004).

Considerando que a aprendizagem depende da organizagao neurologica
do cérebro e sabendo que tal fungdo depende dos fatores genéticos, é
compreensivel que alguns fatores sejam de natureza neurobioldgica e

neurofisioldgica.
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Como ja anteriormente referido, até aos trés anos de idade, o cérebro
aprende as aquisi¢des mais cruciais que perdurardo por toda a vida. Segundo
Fonseca (2009), a deficiéncia proteica pode nessa fase deixar rastros de
perturbagao toénica, falta de atencéo, problemas de motricidade, instabilidade
emocional e outros, que podem afetar a capacidade de aprender, de variadas
formas.

Das estruturas que compdem o sistema nervoso, o cértex (responsavel
pela perce¢cdo, o movimento corporal, 0 pensamento e a linguagem) é a parte
menos desenvolvida nos neonatos. O autor defende que o desenvolvimento
pos-natal proporciona fundamentalmente o desenvolvimento das sinapses,
essenciais a aprendizagem humana. Uma ma conexdo pode originar
problemas de aprendizagem, tal como demonstraram recentes estudos da
universidade de Leuven. Os cientistas concluiram que as raizes
neurobiologicas da dislexia residem num problema na conexdo entre areas
cerebrais, nos Lobos frontal e temporal (Ibarra, 2013). Explicam que as
representacbes dos sons e da fala estdo intactos, mas uma conexao
disfuncional impede o acesso eficiente as representagcdes, provocando os
problemas na capacidade de leitura e escrita. Quanto mais degradada for a
conexao, maior a incapacidade.

Alguns autores citam, também, perturbagdes instrumentais relacionadas
com o esquema corporal — ma organizagdo das estruturas espaciotemporais,
ma lateralidade, linguagem e funcao simbdlica deficitarias.

Lopes (2010) faz alusdo a causas neurobioldgicas, psicoldgicas,

socioculturais e institucionais, tal como observado no quadro seguinte:
Quadro 5- CAUSAS SUBJACENTES AS DAE

Causas das dificuldades de aprendizagem

Neurobioldgicas Psicoldgicas Socioculturais Institucionais
- Disfuncdo Linguagem Memodria Atencdo - Malnutricao - Ensino
cerebral minima - Fatores - Déficesna - Défices no - Pobreza linguistica | insuficiente ou
- Fatores linguisticos  memdria de alerta, do contexto inadequado
genéticos de ordem curto e de ativacdo, familiar - Condigbes
- Fatores global e longo prazo  selegdo, - Falta de materiais
bioquimicos e especifica manutencdo, | estimulagdo deficitarias
endocrinolégicos etc. - Desvalorizagao - Inadequacao
- Problemas das aprendizagens dos programas,
perinatais por parte da familia | avaliacdo, etc.

Adaptado de Lopes, 2010
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Apesar de o estudo se referir as dificuldades de aprendizagem no
sentido lato, varios autores (Correia, 2008; Fonseca, 2009; Antunes, 2012; e
outros) tém considerado que, embora as DAE sejam comprovadamente de
origem genética e neurobioldgica, elas podem ser potenciadas por fatores

extrinsecos ou coexistir com outros fatores intrinsecos.

2.3. CONSEQUENCIAS DAS DAE

De acordo com os diferentes autores consultados, no dominio cognitivo,
os alunos com DAE revelam uma inteligéncia média ou superior a média, com
problemas cognitivos especificos de pensamento ou de processamento
psicoldgico que se traduzem em dificuldades de memorizagao, dificuldades em
discriminar ou diferenciar percecdes auditivas ou visuais e em desenvolver ou
utilizar estratégias cognitivas necessarias ao sucesso escolar (como p. e. a
autoverificacdo e autorregulagdo essenciais para resolver problemas ou
completar tarefas).

No dominio escolar, mostram uma realizacdo escolar fraca em areas
especificas (p.e. leitura ou matematica) que n&o se enquadra com as
capacidades intelectuais que apresentam nos testes de inteligéncia. Ao nivel
motor, estas criangcas sado frequentemente mais desajeitadas do que os seus
colegas e demonstram mais dificuldades, principalmente na praxia fina. No
dominio comportamental, a incapacidade em prestar atengdo, em centrar a
atencdo e em manter a atencdo, bem como a elevada percentagem de
comportamentos hiperativos e/ou impulsivos, sao caracteristicas habitualmente
associadas as DAE, sendo muitas vezes dificil estabelecer o diagndstico
diferencial entre DAE e hiperatividade.

Podem exibir, ainda, problemas sociais, tais como dificuldades
interpessoais, problemas em estabelecer relacbes familiares, falta de
competéncia social na escola e baixa autoestima.

Para Lima (2006), as DAE tém repercussdes consideraveis quer no
sucesso escolar quer ao nivel comportamental, e a maioria dos individuos com

DAE podem apresentar: autoconceito empobrecido; tensdo na resolugao de
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tarefas; desalento e desmotivagcdo para as atividades; atitude depressiva
perante as dificuldades.

No plano institucional, a nivel escolar, podem evidenciar: ansiedade e
angustia perante a exposicdo aos colegas; heteroconceito reduzido (alvo de
troca, ndo € escolhido para os jogos ou brincadeiras coletivas,...); maior
esforco na preparagdo das atividades escolares; inseguranca e vergonha
(pelos sucessivos fracassos); condicbes de resposta muito prejudicadas;
hostilidade para com os pares e seus superiores.

No contexto familiar podem sofrer acusagdes por parte dos familiares
(como p.e. a preguica, o desinteresse ou a falta de atencédo), medidas

repressivas e ambiente frustrante.

2.4. SINAIS DE ALERTA

De acordo com a literatura especializada, destacam-se os seguintes

sinais de alerta, em diferentes niveis de ensino:

Quadro 6- DAE: SINAIS DE ALERTA NO ENSINO BASICO

= Relutdncia em ir para a escola e em aprender a ler;

= Desinteresse e desmotivagao pelas tarefas escolares;

= Dificuldade em aprender palavras novas;

= Dificuldades em identificar e nomear rapidamente letras e silabas;

= Dificuldades grafomotoras (na cépia, na escrita, no colorir e no recortar de letras);

=  Dificuldades com sons de letras (problemas de consciencializagdo fonoldgica);

=  Memboria fraca;

=  Dificuldades psicomotoras;

=  Perda frequente e desorganizacdo sistematica dos materiais escolares, etc.;

= Leitura hesitante, lenta e amelddica;

= Dificuldades em resumir o texto lido (reconto);

= Dificuldades em identificar os locais, os cenarios, os atores, os eventos, a narrativa, o
principio e o fim da historia;

= Frequentes repeti¢des, confusdes, bloqueios e compassos no processamento de
informacao;

=  Frequentes adi¢cBes, omissGes, substituicGes, inversdes de letras em palavras;

= Paralexias (ler navio por barco);

=  Fracas estratégias de abordagem, discriminagdo, anadlise e sintese de palavras;

=  Fraca consciencializagdo fonoldgica e fragmentacdo silabica de palavras;

= Dificuldades em reconhecer a localizacdo de fonemas nas palavras;

= Dificuldades em recuperar detalhes e pormenores do texto;

= Dificuldades em desenvolver conclusoes;

= Dificuldades no ditado de palavras e pseudopalavras do nivel de escolaridade

Primeiros anos escolares
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= Continuar a evidenciar as dificuldades acima referidas;
o = Problemas de comportamento e de motivacao pelas atividades escolares;
S *  Frustragdo e fraca autoestima;
2 =  Problemas de estudo e de organizagao;
= =  Fracas fungdes cognitivas de atencdo, processamento e planificagdo;
;E Fraco aproveitamento escolar;
= Continuar a evidenciar as dificuldades acima referidas;
=  Dificuldades em concluir os trabalhos de casa;
2 =  Habitos de leitura, de escrita e de estudo muito vagos;
g =  Fraco conhecimento global;
2 = |literacidade e inumeracidade;
) = Mais tempo para terminar testes ou avaliagGes escritas;
o~ = Provacio cultural, etc.

Adaptado de Lima, 2006

2.5. TIPOLOGIAS

As DAE sao classificadas em diferentes categorias, assentes em
critérios especificos de acordo com as suas caracteristicas. A ciéncia distingue
quatro grandes grupos que podem, ndo raro, manifestar-se em concomitancia.
Neste ponto, caracterizamos sucintamente a tipicidade da dislexia, a mais
prevalente, mas também da disgrafia, da disortografia (frequentemente
associada a dislexia) e da discalculia. E sobre elas que incide o objeto do

nosso estudo.

2.5.1.DISLEXIA

A palavra dislexia, etimologicamente, dis (desvio) + lexia (palavra)
refere-se a uma dificuldade na aprendizagem da leitura (ou da linguagem, para
alguns autores). De acordo com dados na Wikipédia (2014a), o termo foi usado
pela primeira vez em 1887 por Rudolf Berlin, para descrever o caso de um
paciente adulto que, apds um AVC, perdeu a capacidade leitora, apesar de ter
mantido a visdo, a linguagem e a inteligéncia. Em 1896, Pringle Morgan (apud
Teles, 2012) usou a designagao dificuldade com palavras, ao diagnosticar o
transtorno de um jovem que apresentava enorme dificuldade na aprendizagem
da leitura e da escrita, mas apresentava habilidades intelectuais normais em
todos os outros aspetos. Segundo a autora, € um conceito que ganhou maior

visibilidade nos ultimos anos e em 1968 a Fundacdo Mundial de Neurologia
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definiu dislexia como uma desordem que se manifesta pela dificuldade de
aprender a ler, independentemente da inteligéncia normal, e instrucao
convencional e as oportunidades socioculturais adequadas. E causada por
défices cognitivos basicos, frequentemente de origem constitucional.

A Associacao Internacional de Dislexia, cf. Coelho (2013:14), adotou em

2003 a seguinte definicao, comummente aceite na comunidade cientifica:

“a dislexia é caracterizada por dificuldades na corregao e/ou fluéncia na leitura de
palavras e por baixa competéncia leitora e ortogréfica. Estas dificuldades resultam
tipicamente de um défice na componente fonolégica da linguagem que é
frequentemente imprevisto em relagdo a outras capacidades cognitivas e as
condicbes educativas. Secundariamente podem surgir dificuldades de
compreenséo leitora, experiéncia de leitura reduzida que podem impedir o
desenvolvimento do vocabuléario e dos conhecimentos gerais”.

De acordo com a mesma autora, Boder refere que a dislexia pode ser
adquirida ou evolutiva. Considera-se adquirida quando o individuo, depois de
aprender a ler, perde essa habilidade na consequéncia de uma lesao cerebral.
Por seu lado, a dislexia evolutiva é caracterizada por dificuldades na
aprendizagem da leitura e escrita, logo, desde o inicio, a leitura é lenta ou
mesmo incompleta.

Idem, neste segundo caso, pode ainda ser dividida em trés subgrupos:
auditiva, visual ou mista: (i) € auditiva ou disfonética, quando se observa
dificuldade de integracdo letra/som, erros de discriminagdo auditiva ou
dificuldade em ler palavras desconhecidas, confundindo-as com vocabulos
semelhantes - os erros de carater seméntico sdo os mais comuns; (ii) na
dislexia visual ou diseidética, os erros mais comuns sido a dificuldade em
compreender globalmente a palavra, a leitura lenta e fonética, e as inversdes
visuoespaciais de letras/silabas/palavras; (iii)) a dislexia mista ou aléxica,
apresenta tanto problemas visuais como fonolégicos, que origina uma
incapacidade quase total para a leitura. Conforme relatado por Teles
(2004:717),

‘no momento atual sabe-se que a dislexia € uma perturbagcao parcialmente
herdada, com manifestag6es clinicas complexas, incluindo défices na leitura, no
processamento fonolégico, na memoria de trabalho, na capacidade de nomeagéao
rapida, na coordenagdo sensoriomotora, na automatizagdo e no processamento

sensorial precoce”.
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A maioria dos autores afirma que se trata de uma perturbacao
multifatorial. Na perspetiva de Moura (apud Coelho, 2013), pode ter origem
genética, fundamentada na prevaléncia de antecedentes familiares disléxicos.
Estudos recentes referem cinco localizagbes para alelos de risco, encontradas
nos cromossomas 2p, 3p-q, 6p, 15p e 18p (Teles, 2004). De acordo com Cruz,
mencionado por Coelho (2013), a dislexia pode ter origem neurobioldgica,
quando o hemisfério esquerdo do cérebro (onde se processa o pensamento
l6gico e sdo operacionalizadas as competéncias comunicativas) esta afetado.
Estudos realizados em cérebros disléxicos demonstraram significativas
diferengas micro e macroscopicas. Para os psicolinguisticos, na perspetiva de
Citoler, idem, os individuos que apresentam atraso na aquisigao da linguagem,
experimentam com maior frequéncia dificuldades na leitura, em relagédo aos
qgue tém um desenvolvimento normal.

E frequente a comorbidade com perturbacdo da atencéo e hiperatividade
(PHDA), disturbios da linguagem, perturbacbes da coordenagdo motora,
dificuldades especificas da escrita ou do calculo, entre outras, sendo a PHDA a

perturbagao que se associa com maior frequéncia (Teles, 2004).

a. CARACTERISTICAS DA DISLEXIA

Coelho (2013) esclarece-nos que, em termos cognitivos, a crianga
disléxica apresenta desempenhos superiores nas fungdes né&o-verbais,
comparativamente as fungdes verbais. Demonstra, ainda, inseguranga e baixa
autoestima. E frequente a relutancia nas atividades de leitura e escrita. Pode

revelar algumas ou a maioria das seguintes caracteristicas:

Quadro 7. CARACTERISTICAS DA DISLEXIA

Expressao oral Leitura e escrita
- Dificuldade em selecionar palavras - Apresentar uma soletracao defeituosa;
adequadas; - Na leitura silenciosa murmurar ou movimentar os labios;
- Revelar pobreza de vocabulario; - Perder a linha da leitura;
- Dificuldade na articulagdo de ideias. - Revelar problemas de compreensdo semantica;

- Dificuldades acentuadas da consciéncia fonoldgica;

- Confundir/inverter/substituir letras, silabas ou palavras;

- Na escrita ter dificuldade na composicdo e organizagdo de
ideias.

Adaptado de Coelho, 2013
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Segundo a autora, pode ainda apresentar dificuldades em guardar e
recuperar, nomes, palavras, letras do alfabeto, datas, etc.; dificuldades em
orientar-se no espaco; dificuldades na disciplina de histéria ou geografia; e na
aprendizagem de uma segunda lingua.

Podemos, também, detetar diferentes caracteristicas de acordo com as

diferentes fases do desenvolvimento, tal como exposto no quadro seguinte:
Quadro 8- CARACTERISTICAS DA DISLEXIA EM DIFERENTES ETAPAS

Etapas de desenvolvimento Indicadores de dislexia

= Atraso/desvio no inicio da fala

= Dificuldade na producdo e na expressao verbal

= Sem interesse em explorar livros ou ouvir histérias
Pré-escolar = Dificuldade na aprendizagem do nome/sons das letras
= Dificuldade em nomear e identificar letras/sons

= Dificuldade na correspondéncia letra/som

= Dificuldades de consciéncia fonémica

Ensino basico = Escrita com erros ortograficos

= Leitura lenta

= Dificuldades em descodificar palavras desconhecidas
Ensino secundario = Erros ortograficos: escrita fonética

= Leitura pouco fluente

= Escrita de texto lenta e pouco organizada

= Mais erros ortograficos em situagdo de stress/cansago
Adolescentes e adultos =  Baixa velocidade de processamento de informacao verbal

Fonte: pagina eletrénica Dis!lexia

Apesar do diagnostico de dislexia ter que aguardar pela entrada na
escola, de acordo com Antunes (2012), existem sinais no desenvolvimento da
linguagem intimamente ligados ao sucesso da leitura e escrita. Nesta
perspetiva, refere que criangas com atraso no desenvolvimento da linguagem,
com consciéncia fonoldgica pobre (p.e. dificuldade em fazer rimas ou “brincar”
com os sons das palavras), com dificuldades de memorizagdo e familiares
proximos com DAE, sdo consideradas de risco, no ambito da dislexia.

Idem, cita que s&o sinais de alerta na idade escolar: (i) lentiddo na
aprendizagem dos mecanismos de leitura e escrita; (ii) erros por dificuldades
da descodificagdo grafema-fonema; (iii) dificuldade em compreender que as
palavras se podem segmentar em silabas e fonemas; (iv) bastantes
dificuldades na leitura, a invencédo de palavras e saltar linhas ao ler um texto;
(v) dificuldades na rima das palavras; (vi) escrita com muitos erros ortograficos
e deficiente qualidade caligrafica; (vii) na leitura silenciosa consegue-se ouvir o

que a crianga esta a ler; (viii) acompanha a linha da leitura com o dedo; (ix)
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demora demasiado tempo na realizagéo dos trabalhos de casa; (x) ndo revela
prazer pela leitura e utiliza estratégias para nao ler; (xi) facilidade de distragao
perante qualquer estimulo; (xii) os resultados escolares ndo sao condizentes
com as suas capacidades intelectuais e tem melhores resultados nas
avaliagdes orais; (xiii) confunde a direita com a esquerda; (xvi) revela-se
bastante criativo e imaginativo, com bom raciocinio légico e abstrato, podendo

revelar capacidades superiores a média noutras areas.

b. BREVE APONTAMENTO PARA A INTERVENGAO

Algumas estratégias para intervencado em dislexia, apontadas pelo autor,
sdo: (i) instrugdes explicitas; (ii) ensino intenso, apoio complementar e reforgo
constante; (iii) usar material de leitura adequado ao nivel de competéncia da
crianga; (iv) evitar leitura em voz alta e permitir treino prévio; (v) estimular treino
de leitura silenciosa; (vi) dar pistas que indiquem para onde vai o texto; (vii)
utilizar material diversificado, incluindo o corpo, para desenhar as letras; (viii)
usar a manha para ensinar a matéria mais complexa; (ix) os enunciados devem
ser claros, curtos com letras bem legiveis e espagos adequados entre letras;
(x) as instrucbes podem ser complementadas com informagé&o oral, para

reforcar a compreensao do que € lido.

2.5.2.DISGRAFIA

Por seu lado, a disgrafia € uma perturbagcdo de origem neurobiolégica
que deriva dos conceitos dis (desvio) + grafia (escrita). Torres & Fernandez, cf.
Coelho (2013:72), nomeiam-na, referindo que a mesma diz respeito a “uma
perturbagdo do tipo funcional que afeta a qualidade da escrita do sujeito, no
que se refere ao seu tragcado ou a grafia”. Referem ainda que esse disturbio
disgrafico deve ser entendido analisando o contexto neurolégico relativo as
afasias (diminuicdo da capacidade para usar e compreender as palavras
devido a lesao cerebral) e a abordagem funcional da disgrafia (perturbacdes de
ordem funcional). Os autores agrupam as causas da disgrafia em trés tipos: (1)

maturativas, relacionadas com perturbagdes de lateralidade e de eficiéncia
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psicomotora; (2) carateriais, associadas a fatores de personalidade e
psicoafectivos; (3) pedagdgicas, relacionadas com a instrugdo. Continuando as
referéncias da autora, Cinel agrupa em cinco as causas que promovem a
disgrafia: (i) disturbios na motricidade ampla e fina, relacionados com a falta de
coordenacao; (ii) disturbios na coordenagdo visuomotora, associados a
dificuldade de acompanhamento do movimento oculo manual; (iii) défices na
organizagao témporo-espacial; (iv) problemas de lateralidade; (v) erros
pedagogicos associados a métodos de ensino inadequados. Constatamos em
ambas as teorias uma forte correlacdo entre a habilidade, ou desabilidade

psicomotora e a competéncia grafomotora.

a. CARACTERISTICAS DA DISGRAFIA

Ainda conforme a mesma autora, Vayer refere que escrever
corretamente implica capacidades psicomotoras gerais, coordenacgao funcional
da mao e habitos neuromotores corretos. O sujeito disgrafico apresenta uma
grafia com desvios a norma, com letras desproporcionadas e mal elaboradas.
Antunes (2012) descreve que o mesmo apresenta diferencas entre a
capacidade oral e escrita, comete erros de ortografia e de pontuagao
frequentes, ilegibilidade da escrita, espagos inconstantes entre letras e
palavras e inconsisténcia grafica, preensao do lapis anémala, cépia lenta e
dificuldade em colocar as ideias no papel. Idem, que surge, regra geral,
associada a dislexia e em criangas com défices na atengao.

Coelho (2013) referencia que se distinguem fundamentalmente dois
subtipos de disgrafia: (1) disléxico, onde a crianga comete erros semelhantes
aos da dislexia, mas ao nivel da escrita; (2) motor, que afeta a forma e o
tracado da grafia. A autora diz-nos que, de acordo com diversos autores, para
que se verifique essa descapacidade, é necessario que a crianca apresente o
conjunto, ou quase totalidade, das seguintes condigdes: (i) letra macrografica
ou micrografica; (ii) forma das letras praticamente ilegiveis; (iii) tracado
exageradamente grosso ou fino; (iv) grafismo irregular, com variagdes no

tamanho; (v) escrita demasiado rapida ou lenta; (vi) espagcamentos entre letras
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e/ou palavras irregulares; (vi) erros e borrdes quase indecifraveis; (vii)
desorganizagao da escrita na folha; (viii) utilizagdo incorreta dos instrumentos

de escrita.

b. BREVE APONTAMENTO PARA A INTERVENGAO

Para Camargo, citado por Coelho (2013) a reeducacdo do grafismo
relaciona-se com trés fatores fundamentais: (1) desenvolvimento psicomotor;
(2) desenvolvimento do grafismo em si; (3) especificidade da crianga. Para o
desenvolvimento psicomotor devem treinar-se aspetos relacionados com a
postura, controlo corporal, dissociacdo de movimentos, representacdo mental
do gesto do trago, percecao espacio-temporal, lateralizagdo e coordenagao
visuomotora. Segundo a autora, para os aspetos respeitantes ao grafismo,
deve treinar-se o aperfeicoamento de habilidades da escrita, fazendo a
distingao entre habilidades pictograficas e escriptograficas. Deverao, ainda, ser
corrigidos erros especificos do grafismo, tais como forma, tamanho, inclinagao

das letras ou folha e manutengéao das margens e/ou linhas.

2.5.3.DISORTOGRAFIA

Conforme a mesma autora, na perspetiva de Torres & Fernandez, o
processo ortografico requer habilidades motoras, capacidades percetivas
especificas, competéncias ligadas ao pensamento loégico, capacidades
linguisticas e aspetos afetivo-emocionais Quando a crianga nao reune
convenientemente essas aptiddes, pode significar ser portadora de uma
perturbagao disortografica. A disortografia, da origem etimoldgica dis (desvio) +
orto (correto) + grafia (escrita) € uma DAE que Pereira (apud Coelho,

2013:116) descreve como

“uma perturbagao que afeta as aptidées da escrita e que se traduz por dificuldades
persistentes e recorrentes na capacidade da crianga em compor textos escritos.
As dificuldades centram-se na organizagéo, estruturagdo e composigao de textos
escritos; a construgdo frasica é pobre e geralmente curta, observa-se a presencga
de mdltiplos erros ortograficos e, por vezes, ma qualidade gréfica”.
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Segundo Luria, ibidem, as disortografias podem ser classificadas como:
(i) percetivo-cinestésicas, traduzindo-se em dificuldades na repeticdo dos sons
escutados com substituicdbes no modo de articulagbes dos fonemas; (ii)
cinéticas, quando a sequéncia fonémica do discurso de encontra alterada,
consequentemente com erros de unido e separagdo das letras; (iii)
visuoespaciais, originando alteragdes percetivas dos grafemas, produzindo
inversdes, substituicdes ou confusdo de carateres; (iv) dindmicas, quando as
alteragdes na expressao escrita e estruturagéo sintatica originam, geralmente,
frases desordenadas e textos confusos; (v) seménticas, cujas alteragdes na
analise conceptual dificulta a percecao dos limites da palavra, e utilizacdo de
sinais ortograficos; (vii) culturais, cujos sujeitos revelam dificuldades
acentuadas na aprendizagem da ortografia convencional, bem como das regras
gramaticais.

Ainda conforme a mesma autora, Citoler justifica as desabilidades
ortograficas com problemas de automatizagdo dos procedimentos da escrita,
estratégias de ensino prematuras ou ineficazes e caréncia nas capacidades
metacognitivas de regulagcdo e controlo da escrita. Idem, para Torres &
Fernandez, as causas da disortografia podem ser do tipo: (i) percetivo, por
estarem associadas a deficiéncias na percegcdo, na memoria visual e auditiva
ou espaciotemporais; (ii) intelectual, cuja origem é um défice ou imaturidade
intelectual; (iii) emocional, quando os sujeitos apresentam baixos niveis de
motivacdo e atencgdo; (iv) pedagdgico, quando os métodos de ensino sao

inadequados.

a. CARACTERISTICAS DA DISORTOGRAFIA

A crianga disortografica demonstra frequentemente falta de motivagao
para a escrita e 0os seus textos sao reduzidos, com uma organizagao de ideias
pobre, erros ortograficos de natureza diversa e pontuagao inadequada. Podem
ser sinais de alerta: erros de correspondéncia grafemal/fonema, erros

ortograficos, confusdo de letras (sonora e visualmente) e regras de ortografia
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deficitarias. De acordo com Torres & Fernandez, mencionados por Coelho

(2013), os disortograficos podem cometer os seguintes erros, entre outros:
Quadro 9- TIPOS DE ERROS ORTOGRAFICOS

ERROS ORTOGRAFICOS

Linguistico-percetivos Omissoes, adigOes, inversdes de letras, silabas ou palavras
Troca de simbolos linguisticos com sons idénticos (“faca”/”vaca”)
Visuoespaciais Substitui¢do de letras que se diferenciam pela sua posi¢do (p.e. “b/”d”)

Confusdo de fonemas que apresentam dupla grafia ( “ch”/”x”)
Omissdo de letras sem correspondéncia fonética (“h”)

Visuoanaliticos N&o faz sintese e/ou associagBes entre fonemas e grafemas — troca de
letras sem qualquer sentido

Relativos ao contetido Ndo separa adequadamente sequéncias graficas (“ogato” em vez de “o
gato”) ou separa palavras incorretamente

Referentes as regras N3o coloca “m” antes do “b” ou “p”

ortograficas Ignora regras de pontuagdo

Esquece-se de iniciar frases com letra maiuscula
Desconhece separagdo de palavras na mudanca de linha, divisdo silabica
ou utilizagdo do hifen

Adaptado de Coelho, 2013

b. BREVE APONTAMENTO PARA A INTERVENGAO

Os autores salientam que a intervengdo deve incidir sobre fatores
associados ao fracasso ortografico e a corregdo de erros ortograficos
especificos. De acordo com os autores, € importante trabalhar aspetos
relacionados com: (i) percegdo, discriminagdo e memoria auditiva
(discriminagdao de ruidos, memorizagdo de ritmos, etc.) ou visual
(reconhecimento de formas graficas, identificagdo de erros, percegao figura-
fundo); (ii) organizacédo e estruturagdo espacial (direita/esquerda, cima/baixo,
etc.); (iii) percegao linguistico-auditiva (consciencializagdo de fonema, silaba,
soletracdo, familia de palavras, etc.); (iv) exercicios que enriquegam o léxico e
0 vocabulario da criancga.

Na perspetiva de Antunes (2012), tanto para a disortografia como para a
disgrafia (jd mencionada) podem utilizar-se as seguintes estratégias: (i)
privilegiar-se as ideias no papel, sem preocupagdes na corregao ortografica; (ii)
promover o uso do computador; (iii) ler alto enquanto se escreve; (iv) ser
permitido tempo adicional para completar tarefas; (v) a corregado ortografica
deve apontar apenas a(s) letra(s) incorreta(s), ndo todo a palavra; (vi) a

corregao ortografica e o aspeto do trabalho devem ser excluidos como critérios
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de avaliagao; (vii) o aluno deve poder utilizar a grafia com que se sente mais

confortavel (cursiva, de empresa ou maiuscula).

2.5.4.DISCALCULIA

Entende-se por discalculia (dis = desvio + calculare = calcular/contar)
“‘como uma desordem neurolégica especifica que afeta a habilidade de uma
pessoa compreender e manipular numeros” (Filho, apud Coelho, 2013:170). De
uma forma simplificada, Lobo Antunes (2012:61) descreve-nos a discalculia
como “uma espécie de dislexia para a aritmética’.

Do ponto de vista de Johnson & Myklebust, (cit. Por Coelho, 2013), a
aprendizagem da matematica pode ser afetada por disturbios de memodbria
auditiva, da leitura, da linguagem percetivo-auditiva e aritmética, e disturbios de
escrita. Idem, Ladiscav Kocs descreve que a discalculia pode ser dividida em:
(i) verbal — dificuldade na nomeacgdo de quantidades; (ii) pratognostica —
dificuldade na enumeragao, comparagao e manipulagao de objetos; (iii) /éxica —
dificuldade na leitura de simbolos ou problemas matematicos, ainda que possa
nao se revelar ao nivel da compreensado e interpretacao; (iv) grafica —
dificuldade na escrita de simbolos; (v) ideognéstica — dificuldade na realizagao
de operagdes mentais e compreensdao de conceitos matematicos; (vi)
operacional — dificuldade na realizacdo de operagdes e calculos matematicos.

De acordo com a mesma autora, Silva esclarece que os estudos que
tém sido feitos em varios dominios da ciéncia apontam para diferentes causas
da discalculia. Romagnoli, idem, defende que a discalculia esta relacionada
com o desenvolvimento neurolégico, distinguindo trés graus de imaturidade:
leve, médio e limite. Cazenave, idem, afirma que pode estar relacionada com
um défice linguistico. A area da psicologia defende que alteragcbes psiquicas
interferem no controlo de determinadas fungdées, como a memdria, atengcao ou
percecao. A ciéncia genética alude que as causas tém origem num gene
responsavel pelos transtornos de calculo. No campo da pedagogia, os métodos
de ensino inadequados, inadaptacdo a escola, entre outros, podem provocar

transtornos de discalculia.

ESEPF: Mestrado em Ciéncias da Educagdo



Dificuldades de Aprendizagem Especificas: respostas educativas diferenciadas

a. CARACTERISTICAS DA DISCALCULIA

Antunes (2012) menciona que as criangas pequenas podem ter
dificuldades em relacionar numero/quantidade, ordenar sequéncias, reconhecer
padrées ou usar os conceitos maior/menor. Mais tarde essas caracteristicas
manifestam-se em dificuldades como memorizar a tabuada, aplicar os
conceitos matematicos a problemas concretos e na realizagado de operagdes de
calculo.

De acordo com o autor, nos testes de inteligéncia, as criangas com
discalculia apresentam desempenhos superiores nas fung¢des verbais, por
comparagao as fungdes ndo-verbais (na realizagdo). Revelam um ritmo de
trabalho lento e usam, muitas vezes, os dedos para contar. Idem, podem
apresentar dificuldades: na compreensdo e memorizacdo de conceitos
matematicos, regras e férmulas; na sequenciagdo de numeros; na
compreensao de unidades de medida; nas no¢des temporais (p.e. ver horas);
nas tarefas que impliquem lidar com dinheiro; resolucdo de problemas
propostos.

Ainda segundo o0 mesmo autor, sédo sinais de alerta: (i) a dificuldade em
ler nUmeros e lembrar-se deles em sequéncia; (ii) problemas com conceitos
temporais; (iii) problemas de orientagao espacial; (iv) dificuldade no calculo (por
exemplo estimar o custo das compras); (v) confusdo com os simbolos
aritméticos; (vi) dificuldade em avaliar distancias ou pesos e em atividades que
exijam processamento sequencial (por exemplo, passos de danga). O autor
aponta como principio geral, que quanto mais precoce for a identificacdo e

intervengao, melhores serao os resultados.

b. BREVE APONTAMENTO PARA A INTERVENGAO

Coelho (2013) diz-nos que o primeiro aspeto a ter em conta na
intervencao é fazer perceber a crianga as vantagens em dominar os conceitos
matematicos, através de exemplos do seu quotidiano. Algumas estratégias que
poderdo ser uteis sdo: (i) permitir a utilizagado dos dedos para contar; (ii) uso de

material visual para apoiar a compreensao na resolugcédo e problemas; (iii) ler
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em voz alta para melhorar a compreensao; (iv) usar problemas a partir das
vivéncias do quotidiano; (v) ensino individualizado, se necessario.

A autora reforgca a vantagem de se usar material concreto que permita a
manipulacéo por parte da crianga e acrescenta que deve ser permitido o uso de

calculadora, consulta de tabuada ou tabela periédica.

2.6. DIAGNOSTICO DAS DAE

O conceito associado as dificuldades de aprendizagem deu origem ao
movimento de referenciacdo de alunos, assente na ideia de que “um aluno,
para receber apoio, devera ser sinalizado, avaliado e diagnosticado” (Lopes,
2010:15). O autor alega que essa exigéncia administrativa obedece a
tramitagcdes incompativeis com a urgéncia do apoio, 0 que nos remete para a
importancia de uma intervencdo o0 mais precoce possivel, resultando numa
maior eficacia dessa mesma intervencao. Essa intervencao carece de uma
avaliagdo, a qual, parafraseando o autor, tem por objetivos: (i) alcangar uma
razoavel compreensdao da problematica de aprendizagem do aluno; (ii)
compreender o processo de evolugao do problema; (iii) avaliar a especificidade
da DAE, bem como potencialidades e vulnerabilidades cognitivas e
comportamentais; (iv) perceber a natureza do trajeto da aprendizagem escolar
do aluno; (v) chegar a um diagndstico que sustente recomendagdes ou
prescricdes claramente direcionadas para cada caso especifico.

Por seu lado, Sheldon Horowitz, mencionado por Correia (2008),
defende que a chave do sucesso dos alunos com DAE passa pela elaboracao
de programas educativos individuais (PEIl), que contenham ajustamentos e
adaptacdes curriculares consentaneas com as necessidades de cada um. A
elaboragdo do PEI tem por base um diagndstico, que sustenta toda a
informacgéao nele contida.

De acordo com Serra, et al., (2005), para diagnosticar as DAE tem de
efetuar-se uma avaliacdo que estabeleca a correlacédo entre areas basicas do

desenvolvimento, as realizacbes académicas e as dificuldades de
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aprendizagem supostas. O critério para a avaliagdo é a discrepancia entre o
potencial estimado do aluno e a aprendizagem por ele realizada.

Selikowitz (2010) refere que a avaliagdo deve ser efetuada por um
psicologo com formagao especifica na area das DAE. Quando se suspeita que
a crianga tem DAE, podem ser aplicadas baterias de testes de inteligéncia, de
rendimento escolar, ou de outras capacidades especiais. O levantamento da
histéria clinica (anamnese) pelo médico tem, igualmente, um papel ativo
relevante na avaliagdo da criancga.

Kirk & Gallagher (1987:383), a semelhancga de outros autores, defendem
uma “avaliagéo pluridisciplinar, cujas variaveis procedam a devida excluséo de
fatores extrinsecos a problematica”, tais como deficiéncias visuais ou auditivas,
incapacidade intelectual, falta de oportunidade de aprendizagem, entre outros.
Esse processo de diagndstico, mencionado pelos autores, ocorre, geralmente,
em cinco etapas: (1) determinar se o problema de aprendizagem é especifico,
geral ou ilegitimo; (2) analisar o comportamento descritivo do problema
especifico; (3) descobrir possiveis fatores fisicos, ambientais e psicolégicos,
contribuintes; (4) desenvolver uma hipétese com base no comportamento e
fatores contribuintes; (5) organizar um programa sistematico de recuperacao.

Devemos considerar que nédo é possivel avaliar DAE em idade pre-
escolar, da mesma forma que ndo se podem avaliar competéncias que ainda
nao foram ensinadas. Contudo, ja foi abordado anteriormente que estudos
efetuados tém evidenciado a estreita ligagdo entre a linguagem falada e a
escrita, constituindo-se formas diferenciadas de expressdo do mesmo sistema
de comunicagao humana. Alguns autores, tais como Bishop, referido por Lopes
(2010), alertam para a circuntancia de a investigacdo estar a dar demasiada
importancia a consciéncia fonoldgica e pouca importancia a linguagem. Em
suma, afirmam que a avaliacdo em idade pré-escolar n&o pode incidir sobre as
DAE, e sim sobre a linguagem e que, por sua vez, este despiste pode
desempenhar um papel preventivo que pode minorar os efeitos de possiveis
dificuldades de aprendizagem da lingua escrita. Idem, sugere critérios de

avaliacdo de acordo com os niveis escolares, tal como exposto:
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Quadro 10- CRITERIOS DE AVALIAGAO DAS DAE

CRITERIOS DE AVALIACAO PROPOSTOS POR LOPES (2010)

Avaliagdo

\ Provas especificas

PRE-ESCOLAR

Histdria de desenvolvimento da crianga

Avaliacao global da linguagem

Avaliacdo da consciéncia fonolégica
Conhecimentos acerca da escrita

(Entrevista com pais e educadores)

Nomeacgado
Defini¢do verbal

Rimas
Sintese fonoldgica
Analise fonoldgica

Prova de linguagem técnica da leitura/escrita

1.2 CICLO

Histdria escolar da crianga

Avaliagao global da crianga
Conhecimentos acerca da escrita (12 ano)

Desempenho académico
Avaliagdo do ensino

(Entrevista com pais e professores)

Nomeacgao
Defini¢do verbal
Velocidade do acesso ao léxico

Prova de linguagem tedria de leitura e escrita

Leitura de texto

Escrita

Calculo

Resolucdo de problemas

(Através de entrevista e, se possivel, in loco)

2.2/3.2 CICLOS

Histdria escolar da crianga

Desempenho académico
Avaliacao da motivacao para a realizagao escolar
Avaliagdo do ensino

(Entrevista com pais e professores)

Leitura
Escrita
Calculo
Resolucdo de problemas

(Entrevista informal)

(Entrevista e, se possivel, in loco)

Adaptado de Lopes, 2010

O autor refere que a avaliagcdo da linguagem num nivel pré-escolar
implica a avaliagdo da histéria desenvolvimental da crianga, da linguagem
global, da consciéncia fonoldgica e dos conhecimentos acerca da escrita.

E sabido que as dificuldades iniciais abalam fortemente a predisposi¢ao
dos alunos para aprender e a exposicdo ao fracasso sistematico cria um
sofrimento que se reflete muito negativamente no contexto escolar do aluno
‘incompetente”. A avaliagdo das DAE no 1.° ciclo, segundo o autor, é
provavelmente a que permite perceber melhor as dificuldades do aluno e é,
igualmente, aquela que permite com maior sucesso evitar o agravamento dos
problemas de aprendizagem e até a sua irreversibilidade. A avaliacdo deve ser
focada nas areas deficitarias (leitura, calculo, etc.) e nos processos nelas
envolvidos (como p.e. a motivagédo). Aspetos fundamentais no continuo das

aprendizagens, nomeadamente o reconhecimento,a fluéncia e a compreenséo,
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tipicamente associados a problemas de dislexia, devem ser contemplados no
processo de avaliagdao. O autor propde um protocolo de avaliagédo no 1.° ciclo
que envolva aspetos pessoais e de desempenho escolar, tal como descrito no
quadro 10.

Ainda conforme Lopes (2010:119), “a persisténcia continuada das
dificuldades de aprendizagem escolar tem consequéncias que ndo devem ser
escamoteadas, tal como nao deve ser escamoteado o facto de terem tendéncia
para se agravar com a idade”. Esse agravamento tem consequéncias, tanto ao
nivel da crescente alienag¢ao do aluno face aos estudos, como na relacdo com
0s seus pares, ao pbr em risco o sentimento de pertenga ao grupo. Essas
consequéncias constituem uma séria ameaca para a gestdo e organizagéo da
sala de aula. Idem, dados estatisticos do 2.° e 3.° ciclos divulgam que uma
percentagem significativa de alunos se revela incapaz de seguir o curriculo
respeitante ao seu grupo etario ou ao de escolaridade, ou apresenta niveis de
leitura e escrita constrangedores. Afirma que € uma situacao dificil de inverter
e, embora as causas sejam multiplas, ha uma percentagem de alunos que nao
tem rendimento escolar, ndo porque nao quer, mas porque nao consegue. O
despiste de DAE, pode revelar-se um meio de alterar a trajetéria de insucesso
desses mesmos alunos. O mesmo autor propde uma avaliagdo que dé
relevancia a capacidade de interpretagdo e compreenséo de texto, alargada a
todas as areas disciplinares, nos moldes propostos no quadro 10.

Serra et al. (2005:17) postulam que para determinar as DAE ‘tem de
efetuar-se uma avaliagao que estabelega a correlagao existente entre as areas
basicas do desenvolvimento, as realizagcbes académicas basicas e as
dificuldades de aprendizagem especificas supostas” Defendem que a
determinacao das areas fortes, emergentes e fracas do aluno é essencial para
subscrever procedimentos de reeducacédo dos défices. As autoras propdem a

avaliagao das seguintes areas:
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Quadro 11- AREAS DE AVALIAGAO DAS DAE

Area Subdrea
Linguagem Compreensiva Expressiva
Psicomotricidade | Esquema corporal Lateralidade Orientagdo espacial Jrientagdo temporal
Percetiva Percecdo visual Percecdo auditiva
Motricidade Ampla/fina
Académica Leitura Escrita Aritmética

Adaptado de Serra et al., 2005

O uso de checklists para cada area com objetivos definidos ajuda a
tracar o perfil do aluno, estabelecendo um padrédo de cinco observagodes:
considera-se com DAE se atingir trés ou menos objetivos, dos cinco propostos.
A percentagem é calculada de acordo com o total de objetivos observados em

cada area, a partir da qual é atribuido o nivel de realizagao do aluno.

2.7. INTERVENGAO DIFERENCIADA

Lopes (2010) alerta que o sistema de ensino portugués confronta-se
com a necessidade (auto imposta) de escolarizar longamente os seus
cidadaos, no pressuposto de que uma educagao mais alargada permite-nos
competir com as atuais exigéncias socioeconomicas. Esse principio é
sustentado pela obrigatoriedade do ensino, que a atual lei enuncia para todos,
até ao 12." ano. Segundo o autor, essa realidade tem colocado o sistema
perante exigéncias incumpriveis, pois frequéncia e realizagdo sao dois fatores
diferentes que ndo devem ser confundidos. Perante tal panorama, a
comunidade educativa pde em causa a existéncia de métodos validos que nos
permitam lidar com o insucesso escolar, associado, também, ao nosso objeto
de estudo — as DAE. O autor citado defende que esses métodos existem, mas
0 sucesso da sua implementacao depende de determinados pressupostos: (i)
nao € possivel que todos os alunos atinjam os objetivos definidos para o seu
nivel escolar, mesmo que tenham mais tempo para o fazer; (ii) &€ possivel fazer

subir a média dos resultados, mas nao € possivel que todos os alunos
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desempenhem acima da média; (iii) a partir de determinado nivel de
desfasamento, os alunos com problemas de aprendizagem recebem pouco ou
nenhum ensino; (iv) determinadas aprendizagens, como a leitura e a escrita,
constituem condicdo necessaria para quase todas as outras; (v) o apoio a
alunos com dificuldades de aprendizagem deve iniciar-se o mais cedo possivel;
(vi) ndo compete as escolas resolver os problemas sociais dos alunos, € sim
instruir o mais possivel.

Os problemas de realizagdo escolar, sendo um problema dos individuos
que os exibem, é também um problema social, politico e econdmico. Os niveis
de literacia refletem-se no desempenho das industrias, comércio e servicos.
Ainda o mesmo autor defende que o combate ao insucesso escolar no 1.” ciclo
e, sobretudo, nos dois primeiros anos escolares, tem uma importancia
acrescida, tendo em conta que a intervengao é tanto mais eficaz, quanto mais
precoce for. Se a esse pressuposto juntarmos o facto de que € nos primeiros
anos escolares que ocorre o processo de aprendizagem da leitura e da escrita,
facilmente concordamos que é fundamental que os alunos com DAE sejam
intervencionados tao cedo quanto possivel.

Contudo, segundo Lopes (2010), o atual sistema carece de estratégias e
politicas que combatam os problemas de leitura e escrita. No nosso sistema
educativo, a retencao constitui a forma tradicional de lidar com a incapacidade
dos alunos face ao curriculo. Idem, é uma medida administrativa que divide
opinides, ao funcionar como uma sang¢ao sem efeitos reeducativos. O aluno é
retido mas as estratégias de ensino ndo se alteram, mantendo-se inadequadas
ao seu perfil funcional, promovendo, assim, a desmotivacao e o fracasso.

No campo da leitura e da escrita, conce¢des maturacionistas levam a
que os professores presumam que com o tempo o aluno ultrapasse as suas
dificuldades iniciais e se aproxime dos seus pares, cf. 0 mesmo autor. Esse
pressuposto, por sua vez, leva a que esses mesmos professores desvalorizem
essas dificuldades (sobretudo no primeiro ano escolar) descurando, por isso, o
apoio educativo nesta fase, dita, de adaptacado. Essa medida tem, obviamente,
um impacto negativo na autoestima do aluno que apresenta tais dificuldades, o

qual sofre uma inevitavel erosdo, quando essas mesmas dificuldades persistem
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e se agravam ao longo da escolaridade. Por outro lado, segundo o autor, o
conceito de discrepancia entre Ql-realizagao, essencial para o apuramento das
DAE, leva a que se espere um ou mais anos para que essa discrepancia se
torne significativa.

Ibidem, outro fator que dificulta a intervengcdo atempada das criancas
com DAE, é a dificuldade de reconhecimento dos défices que estdo na base
das dificuldades iniciais de leitura. Essa dificuldade em especificar claramente
o tipo de dificuldade que o aluno apresenta, inibe o desenvolvimento e
implementacdo de programas de intervencao eficazes. O autor alerta que é
fundamental avaliar com precisdo as competéncias linguisticas e leitoras dos
alunos com dificuldades nessa area, para poder treina-las com maior eficacia.

Continuando as consideragdes do autor, na area das dificuldades de
aprendizagem, diversos estudos publicados permitiram concluir que o modelo
de ensino combinado (instrucdo direta + ensino de estratégias) constitui a
melhor forma de apoiar os alunos com dificuldades, com a aplicagédo dos
seguintes recursos: (i) sequenciagao das matérias (do mais facil para o mais
complexo); (ii) treino/repeticao e pratica; (iii) segmentagdo da informagao com
sintese posterior; (iv) controlo da dificuldade da tarefa através do fornecimento
de pistas; (v) questdes e respostas diretas; (vi) utilizacdo de curriculo e
materiais estruturados; (vii) modelacéo sistematica pelo professor; (viii) ensino
em pequenos grupos.

As revisdes da literatura apontam para a importancia do apoio precoce
aos problemas escolares, sob pena do agravamento dos mesmos se refletir em
insucesso e abandono precoce escolar, com consequéncias negativas na
integracao social e no mercado do trabalho. Lopes (2010:154) defende que é
necessario despistar as dificuldades e intervir o mais precocemente possivel,
“de forma a impedir a cristalizagdo dos problemas e o desdnimo dos alunos”.
Relembra, no entanto, que a intervencédo precoce deve fazer uma importante
diferenga para alguns alunos, mas nao para todos.

Conforme Selikowitz (2010), a intervencdo deve ser individualizada,
adequada ao perfil especifico de cada aluno. Deve ter-se em atencédo que o

ritmo de trabalho destes alunos é mais lento, como tal, deve ser respeitado. Por
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a autoestima destas criangcas (em grande parte das situagdes) ser muito baixa,
deve ser trabalhada paralelamente ao treino de competéncias académicas,
valorizando os seus pontos fortes, motivando-a e reforcando-a positivamente.
O complexo quadro intrinseco a problematica das DAE, esta na base
das inquietagbes que nos levaram a aprofundar algumas questdes
relacionadas com o apoio educativo prestado a estes alunos, que procuramos

desenvolver no estudo de campo que passamos a descrever seguidamente.
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22 PARTE

ENQUADRAMENTO EMPIRICO
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CAPITULO |

ASPETOS METODOLOGICOS

Abordamos neste capitulo alguns pontos inerentes a
metodologia utilizada no trabalho em analise, onde se
explica o fenédmeno de estudo, fundamentando a sua
escolha. Intrinsecamente, procedemos a descrigao da
amostra, bem como dos instrumentos para recolha de
dados selecionados. O ultimo ponto deste capitulo
explica quais os procedimentos empregues no estudo
de campo efetuado.

1. DEFINIGAO DO OBJETO DE ESTUDO

1.1. OBJETIVOS DO ESTUDO

As DAE sdo uma area das NEE cuja ambiguidade tem suscitado
inumeros estudos e debates que se tém intensificado nas ultimas décadas num
esforco para encontrar respostas, quer no ambito da ciéncia médica quer da
psicopedagogia. No nosso trabalho, ao longo da revisdo bibliografica
debrugcamo-nos sobre o inquietante paradoxo ao redor das DAE, que tem
dividido opinides no campo da ciéncia, mas também encontrado pontos
comuns, os quais tém ajudado a tracar o perfil dos individuos com essas
descapacidades, por um lado, e a encontrar medidas educativas mais
consentaneas aos mesmos, por outro. Nesse sentido, parafraseando Correia
(2008:19),

“sabe-se, hoje em dia, que ha um grupo de alunos cujas desordens neurologicas
interferem com a recegédo, integragdo ou expressao de informacgéo, refletindo-se
estas desordens numa descapacidade ou impedimento para a aprendizagem da
leitura, da escrita ou do calculo, ou para a aquisigéo de aptidées sociais que, ao
néo ser abrangido pelos servigos e apoios da educagdo especial, sente um
prolongado insucesso académico e, até, social que o leva, na maioria dos casos,
ao abandono escolar”.,
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Estes alunos, nomeadamente designados com DAE, inserem-se
atualmente no espetro das NEE, com uma preocupante taxa de prevaléncia
que ronda os 48% da totalidade das problematicas que se enquadram nas
NEE. De acordo com Correia (2008), a percentagem de alunos com DAE no
sistema de ensino portugués corresponde a cerca de 5% (equivalente a varias
dezenas de milhar), o que representa uma fracdo demasiado significativa para
passar despercebida ou ser ignorada. Apesar dessa constatagao e de tudo o
que se sabe hoje acerca dessa problematica, em Portugal esses alunos
continuam a ficar na chamada “linha cinzenta”, muitos, entregues a sua sorte,
trilhando percursos escolares pautados pelo insucesso.

Num profundo e inquietante olhar sobre esta realidade, pretendemos
com este estudo aprofundar algumas questdes que consideramos
fundamentais e se prendem com a forma como as escolas se organizam para
responder as necessidades educativas dos alunos com DAE. Nesse sentido,
procuramos entender em que moldes as escolas configuram respostas
educativas para esses alunos, tendo por base os modelos propostos na atual
lei do sistema educativo portugués. Por ineréncia, pretendemos perceber se as
medidas educativas implementadas nas escolas vao ao encontro das reais
necessidades dos alunos com DAE, no sentido de os ajudar a ultrapassar ou a
minimizar as suas dificuldades académicas e/ou funcionais.

Ao inteirarmo-nos desses fendbmenos, ambicionamos contribuir para uma
melhor compreensdo, tanto dos constrangimentos como dos fatores
facilitadores que permitem gerar mecanismos de resposta consentaneos com
as necessidades educativas desses alunos.

Tendo por base os objetivos discriminados, para operacionalizarmos o
nosso estudo, optdmos por desenvolver uma metodologia de investigagéo
qualitativa (embora nos tenhamos socorrido de aspetos quantitativos para
melhor compreensao do fendmeno estudado) sobre a qual nos debrugaremos
mais adiante. Fundamentados na natureza da nossa investigagao, definimos o
problema do nosso estudo em forma de questdo, tal como discriminado no

ponto seguinte.
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1.2. QUESTAO DE PARTIDA

Almeida & Freire (1997:38) referem que “qualquer investigacao é
conduzida tendo em vista esclarecer uma duvida, replicar um fenémeno, testar
uma teoria ou buscar solugbes para um dado problema”. Assim sendo, a
definigdo do problema constitui a primeira fase da elaboragéo de um projeto de
investigacdo. Essa fase embrionaria inclui designadamente a definicdo de
hipdteses e a operacionalizagdo das variaveis a considerar. Porém, numa
investigacdo de natureza qualitativa como a nossa, voltada, por conseguinte,
para a compreensao ou explicagdo de um fendmeno, o problema assume a
forma de questdo. Desta forma, apds identificarmos o problema e partindo de
um raciocinio indutivo (da particularidade das DAE para a busca da
compreensao geral das respostas educativas a essas NEE), tracamos o objeto
do nosso estudo e configuramos a questao de partida, de uma forma simples e
clara, mas que se pretendeu com uma solida reflexao tedrica. A questao central
ou de partida: «de que forma as escolas se organizam para responder as
necessidades educativas dos alunos com DAE?» representa o quesito
fundamental, sobre o qual assenta o nosso trabalho. No entanto, de forma a
estruturar, precisar e validar o conteudo, desdobramos a questdo de partida
isolando diferentes variaveis, pretendendo atingir uma maior compreensao do
fendbmeno de estudo. Deste modo, identificamos variaveis intrinsecas a
organizagao e aos recursos institucionais, por um lado, e variaveis relativas a
forma como os diferentes professores respondem as necessidades educativas
dos alunos com DAE.

Assim, um dos aspetos considerados foi o de identificar quais os critérios
de elegibilidade utilizados pelas escolas, que intervém na avaliagao e tomada
de decisdo das medidas educativas aplicadas aos alunos com DAE. De igual
modo, foi importante perceber quais os recursos disponiveis nas escolas, e de
que modo sao utilizados a favor destes alunos. Ainda neste dominio, mostrou-
se necessario saber que tipo de recursos técnicos e/ou terapéuticos cada
crianga com DAE usufrui e de que forma sdo assegurados aos mesmos.

Pareceu-nos igualmente importante compreender quais as estratégias e
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recursos que os professores utilizam para promover o sucesso educativo
desses alunos.
Configurada a questdo de partida, delimitou-se a amostra sobre a qual

incidiu 0 nosso estudo e que passamos a caraterizar seguidamente.

2. DEFINIGAO DA AMOSTRA

Numa investigagao, a qualidade da amostra ajuda a criar condi¢gbes para
que os dados obtidos sejam significativos para o problema em questéao.

Consideramos aqui amostra como “o conjunto de situagées (individuos,
casos ou observagbes) extraidas de uma populagdo” (Almeida & Freire,
1997:97), sabendo que em investigagcao populagdo diz respeito ao conjunto de
individuos, casos ou observagdes onde se pretende estudar o fenédmeno. Por
seu lado, o conceito de sujeito reporta-nos a cada um dos elementos
constituintes da amostra. O processo de amostragem, através do qual se
chega a determinagdo da amostra, deve obedecer a requisitos que garantam a
validade e fiabilidade dos resultados. No sentido de responder a esses critérios
de qualidade intrinsecos a amostragem e tendo em vista os objetivos propostos
nesta investigacdo, a populagédo-alvo recaiu sobre escolas do ensino basico
pertencentes ao sistema educativo, em Portugal. Definida a populagao objeto
de estudo, tragou-se o processo de amostragem, de forma a garantir a validade
dos resultados. Desta forma, optdmos por utilizar um método de amostragem
aleatorio que, de acordo com Almeida & Freire (1997), permite obter maior rigor
cientifico, uma vez que qualquer individuo possui a mesma probabilidade de
integrar a amostra. Selecionamos dois agrupamentos de escolas procurando,
com isso, evitar qualquer tendenciosidade consistente na amostra. O passo
seguinte, passou por estratificar a amostra, dividindo-a em subgrupos, nunca
perdendo de vista a questdo de partida do nosso estudo. Para tal, optamos por
separar turmas com alunos com DAE, do primeiro e segundo ciclos de ensino,
fundamentando-nos no facto de ser nesses dois ciclos de ensino que emergem
as competéncias de leitura e escrita e, por conseguinte, ser também nesses

ciclos de ensino que se detetam as principais dificuldades processadas nesses
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dominios. Para operacionalizar o nosso estudo, selecionamos o0s
coordenadores de educagao especial de ambos os agrupamentos de escolas,
e também os professores de educacao especial, professores do primeiro ciclo e
diretores de turma do segundo ciclo desses dois niveis de ensino, direta ou
indiretamente ligados a alunos com DAE. Aspirou-se, desta forma, criar uma
amostra significativa (quantitativamente) e representativa (qualitativamente),
salvaguardando a fiabilidade dos resultados obtidos, embora o carater de
representatividade e significancia (ainda mais em investiga¢cdes de natureza
qualitativa) deva colocar-se sempre, e sensatamente, em termos relativos ou

probabilisticos.

2.1. CARACTERIZAGAO DA AMOSTRA

No nosso estudo foram analisados aspetos que envolveram professores
de educacado especial e professores do ensino regular do nivel basico
(nomeadamente do 1.° e 2.° ciclos) com alunos com DAE. Para tal, foram
envolvidos aleatoriamente dois agrupamentos de escolas da regido de Coimbra

e da zona metropolitana de Lisboa, ora nomeados por A e B, respetivamente.
Quadro 12- DIMENSOES DOS AGRUPAMENTOS DE ESCOLAS

Ciclos Escolas N2 alunos NEE

A B A B A B
Pré-escolar 10 9 222 335 15 4+80 IP
1.2 ciclo 18 12 737 950 41 80
2.2 e 3.2ciclos 2 1 438 984 59 120
Secundario 1 --- 313 --- 19 ---
Total 31 22 1710 2269 134 284

O agrupamento A inclui-se na area urbana e periférica da cidade de
Coimbra e foi instituido recentemente a partir de trés polos educativos distintos,
inseridos em ambientes multiculturais e sociolégicos maioritariamente
desfavorecidos. E constituido por uma escola secundaria, duas escolas basicas
do 2.° e 3.° ciclos, 18 escolas do 1.° ciclo e 10 estabelecimentos de ensino pré-
escolar, perfazendo 31 instituicdbes de ensino que acolhem um total de 1710
alunos, dos quais 134 tém NEE ao abrigo do DL n.° 3/2008. Para além do
curriculo comum, tem uma turma de PCA, oferece um curso vocacional de

artes e tecnologia e dois cursos de educagéao e formagao no 2.° e 3.° ciclos (de
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cozinha e servico de mesa), cursos EFA no ensino secundario. E também um
CQEF.

Por sua vez, o agrupamento de escolas B esta inserido na area
metropolitana de Lisboa, numa zona mista: urbana, rural e industrial. A
populacdo escolar € oriunda de estratos sociais médios e baixos, embora
maioritariamente, de meios socioecondmicos desfavorecidos. Tem
caracteristicas multiculturais, com alunos oriundos de diferentes paises e
etnias. E constituido por 22 instituiches de ensino, que incluem 9
estabelecimentos de educacdo pré-escolar, 12 escolas do 1.° ciclo e uma
escola basica do 2.° e 3.° ciclos, com um total de 2269 alunos, dos quais 284
tém NEE ao abrigo do DL n.° 3/2008.

A oferta educativa inclui CEF de jardinagem, marcenaria, pintura e
cozinha e turmas com PCA. Fazem também parte da oferta, cursos de

educacao e formacéao para adultos e cursos de alfabetizagao.
Quadro 13- ESTRUTURAS EDUCATIVAS DIFERENCIADAS

NEE N.2 alunos

A B
Escola de referéncia para educagdo bilingue de alunos 33 -
surdos
Escola de referéncia para educagdo de alunos cegos e com 2 11
baixa visao
UEE para a educacgédo de alunos com PEA 14 22
Unidade de apoio educativo para alunos com 8 9
multideficiéncia e surdocegueira congénita
Escola de referéncia de intervencdo precoce na infancia - 80
Outras NEE 72 113
DAE 5 49
Total 134 284

Como respostas educativas diferenciadas no ambito das NEE, o
agrupamento A constitui-se uma escola de referéncia para a educacgao bilingue
de alunos surdos e de alunos cegos e com baixa visdo; possui unidades de
ensino estruturado para a educacéo de alunos com perturbag¢des de autismo e
unidades de apoio especializado para alunos com multideficiéncia e
surdocegueira congénita. Como estruturas de apoio, dispde de CAF, para
apoio pos letivo no ensino pré-escolar; GAAF, para apoiar as familias e alunos
no combate ao absentismo e abandono escolar; CRI, que apoia alunos com

NEE, essencialmente multideficientes; inclui-se também no agrupamento A,
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uma unidade de SPO. Estabelece parcerias com varias entidades de servico
social e comunitario para dinamizagao de ATL, AEC e transporte escolar, e
com estruturas de apoio como a APPCDM, APCC, CEIFAC, CPCJ, IAC, entre
outras, para acompanhamento de criangas e jovens problematicos ou com
NEE.

No ambito das NEE, o agrupamento B constitui-se uma escola de
referéncia para a intervengdo precoce e para a educagédo de alunos cegos e
com baixa visdo; possui 3 unidades de ensino estruturado para a educacgao de
alunos com perturbacdes de autismo e 1 unidade de apoio especializado para
a educagcao de alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita. O
departamento de educacdo especial articula regularmente com o SPO e
servigos da comunidade, tais como o CRTIC, CECD de Mira Sintra, Hospital de
Santa Maria, entre outros. A ELI articula-se com técnicos de saude, familias,
assistentes sociais, CPCJ, e outros.

Foi criada também uma unidade de intervencao especializada (UIE) para
apoio a alunos com CEI, que desenvolve atividades diferenciadas e institui

parcerias para implementacgao de PIT.

3. METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO

Falar de conhecimento cientifico & falar de ciéncia. Arnal et al. referem
que ciéncia, do latim scientia, “significa conhecimento, doutrina, erudicdo ou
pratica” cf. Almeida (1997:19). Para produzirmos conhecimento cientifico
necessitamos investigar, fazendo observagbes para compreender melhor o
fendbmeno. Por conseguinte, na elaboragdo de um processo de investigagéo, a
metodologia estabelece o caminho para a concretizagdo dos seus objetivos.

Nesse contexto, debrucarmo-nos sobre a escolha dos métodos de
recolha de dados para a prossecug¢ao dos nossos objetivos, levou-nos a uma
reflexdo da aparente incompatibilidade entre metodologias de investigacéo
quantitativas (epistemologicamente positivistas, cujo objetivo maximo é
conhecer os factos) e qualitativas (interpretativas, cujo alvo € compreender os
fendmenos), cf. Bogdan & Biklen (1994).
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Esse processo exigiu que tomassemos por referéncia pontos
convergentes das duas metodologias que nos conduziram a um conceito de
triangulacao, referido por Duarte (2009). Na nossa analise, o conceito de
triangulacdo ultrapassa a visdo classica de que a mesma se cinge
exclusivamente a nogdo de validade (ou seja que se cruzam métodos, dados
ou teorias para tornar legitima a investigacao) mas, antes, permite um retrato
mais completo e holistico do fendmeno de estudo.

A metodologia qualitativa afigurou-se-nos como a escolha mais
apropriada para o nosso estudo e, como tal, assumiu uma posigcao
predominante no nosso trabalho. A nossa escolha fundamentou-se numa
analise detalhada das caracteristicas inerentes a essa metodologia. De acordo
com Bogdan & Biklen (1994): (i) a investigagao qualitativa reporta-nos para um
ambiente natural, fonte direta dos dados e nds, ao recorrermos a varias formas
de recolha de dados, de acordo com a natureza contextual da informacéo,
fomos conduzidos ao contexto natural da investigagao; (ii) a caracteristica
descritiva da investigagcao qualitativa permitiu-nos ir além dos numeros e,
portanto, especular de forma muito mais literal e profunda sobre o nosso objeto
de estudo; (iii) ao apresentar os investigadores como agentes mais
interessados nos processos (0 como), do que nos resultados (0 qué), a
investigacdo qualitativa transportou-nos para a imprescindibilidade de
percebermos de que forma se estrutura o ambiente educativo em torno das
necessidades dos alunos com DAE; (iv) a particularidade de que a avaliagao
qualitativa pressup6e uma analise indutiva dos resultados, cujo raciocinio parte
do particular para o geral (0 mesmo € dizer que o objetivo dos dados recolhidos
nao é confirmar ou infirmar hipéteses previamente construidas, pelo contrario,
€ construido de baixo para cima, através do inter-relacionamento dos dados
particulares recolhidos) permitiu, no nosso estudo, que os dados se fossem
agrupando, possibilitando a construcao das abstragdes, a medida que se foram
analisando as partes; (v) na investigagdo qualitativa o significado assume-se
como de importancia vital e, reportando-nos ao nosso trabalho, foram sendo
apreendidas as perspetivas e aspiracbes dos diferentes participantes,

conduzidos pela indispensabilidade de perceber como se chega ao resultado,
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como descrevem Bogdan & Biklen (1994), importaram-nos o0s porqués,
subjacentes aos qués.

As caracteristicas da metodologia qualitativa, elencadas a utilizagao de
diferentes métodos de recolha de dados, permitiram envolvermo-nos no
contexto e melhor entender o objeto em analise, favorecendo, deste modo,
uma visdo mais aprofundada do fenémeno de estudo.

Por seu lado e a um mesmo tempo, a necessidade de uma melhor
compreensao (em termos percentuais) do universo dos alunos com DAE
existentes nas escolas estudadas, bem como de quais os recursos por eles
usufruido, conduziu-nos a utilizagdo de abordagens de natureza quantitativa,
assumindo, assim, uma metodologia de investigagdo mista.

Dada a natureza interativa e nao linear do nosso estudo (indo ao
encontro da visdo de Creswell, referido por Coutinho, 2008), procuramos
assegurar a congruéncia entre a formulagdo da questdo de investigacdo, a
revisao literaria, a amostragem e ainda a recolha e analise de dados, através
de um ajustamento constante dos dados ao quadro conceptual.

Os autores descrevem que a coeréncia metodolégica tem por objetivo a
adequada articulagdo entre a questdo da investigagdo e os procedimentos
metodologicos e, seguindo este pressuposto, procuramos harmonizar o n0sso
estudo, intentando ndo perder o norte da esséncia dos objetivos a atingir.

Afiangamo-nos, igualmente, de que os dados fossem suficientes para
responder a variedade dos aspetos do fendmeno estudado.

O constante pensar e repensar a medida que os dados se foram
agrupando, sustentado por uma sélida base tedrica, permitiu-nos progredir com
alguma prudéncia entre a visdo micro dos dados para uma compreensao
macro de tipo conceptual e atingir uma maior confiabilidade dos resultados.

Importa ainda referir que os aspetos éticos da investigagdo n&do foram
deixados ao acaso. Para o efeito, além da necessaria ponderacéo sobre o uso
dos instrumentos utilizados, foi assegurado o consentimento informado de
todos os participantes, que foram devida e explicitamente informados, tanto dos
objetivos da investigacdo como da assungao da confidencialidade dos dados

recolhidos.

ESEPF: Mestrado em Ciéncias da Educagdo



Dificuldades de Aprendizagem Especificas: respostas educativas diferenciadas m

Pudemos com isto verificar que a escolha adequada das técnicas
instrumentais torna-se um processo imprescindivel para a coesado do trabalho
em investigagao, face aos objetivos a que se propde. No ponto que se segue
descrevemos detalhadamente os diferentes instrumentos utilizados, justificando

a sua escolha em conformidade com esses mesmos objetivos.

3.1. TECNICAS INSTRUMENTAIS

Um trabalho de investigacao requer a utilizagdo de métodos de recolha
de informagao que constituem o caminho para se chegar a determinado fim,
permitindo obter respostas as questbes de investigacdo colocadas. Sendo
varios os métodos de recolha de dados passiveis de utilizar numa investigagcao
(tal como demonstrado na ilustragdo que se segue) cabe ao investigador
selecionar os que respondam melhor aos objetivos da investigagdo (Quivy &
Campenhoudt, 2005), tendo presente que uma pesquisa € viabilizada pela

escolha adequada da técnica de recolha de dados.
Figura 5- INTERLIGACOES METODOLOGICAS
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Fonte: base de dados da UA
No nosso estudo aplicamos trés modalidades de recolha de dados
distintas, por se nos afigurar um modo enriquecedor para uma compreensao

mais aprofundada das varias questdes que se entrosaram. A escolha de
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diferentes técnicas de recolha de dados, permitiu-nos posteriormente cruzar
dados numa construgdo conceptual que se mostrou progressiva ao longo do
processo de investigacdo. Contribuiram para esse entrosamento de ideias e
informagdes, o inquérito por entrevista e por questionario e a analise

documental, que se complementaram entre si.

a. ENTREVISTA

Segundo Bogdan & Biklen (1994:134), “uma entrevista € utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0S
sujeitos interpretam aspetos do mundo”. Para Quivy & Campenhoudt (2005),
tem como principais vantagens o grau de profundidade que se consegue obter
dos dados em analise, a flexibilidade e a fraca diretividade do mecanismo que
permite recolher os testemunhos e as interpretacbes dos participantes. A
estrutura interativa da entrevista permite que o entrevistado exprima percecoes,
relate acontecimentos e experiéncias e, simultaneamente, que o investigador
consiga centrar os seus esforgos nas questdes de trabalho.

De acordo com os autores citados, na elaboracdo da entrevista,
devemos ter em consideragdo um conjunto de pressupostos, que serviram de
base a construgdo do nosso guido e a condugado das entrevistas. Assim,
seguindo essas linhas orientadoras, para a construgdo do guido tivemos que
decidir o que se ambicionava e questionarmo-nos se o método era a melhor
forma de recolher a informagdo pretendida. Delineamos um conjunto de
questbes e escolhemos o tipo de entrevista, optando por uma entrevista
semiestruturada, com algumas perguntas fechadas mas sobretudo questbes
que, apesar de objetivas, facilitassem uma maior abertura nas respostas,
permitindo-nos a necessaria flexibilidade para que as narrativas se
processassem de forma a compreendermos 0s mecanismos ou procedimentos

que as escolas utilizam para apoiar alunos com DAE.
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Apos elaboracdo do guido, procedemos a um pré-teste junto de
voluntarios com caracteristicas idénticas as da amostra previamente definida,
com o objetivo de testar a validade do conteudo e revé-lo, se necessario.

Outros aspetos indicados pelos autores e que nos nortearam, na
realizacao das entrevistas, foram: o cuidado de indicar claramente o objetivo da
entrevista; tentamos controlar o tempo previsto para a sua duragdo e
verificar/retificar a exatiddo dos dados com os entrevistados; pedimos
autorizacdo para proceder a gravagado audio da entrevista, usando de

honestidade e bom senso.

b. QUESTIONARIO

O método por questionario € aconselhado, segundo Quivy &
Campenhoudt (2005), quando se pretende conhecer uma populagcéo (modos de
vida, costumes, comportamentos, valores e opinides), analisar um fenémeno
social e em todos 0s casos em que seja necessario questionar um numero
elevado de pessoas sobre uma dada questdo. As vantagens encontradas neste
método prendem-se com a possibilidade de quantificar dados e proceder a
relacdes entre eles, bem como satisfazer a exigéncia de representatividade do
conjunto dos inquiridos. A nossa escolha, ao recair sobre o questionario, visou
facilitar o acesso a um conjunto mais significativo de participantes, por um lado,
e deu-nos a possibilidade de proceder a numerosas analises de correlacédo de
multiplos dados, por outro. O facto de ser um instrumento que proporciona
economia de tempo, mobiliza poucos recursos financeiros, permite eficiéncia
na obtencdo da informacéo e facilita a construgao da analise dos dados (Hill &
Hill, 2008), foi também um fator preponderante na nossa escolha.

Este instrumento metodoldgico foi criado numa ferramenta do Google
Drive que permite, para além da criacédo de todo o tipo de questionarios, fazer a
recolha de dados e trata-los estatisticamente. Para a sua construgao,
elaboramos um plano que teve por base um olhar aprofundado a nossa
questdo de partida e aos consequentes objetivos da nossa investigagcado. Apos

termos listado as variaveis, estruturamos as perguntas que serviram de medida
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a essas mesmas variaveis, procurando ser objetivos e claros, evitando
enviesamentos. As perguntas estruturais foram essencialmente fechadas, onde
os participantes foram convidados a preencher alguns campos com dados
precisos, escolher entre respostas alternativas ou indicar outros aspetos a sua
escolha. O questionario contemplou também algumas questdes abertas, ou de
escrita livre, que se destinaram a recolher dados de opinido. Foi dividido
estruturalmente em duas fases distintas: uma primeira fase destinou-se ao
preenchimento de dados mais pessoais, que contribuiram para a caraterizacéo
da amostra; uma segunda fase, de teor mais profissional, destinou-se a
recolher dados relacionados com caracteristicas mais especificas arroladas ao
objeto de estudo. Os dados do inquérito destinaram-se a uma analise de
conteudo interpretativa e complementar, contribuindo para uma a compreensao
mais aprofundada e contextualizada do fenbmeno, e para a construgéo global
do mesmo.

Para testar a validade do questionario, foi realizado um ensaio preliminar
a uma pequena amostra representativa do estudo, que nos permitiu verificar a
relevancia, clareza e compreensdo das perguntas aplicadas e proceder aos

eventuais ajustes.

C. ANALISE DOCUMENTAL

Face a atual sociedade da informagdo, a importancia da analise
documental consolida-se cada vez mais. Usamos esta técnica para sabermos
mais sobre determinado assunto ou para conhecer particularidades de um
documento ou tema especifico. Esse processo de analise permite criar uma
nova informagao fundamentada no estudo das fontes de informagao primaria.

De acordo com Quivy & Campenhoudt (2005), a andlise de documentos
€ especialmente relevante na analise de: (i) fendmenos macrossociais,
demograficos e socioeconomicos; (ii) mudancgas sociais e historicas; (iii)
mudangas organizacionais; (iv) ideologias, sistemas de valores e da cultura.
Para além de documentos escritos, podem ainda retratar-se conteudos digitais,

fontes audio ou audiovisuais, pessoais ou provenientes de um organismo ou
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instituicdo. A analise de conteudos escritos permitiu-nos observar determinados
fendbmenos de forma indireta, através de uma descricdo dedutiva ldgica,
contudo, segundo os autores, ha que controlar a credibilidade e autenticidade
dos documentos e das informagdes contidas, bem como a sua adequacgao aos
objetivos e as exigéncias do trabalho de investigagéo.

A nossa analise documental incidiu sobre documentos estruturais
(institucionais e processuais, nomeadamente PEIl, PEE e PAA) das escolas
estudadas, por forma a compreender os seus padrbes organizacionais e
conhecer as caracteristicas da amostra.

O ponto quarto descreve de forma detalhada os procedimentos relativos

a aplicagao dos instrumentos supracitados.

4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os procedimentos implementados tiveram por base um plano prévio
que, em investigagdo, é utilizado como guia do investigador em relagdo aos
passos a seguir (Bogdan & Biklen, 1994). A flexibilidade subjacente ao mesmo
serviu para nos fornecer os parametros, ferramentas e a orientagdo geral para
0s passos seguintes, que se foram construindo a medida que a investigacao
avangou.

Para a elaboragao do plano, procedeu-se, primeiramente, a delimitagao
do problema, para o qual foi formulada uma questdo de partida, por nds ja
referida anteriormente. Outro procedimento essencial foi a definigdo da amostra
e o estabelecimento dos objetivos que se pretenderam alcancar nesta
investigac&do. A revisdo da literatura relacionada com a tematica em estudo,
assumiu-se fundamental, estabelecendo os pontos de referéncia tedricos que
nortearam o estudo. Foram consultadas varias obras literarias, artigos
cientificos de diferentes autores e teses relacionadas com o objeto em analise,
provenientes de diferentes bases de dados - bibliotecas municipais e
institucionais, meios informaticos como a internet, entre outros. Uma analise e
selecao cuidada dos conteudos dessas fontes, criaram a base tedrica na qual

nos fundamentamos.
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O apuramento da natureza da investigacdo levou-nos a sequente
selecao e criagcao dos instrumentos de recolha de dados, os quais passaram
por um processo de validagao que envolveu diferentes especialistas de varias
areas. Neste campo de acdo, criamos um guidao de entrevista, e um
questionario em formato digital. Delineamos topicos para a analise de
documentos. Paralelamente, contatamos os oOrgaos dirigentes dos
agrupamentos de escolas envolvidos neste estudo e efetuamos todas as
diligéncias necessarias a autorizagdo e prosseguimento do decurso da
investigacdo. O pedido de colaboracédo foi formalizado via e-mail e dirigido ao
conselho diretivo dos agrupamentos de escolas eleitos, apés um primeiro
contato presencial com representantes de ambos os complexos escolares.

Para darmos seguimento ao estudo de campo, que decorreu ja no
terceiro periodo letivo, contatamos (com a prévia anuéncia dos 6rgaos de
gestdo de ambos os agrupamentos de escolas) os coordenadores de educagao
especial, pedindo a sua colaboragao para a realizagdo de uma entrevista. A
marcacado das entrevistas foi condicionada pela falta de disponibilidade e
dificuldade de conciliacdo de horarios dos inquiridos, acabando por se mostrar
um processo que se estendeu por varias semanas, até a sua concretizagao.
Contornado esse obstaculo, ambos os coordenadores se mostraram prestaveis
expondo os seus pontos de vista e realidades com que se debatem na sua
atividade profissional, demostrando profissionalismo e conhecimento de causa.

No decorrer das entrevistas, requeremos orientagdes para entrar em
contato com os restantes professores da nossa amostra, a partir das quais foi
estabelecida a ponte até aos mesmos. Nesse sentido, no agrupamento de
escolas A, o coordenador de educacgido especial prontificou-se em dar a
conhecer os objetivos do estudo e da pertinéncia da colaboragdo dos
professores de educacido especial dos alunos com DAE, contudo, ndo se
responsabilizou pelo contato dos professores do ensino regular desses alunos,
remetendo-nos para os 6rgdos da diregdo do agrupamento de escolas.
Encetado novo contato com elementos da dire¢cdo, fomos reencaminhados
para os coordenadores do 1.° e 2° ciclos, 0s quais assumiram a

responsabilidade de fazerem chegar os inquéritos aos professores
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supracitados. Porém, esse objetivo foi malogrado por diferentes razdes,
elencados a existéncia de um numero muito reduzido de alunos com DAE
sinalizados e o facto de nenhum deles receber apoio direto de professores de
educagao especial. Apesar de terem sido encetados varios contatos a
relembrar a pertinéncia da colaboracdo dos colegas, tanto da educacéao
especial como do ensino regular, pela leitura que fizemos, a colaboracédo dos
professores nesse agrupamento de escolar foi muito reduzida (ou quase nula)
nao nos permitindo recolher dados por inquérito com a exatiddo desejada. As
dificuldades que sentimos em estabelecer contato com os professores
referidos, refletiu-se na impossibilidade de consultar os processos dos alunos
da nossa amostra, nesse agrupamento de escolas, apesar de termos insistido
até onde nos foi possivel.

No agrupamento de escolas B, o acesso aos contatos dos professores
foi proporcionalmente simplificado e ocorreu da seguinte forma: apds a
entrevista, o coordenador de educacéo especial desse agrupamento concedeu
os contatos e-mail e telefénicos dos professores de educacédo especial dos
alunos com DAE, orientando-nos para entrar em contato com os mesmos e
solicitar, por sua vez, os contatos dos professores do ensino regular do 1.°e 2.°
ciclos, desses alunos. Dessa forma, encetdamos um primeiro contato via e-mail
com os professores de educacdo especial, expondo as razbes do nosso
contato e pedido de colaboragdo, cedendo, no mesmo momento, o link
necessario ao preenchimento do inquérito. A esse primeiro contato,
sucederam-se varios contatos reforcando a pertinéncia da cooperagao dos
professores e renovando o pedido de colaboragdo. No decorrer desse
processo, que se mostrou lento, foi solicitada a autorizagao para a consulta dos
processos individuais dos alunos com DAE, dessas escolas. Depois do
indispensavel consentimento para a consulta dos processos individuais dos
alunos (que, por motivos burocraticos, acabou por se limitar aos PEIl e
documentos anexos), designamos horarios, de acordo com a disponibilidade
dos responsaveis por cada processo. Nesse decurso, deslocamo-nos a
diferentes escolas num procedimento que, apesar das limitagdes referidas, nos

permitiu 0 acesso a informacédo que se revelou de extrema utilidade para o
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nosso estudo, tanto para completar outros dados que se foram recolhendo de
outras formas, como para confrontar e cruzar a informagdo proveniente das
diferentes fontes utilizadas. Para além dos PEI, foram consultados outros
documentos estruturais das escolas que, tal-qualmente, se revelaram uteis na
obtencdo de dados quantitativos (mas também descritivos) necessarios ao
nosso estudo.

Apos o periodo de recolha de dados onde, apesar dos reveses, tivemos
a enriquecedora oportunidade de ter um contato direto com uma quota-parte
dos sujeitos da amostra e de observar in loco alguns dos estabelecimentos
onde efetuamos a pesquisa (permitindo-nos ficar com uma imagem mais clara
do contexto e dos participantes), procedemos a uma analise e correlagdo do
conteudo, feita em trés momentos distintos: num primeiro momento, foram
revistos os dados e organizados em tabelas e gréaficos, para melhor leitura e
interpretacdo; no segundo momento procedeu-se a complexa correlagédo da
informacgao recolhida, cruzando-a entre si; por ultimo, a assungdo da nossa
investigacdo culminou numa reflexdo critica, fruto de um processo de
triangulacéo entre os dados transcritos e a revisdo literaria ja encetada, de cuja

fonte sobrevieram as conclusdes do nosso estudo.
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CAPITULO Il

APRESENTAGCAO DOS RESULTADOS

O ultimo capitulo deste trabalho diz respeito aos dados
obtidos, procedendo-se a uma descrigéo interpretativa
dos mesmos e a discussao dos resultados obtidos.

1. ANALISE DO CONTEUDO

Retomando os objetivos da investigagao respeitantes a representagao
descritiva, explicativa, preditva e controladora dos fendmenos e
comportamentos, o derradeiro passo nhuma investigagdo baseia-se na
exaustiva e cuidadosa analise dos dados recolhidos. De acordo com Almeida &
Freire (1997), ao qual ja fizemos referéncia, € esse tratamento de dados que
vai permitir ao investigador retirar eventuais conclusdes do seu estudo.

Nesse sentido, fazendo uso de diferentes técnicas de recolha de dados,
0 nosso primeiro passo prendeu-se com uma leitura inicial das entrevistas a
analisar, procedendo-se a codificacdo dos trechos das entrevistas transcritas
(salientar, classificar, agregar e categorizar), conforme apresentado no anexo
quarto. No tipo de entrevista em apreco, procuramos examinar o conteudo
explicito (e alcangar o implicito) de cada unidade, procedendo a angariagao de
indicadores que nos permitiram fazer inferéncias dos resultados.

O momento posterior conduziu-nos a interpretacdo dos elementos
recolhidos através da consulta e analise documental. Para uma maior
simplificacdo da leitura dos dados, através de um processo de categorizagao,
procedemos a representacao grafica dos dados obtidos. Para esse efeito,
utilizamos tabelas e graficos de barras, em anel e graficos de linhas, visando
uma maior clareza e compreensao dos dados analisados.

Seguidamente, avangamos para a leitura dos resultados dos inquéritos.
Apesar de os dados terem sido analisados informaticamente por meio do
Google Drive, tivemos de disseca-los dando-lhes uma nova forma através de

um processo transversal de triangulagao dos dados.
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Tratando-se de um estudo onde se pretendeu perceber como as escolas
se organizam em torno da problematica das DAE, pareceu-nos essencial
proceder a uma caraterizagao mais detalhada da nossa amostra, propondo-nos
usar esse indicador como ponto de partida para as reflexdes recorrentes dos
objetivos tracados para este estudo.

Na redacado da nossa interpretacdo ordenamos os dados, dividindo a
informagdo por categorias de anadlise, para uma representagdo mais

clarividente, tal como se apresenta na tabela seguinte:

Quadro 14- ORGANIZACAO DE DADOS

Organizacao de dados por categorias de analise

Categoria de analise Dados

Caracteristicas dos alunos com DAE Percentagem de alunos com DAE
Prevaléncia por género
Tipologia das DAE
Comorbidades
Indicadores escolares

Caracteristicas dos professores de alunos com Idades
DAE Categoria profissional
Vinculo
HabilitacGes
Experiéncia profissional
Apoios educativos especializados Medidas educativas especializadas

Outros apoios terapéuticos e/ou educativos
Estratégias de ensino diferenciadas

Organizagao do departamento de educagao Ofertas educativas especializadas
especial Recursos humanos

Processo de avaliacdo e critérios de elegibilidade Processo de avaliagdo
Critérios de elegibilidade

Percecdo dos professores acerca do DL n2 3/2008 | Beneficios
Constrangimentos
Sugestdes

a. CARACTERISTICAS DOS ALUNOS com DAE

Nesta categoria de analise examinaram-se particularidades de
estudantes com DAE do agrupamento de escolas B, retirados de um universo
de 2269 sujeitos, de entre os quais 292 estavam sinalizados com NEE ao
abrigo do DL n.° 3/2008, apresentando as mais variadas problematicas.

Relativamente ao alunos com DAE do agrupamento de escolas A, ndo
nos foi possivel recolher qualquer dado respeitante as suas caracteristicas,

podendo apenas referir a este respeito que, de um total de 1710 alunos, 134
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estavam sinalizados com NEE e desses, apenas 5 estavam diagnosticados

com DAE.
Gréfico 1 — PERCENTAGEM DE ALUNOS COM DAE

m DAE
m Outras NEE

m Restantes alunos

O numero total de educandos ao abrigo do DL n.° 3/2008 diagnosticados
com estas disfuncbes, corresponde a 2% da populacdo escolar do
agrupamento B e a 16% da totalidade das NEE desse mesmo complexo
escolar. Sado numeros significativos, para os quais nao ficamos indiferentes e

que merecem uma reflexao cuidada.
Grafico 2 — PREVALENCIA DE DAE POR GENERO

Outro dado que nao passou despercebido foi a taxa de prevaléncia de
DAE no sexo masculino. Reportando-nos aos dados do agrupamento B e a
nossa amostra (1.° e 2.° ciclos) verificdamos que aproximadamente 2/3 das

criancas sao do sexo masculino.
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Grafico 3 — TIPOLOGIA DAS DAE

H19% m29

Discalculia

Disortografia

Disgrafia

Dislexia

Deste universo, estudamos 28 casos de alunos com DAE com diferentes
tipologias - dislexias, disortografias, disgrafias e discalculias, pertencentes ao
1.° e 2.° ciclos do agrupamento de escolas B. Destas, a dislexia esta presente
na totalidade dos casos e a disortografia na grande maioria das situagcdes. Em

menor numero, aparecem as disgrafias e as discalculias.
Gréfico 4 — COMORBIDADES COM DISLEXIA

Nessas diferentes comorbidades constatamos que: (1) a mais evidente e
menos controversa no campo da ciéncia € a comorbidade das DAE entre si, e
nesse dominio verificdAmos que a dislexia esta presente na totalidade dos
casos; (2) esta coexiste com a disortografia, a disgrafia e a discalculia; (3) &

prevalente com a disortografia em 75% das situagdes.
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Grafico 5 — COMORBIDADE COM PHDA

A comorbidade com a PHDA tem sido mais contestada, contudo n&o
podemos deixar de colocar em evidéncia que 29% das criangas com DAE
(percentagem correspondente a quase 1/3 da totalidade dos casos, no
agrupamento B) apresenta também défices de atencédo e hiperatividade. De
recordar que nao foram consideradas as situacbes em que, embora as DAE
coexistam, documentalmente, a problematica das NEE prevalente é a PHDA ou

outra.
Gréfico 6 — RETENCOES DE ALUNOS COM DAE

No mesmo agrupamento, no seu percurso escolar, 32% destes alunos ja
sofreram retencgdes, alguns mais do que uma vez. Tendo sido analisados
apenas processos de alunos ao abrigo do DL n.° 3/2008, podemos constatar
que o procedimento de referenciacdo de parte deles decorreu apds a
ocorréncia de uma retengdo, em dois casos, apos dupla retengdo. Alguns

deles, antes de serem referenciados, foram também alvo de planos de
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recuperacdo. Nao foi encontrado nos processos referéncias relativas ao

desenvolvimento na primeira infancia.

b. CARACTERISTICAS DOS PROFESSORES DE ALUNOS com DAE

Nesta ordem, foram analisados professores direta ou indiretamente
ligados aos alunos-alvo do nosso estudo dos dois agrupamentos de escolas ja

anteriormente designados.
Gréfico 7 — PROFESSORES INQUIRIDOS

m Professores de educagdo especial

m Professores de ensino regular

Dos professores constituintes da amostra, 21 responderam a inquérito
por questionario e 2 foram entrevistados, totalizando 23. Desses, 14 exercem
fungdes na educacdo especial e 9 estdo afetos ao ensino regular. Apenas 1

dos inquiridos € do sexo masculino.
Grafico 8 — FAIXA ETARIA DOS PROFESSORES

25-34 F 1

Participaram na nossa pesquisa professores com mais de 25 anos,

tendo a maioria entre 35 e 44 anos. Todos os professores de educacgao
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especial exercem fungdes no grupo 910 e, dos professores do ensino regular, 8

sdo do grupo 110 e 1 do grupo 200.
Grafico 9- VINCULO PROFISSIONAL

mQE mQZP m Contratado

(QE: Quadro de Escola; QZP: Quadro de Zona Pedagdgica; C: Contratado)

Quase 80% dos inquiridos pertence ao quadro de pessoal, a maioria
afeta aos QE, ou seja, pertencem ao quadro de pessoal do agrupamento de
escolas onde exercem fungdes. Apenas uma pequena percentagem de 13%

dos professores é contratado.
Gréfico 10 — HABILITACAO E FORMAGAO PROFISSIONAL

Formagdo em DAE

Licenciatura+pds-
graduagdo/especializagdo

Todos os participantes s&o licenciados e 57% possui formagéo

especializada na area da educacgéo especial. Apenas 21% afirmaram possuir
formacao especifica em DAE. Essa lacuna € mais acentuada ao nivel dos
professores do ensino regular, onde 80% assumiu nao ter formagao nessa

area.
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Gréfico 11 — EXPERIENCIA PROFISSIONAL

® Experiéncia profissional ® Experiéncia no grupo de recrutamento

<24
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A maioria dos inquiridos tem mais de 12 anos de experiéncia profissional
mas, no geral, uma menor experiéncia no grupo de recrutamento onde
exercem fungbes. O facto de o maior numero de professores pertencer aos

quadros de pessoal justifica que tenham mais tempos de servigo.
Gréfico 12 — DISTRIBUICAO DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO ESPECIAL POR NiVEIS DE ENSINO

M Pré-escolar m19ciclo m29ciclo m3%ciclo m Secundario

Os professores de educacao especial que apoiam os alunos com DAE
estao divididos pelos niveis de ensino pré-escolar, 1.°, 2.°, 3.° ciclos e ensino
secundario, estando mais de metade concentrados sobretudo no 1.° ciclos.
Apenas 11% presta apoio no 2.° ciclo, sabendo que os professores afetos ao
1.° ciclo apoiam um total de 57 alunos, enquanto que os professores que
apoiam alunos do 2.° ciclo tém a sua responsabilidade 99 alunos.
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Gréfico 13- CONSTITUICAO DE TURMAS

m Total alunos = NEE

= N W s U OO N 0 L

Quanto ao professores do ensino regular, aferimos que na maioria dos
casos a constituicdo das turmas, quer em termos de dimensdo, quer pela
quantidade de alunos com NEE dentro delas, ndo obedece aos limites

determinados pela lei em vigor.

c. APOIOS EDUCATIVOS ESPECIALIZADOS

Nesta categoria foram analisadas as medidas e apoios educativos
especializados de que os alunos com DAE afetos ao agrupamento de escolas
B usufruem.

Gréfico 14 — MEDIDAS EDUCATIVAS DOS ALUNOS COM DAE

f) Tecnologias de apoio ||

e) Curriculo especifico individual

d) Adequacdes no processo de
avaliacdo
c) Adequacgdes no processo de
matricula
b) Adequagdes curriculares
individuais

a) Apoio pedagdgico personalizado

Todos os alunos observados beneficiam de medidas ao abrigo do DL n.°
3/2008. As medidas educativas aplicadas na totalidade das situagbes sao o

apoio pedagdgico personalizado e adequagdes no processo de avaliagao,
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seguidas de adequacgdes curriculares individuais. Apenas um aluno beneficia
de tecnologias de apoio.

De referir, ainda, que 50% dos professores inquiridos mencionaram que sé os
alunos com DAE severa sao beneficiados com condigcbes especiais nos
exames, enquanto os restantes afirmaram que apenas os que estdo
abrangidos pelo DL n.° 3/2008 beneficiam de condi¢gbes especiais de avaliagao

externa.

Grafico 15 — OUTROS APOIOS ESPECIALIZADOS

&

m Alunos DAE

m Qutros apoios

Somente 15% destes alunos recebem outros apoios, nomeadamente
terapia da fala, apoio psicologico (do SPO ou em instituicbes da comunidade)
ou sao acompanhados em consultas de Pedopediatria. No entanto, é
importante frisar que esses apoios sao assegurados unicamente pelos
encarregados de educagdo dos educandos, nao contando com a

comparticipacao da unidade escolar.
Gréfico 16 — ESTRATEGIAS DE ENSINO

= Professor ensino regular

Professor educacdo especial

Corrige Privilegia Solicita leitura  Divide matéria  Permite mais Verifica se o Permite Reforga as Permite uso de Encoraja/elogia
contetdos comunicagdo emvoz alta em partes tempo aluno mecanismos iniciativas e tabuada ou
gramaticais, ndo oral compreende visuais progressos tabela de
erros formulas
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Foi pedido aos inquiridos que, de uma lista onde constavam
indiferenciadamente estratégias consideradas adequadas e inadequadas,
selecionassem quais as que utilizam com os seus alunos com DAE. Citando as
que foram mais cotadas, tanto os professores de educagéo especial como os
de ensino regular referiram com maior frequéncia o reforgo positivo das
iniciativas e progressos, bem como o encorajamento nas barreiras e o0 elogio
dos sucessos.Similarmente, mencionaram privilegiar a comunicacdo oral e
permitir mais tempo na execuc¢ao das tarefas. O cuidado em verificar se o aluno
compreende e a permissao de mecanismos visuais, foram apontadas por
ambos os grupos de professores, mas mais referidas pelos professores de
educacgao especial. Uma parcela menor de professores mencionou dar maior
importancia ao conteudo do que aos erros ortograficos ou de pontuacgao.
Observamos que os professores de educagao especial sdo mais permissivos
na consulta de tabuadas ou listas de féormulas. Sdo também os que mais
dividem a matéria em pequenas partes. Uma parcela algo significativa de
professores de ambos 0s grupos mencionou solicitar leitura em voz alta.

Nenhum dos inquiridos referiu permitir gravagao de aulas.
Grafico 17 — MANUAIS DE APOIO EDUCATIVO

.
[ 4

m Cadernos de
reeducacdo
pedagdgica - dislexia

B Materiais de
reeducagdo da Dra
Paula Teles

Caixinha das palavras
- método das 28
palavras

18%
m Audiolivros da DGE

No apoio individualizado pelo professor de educacdo especial,
constatdmos que a maioria utiliza manuais de apoio. Ainda assim, 30%
respondeu nédo utilizar manuais de reeducagao pedagogica. Atestamos que os
mais usados por estes professores sao os cadernos de reeducacao
pedagogica de dislexia da doutora Helena Serra e, embora em menor

percentagem, os materiais de reeducagédo pedagogica da doutora Paula Teles,
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seguidos, em menor escala, do método das 28 palavras. Apenas dois
inquiridos fizeram referéncia aos audiolivros da DGE e 1/3 respondeu que
utiliza outros métodos, fazendo referéncia ao uso do computador, aplicagdes

em swf retiradas da internet, jogos didaticos e software jclic.
Grafico 18 — METODOS DE APRENDIZAGEM DE LEITURA EM CONTEXTO DE SALA DE AULA

m Sintético  ® Analitico m Outros (28 palavras)

\

Quanto aos métodos de aprendizagem da leitura e da escrita eleitos
pelos professores do ensino regular, constatamos que fazem uso
essencialmente dos métodos analitico (Qque como o nome indica, parte da
analise global de palavras ou frases, para a sua segmentagao) e sintético (aqui
entendido como alfabético, cuja aprendizagem segue a sequéncia letra-silaba-
palavra-frase). 9% fez referéncia ao uso do método das 28 palavras. Sobre
estas opcdes e meétodos de aprendizagem, a semelhanga das restantes
variaveis ja enumeradas, debrugar-nos-emos mais adiante, onde discutiremos

as inferéncias dos resultados averiguados.

d. ORGANIZAGAO DO DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO ESPECIAL

Para esta categoria em analise foram considerados os recursos
humanos afetos a educacéo especial e 0 modo como estdo distribuidos nas

escolas estudadas.
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Quadro 15 - ORGANIGRAMA DO DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO ESPECIAL

Coordenador

A

Coordenador
auxiliar

Coordenador
B

Coordenador
910

%-

Coordenador
930

910 920 930 910 930
(12) (4) (2) (25) (3)
UAM UAM
(4) (2)
UEEA UEEA
(4) (6)
Sala CEI IP
(2) (9)
UIE
(1)

(UAM: unidade de apoio a multideficiéncia; UEEA: unidade de ensino estruturado de autismo; CEl: curriculos

especificos individuais; IP: intervengao precoce; UIE: unidade de intervengéao especializada)

O departamento de educagado especial de ambos os agrupamentos é
coordenado por professores com formacao especializada no dominio cognitivo.

Ambos tém uma larga experiéncia profissional na educagao especial e
experiéncia como coordenadores nessa area, de aproximadamente 10 anos
(um e outro). S&o também professores com redugédo de horario, ndo inerente
ao cargo que ocupam mas devido a sua idade. Para além das funcoes
coordenativas, apoiam igualmente alunos com NEE na sua componente letiva.
Ambos delegam funcbes a outros docentes especializados, que cooperam e
articulam fung¢des de coordenacao.

No agrupamento de escolas A, existem 12 professores do grupo de
recrutamento 910, embora apenas 4 estejam afetos a esse grupo de
recrutamento e os restantes sejam professores com horario zero, destacados
para essas fungdes. Essa distribuicdo representa um ratio de 1 professor de
educacgao especial para cada 19 alunos, excetuando as unidades de apoio ao
autismo e a multideficiéncia, com 2 professores por unidade. O departamento

conta ainda com 4 professores do 920 e 2 do 930, com fungdes especificas na
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area da surdez e problemas de visdao, nomeadamente. Nenhum dos
professores apoia alunos com DAE.

O agrupamento de escolas B conta com 28 professores de educagao
especial, dos quais 16 do grupo 910, 3 do 930 e 9 afetos a intervengao
precoce. Dos docentes do grupo 910, 8 estdo nas unidades de autismo e
multideficiéncia e os restantes apoiam os alunos com NEE excedentes,
representando um ratio de 1 professor de educagao especial para cada 16
alunos, fora das unidades.

Os dois agrupamentos de escolas articulam as suas fun¢gées com o SPO

e outros servigos de saude, terapéuticos e sociais da comunidade.

e. PROCESSO DE AVALIAGAO E ELEGIBILIDADE DAS DAE

Nesta categoria, foram examinadas variaveis respeitantes a forma como
os professores lidam com as situagdes que ocorrem no ambiente escolar e que
envolvem alunos com sinais de DAE.

No que respeita a procedimentos relacionados com a referenciagédo de
alunos com DAE, verificamos que a maior parte dos professores de educagao
especial ja participou em avaliagdes pluridisciplinares de alunos com DAE ao
abrigo do DL n.° 3/2008. Relembrando que esta questao abrange a experiéncia
profissional de cada professor independentemente da escola onde lecionam no
momento do inquérito, constatdmos que o processo de integragdo na educagao
especial ndo € linear: alguns sao integrados, outros sdo considerados nao
elegiveis. Os dados de que dispomos ndo permitem pronunciar-nos de forma
mais precisa sobre este aspeto, uma vez que ambas as escolas que
estudamos definiram que as DAE clinicamente comprovadas sao elegiveis para
a educacédo especial, independentemente do grau de severidade, como
veremos mais abaixo.

Outro aspeto relacionado com a referenciacéo, diz respeito ao facto de
que todos os sujeitos com DAE analisados foram referenciados pelo professor

titular de turma, no 1.° ciclo de ensino.
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Quadro 16- PROCESSO DE AVALIAGCAO AO ABRIGO DO DL N2 3/2008

REFERENCIACAO

A referenciacgdo é feita aos 6rgdos de gestdo da escola da area de residéncia que se
— suspeite da existéncia de NEE de carater permanente

AVALIACAO

O departamento de educagdo especial e o servigo técnico-pedagdgico de apoio aos
alunos analisam a informag2ao disponivel e decidem sobre a necessidade de

- avaliagdo especializada por referéncia a CIFc;j

O alunos ndo necessita de uma O aluno necessita de uma avaliagdo
avaliagdo especializada especializada por referéncia a CIFcj
- -
O aluno ndo necessita de respostas || O aluno necessita de respostas
educativas no ambito das NEE educativas no ambito das NEE
L -
| A
O departamento de educagao especial e 0
servico técnico-pedagdgico procedem ao Elaboracgdo do PEI tendo por base os dados
encaminhamento do aluno para os apoios constantes no RTP , resultantes da avaliagdo
disponibilizados na escola, previstos no especializada realizada por referéncia a CIFcj

Projeto Educativo

Fonte: DGIDC, 2008

Em ambos os agrupamentos de escolas, A e B, o sistema de avaliagao
ocorre de acordo com o disposto no DL n.° 3/2008, ou seja: apds ultrapassados
os constrangimentos do diagnéstico, os alunos com NEE sao referenciados
através de formulario proprio dirigido aos érgéos de gestdo da escola. Por sua
vez, o conselho diretivo desencadeia o processo de avaliacido procedendo ao
encaminhamento dos casos para os 6rgaos do departamento de educagao
especial, que formalizam uma equipa pluridisciplinar  (composta
obrigatoriamente pelo professor titular de turma e um representante da
educacao especial), a qual avalia transversalmente o aluno, tendo como
referéncia a CIFcj. Os dados sédo organizados numa cheklist, que precede a
elaboragao de um relatério técnico-pedagdgico com os resultados da avaliagao
e que determina a elegibilidade ou ndo para os apoios especializados. De
acordo com relatos dos participantes, tanto no agrupamento de escolas A como
no B, todos os alunos com DAE submetidos a esse método de avaliagdo, sdo

considerados elegiveis para a educagao especial. Esse critério de elegibilidade
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foi determinado por ambas as unidades escolares como forma de resposta as
necessidades especificas desses alunos: por um lado, para assegurarem o
apoio especializado de que carecem, e por outro para poderem usufruir de
medidas especiais de avaliagdo nos exames, uma vez que a atual lei so
permite beneficiar dessas medidas os alunos ao abrigo do DL n.° 3/2008. Essa
elegibilidade implica a elaboragdo de um PEI, onde constam as medidas
educativas que se devem aplicar ao aluno. Esse documento estrutural tem de
ser homologado pelo conselho diretivo das escolas e ter, obrigatoriamente, a
anuéncia dos encarregados de educacdo. A responsabilidade da sua
implementagcdo cabe ao professor titular de turma que, no caso do
agrupamento de escolas B é coadjuvado pelo professor de educagao especial.
No agrupamento de escolas A (de acordo com relatos do professor
entrevistado, pertencente a essas escolas) os alunos sinalizados com DAE sao
integrados na educagao especial ao abrigo do DL n.° 3/2008, sendo esse
apenas um processo administrativo, uma vez que esses alunos nao recebem
qualquer apoio da educacdo especial, a exce¢cao das medidas especiais nos
exames. No final do ano é elaborado um relatério circunstanciado, onde

constam as medidas educativas propostas para o ano seguinte.
Gréfico 19 — PROBABILIDADE DE ALUNOS COM DAE NAO SINALIZADOS

Ndo responderam 5

Sim 11

Em contexto de sala de aula, a maioria dos participantes mencionou
suspeitar de casos de alunos com DAE n&o sinalizados. Perante a suspeita de
uma crianga com DAE, os professores de educacao especial priorizam o
encaminhamento para diagndstico clinico. Também, ainda que em menor

escala, indicam estratégias educativas diferenciadas e sugerem que seja feita a
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referenciagdo para avaliacdo ao abrigo do DL n.° 3/2008. Por seu lado, os
professores de ensino regular revelaram que, confrontados com essa situagéao,
as iniciativas que aplicam prioritariamente s&o a articulagdo com o encarregado
de educagao, no sentido de submeter o aluno a um despiste diagndstico e
referenciarem o aluno para a educacado especial. Para além destes
procedimentos, o pedido de apoio ao professor de educagdo especial, o
encaminhamento para o SPO ou discussao conjunta em conselho de turma,
sédo também diligéncias apontadas por esses professores, perante a suspeigao
de DAE.

f. PERCECAO DOS PROFESSORES ACERCA DO DL N.° 3/2008

O DL n.° 3/2008 é o atual documento estrutural para a educacao
especial, onde constam as principais linhas orientadoras para o apoio de
alunos com NEE.

De acordo com as respostas dos inquiridos, foi-nos possivel perceber
que a CIFcj é sentida como um constrangimento e um instrumento que “néo se
adequa ao contexto de aprendizagem escolar” uma vez, de acordo com 0s
testemunhos tem por base principios clinicos “desajustados, confusos e
burocraticos”. Segundo os mesmos, a CIFcj ajuda a criar um perfil funcional do
aluno mas “peca” por “ndo estabelecer parametros definidos que nos permitam
fazer uma leitura objetiva das competéncias escolares do aluno”, e que essa
lacuna dificulta a operacionalizacdo de estratégias educativas mais
consentaneas. Nao obstante, todos os inquiridos consideram que os alunos
com DAE tém NEE e, como tal, sdo apologistas de que devem usufruir de
medidas e apoios educativos diferenciados e especializados. Referem ainda
que, de acordo com a atual lei, estarem integrados no DL n.° 3/2008 é a “tnica
forma de beneficiarem de algum apoio especifico e medidas de avaliagdo
diferenciadas”. Nesse sentido, os professores de educagao especial relataram
que os alunos DAE tém limitagdes significativas, pelo que deve ser prestado o
apoio individualizado; que “dadas as caracteristicas atuais das turmas, ndo ha

disponibilidade para apoio especifico”, ou “se usufruirem de apoio
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especializado, conseguem melhores resultados e sentir-se, assim, mais
motivados”. Por seu lado, os professores do ensino regular relacionaram a
integracdo dos alunos com DAE na educagdo especial como uma
“oportunidade para fazerem formagdes de acordo com as suas caracteristicas”
e que “devem ter apoio especializado para que sejam aplicadas as medidas do
PEY”.

Nao foram sugeridas outras estratégias fora do ambito da educacgao
especial.

Esta analise pragmatica dos dados conduziu-nos a uma reflexao, que se
pretendeu critica. No capitulo seguinte sdo confrontados os resultados com
dados obtidos por outros autores e discutida a validade e limitagdes da

investigagcdo em curso.

2. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A implementacdo de qualquer estudo cientifico implica necessariamente
a analise e discussao dos resultados, bem como as ilagdes que dai se possam
retirar. Permite-nos ainda tecer algumas consideragdes generalistas sobre o
estudo em si, dos objetivos inicialmente tragcados e sobre o alcance dos
resultados obtidos. Na discussao dos resultados, procuramos cruzar o0s
resultados provenientes dos dados recolhidos e a literatura consultada.

Na nossa investigacdo foram considerados alguns aspetos que se
entrecruzam e que resultam na dindmica educativa em torno das DAE. O
primeiro ponto em analise refere-se as caracteristicas dos alunos da nossa
amostra, que nos remete para a propria conceptualizacdo das DAE, onde
procuramos identificar algumas particularidades que envolvem este grupo
peculiar dentro das NEE.

As anotagdes que recolhemos néo nos permitiram fazer inferéncias que
englobem o agrupamento A (devido a escassez de elementos recolhidos) mas
permitiram-nos perceber que 2% da populagdo escolar do agrupamento de
escolas B esta diagnosticado por DAE, e que estas correspondem a 16% da

totalidade de alunos com NEE nestas escolas. Pode parecer desfasado dos
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quase 48% apontados por Correia (2008) e ndo necessariamente significativo
face a totalidade do universo escolar. Contudo, sabemos que a polémica por
detras do conceito de dificuldades de aprendizagem, acarreta interpretacdes
ambiguas e questionaveis, com consequéncias no processo de sinalizacdo. No
nosso estudo foram apenas considerados alunos com DAE ao abrigo do DL n.’
3/2008, uma vez que nas escolas estudadas nao havia dados relativos a
alunos com DAE fora do ambito dessa lei. De acordo com a literatura revista,
reportamo-nos aqui a um conjunto muito especifico de dificuldades de
aprendizagem de origem multifatorial comprovadamente genética e
neurobioldgica, e por conseguinte, com uma condigao vitalicia que, como tal, é
tratavel mas nao curavel.

Ainda assim, ndo seria necessariamente significativo, nao fosse o facto
apontado por Teles (2004) de a maioria dos casos nao ser identificado nem
tratado de forma adequada. Neste estudo podemos constatar que metade dos
professores inquiridos suspeita de casos nao diagnosticados dentro das
turmas, e que no agrupamento de escolas A somente este ano comegaram a
sinalizar esses alunos. Antes disso, como foi relatado, “ndo havia casos de
dislexia”. Nao nos foi possivel aprofundar o porqué desta “inexisténcia”, uma
vez que a resposta a tentativa de aprofundar esta questao foi evasiva, porém
(ndo obstante a ambiguidade que envolve o conceito das DAE e a sua
elegibilidade para apoios educativos especializados) presumimos que muitos
professores possam ter sérias dificuldades em perceber quais os sinais de
alerta que estao por detras de uma problematica que afeta uma percentagem
tao significativa da populagao, escolar e ndo so, tornando essa possibilidade
preocupante.

Concordantes com Correia (2008), € um facto que as criangas com
dificuldades de aprendizagem crescem para se tornarem adultos com
dificuldades de aprendizagem, e que, por sua vez, os niveis de (i)literacia,
como nos recorda Lopes (2010), se refletem no desempenho das atividades
profissionais. Parece-nos, por isso, que essa condicdo deveria merecer uma
atencdo mais detalhada, por parte das entidades que controlam o nosso

sistema educativo e social. Ndo querendo, contudo, desviar-nos dos objetivos
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da nossa investigacdo ao rechamar esta polémica, dirigimos as nossas
consideragdes para algumas particularidades que se destacaram na nossa
amostra.

Das quatro tipologias comprovadas no nosso estudo, a dislexia esta
presente em todos os casos assinalados e € concomitante em 75% dos casos
com a disortografia. Verifica-se, ainda em simultdneo, embora em menor
escala, com disgrafias e discalculias. Essa coexisténcia € comprovada por
diferentes autores e leva-nos a deduzir que ha uma forte correlagcédo entre as
dificuldades de aprendizagem de leitura e da escrita e as dificuldades de
aprendizagem no sentido mais lato. Se nao, vejamos, tal como referido por
Pereira (2009), as aprendizagens ocorrem no ceérebro, através do qual
processamos as informagdes, armazenamos o conhecimento e selecionamos o
comportamento. Essa natureza cognitiva envolve fungdes essenciais, tais como
a memoria, atencdo, consciéncia e linguagem, e resulta de complexas
conexdes entre subsistemas cerebrais, tal como referido no ponto 1 do capitulo
II, no enquadramento tedrico deste trabalho.

Pressupondo que se essas conexdes nao funcionarem bem as
aprendizagens ficam obviamente comprometidas, podemos presumir que por
detras de uma dificuldade de aprendizagem existe um sistema cerebral que
esta a processar a informacédo de forma deficitaria e que essa disfuncao pode
dever-se, ndo sobretudo a fatores ambientais, mas a um mau funcionamento
das estruturas mentais, corroborando a origem genética e neurobiolégica das
DAE, amplamente referida na literatura revista. Estando a leitura e a escrita
estreitamente associadas a maioria das restantes aprendizagens, nao é dificil
concluir que um aluno com dificuldades nestas areas tem enormes
probabilidades de, por consequéncia, evidenciar dificuldades em outras
realizacoes. Podemos também inferir que se estes défices nao forem
atempadamente e convenientemente intervencionados, poderdo ter um
impacto extremamente negativo, ndo s6 nos resultados escolares como na
motivagao e autoestima do aluno, enquanto individuo.

Outro aspeto concomitante considerado foi o facto de cerca de 30% das

dislexias analisadas terem défices de atencdo e hiperatividade associados.
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Essa particularidade é também apontada por diferentes autores, que referem
que a PHDA aparece frequentemente associada as DAE. Este detalhe leva-nos
a uma reflexdo que envolve aspetos pessoais e sociais que nao devem ser
descurados: o desconhecimento da origem desta disfungcdo gerou mitos e
estigmas que ainda hoje se refletem em muitos dos individuos portadores de
DAE; estudos confirmam que, nas escolas, estes alunos tém frequentemente
um percurso pautado pelo insucesso cujos contornos levam, ndo raro, a
segregacao escolar e social. A nossa analise ndo se desviou dessa realidade,
atestando que um numero significativo de alunos s foi sinalizado apos
processos de retencdo ou de medidas de apoio adicionais, que decerto nao
resolveram, antes prolongaram os seus problemas de aprendizagem. A
literatura indica-nos que as suas dificuldades exigem um esforgo aditado, tanto
na tentativa de superacdo das dificuldades académicas, como na busca de
aceitagcéo social (sobretudo com os seus pares), que se reflete, obviamente, a
nivel emocional. Atitudes de alienac&o ou revolta podem acompanhar a eroséo
de dificuldades de aprendizagem persistentes. Nao pretendendo afirmar que as
PHDA nestes alunos tém na sua origem fatores puramente ambientais,
podemos depreender que essa perturbacao, associada as DAE e aos aspetos
emocionais que as envolve, pode ser potenciada por esses mesmos fatores, tal
como confirmado por Correia (2004) que refere que as DAE n&o resultam
(entre outros) de défices de atengéo, perturbagdes emocionais ou sociais, mas
podem ocorrer em simultdneo com elas.

No nosso estudo destacou-se, também, a prevaléncia das DAE em
elementos do sexo masculino. Nao sabemos se esse facto se deve a fatores
neurobioldgicos, a fendbmenos psicossociais ou a ambos mas (considerando
que, regra geral, os elementos do sexo masculino sdo mais temperamentais e,
por isso, mais facilmente chamam a atenc&o) podemos supor que as DAE
possam ser reveladas ou, pelo contrario, passar despercebidas por aspetos da
personalidade do individuo que as possui.

Retomando a questdo do reconhecimento das DAE, chamou-nos a
atengado o facto de nenhuma das criancas estudadas indiciarem ter tido uma

primeira infancia com problemas de desenvolvimento ou, se os tiveram, esses
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nao foram suficientemente relevantes para serem referidos nos seus processos
individuais. A psicologia confirma que as criangas ndo aprendem todas ao
mesmo ritmo e essa particularidade é mais vincada na primeira infancia, onde
se adquirem as competéncias basicas de todo o desenvolvimento humano.
Porém, varios autores corroboram a ideia de que existem sinais no
desenvolvimento da linguagem intimamente ligados ao sucesso da leitura e
escrita. Embora a escassez de dados ndo nos permita tecer consideracdes
mais alargadas, pareceu-nos claro que se os professores ligados a estes
alunos tivessem detetado alguns desses sinais de alerta, presumivelmente eles
estariam registados e teriam servido de indicadores para o diagndstico que,
mais tarde, acabou por ser confirmado nestas criangas. Poderia, igualmente,
esse rastreio ter encurtado, de alguma forma, o penoso caminho que estas
criangas decerto percorreram até chegar ao diagnostico e a desejavel
intervencao especializada. Quiga esse procedimento pudesse servir de alguma
forma, tal como corroborado por Lopes (2010), para evitar o agravamento e até
a irreversibilidade desses problemas.

Essa presumivel dificuldade em detetar sinais de alerta em criangas
potencialmente disléxicas conduz-nos, por ineréncia, ao processo de avaliacédo
das DAE, que é outro dos aspetos analisados no nosso estudo, e que os
autores consultados defendem deve ser feita 0 mais precocemente possivel.
Também para nos faz todo o sentido que as DAE sejam detetadas e acima de
tudo intervencionadas, o mais precocemente possivel. Porém, para além do
desconhecimento ou desvalor das caracteristicas inerentes a essa complexa
disfungao cerebral, constrangimentos de varia ordem impedem que esse ideal
seja plenamente alcangado no nosso sistema educativo. A cabeca, o facto de
ndo ser possivel avaliar as DAE antes de se iniciar a aprendizagem formal da
leitura e escrita, que ocorre por volta dos 6 anos de idade. Por ineréncia, a
necessidade de que ocorra um periodo de tempo para que se detetem
discrepancias significativas nas aprendizagens entre pares, € também um
obstaculo que “empurra” esses alunos para um percurso escolar, regra geral,
acidentado e pautado pelo insucesso. Essa constatagdo parece-nos inevitavel.

Se analisarmos o cérebro, vemos que o processamento cognitivo da
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informacao, tal como referido por Cruz & Fonseca (2002), implica o input, o
processamento e o output da informagdo, em que, para armazenar novos
conceitos, relacionamos a nova informagdo com os conhecimentos ja
adquiridos. Supostamente, se esse processo metacognitivo nao for
devidamente encadeado, originara falhas nesse armazenamento, que sao tao
mais graves quanto persistirem. Podemos aqui aplicar o ditado popular que diz
“pau que nasce torto, tarde ou nunca se endireita”. Ou seja, se € nos primeiros
anos escolares (sobretudo no 1.” e 2.” anos) que ocorre a aprendizagem da
leitura e da escrita, é facil perceber que quando existem disparidades nesse
processo, as consequéncias projetam-se nos anos posteriores. Varios autores
corroboram a irrefutabilidade de que essas discrepancias se acentuam a
medida que esses alunos avancam na escolaridade, provocando
consequentemente desmotivacdo, fracasso escolar e provavelmente
isolamento social e abandono escolar precoce.

Na nossa perspetiva, essas consequéncias poderiam ser minimizadas
se as caracteristicas das DAE fossem identificadas precocemente e se o
processo de avaliagdo e diagnostico nado fosse tdo retardado e moroso, em
conformidade com Lopes (2010), que alega que as tramitagdes administrativas
sdo incompativeis com a urgéncia do apoio. Na nossa analise verificamos que
€ a partir do segundo ano escolar e apos os 8 anos de idade que esses alunos
comegam a ser sinalizados, alguns ja apos processos de retencdo ou medidas
adicionais de apoio, que apenas acentuaram a diferenca entre a idade da
crianca e das competéncias esperadas. Se a esse facto somarmos a
indispensabilidade de encaminhar o aluno para um processo diagnostico o
qual, de acordo com autores como Selikowitz (2010), envolve um processo de
exclusdo (entre outras) de deficiéncias visuais, auditivas e intelectuais, o que
implica necessariamente a intervencdo de diferentes técnicos especializados
nessas areas. E envolve, igualmente, uma avaliagdo de competéncias que
estabelece a correlacdo entre areas basicas do desenvolvimento, as
realizagdes académicas e as dificuldades supostas, como referido no ponto 3,
do capitulo Il deste trabalho. Podemos com isto, mais uma vez, perceber que o

caminho que esses alunos percorrem até chegarem ao diagndstico é coberto
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de obstaculos, e que dificiimente conseguirdo retomar o sucesso do seu
percurso escolar sem que haja uma intervengao especializada eficaz.

A questao da intervengao reporta-nos para as observagdes que fizemos
em ambos os agrupamentos de escolas e relaciona-se, em certa medida, com
a forma como estas escolas se organizam para dar resposta a estes alunos. No
agrupamento A, alguns alunos com DAE foram sinalizados para a educacgao
especial, mas ndo recebem apoio da educacado especial ‘porque nao ha
professores”. No agrupamento B, os alunos sinalizados com DAE tém
professores de educagao especial, que (c. dados dos inquéritos) demonstraram
um esforco por atribuir os tempos letivos de acordo com as necessidades dos
mesmos, porém, em quantidade manifestamente insuficiente (que aqui também
se reflete na qualidade). Atestou-se que os tempos letivos que efetivamente
cada professor “pode dispensar” para estes alunos (em detrimento do que
efetivamente “deveria®) tém um papel mais relevante nesse processo
organizativo. Isso leva-nos a deduzir que num processo eventualmente
criterioso de selecéo para apoio direto especializado, de todas as NEE, as DAE
sdo provavelmente as que ficardo seguramente num plano mais remoto € com
isto podemos perceber que a falta de visibilidade da sua problematica acarreta
consigo consequéncias nefastas para o seu percurso académico, mas também
social, como nos recorda Correia (2004). Se olharmos para as escolas que
observamos, verificamos que possuem unidades de apoio especializado para
apoio a défices sensoriais, multideficiéncias e autismo, para as quais séo
destacados prioritariamente professores de educacao especial das diferentes
areas de intervencao. SO depois se avaliam as necessidades dos restantes
alunos com NEE e, de acordo com a severidade das problematicas, séo
beneficiados ou n&o, mais ou menos, com apoio especializado individualizado.
Podemos assim entender que as escolas priorizam o apoio a alunos NEE com
problematicas mais evidentes a “olho nu” e isso direciona-nos novamente para
o suspeitavel plano secundario a que sao remetidos os alunos com DAE. Nos
casos considerados, os professores especializados que dao apoio direto a
estes alunos, dispensam em média uma hora por semana a cada aluno com

essas descapacidades (ficando de fora, obviamente, os que nao recebem
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qualquer apoio). Se somarmos o facto de na nossa amostra referente ao
agrupamento B (que envolveu 28 alunos) existirem trés casos de dislexia
severa e a maioria ser considerada moderada (salvaguardando possiveis erros
de interpretagdao técnica), faciimente depreendemos que o apoio direto €
francamente inferior as necessidades que se lhes apresentam.

De acordo com relatos dos entrevistados “sdo muitos alunos com NEE e
poucos professores”, como podemos verificar pelo ratio dos professores de
educacao especial versus alunos com NEE: 1/19 (agrupamento A) e 1/16
(agrupamento B), respetivamente, de entre os quais ha professores com mais
de 25 alunos. Outro aspeto do ratio que nos despertou a atencdo prende-se
com a constituicdo das turmas. Embora a lei preveja a redugdo de alunos
(Despacho n.” 5048-B/2013) em turmas com alunos com NEE (que n3o devem
exceder os 20 alunos nem mais do que 2 com NEE), 6 das 8 turmas referidas
pelos professores que responderam a esta questdo, ndo obedecem a esses
critérios, quer pela dimensao das turmas, quer pela quantidade de alunos com
NEE dentro delas. A nossa experiéncia enquanto professores e a analise dos
dados recolhidos levam-nos a inferir que quanto maiores sao as turmas, mais
se acentuam as incapacidades dos alunos dentro delas e também mais dificil &
atender a essas diferencas, pelo que a redugao de turma deveria ser uma regra
€ N30 uma excegao.

Os resultados observados revelam o caminho insidioso que o sistema
educativo tem vindo a percorrer nos ultimos anos e leva-nos a olhar o processo
de inclusdo, amplamente defendido pela UNESCO, com crescente desconforto
e desconfianca. “Nao podemos fazer filhés s6 de agua”, da mesma forma que
nao podemos caminhar para a inclusdo se falharem os recursos que, segundo
Teodoro & Sanches (2006), € um predicativo elementar afeto a esse ideal.

A montante estdo também os apoios técnicos de que estes alunos
beneficiam ou n&o, incluidos na categoria de analise relativa aos apoios
especializados, por nds considerada. Da analise que fizemos, inteiramo-nos de
que muitos dos alunos com DAE, para além do apoio educativo especializado,
beneficiariam com a intervencao de terapeutas da fala ou psicologos. Porém

estes sdo expressamente excluidos dos apoios técnicos fruto das parcerias
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que as escolas estabelecem com entidades especializadas (como os CRI),
atualmente limitados aos alunos com CEl que deles care¢cam. Tal como
narrativas pelos entrevistados, “foi-lhes retirado esses apoios”, 0s poucos que
usufruem de apoios terapéuticos sado fruto do esforgo pessoal dos
encarregados de educacéao, os que vao podendo, como podem. Uma vez mais,
parece-nos injusto que o acesso as condi¢des indispensaveis para combater o
insucesso destes alunos, seja defraudado pela falta de meios que parece
disseminar nas escolas do nosso sistema educativo.

Para além de recursos importou-nos abordar as estratégias que os
professores utilizam com esses alunos. Averiguamos que em boa parte dos
casos dao valor ao “essencial’, ou seja, fazem uso de estratégias que
promovam nao so o sucesso educativo, mas também a autoestima da crianga,
apontada por diferentes autores como um ponto fraco nestas criancas, que é
tdo mais baixa quanto maior for a exposicdo ao insucesso. Sobre isso,
verificdmos que alguns destes professores (tanto do ensino regular como
especializado) sujeitam os seus alunos com DAE a leitura em voz alta. E se
essa pratica pode ser terapéutica num contexto individualizado, sabemos poder
ser altamente constrangedora e marcadamente negativa, quando expostas a
turma as suas limitacgdes.

Avancando nas nossas consideragdes, constatamos que a maioria dos
professores de educacdo especial usa manuais de apoio amplamente
conhecidos no campo da pedagogia, priorizando manuais de reeducacéo de
autores portugueses que tém dado um importante contributo as DAE, na sua
carreira. Isso leva-nos a supor que estes professores creem que a reeducagao
destes alunos ¢é tanto possivel quanto necessaria. Neste campo da
intervencao, Kirk & Gallagner (1987) defendem que a reeducagéo passa por
um treino sistematico de tarefas (separar palavras e silabas até chegar a leitura
da palavra e frase), que pode incluir o treino de competéncias quando se
pretende recuperar algum disturbio associado (p.e. a memoria visual). Com
este e outros exemplos relacionados, podemos entender que a intervencao
reeducativa destas criangas € um trabalho complexo que exige conhecimentos,

persisténcia e recursos.
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Cabe-nos dizer, ainda a este respeito, que nos prendeu a atencao a
diferenca de métodos dos professores de educacao especial e dos professores
do ensino regular, utilizados com os alunos da nossa amostra. Averiguamos
que os professores de educagao especial utilizam métodos mais diferenciados
€ mais vocacionados para as problematicas em apreco, como ja referido

Esses professores usam mais frequentemente o computador nas suas
atividades e fazem também maior uso de software educativo. Utilizam,
igualmente com maior frequéncia, meios visuais para auxiliar o raciocinio. No
dominio especifico da dislexia, sabemos que a DGE disponibiliza desde 2012
audiolivros ajustaveis para disléxicos que, contudo, pareceu-nos ser um
recurso ainda pouco divulgado ou pouco valorizado pelos professores, mas que
pode ser extremamente util para alunos com dislexia severa, facilitando-lhes o
acesso a informacao. Notamos, igualmente, que os professores inquirido nao
utilizam a gravacdo de aulas como estratégia de apoio ao ensino destes
alunos, contudo, esse meio pode ser identicamente facilitador, pelas mesmas
razoes. Pode ainda ser uma forma de contornar os problemas de memorizagao
e de desatencdo, frequentemente associados a estas criangas. Por
conseguinte, todos esses métodos e outros, associados a criatividade do
professor contribuem, certamente, para que as aprendizagens sejam
significativas. Queremos isto dizer que quanto mais cativantes e estruturados
forem os métodos, maior probabilidade existe de prender a aten¢do do aluno e
de este incorporar novos conhecimentos.

Ja nas salas de aula os professores do ensino regular debatem-se com
uma complexa estrutura organizacional: turmas numerosas com caracteristicas
multiculturais e varios alunos com NEE. E, claro, um extenso curriculo
previamente estandardizado, com prazos para cumprir. Falar de metodologias
diferenciadas nas circunstancias estruturais que |lhes sao impostas, € pelo
menos tdo complexo e desajustado como a propria conjuntura. Tomemos como
exemplo uma turma do 1.° ciclo: um professor (quase sempre com 2 anos
escolares ou mais); multipla diversidade (curricular mas também social e

cultural); e tantos alunos (uns mais diferentes que outros) com ritmos de
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aprendizagem desiguais. No nosso entender, e como foi referido, “alguma
coisa tem de ficar para tras’.

Respeitante aos métodos de ensino e aprendizagem, Freitas et al.
(2007) explicam-nos que aprender a ler e escrever implica uma consciéncia
linguistica (fonoldgica, morfoldgica, lexical, sintatica, textual e discursiva) a que
a maioria dos leitores disléxicos tem dificuldade de aceder. Reis et al. (2011)
referem que um dos principais preditivos do bom desempenho da leitura é a
compreensao da relagao entre letras e sons, e que as disfungdes neuroldgicas
destas criangas impedem-nas de aceder convenientemente as regides do
cérebro onde se processa a analise das palavras e a leitura automatizada.
Porém, € sabido que no nosso meio educativo os métodos mais utilizados séo
os analitico-sintéticos, altamente dedutivos e analiticos, que sdo tdo mais
desajustados, quanto maior for o défice dos construtos envolvidos na
aprendizagem da leitura e da escrita. Ao constatarmos que nenhum dos
professores do ensino regular inquiridos referiu usar outros métodos para além
dos mencionados, deduzimos que os utilizam indiferenciadamente com todos
os elementos da turma, com as consequéncias que dai possam advir,
sobretudo para os alunos com DAE incluidos dentro dela.

A esse respeito sabemos (e a grande parte dos autores consultados
defende) que as DAE estéo, regra geral, associadas a problemas fonolégicos.
Por conseguinte, o treino da consciéncia fonolégica deve ocorrer
preferencialmente antes da entrada para a escola e trabalhada num primeiro
momento do processo de alfabetizacdo. O uso de métodos que apurem os
aspetos auditivos, sinestésicos e visuais facilitam a alfabetizagcao e sao nao so6
eficazes para criangas disléxicas, como benéficos em criangas sem problemas
de aquisicdo da leitura e da escrita, cf. Capovilla (2009). Com isto,
questionamo-nos se nao seria vantajoso (ndo so6 para os alunos com DAE mas
para todos) fazer uso de métodos multissensoriais numa primeira fase da
aprendizagem da leitura e escrita e, gradualmente, ir evoluindo para os
métodos mais convencionais, dentro das salas de aula.

E um facto verificado no nosso estudo que esses professores fazem

alguns ajustes estratégicos na sala de aula: ddo mais tempo para os alunos
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completarem as tarefas; sdo menos exigentes na elaboragdo de textos; até
permitem que o aluno conte pelos dedos ou consulte a tabuada (alguns!); e até
privilegiam a comunicagdo oral e fazem uso do reforgo positivo. Procuram
formas para assegurar que esses alunos nao sejam penalizados na avaliagao
através de medidas especiais previstas na lei. E articulam com o professor de
educacao especial (quando este existe) - partilham duavidas, procuram
sugestdes de estratégias mais consentaneas, etc.. Mas confrontados com a
diversidade e dimensé&o das turmas, é evidente e parece-nos impossivel, com a
conjuntura com que se deparam, proceder a uma efetiva e eficaz diferenciagao
pedagodgica. Fazem o que podem, acreditamos que muitos se excedem a si
mesmos na tentativa de cumprir as prerrogativas, preocupados com 0 sucesso
dos seus alunos, naturalmente desejado mas “imposto”. Esta afirmacgédo é
legitimada por Lopes (2010) que refere que o sistema educativo portugués
confronta-se com a necessidade de escolarizar longamente os seus cidadaos e
com isso é confrontado com exigéncias incumpriveis, pois frequéncia e
realizacdo nao sao o mesmo nem devem ser confundidos.

O autor afirma que o sistema carece de meios para combater os
problemas de leitura e escrita, e ndo podemos discordar dele. Ha que entender
que esses problemas, quando nao devidamente atalhados, a partir de um certo
nivel de desfasamento recebem pouco ou nenhum apoio. O que nao se fizer
sobretudo no 1.° ciclo de ensino, dificilmente se conseguira alcangar nos ciclos
posteriores. Esses alunos precisam de treino, um treino que, de acordo com
diversos estudos publicados, deve ter por base um modelo combinado:
instrucdo direta e ensino de estratégias. Instrugcdo direta implica um apoio
individualizado, talhado a medida do aluno. N&do nos esquegamos que 0 apoio
individual ou em pequenos grupos podera trazer inumeras vantagens para
estes alunos: os conteudos sao mais direcionados para as suas necessidades
pedagogicas; ha menos fatores distratores e maior uso de diferentes recursos
ou estratégias (computador, material estruturado, etc.), que promovem a
concentracdo e atengdo. O contexto individualizado pressupde, ainda, uma
maior compreensao da problematica, ajudando o aluno sentir-se mais

valorizado nas suas diferengas, entre outros beneficios.
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Para um professor proceder a uma diferenciacdo pedagogica a esse
nivel em turmas de 24, 26 alunos (ou mais) com varios comprovadamente com
NEE, é algo que nos parece quase surreal e ingrato. Se olharmos para as DAE,
em particular, verificamos que a diversidade dessa disfungao exige igualmente
uma diversidade, ndo so de estratégias mas também de métodos. Tomemos
como exemplo a dislexia que (cf. p. 58 deste trabalho) pode ser auditiva, visual
ou mista. Essa multiplicidade implica diferentes vias de acesso ao cérebro que,
portanto, devem ser trabalhadas de diferentes formas, com recurso a diferentes
meétodos, para que ocorram resultados. Isso exige um diagnostico
extremamente bem elaborado e detalhado (que, diga-se de passagem, € mais
raro de encontrar do que se possa supor) e que inclua métodos reeducativos
harmonizados com as caracteristicas especificas da crianga. Exige,
igualmente, meios técnicos e humanos consentaneos.

Ora, a nosso ver, se o professor do ensino regular ndo for coadjuvado
por professores especializados, esses alunos estardo, quase de certeza,
condenados a frequentar o ensino, mas a nao atingir um nivel de realizagao
desejavel, salvaguardando que nem todos podem ser excelentes e a partir de
um certo nivel, algumas criancas (se nao grande parte) ficarao
irremediavelmente aquém das demais. E, pelas respostas que nos foram
dadas, percebemos a preméncia de os professores do ensino regular se
sentirem apoiados pelos professores especializados - porque parecem
perdidos no meio de tanta diversidade e porque ndo podem promover uma
escola inclusiva para todos sem esses recursos, técnicos mas sobretudo
humanos. Essa indispensabilidade de adequar os recursos as necessidades do
aluno é posta em evidéncia por Sanches & Teodoro (2006), num plano
inclusivo.

Consequentemente, cremos que a adequacdo de recursos passa
inquestionavelmente pelo diagnéstico das DAE, necessariamente feito por
psicologos com formacao especifica em DAE, como nos alerta Selikowitz
(2010), mas onde cabe, também, aos professores (tanto de educacao especial
como do ensino regular) participar obrigatoriamente no processo de avaliagao,

como foi comprovado pelos participantes.
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Nesse aspeto, ndo descurando a importadncia do professor do ensino
regular, o professor de educagao especial parece-nos uma pega fundamental
na avaliacdo de alunos com NEE. E ele que faz a ponte entre os instrumentos
clinicos (relatorios, prescricoes, etc.) e o professor do aluno com NEE. Ao
professor do aluno cabe responsabilizar-se pela implementacdo das medidas
educativas que possam advir de um processo de avaliagdo ao abrigo do DL n.°
3/2008, mas ao professor de educagao especial é atribuido o indispensavel
papel de orientador e mediador nesse processo. Queremos com isto dizer que
é ele que cria meios para atingir os fins. Nessa medida, tal como ja foi referido
e de acordo com a opinido dos inquiridos, a intervencao educativa do professor
especializado € vista como essencial. No caso especifico das DAE, se ha por
parte de um ou outro professor algumas reservas que se prendem com a
“rotulacéo” destes alunos, a esmagadora maioria sublinha a importancia da
intervencdo diferenciada e especializada e todos concordam com a
elegibilidade para a educacgédo especial dos alunos com DAE, reforgcando a
importancia da educagao especial no processo educativo e reeducativo destes
alunos. E um facto que essa elegibilidade é circunstancial, e com isso
queremos dizer, de acordo com os testemunhos obtidos, que os critérios dessa
mesma elegibilidade estao intimamente ligados a premente necessidade de as
escolas lhes proporcionarem algum tipo de apoio (de que carecem).
Concluimos, nas escolas que estudamos, que se os alunos com DAE nao se
incluirem nas NEE ao abrigo do DL n.° 3/2008, ficardo entregues a sua sorte,
condenados ao insucesso e, quica, exclusdo escolar, uma vez que nao existem
outros meios que se revelem mais adequados. Ao serem incluidos, nao lhes
garantem apoio pedagdgico personalizado e especializado (e muito menos na
propor¢ao devida) mas dao-lhes oportunidade de usufruirem de condicdes
especiais nos impreteriveis exames de fim de ciclo. A configurar essa garantia
esta o facto de a medida educativa mais aplicada a estes alunos ser, na
esmagadora maioria a alinea d), a par com a alinea a), presente em todos os
PEI analisados.

Se nado, examinemos a organizagao do sistema educativo: no final do 1.

ciclo todos os alunos (a excegéo dos alunos com CEIl) tém obrigatoriamente de
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passar pelo crivo da avaliacdo externa, que determina exames nacionais as
disciplinas de Matematica e Portugués (DL n.° 139/2012). Ora, se os alunos
com DAE tém expressamente dificuldades, pelo menos, nas competéncias
leitoras e escrita, que por ineréncia acarretam obstaculos no acesso a
compreensao e dificuldades na composi¢cdo do texto e organizagao de ideias,
nao sera dificil presumir que exigir que esses alunos atinjam competéncias
(ainda que minimas) pré-determinadas para alunos com um desenvolvimento
padronizado, sem que para isso lhes seja facultado o apoio educativo de que
necessitam, é algo que os coloca em pé de desigualdade, indo contra o
predeterminado na LBSE (DL n.° 46/86), que defende a igualdade de acesso e
sucesso educativo para todos os alunos, sem excegdes.

Consideramos que as coisas devem ser tratadas pelos nomes e, como
tal, se as criancas ou jovens com DAE aprendem de forma diferente devido a
fatores neuroldgicos, biolégicos ou outros, certamente tém NEE. E nestes
casos € sabido e diversos estudos corroboram que se nao forem
atempadamente intervencionados, ndo sé permanecem como se agravam ao
longo da vida escolar e se refletem na vida social, ao longo da vida. Por isso
pensamos que nhao devemos ter “medo” de sinalizar os alunos que
efetivamente ndo conseguem aprender como a maioria, ndo por ndo quererem,
mas porque ndo conseguem. Nao é por acaso que Cunha (2013) defende que
a desmistificagdo ao redor das DAE deve acompanhar o diagnostico e uma
intervengao adequada. Por algum motivo os nossos participantes, em situagdes
de suspeigcao de DAE, priorizam o encaminhamento para diagnéstico seguido
do processo de sinalizacdo. Também Correia (2009) nos diz (pressupondo a
necessaria sinalizagao) que a resposta educativa a esses alunos passa pela
elaboragcdo de PEI que contenham ajustamentos curriculares adequados a
cada um. Depreendemos, com isto que para haver sucesso tem de se
ultrapassar os estigmas associados a esta disfung¢ao (de que sao preguigosos,
incompetentes, ndo querem aprender, as dificuldades passam com a idade, ou
que rotula-los vai “criar uma nédoa” no seu curriculo, etc., etc.). E, acima de
tudo, criar condicbes para que tenham efetivamente um apoio especializado,

que passa nhecessariamente por um apoio individualizado, claramente
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defendido por Selikowitz (2010). Caso contrario, estaremos a “tapar o sol com a
peneira”, a “fazer-de-conta” que estes alunos sdo apoiados e a “fazer-de-conta”
que, ao estarem sinalizados (os que estdo), passam a ter acesso ao sucesso
escolar em pé de igualdade com os seus pares. Estaremos a “fazer-de-conta”
que estamos a participar num processo de inclusdo e assim vamos,
desconstruindo o sistema educativo enquanto setor essencial da nossa
sociedade.

Compreendemos com isto que nao falta vontade, mas faltam os meios.
E apesar de ter sido percorrido algum caminho para a inclusdo (ainda que
“pincelado” de demagogia), ainda falta formag¢ao, na nossa perspetiva, ndo s6
profissional mas também pessoal e social, pois a verdadeira inclusdo tem de vir
necessariamente acompanhada por uma mudanca de mentalidades, como
reiterado por Sanches & Teodoro (2006). Se olharmos para as caracteristicas
dos professores objeto do nosso estudo, direta ou indiretamente ligados aos
alunos com DAE, apercebemo-nos que sao, regra geral, experientes
profissionalmente e a maioria até possui habilitacbes para a educacgao especial,
porém, falham pela falta de formacdo na area das DAE. E nas escolas sao
poucos, muito poucos, de acordo com os testemunhos que recolhemos: as
escolas organizam-se ‘como podem’, vao “buscar’ professores com horario-
zero para “tapar os buracos” abertos pela falta de professores de educacao
especial, “que o Ministério ndo coloca”. Tal-qualmente, as turmas vao
‘engordando” na mesma propor¢ao que vao “engordando” o numeros de
criancas com NEE dentro delas. E o irreversivel processo de incluséo,
assumido “a forgca” pelas comunidades educativas, onde as minorias estao
efetivamente integradas, mas ainda nao desejavelmente incluidas.

Acrescentando ao que ja foi dito, estas mudancgas estruturais tém de vir,
também, acompanhadas por mudancgas institucionais. Vejamos, p.e., as
caracteristicas dos agrupamentos de escolas que estudamos: ambos se
incluem nos recentemente criados mega-agrupamentos, formados por
estruturas fisicas espalhadas por areas geograficas alargadas; nuns sitios
fecham-se escolas, para em outros se amontoar criangas; criam-se cada vez

menos turmas, mas cada vez mais sobrelotadas; colocam-se, por ineréncia,
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menos professores nas escolas, e sobrecarregam-se estes com multifungoes.
As entrevistas que fizemos deixaram transparecer, ainda que de um modo
subtil, reflexos dessa realidade que, acreditamos, se vive nas escolas um
pouco por todo o pais. Os professores inquiridos, com cargos de coordenacao,
embora ambos largamente experientes nas fungdes que exercem, confessaram
‘ndo ter tempo”. Tém reducdo de horario, mas passam o dia inteiro nas
escolas, desdobrados em multiplas fungdes: reunides, apoio individualizado,
coordenacdo, gestdo de casos... As escolas sdo tdo dispersas e as
problematicas s&o tao distintas e as exigéncias burocraticas sdo tantas, que a
forma que ambos encontraram para “aliviar o fardo” foi delegar fungdes a
professores, também eles sobrecarregados e que n&do se sentem compensados
pelo seu esforco. A distancia entre escolas prejudica, igualmente, a
comunicagao entre professores, por conseguinte aumenta a distancia afetiva e
afasta o sentimento de pertenga, tdo necessario na luta de ideais, como o da
inclusdo. Claro, ha reunides! E alguns desses professores s6 se encontram
nessas mesmas reunides, necessarias mas burocraticas. Cumprem-se
procedimentos, mas nao € possivel estabelecer uma articulagao desejavel. Os
professores estao dispersos e sobrecarregados num processo altamente
desgastante que podera ter consequéncias perniciosas a medio e longo prazo,
onde os principais perdedores serdao sempre o publico-alvo - os alunos destas
escolas, sobretudo os que tém maiores dificuldades, ou sdo impossibilitados

pelas suas caracteristicas especificas de acompanhar o curriculo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

E dificil afirmar que as ilacdes que retiramos desta investigacdo se
podem generalizar, quando assumimos um percurso metodoldgico que n&o
possibilita generalizagbes. Certo € que o carater descritivo do nosso estudo
apenas nos permite um determinado grau de compreensao de toda a dindmica
gue envolve os apoios educativos prestados aos alunos com DAE. Apesar das
limitagbes que esta pesquisa encerra (uma vez que nos circunscrevemos a
alunos do 1.° e 2.° ciclos de dois agrupamentos de escolas, num universo que
se enquadra numa rede nacional muito mais vasta) este trabalho permitiu-nos
refletir sobre algumas evidéncias com que nos deparamos no decorrer da
nossa analise e estabelecer algumas correlagdes entre determinadas variaveis
que se entrecruzaram. Foi desse modo que, nao tirando conclusdes
generalizadas ou generalizaveis, pudemos chegar a um nivel de consideragéo
acerca do nosso objeto de estudo capaz de desencadear algum beneficio aos
que, de alguma forma, estao ligados ao nosso sistema de ensino e se deparam
com criangas ou jovens com DAE no seu meio profissional.

Tendo como principal objetivo perceber como as escolas se organizam
para responder as necessidades educativas desses alunos, iniciemos as
nossas considera¢gdes com a significancia da percentagem de alunos com
estas problematicas nas nossas escolas. Neste ambito, verificamos duas
realidades distintas: analisamos um agrupamento de escolas onde a
percentagem de alunos com DAE tem um peso consideravel no total da
populagcdo escolar e outro onde essa problematica é praticamente inexistente
ou ‘invisivel”. Sendo contextos escolares (embora em zonas geograficas
distintas) com caracteristicas semelhantes, quer em termos estruturais, quer de
oferta educativa e do perfil de alunos que as frequentam, estas disparidades
pareceram-nos algo desalinhadas. Nao havendo estudos que relacionem a
zona geografica com a prevaléncia das DAE, isso leva-nos a deduzir que
diferentes instituicbes educativas tendem a encarar de diferentes formas a
problematica das DAE. Pelas diferengas apuradas, podemos conjeturar que em
escolas onde essa problematica ja esteja enraizada no processo de sinalizagao

para a educagao especial, a mesma, presumivelmente, € mais facilmente
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detetada e repensada para os servigos educativos especializados. De outro
modo, em escolas onde a sinalizagdo das DAE nao esteja enraizada
(queremos com isto dizer, onde, por diferentes razbes, estes casos sao
praticamente inexistentes ou nulos) os professores tém, eventualmente, mais
dificuldade em detetar os sinais associados a mesma ou, caso os detetem,
poderao ter maior dificuldade em considera-la uma problematica elegivel para
apoios educativos especializados, deixando, consequentemente, arrastar no
tempo estas situagdes. Se considerarmos o facto incontestavel de que quem
estrutura, o pilar das instituicdes sdo pessoas, podemos afirmar com alguma
coeréncia que as mentalidades, os valores, os conhecimentos prévios de quem
as organiza podem ser elementos facilitadores ou barreiras dificeis de transpor,
no processo de inclusdo das criangas com NEE, nomeadamente, daquelas que
apresentam DAE. Neste sentido, ndo descurando o que ja foi feito, parece-nos
que ainda ha muito a fazer no que respeita a mudanca de mentalidades, neste
caminho que se diz inclusivo e que esta diretamente relacionado com valores,
atinentes a formacgao profissional, mas sobretudo pessoal e social. Ha que
eliminar preconceitos, estigmas, ha que conhecer para compreender e assim
se poder atuar, muito particularmente no que se refere as DAE. Este € um
principio, do nosso ponto de vista, essencial para avangarmos nesse complexo
e contraditorio campo da inclusdo.

Outro aspeto que merece a nossa reflexao e se relaciona com o que foi
dito anteriormente, remete-nos para a estrutura organizativa das nossas
escolas. Ambas as instituicbes que estudamos sao consideradas mega-
agrupamentos, quer isso dizer que sao compostas por um grupo ampliado de
escolas de diferentes ciclos de ensino, distribuidas por um espago geografico
alargado. Esses conjuntos de escolas incluem varias estruturas educativas
diferenciadas, como resposta a diferentes problematicas no grupo das NEE. Na
distribuicao dos professores de educacao especial, é visivel a prioridade dada
(com toda a legitimidade) as unidades de apoio especializado preestabelecidas
e organizadas no ambito do DL n.° 3/2008. Essas criangas apresentam
incapacidades que afetam significativamente, tanto o seu desempenho escolar

como o seu funcionalismo enquanto pessoas e necessitam, regra geral, de
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cuidados clinicos e terapéuticos que ultrapassam o campo de acido das
escolas. Todas as outras problematicas dentro do quadro das NEE, mas fora
dessas unidades de apoio ou de quadros de referéncia, sdo remetidas para um
plano secundario, que se acentua quanto menos “visivel” for a problematica em
causa, como € o caso das DAE. Esta realidade afeta, obviamente, a forma
como os professores de educacgao especial sdo atribuidos a esses alunos: os
professores que sao colocados ao servico dessas unidades de apoio ou de
referéncia tém a vantagem de trabalhar em exclusivo para alunos com
problematicas que se enquadram num mesmo grupo de NEE; contrariamente,
os professores que dao apoio a alunos que néao se inserem nesses grupos, sao
distribuidos por diferentes niveis de ensino e diferentes problematicas, de
acordo com as necessidades e sobretudo possibilidades existentes em cada
unidade escolar.

Neste dominio, pensamos que o desdobramento dos professores de
educacao especial por varios niveis de ensino e o confronto com problematicas
muitas vezes dispares, pode ser/é desafiante mas também constrangedor para
0s mesmos, distanciando-os de um trabalho mais eficaz. Querendo, com isto,
chegar a uma reflexdo que inclua as DAE e, neste sentido (a semelhanga de
outros grupos com NEE, como sucede com as multideficiéncias, o autismo,
etc.), se as escolas e os professores de educacdo especial se pudessem
organizar de forma a trabalharem com maior exclusividade estes alunos,
naturalmente desenvolveriam melhores estratégias de ensino e reeducacao e,
por ineréncia, presumivelmente, esses alcangariam melhorias mais
significativas no seu desempenho escolar. Temos consciéncia que esse € um
meétodo ambicioso que exige, naturalmente, algumas mudangas estruturais e
recursos, contudo, ndo podemos deixar de referir este nosso ponto de vista que
nos parece conter alguma consisténcia metodolégica e, como tal, merece ser
considerada por quem, de direito, procede a organizacdo das respostas
educativas aos alunos com DAE e, quica, outras problematicas no ambito das
NEE.

Mas porque a estrutura organizativa nao se esgota no espaco e nos

meios, antes € controlada por leis, ao analisarmos o atual DL n.° 3/2008
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deparamo-nos com uma clara distingao entre problemas de baixa-frequéncia e
alta-intensidade (nos quais se enquadram as NEE) e os de alta-frequéncia e
baixa-intensidade (que, apesar de originar dificuldades de aprendizagem, nao
se enquadram nas NEE), o que os remete para outros apoios né&o
especializados e delega ao professor do ensino regular a contestada
responsabilidade do sucesso escolar desses alunos. No nosso estudo
verificdmos que as medidas adicionais de apoio previstas na lei (Despacho n.°
24-A/2012), para alunos que nao se enquadram nas NEE, ndo se mostraram
nem suficientes nem adequadas, uma vez que nao resolveram os problemas
de insucesso escolar das criangas objeto do nosso estudo, pelo contrario,
protelaram-nos no tempo, acentuando as suas incapacidades. Entendemos
com isso que estas criangas necessitam n&o apenas de estratégias
diferenciadas, mas também de métodos diferenciados adequados as suas
disfungdes.

Dando continuidade a problematica da elegibilidade no campo das NEE,
o facto das DAE serem diagnosticaveis apenas em idade escolar €, logo a
partida, algo que as afasta desse grupo e percebemos, por isso, o quao dificil
pode ser para as escolas incluirem estes alunos na educacgido especial. A
propria ClIFcf, que serve de suporte a avaliagdo ao abrigo do DL n.° 3/2008,
parece-nos constrangedora uma vez que foi criada para classificar
irregularidades na area da medicina, e esta a ser usada para detetar problemas
de ambito educativo, podendo, tendencialmente, dar origem a erros de
interpretacédo dos parametros de avaliagao.

Porém, o facto das DAE terem, na sua etiologia, fatores genéticos e
neurobiolégicos associados, € uma particularidade que tem permitido incluir
esta disfungdo no grupo da educacdo especial. Nas escolas que estudamos,
verificamos que as criancas que apresentam essas caracteristicas sao
consideradas elegiveis para a educagado especial com base nesses critérios
diagndsticos. Contudo, o problema esta longe de ter uma resolugado adequada,
uma vez que o facto destes alunos serem considerados elegiveis nao lhes
garante um apoio eficaz. Alias, ndo Ihes garante qualquer tipo de apoio, apesar

de servir para estabelecer um certo grau de distingdo entre os demais alunos.
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Essa diferenciagdo pode servir para criar algum tipo de complacéncia em
contexto de sala de aula, mas a prépria ambiguidade que envolve o conceito de
dificuldade de aprendizagem é&, por si, um fator que afasta estes alunos de um
apoio educativo mais congruente.

Nao obstativo os resultados dessa elegibilidade se revelarem pouco
eficazes face a atual conjuntura, podemos perceber que as respostas
educativas ajustadas as necessidades destes alunos passam, efetivamente,
por um processo diagnostico. Contudo, esse diagnostico ndo deve apenas
servir para criar um rotulo, mas sim permitir tragcar planos educativos adaptados
ao perfil das DAE que cada um apresente. De igual forma, é necessario criar
condigbes para que esses sejam efetivamente implementados, caso contrario
sera um esforco em vao uma vez que, sem estratégias diferenciadas, estes
alunos dificilmente conseguirdo “aguentar” um percurso educativo obrigatorio
tdo extenso como o nosso.

Ainda sobre o assunto que envolve a sinalizagdo destes alunos,
verificdAmos que nas escolas onde as criangas com DAE recebem algum apoio
especializado, existe também um numero francamente superior de casos
sinalizados. Sem pretendermos generalizar mas constatando que em caso de
suspeicao, regra geral, € o professor do ensino regular que espoleta o
processo de sinalizacdo das NEE, isso leva-nos a conclusdo de que a
presenca e o apoio direto de professores especializados contribui para um
maior entendimento e sensibilizagcdo dos professores do ensino regular, acerca
das mais variadas problematicas com que se debatem. Compreendemos que
ambos tém um papel fundamental e distinto no apoio aos alunos,
nomeadamente os diferentes, mas, ainda que se revele util e necessario o
professor do ensino regular ter formagéo especifica em NEE, entendemos que
ele ndo pode (e nem deve!) substituir o apoio individualizado do professor de
educacao especial. Qualquer politica que va no sentido de dotar os professores
do ensino regular com conhecimentos que lhes permitam reconhecer os alunos
e as necessidades dos alunos diferentes, nao pode (e nem deve!) apoiar-se na

aquisicdo dessas competéncias para suprimir o papel do professor de

ESEPF: Mestrado em Ciéncias da Educagdo




Dificuldades de Aprendizagem Especificas: respostas educativas diferenciadas

educacgao especial nas nossas escolas, o qual € fundamental no processo de
inclusdo que, alegadamente, o sistema educativo portugués defende.

Portanto, para que possamos realmente apoiar estes alunos, parece-nos
essencial que haja ndo s6 uma articulagdo das agdes mas também, e
fundamentalmente, uma interajuda entre professores do ensino regular e de
educacgao especial. Para que tal acontega, ha que estabelecer limites entre
adequar estratégias e proceder a um apoio especializado. Na sala de aula o
grupo-turma aprende conteudos; com o apoio especializado o aluno aprende a
aprender, treina competéncias, e essa € uma maxima que devemos preservar
nas nossas escolas. Nao podemos delegar nos professores das classes
regulares, ou vice-versa, toda a responsabilidade de educar e reeducar estes
alunos. Como tal, reiteramos que o processo de interajuda entre ambos
(assumido por nés como algo que, embora englobe articulagéo, vai além desta)
sera o caminho mais ajustado e prudente para ajudar estes alunos a trilhar um
percurso educativo com sucesso e tornar possivel a sua inclusdo escolar, que
também é social.

Este € um ponto crucial da nossa reflexdo, quando nos debatemos com
escolas onde a diversidade cultural e social aumenta a cada dia, onde o
numero de alunos por turma € cada vez maior, onde cada vez existem mais
criangas e jovens com NEE nesses grupos-turma, onde se “exige” que todos
tenham sucesso, mas onde, paradoxalmente, cada vez menos apoios as
escolas podem contar para fazer face a diferenciacdo que se lhes impde. No
nosso estudo, o resultado desta “pressé&o” conjuntural que assola o nosso
sistema educativo, pareceu-nos preocupantemente evidente. Os professores
demonstraram, de variadissimas formas, o “cansago permanente” que vivem
no seu dia-a-dia. A indisponibilidade em participar no nosso estudo, de uma
parte significativa dos professores convidados a colaborar, veio acompanhada
de ‘carradas” de exigéncias administrativas que lhes s&o impostas no seu
quotidiano, que os afasta cada vez mais do “ensinar”, da escola enquanto
comunidade, que lhes rouba tempo a familia e os distancia, cremos, até de si
mesmos. Defrontamos professores com vontade de ser professores, mas

desgastados e, arriscamos dizer, dececionados com o atual sistema educativo,
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onde a “luta” pela falta de recursos, cada vez mais escassos, se destaca
claramente de um conjunto de fatores. Deparamo-nos com escolas que até
oferecem um leque bastante alargado de respostas educativas diferenciadas,
para os quais ainda vao havendo alguns recursos, provindos dos CRI e de
algumas parcerias que se vdo mantendo com instituicdes da comunidade. Ja
as ‘“outras” NEE (nas quais se englobam as DAE), aquelas cujas deficiéncias
ou disfuncdes ndo sao tao “visiveis”, também elas parecem ter tendéncia para
se tornarem, de alguma forma, “invisiveis” para o préprio sistema de ensino. E
no caso especifico das DAE, essa ‘invisibilidade” € mais notéria ainda, uma vez
que essas disfungdes ocorrem, regra geral, em individuos com um QI médio ou
mesmo acima da meédia. Assim sendo, vejamos: ao tratar-se de uma
problematica que, aparentemente, ndo implica limitagdes marcadamente
significativas na crianca (queremos dizer, que se vejam “s6 de olhar’), é
encarada tendencialmente, como “um mal menor”. Porém, ndo nos devemos
esquecer que a verdadeira batalha ocorre no interior das criangas que lutam
(muitas vezes silenciosamente) contra esta problematica, e lutam por uma
aceitacdo e compreensao que, com dificuldade, apenas algumas alcancam.
Essas NEE ocultas ou ofuscadas por uma aparente funcionalidade, s6 ganham
visibilidade quando as discrepancias do desempenho se tornam evidentes e,
ainda assim, com muitos enviesamentos. Nas DAE, elas sao particularmente
dificeis de detetar dado o potencial revelado pela maioria dos alunos, apesar
das dificuldades evidenciadas na aprendizagem e nas areas muito especificas
da leitura, da escrita ou do calculo. A ambivaléncia na forma como muitos
professores ainda encaram essas dificuldades, nao se alvitra facilitadora para
encontrar respostas congruentes as mesmas. Entendemos que no seio da
comunidade educativa ainda impera algum desconhecimento, uma espécie de
desconfianga ou tabu relativo as DAE. Quer dizer, assume-se que grande parte
dos alunos tem dificuldades em aprender mas depois parece ter-se dificuldade
em assumir que determinados alunos podem necessitar de apoio educativo
especializado, o qual deve ocorrer em tempo util, pois caso contrario, pode
tornar-se obsoleto. Ou pior, ndo se assume a existéncia do problema e da

dificuldade e o aluno passa por preguicoso, indisciplinado, etc., etc. Mas nem
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tem de ser o caso das DAE que, tal como esta certificado pela ciéncia, € uma
descapacidade de origem neurobioldgica e genética que, portanto, se mantém
ao longo da vida. Além do mais, tem a vantagem de que se as suas diferengas
forem atempadamente sinalizadas e adequadamente intervencionadas, em
grande parte dos casos estes alunos tém uma forte probabilidade de alcancar
niveis de realizagdo que, para além de melhorar significativamente os
resultados escolares, Ihes permite terem um sucesso profissional e social, tanto
mais ajustado quanto justo.

Inquieta-nos saber que a atual conjuntura das politicas educativas une-
se a mentalidade tecnocrata e economicista, onde tudo se mede
exclusivamente pela produtividade econdmica. Vivemos invadidos por uma
cultura moldada por ideais materiais, onde 0s numeros se sobrepdem aos
valores humanos. As mais altas esferas das hierarquias que nos chefiam
interessa um conjunto de estatisticas que, nas escolas, reduzem a numeros
tanto professores como alunos. Temos de reconhecer que, mais do que
tecnologias e estruturas fisicas adaptadas, o maior capital numa escola é, e
sempre serao, as pessoas. Sem esse valioso recurso, todo o processo de
ensino e aprendizagem esta em risco.

Os dados obtidos na nossa investigacao pressupdem a necessidade de
repensar os moldes em que se afigura a organizagdo do nosso sistema
educativo, muito particularmente no que respeita as DAE.

Na mesma medida em que sem formacdo ndo ha conhecimento,
também sem recursos ndo ha inclusdo. Nas nossas escolas ainda ha
demasiados professores pouco informados acerca desta disfungdo e grande
parte deles ndo tem conhecimentos adequados para implementar estratégias
proporcionais as diferentes tipologias das DAE. Falamos particularmente dos
professores do ensino regular, mas também os professores de educagéo
especial passam por este crivo. Exigir que os professores fagam um trabalho
“excelente” sem Ihes proporcionar meios, parece-nos incongruente e
inadequado. Entendemos que, tal como consagrado no ECD, é dever do
Estado proporcionar ao corpo docente a formagao continua que melhor se

ajuste as necessidades da comunidade educativa. Acreditamos que se houver
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um maior investimento na formacao dos professores que diariamente lidam
com estas situagdes, a qualidade do ensino pode, também ela, melhorar.

Ao assumirmos que as criangas e jovens com DAE carecem de apoios
especificos individualizados, arrogamos que as escolas carecem de recursos
humanos especializados que possibilitem um treino efetivo destes alunos, que
os ajude a desenvolver competéncias cerebrais (estruturais e cognitivas),
facilitadoras do acesso ao codigo da leitura, da escrita e do calculo. De igual
forma, carecem de um processo de diagnostico precoce que intervenha como
medida preventiva do insucesso destes alunos. Se o sistema educativo
previsse mecanismos que permitissem proceder a uma triagem atempada
destas situacgdes, poder-se-iam prevenir ou minimizar as consequéncias das
DAE numa percentagem muito significativa de criangas. Porém, para que esta
triagem possa surtir os efeitos desejaveis, devera ser acompanhada de um
apoio individualizado igualmente precoce e, para tal, ha que quebrar barreiras
administrativas associadas ao processo de avaliacdo e elegibilidade para
apoios educativos especializados.

Nao nos podemos esquecer que as DAE, mais do que um problema
pessoal e escolar, € um problema social que afeta a autonomia e o
desempenho dos individuos que, por apresentarem estas disfungdes, ndo sao
adequadamente escolarizados, mergulhando numa iliteracia funcional que
abarca inumeros contextos do quotidiano. Conforme observado no estudo
efetuado, sao alunos que sofrem devido ao reconhecimento tardio das suas
limitagdes que, regra geral, sdo inadequadamente intervencionadas. A medida
que avangam no seu percurso escolar e as diferengas se acentuam, estes
alunos vao ficando, tendencialmente, cada vez mais isolados, menos apoiados
e, em grande medida, condenados ao fracasso escolar. Os oOrgaos e
departamentos ministeriais deveriam repensar seriamente nas consequéncias
de obrigarem as escolas a manterem os seus alunos no sistema de ensino
durante 12 anos, sem lhes assegurarem as condigdes necessarias para darem
resposta aos alunos com dificuldades de aprendizagem e NEE. E certo que o
nosso sistema de ensino prevé diferentes percursos académicos e vias

profissionalizantes, pressupostamente adequaveis aos diferentes perfis e
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capacidades de cada aluno. Porém, para qualquer via de acesso a outros
niveis de ensino sdo necessarias competéncias linguisticas (que se
relacionam, tanto com o conhecimento, como com o dominio e a compreensao)
que grande parte dos alunos com DAE dificiimente alcangardo sem um treino
harmonizado e sem um acompanhamento ajustado as suas necessidades, ao
longo da sua escolaridade. E essa realidade € para nés intrigante e inquietante.

Nao negligenciando o esforgco que tem sido feito pelas autoridades
competentes, consideramos, como ja foi frisado, que um investimento do
Estado em recursos preventivos poderia ser compensado a curto prazo pela
melhoria significativa da aprendizagem e sucesso escolar dos alunos com
DAE, evitando “arrasta-los” pelos diferentes ciclos de ensino e dando, com isto,
mais sentido pessoal e social a sua escolarizagao.

Sem demagogia e conscientes das limitagdes da validade das nossas
conclusdes, lancamos um alerta para o facto de que o desinvestimento nos
recursos das escolas, especialmente humanos, pode estar a provocar um
descaminho para a inclusao, pondo em causa, nao s6 o desempenho educativo
dos nossos alunos com dificuldades de aprendizagem, como todo o seu
desenvolvimento e envolvimento — sobretudo pessoal e social. Acautelamos,
ainda, que (por ser uma problematica que afeta uma percentagem significativa
da populagao) essas consequéncias nao tém reflexos negativos somente nos
individuos com essas disfuncdes, mas também na qualidade dos servigos de
que usufruimos (industriais, comerciais, sociais,...) €, inerentemente, na propria
sociedade.

Por ultimo, retomando as consideracgdes feitas no ambito do desenho do
nosso projeto de investigacdo, cabe-nos referir que, ao assumirmos uma
metodologia dedutiva na nossa investigagao, perspetivamos atingir nas nossas
conclusbes um grau de profundidade que ndo se veio a verificar. Essa
impossibilidade deveu-se a constrangimentos de ordem varia que nao
conseguimos controlar da forma desejavel. Uma das principais limitacbes
prendeu-se a baixa participacdo dos docentes convidados a colaborar neste
estudo, que dificultou o0 acesso as respostas que nos propusemos encontrar.

Outro fator que nos constrangeu relaciona-se com os instrumentos de recolha
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de dados utilizados. Se tivéssemos dado uma maior prioridade as entrevistas
provavelmente teriamos conseguido envolver de forma mais eficaz os
participantes e teriamos alcangado uma maior profundidade na anadlise dos
factos. Porém, esse processo implicaria um tempo alargado, de que néo
dispusemos para a conclusao desta tese.

Apesar dos constrangimentos sentidos, este estudo permitiu-nos refletir
sobre um aspeto que consideramos essencial: quais as respostas que as
escolas propdéem para atenderem as necessidades educativas dos alunos com
DAE e, nesse sentido, atingimos um patamar de realizagdo que consideramos
significativo, porque este trabalho nos permitiu alcangar um maior grau de
conhecimento relativo as DAE e também ao proprio sistema educativo. Apesar
de os resultados nao poderem ser generalizados, permitiram fazer sobressair.
alguns pontos comuns, com os quais diferentes escolas se poderao identificar.
Podemos ainda refletir sobre o facto de o processo de inclusao ser limitado
pela falta de meios, sobretudo humanos, e sobre este aspeto esperamos
conseguir avivar algumas mentalidades eventualmente “adormecidas” ou que,
por distintos motivos, se tém vindo a afastar deste processo.

Por nds, seremos seguramente professores diferentes, com novos
construtos e, sobretudo, com uma maior sensibilidade e capacidade de
intervengao face as DAE. E esperamos que possa despertar o interesse de
outros profissionais por esta area, na procura de um aperfeicoamento das suas
competéncias face as necessidades educativas dos seus alunos,

particularmente com DAE.
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[Pedido de autorizacdo para realizacao da investigacdo]
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FRASSINETTI

Mestrado em Ciéncias da Educacao. Especializagdao em Educagao Especial

Ac I
-

Assunto: PEDIDO DE AUTORIZAGAO PARA REALIZAGAO DE INVESTIGAGAO

Porto, 11 de abril de 2014

Eu, Dulce Maria Pereira Simdes, docente e discente de mestrado na ESE Paula
Frassinetti, no Porto, venho por este meio solicitar a colaboracéo da V. instituigdo, no sentido
de realizar recolha de dados para fins de investigacao cientifica relativa a unidade curricular de
Projeto de Investigacdo, integrada no curso de Mestrado em Ciéncias da Educag&o no dominio
da educacéo especial, sob orientagdo da Doutora Helena Serra.

Os dados recolhidos sdo confidenciais e, em momento algum, os participantes serao
identificados, acrescentando, ainda, sob compromisso de honra, que o funcionamento da

instituicao ndo sera posta em causa.

Nesta investigagdo, situada no ambito da tematica “Dificuldades de Aprendizagem
Especificas”, pretende-se identificar quais as medidas educativas aplicadas a alunos com DAE,
recorrendo, desta forma, a experiéncia profissional dos docentes de educacdo especial e
docentes de turmas com alunos DAE, das escolas do 1.° e 2.° ciclos do vosso prestigiado
Agrupamento de escolas. Sera inquirido (por entrevista) o coordenador do departamento de
educacgdo especial; serdo questionados (por inquérito) os docentes das turmas com alunos
com DAE e os docentes de educacgao especial; Pretendemos ainda consultar, pela mao dos
respetivos professores de educagao especial, os processos dos alunos com DAE. Por motivos

éticos e deontoldgicos, reitero de que sera salvaguardado o sigilo de todos os dados obtidos.

Anexo declaragado da ESEPF.

Com os melhores cumprimentos

(Dulce Simdes)
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FRASSINETTI

Mestrado em Ciéncias da Educagao

Especializagao em Educagao Especial

Pedido de autorizacao

Ex.™° Sr. Encarregado de Educacio

Sou professora e estou a fazer o Mestrado em Ciéncias da Educacdo, no
dominio da educacdo especial, na ESE Paula Frassinetti, no Porto.

No ambito da tese de mestrado, realizarei uma investigacdo que tem por
objetivo compreender como as escolas se organizam para responder as necessidades
educativas dos alunos com DAE (dificuldades de aprendizagem especificas) e,
consequentemente, quais sdo essas mesmas respostas.

A investigacdo sera desenvolvida durante o terceiro periodo letivo, no
Agrupamento _, tendo sido ja autorizada pela respetiva
Direcao.

Para o seu desenvolvimento, sera necessario proceder a analise de documentos
dos alunos com DAE, para, deste modo, inteirar-me do perfil funcional desses mesmos
alunos e de quais medidas educativas estao a auferir.

Para o efeito, solicito a sua autorizacdo para consultar o Processo Escolar do
seu educando, salientando que os dados recolhidos serdo usados exclusivamente
como materiais de trabalho para a elaboracdo da minha tese, estando garantida a
privacidade e anonimato dos participantes.

Manifesto, ainda, a minha inteira disponibilidade para prestar qualquer
esclarecimento que considere necessario.

Na expectativa de uma resposta favordvel, subscrevo-me com a maior
consideracao.

A Investigadora
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FRASSINETTI

Mestrado em Ciéncias da Educagao

Especializagdo em Educagao Especial

Guiao de entrevista

[Apresentacéo prévia, explicitando o teor e objetivos da investigacado e pedido de autorizacéo

para recolha dos dados, relembrando os aspetos éticos inerentes a confidencialidade dos

mesmos]

Categoria I- Perfil do coordenador de educacao especial

1. Comeco por Ihe perguntar qual a sua idade?

2. Qual o seu vinculo profissional? Que funcéo exerce no Agrupamento?

3. Como esta organizado o seu horario? Tem redugao de horario? Inclui
quantas horas semanais de componente letiva e nao letiva?

4. Qual a sua formagao académica?

5. Que habilitacdo possui para a educacao especial?

6. Quanto tempo de servigo tem? Ha quantos anos trabalha na educacgao
especial?

7. Ha quanto tempo exerce fungbes de coordenador neste Agrupamento?
Exerceu as mesmas fungdes em outro/s Agrupamento/s?
Categoria Il - Organizagao dos apoios especializados

8. Como esta organizado o departamento de educagao especial? Quais os
recursos técnicos e humanos que possui e como estao distribuidos?

9. Dos professores de educacgao especial, quantos estdo no Quadro e
quantos séo contratados?

10.Considera os professores de educacgao especial suficientes para a
quantidade e problematicas dos alunos com NEE existentes no
Agrupamento?

11.Que outros técnicos especializados ligados, ou que se articulem com a
educacéao especial, existem ou prestam servigos no Agrupamento?

12.Como se articulam com os servigos da educacgao especial?




Categoria lll - Alunos com NEE e critérios de avaliagao

13.Quantos alunos NEE ao abrigo do DL n° 3/2008 existem no
Agrupamento? Quais as suas problematicas? Quantos alunos com DAE
existem no Agrupamento? Desses, quais/quantos foram considerados
elegiveis para e educagao especial e quantos nao o foram?

14.Quais os passos a ter em conta num processo de referenciacao para a
educacao especial, desde o diagndstico, a avaliagéo e tomada de
decisdo das medidas educativas?

15.Quem é que determina quais as medidas educativas a aplicar a cada
aluno NEE, em particular aos alunos com DAE?

16.Se todos os alunos com DAE estao integrados no 3/2008, quais sao ou
foram os critérios de decisao?

17.Se alguns alunos com DAE néao estéo integrados no 3/2008, que outras
medidas ou recursos educativos o Agrupamento dispoe e estipula para
esses alunos?

18.Considera que o D.L. n® 3/2008 esta devidamente ajustado para
responder adequadamente a problematica das DAE? (Se ndo) na sua
opinido, o que acha que deveria mudar?

Nao tenho mais questdes. Muito obrigada pela sua colaboragéo!




Anexo IV

[Dados das entrevistas]



Coord. A

Coord. B

Coord. A

DADOS DAS ENTREVISTAS
Unidades de TEXTO

Unidades de SENTIDO

Categoria de analise 1: Perfil do coordenador de educagao especial

Sou funcionaria do quadro e coordenadora do grupo de
educacdo especial ha 1 ano. Quer dizer, no agrupamento,
mas fui coordenadora de educagdo especial 8 anos no
ECALI... ao todo hd 9 anos.

Eu tenho o curso de educadora ha 36 anos e tenho um
Cese em problemas graves de cognicdao, ora bem, ha 26
anos...estou ha 26 anos na educacdo especial.

Tenho reducdo de hordario pela idade...o meu hordrio sdo
15 horas e 7 horas de redugdo... ndo me dao horas por
ser coordenadora.

Sou professora do quadro. Formei-me, ora bem, entrei
em 1975 no magistério primdrio, sou formada ha 32
anos, mas tive pouco tempo, estou na educacao especial
ha 30 anos.

Tirei o Cese no dominio cognitivo e funcionamento
intelectual deficitdrio e entrei logo para a educagdo
especial.

Sou coordenadora, deixa-me ver, ha 10 anos...ndo foram

Funcionaria do quadro;

36 anos de servico;

26 na educagado especial, 9 anos
coordenadora;

Cese em problemas graves de
cognigao;

Educadora;

Reducdo de hordario

Professora do quadro;

32 anos de servigo;

30 anos na educacgado especial, 10
anos coordenadora;

Cese no dominio cognitivo e
funcionamento intelectual deficitario;
Professora 19 ciclo;

Reducdo hordério

seguidos, mas no total sdo 10 anos.

Eu tenho reducdo de horario mas ndo é por ser
coordenadora, é pela idade, mas faco o horario
completo, quer dizer, o meu hordrio é 15 horas mas
estou todo o dia na escola, das 9 as 17 horas...por op¢ao,
de outra forma ndo conseguia fazer o meu trabalho.

Categoria de analise 2: Organizacao dos apoios especializados

Eu estou como coordenadora, mas tenho uma colega no
outro polo que me auxilia...como o agrupamento é recente e
esta muito disperso, eu estou mais neste polo e a colega no
outro, que também tem unidades... ajuda na supervisdo, mas
sou eu a coordenadora.

Nés temos 2 unidades de multideficiéncia, uma no 19 e
outra no 2/39% (...), temos 2 unidades de autismo, no pré-
escolar e19c (...), somos uma escola de referéncia para alunos
com baixa visdo, funciona no polo 2 (..), somos também
escola de referéncia para surdos, temos alunos no jardim-de-
infancia, no 12 ciclo e na 2/3.

Também temos 1 sala que chamamos unidade de apoio aos
CEl, para apoiar os alunos com CEI.

Olha, nds somos muito poucos na educa¢do especial...o
ministério ndo colocou...o que nos valeu foi que havia muitos
colegas com hordrio zero e que, por acaso tinham a
especializacdo e sdo esses colegas que estdo a apoiar. Sdo 12
do 910, 4 do 920 e 2 do 930. Sdo todos do quadro, apenas 1 é
contratado no 910. Mas veja, no 910 temos 2 em cada
unidade, tem que ser e na sala CELl... s6 temos 3 professores a
dar apoio aos outros alunos... ndo é nada.

E Sbvio que sdo insuficientes, mas como é um agrupamento
com muitos horarios zero, eles fazem assim, ndo metem
pessoal.

Tem colega que auxilia na
coordenagao

2 unidades de multideficiéncia e 2
de autismo; escola de referéncia
para alunos com baixa visdao e de
alunos surdos; sala de apoio CEIl

Sdo muito poucos professores na
educacgdo especial; colegas com
hordrio zero colocados na
educacdo especial;

Apenas 1 contratado;
Professores sdo insuficientes



Coord. B

No outro polo sdo apoiados pelo CRI (s6 os CEl) porque ja
estavam a receber e continuaram. Neste polo ndo tém
apoios, exceto na multideficiéncia, foram retirados no ano
passado. Os da multideficiéncia é que tém apoio da APPCDM
e do CRI, os outros ndo tém nada.

N&s articulamos com o SPO, ajuda nas avalia¢des, orienta e
faz reencaminhamentos, quando necessdrio. Articulamo-nos
também com outros servicos da comunidade, sobretudo
servicos de saude, daqueles miudos que estdo a ser seguidos,
por ex.

Este ano, eu sou a coordenadora do departamento, mas o
colega que estava como coordenador, ficou a orientar o
grupo 910. Eu sou a coordenadora de todos, digamos, e
depois existe um coordenador do 910 e outro do 930. Como
somos muitos, é uma forma de facilitar o nosso trabalho, por
causa das reunifes e isso, que nos consomem muito do
nosso tempo.

No agrupamento funcionam 3 unidades de autismo: uma na
2/3 e 2 no 12. Temos uma unidade de multideficiéncia no 22
ciclo e somos uma escola de referéncia para alunos cegos ou
com baixa visdo.

Aah e também temos a ELI, somos escola de referéncia para
a intervengdo precoce.

A escola, pela autonomia que lhe é consagrada, criou uma
unidade de apoio aos CEl, uma sala que funciona aqui na
sede de agrupamento.

Este ano temos menos e tem vindo a ser assim de ano para
ano, nds pedimos mas ndo metem...sdo contengdes.

Temos 16 no 910, 3 do 930 e temos 9 educadoras na
intervencdo precoce... 19 mais 9 da intervengao precoce.
Sete sdo do quadro, 2 QZP e os restantes sao contratados.
Temos 8 do 910 nas unidades e os outros estdo distribuidos
pelos alunos. S3o manifestamente insuficientes porque o
agrupamento é muito grande e ha muitos casos, mas cada
vez mais ha menos recursos...ndo sei onde isto vai parar.

Os nossos servigos sdo articulados com o SPO... apoia-nos na
avaliagdo dos NEE, articula com outros servicos, etc.

Temos parcerias com outros servicos da comunidade...
servicos de saude, hospitais, centros de avaliacdo e
diagnéstico (...)

Temos uma parceria com a CECA, de onde vém os
fisioterapeutas, terapeutas da fala, terapeutas
ocupacionais.... Esses apoios sdo para os alunos que estdo
nas unidades porque os outros, ou os pais os levam por fora
ou ndo tém nada, os que tém sdo os pais por fora.

Categoria de analise 3: Alunos com NEE e critérios de avaliagao

S6 os CEl sdo apoiados pelo CRI e
os multideficientes; restantes
alunos ndo tém qualquer apoios,
foi-lhes retirado;

Articulam com o SPO e servicos da
comunidade que seguem alunos

Delega fungdes a
subcoordenadores do 910 e 930

3 unidades de autismo e 1 de
multideficiéncia; escola de
referéncia para alunos cegos e de
intervencgdo precoce; Sala de
apoio CEl

Reducdo de professores de
educacgdo especial;

Cada vez menos recursos e mais
€asos

Os servigos sdo articulados com o
SPO; Tém parcerias com outros
servicos da comunidade; s6 os
alunos da unidades sdo apoiados,
os restantes ndo tém qualquer
apoio



Coordenador A

No agrupamento existem 134 alunos com NEE, se ndo estou
em erro. No inicio do ano eram menos mas agora ja sdo mais.
S6 temos creio que 5 com DAE no 12 e 22 ciclo. Isto é assim, o
ano passado a Universidade de Coimbra desenvolveu um
projeto na escola que envolveu fazer uma triagem para
despistar DAE. Até ai ndo tinhamos alunos com dislexia, mas
depois disso tém chovido casos. Entretanto o projeto acabou
mas alguns alunos ainda estdo a ser diagnosticados por eles,
por isso daqui por pouco tempo, havera mais. E claro, os
professores ficaram mais sensibilizados e agora sinalizam
mais.

A avaliagdo ¢é feita por uma equipa pluridisciplinar,
normalmente pelo titular de turma e professor de educagao
especial, mas podem estar envolvidos outros técnicos (...).

O processo é de acordo com a lei: faz-se a referenciagdo e
depois seguem-se os passos descritos no 3/2008. E claro, tem
de haver a anuéncia dos encarregados de educacgdo, sem eles
ndo podemos fazer nada.

Todos os alunos que estiverem diagnosticados com DAE sao
automaticamente elegiveis... é um critério da escola para
assegurar as medidas educativas nos exames, porque nao
tém outros apoios de educagdo especial...esses alunos
entram para o 3/2008 mas ndo ha professores para os
apoiar. Por acaso estes estdo a ser apoiados por um
professor de apoio que estava com horario zero que, por
acaso, e é uma mais-valia, tem formagdo em dislexia e tem
desenvolvido um bom trabalho, mas ndo estd como
professor de educagcdo especial, é professor de apoio
educativo.

Eu diria que 0 3/2008 ndo é que ndo seja adequado, mas tem
coisas que constrangem o processo de avaliagdo... nds para
avaliar temos de usar a Cifcj mas no meu entender ela ndo é
adequada, foi elaborada para determinar o perfil no campo
da medicina, ndo foi para os professores. E depois o 3/2008
ndo nos da pistas do que fazer com um conjunto de NEE que
ndo se enquadram nas NEE de carater permanente, deixa
muitos alunos de fora que precisam de apoio e ndo sabemos
muito bem o que fazer com eles.

Eu concordo que as DAE sejam elegiveis para a educagdo
especial, de outro modo esses alunos ndo conseguem fazer
os exames de passagem de ciclo. De resto aqui no
agrupamento esses alunos vdo para o 3/2008 mas n3o sido
apoiados pelos professores de educagdo especial porque
também ndo temos, como sabe.

134 alunos NEE, 5 com DAE;

Um projeto de triagem revelou
casos de dislexia, antes disso ndo
havia DAE diagnosticadas;
Professores ficaram mais
sensibilizados

Avaliagdo pluridisciplinar;

A cabeca, o titular de turma e
professor de educagdo especial;
Necessaria a anuéncia do
encarregado de educagao

Todos os alunos diagnosticados
sdo automaticamente elegiveis;

0 3/2008 assegura as medidas
educativas para os exames;

Estes alunos nao tém apoio direto
da educacéo especial

0 3/2008 n3o é adequado;

A Cifcj ndo é adequada para a
educacgao especial;

0 3/2008 n3o diz o que fazer com
os NEE que ndo sdo de carater
permanente;

Concorda que as DAE sejam
elegiveis para a educacgdo
especial;

E a Unica forma de conseguirem
fazer os exames;

Os alunos com DAE ndo sdo
apoiados pelos professores de
educacao especial.



Coordenador B

Nos temos, ao todo cerca 200 NEE’s..ja devem ser mais
porque ao longo do ano vao aparecendo casos. DAE
diagnosticados sao, deixa ver...48. Uns 18, 20 no 12 ciclo e os
restantes na 2/3..n3o estou a contar com as comorbidades
com outras doengas, s6 os que a dislexia é a problematica
primaria...sdo muitos e cada vez mais... o sistema de ensino
ndo ajuda.

O processo de avaliagdo é o que esta estipulado na lei: o
aluno é avaliado ao abrigo do 3/2008... se o aluno tem DAE, é
feita a referenciagdo e é avaliado por uma equipa
pluridisciplinar, obrigatoriamente o professor titular e o
encarregado de educagdo, e obviamente um professor de
educacao especial, mas também outros que seja util o seu
envolvimento, sei 13, terapeutas, médicos, etc.

Se tém comprovadamente DAE sdo elegiveis...s6 assim
podem ter apoio especializado que precisam... e assegurar as
medidas educativas para os exames, se ndo estes miidos ndo
se safam de outra forma.

Os que ¢é possivel, sdo apoiados pelos professores de
educacdo especial, mas o tempo que lhes é disponibilizado é
manifestamente insuficiente... faz-se o que se pode...

Na minha opinido o 3/2008 nio é adequado, quer dizer, a
CIF é desadequada, ndo determina as NEE, ndo estabelece
parametros de elegibilidade, s6 nos diz que as medidas do
3/2008 sdo para NEE de cardter permanente com limitacdes
significativas num ou mais aspetos funcionais, mas isso ndo
nos diz nada em termos operacionais.

Mas concordo que as dislexias sejam elegiveis porque é a
Unica forma de lhe assegurar algum apoio... sdo criangas que
precisam de ser reeducadas, de estratégias diferenciadas,
apoio individualizado... isso s6 se consegue se estiverem no
3/2008.

Acima de 200 NEE’s;

48 com DAE, cerca de % das NEE;
Outras dislexias secundarias em
comorbidade com outras
doengas;

Cada vez ha mais NEE e dislexias;
Responsabiliza défices no sistema
educativo

Avaliado ao abrigo do 3/2008 por
equipa pluridisciplinar,
obrigatoriamente o professor do
aluno, encarregado de educagdo e
professor de educagdo especial.

Os alunos com DAE sdo elegiveis
para poderem ter apoio
especializado e usufruir das
medidas educativas nos exames

A Cif é desadequada, ndo
estabelece parametros de
elegibilidade;

Concorda com a elegibilidade das
dislexias como forma de assegurar
0 apoio que esses alunos
efetivamente necessitam



Anexo V

[Questionarios]



LINK DO INQUERITO para professores de educagio especial e

professores do ensino regular:

https://docs.google.com/forms/d/13VUJ7BpsiLU9FH2IL PQuzpwfHkepAgl2ApD
twWaFZs/viewform

Questionario aos professores (parte comum)

Este questiondrio insere-se num trabalho de investigagdo com objetivos meramente
académicos, no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacao, no dominio da Educagao
Especial, da ESE Paula Frassinetti.

Na pesquisa, pretende-se sondar que estratégias de intervengdo educativa os professores
utilizam com alunos com DAE.

Garantimos a confidencialidade das informagdes recolhidas.

Desde ja, agradecemos a sua colaboragao.

1. Indique qual o seu género.

2. Qual a sua idade?

Responda em anos.
| =]
3. Quais as suas habilitacoes académicas?

4. Quais as suas habilitagoes profissionais?

d ‘

Indique os grupos de recrutamento para 0s quais poOSSui

habilitacdo profissional ou propria.
| =
| b

4.1 Outra(s)

(Ex. psicdlogo)

5. Qual a sua experiéncia profissional?



Indique o seu tempo de servico docente, em anos.
| =

6. Em que escola exerce fungoes?

Indique o(s) ciclo(s) de ensino onde exerce fungdes.

Pré escolar
1° ciclo
2° ciclo
3° ciclo

Secundario
Qual o seu vinculo laboral?

| =

8. Que fungoes exerce?

-
-
-
-
-
7.

Indique em que grupo de recrutamento exerce fungoes.
-
9. Qual a sua experiéncia profissional no grupo de

recrutamento onde exerce fungoes?

Indique a sua experiéncia, em anos.
10. Clique na opgao que se adequa ao seu perfil.

| =




Questionario aos professores do ensino regular (parte 2)

Professores do ensino regular
Continuagdo do inquérito.
11. Por quantos alunos é composta a sua turma?

Indique o numero de alunos da turma.

12. Tem alunos com NEE na sua turma?

| -

12.1. Se respondeu "sim" a pergunta anterior, quantos?

13. Quais as problematicas dos seus alunos com NEE?

DAE
Défice auditivo

Défice visual

Espetro do autismo
Paralisia cerebral

Sindrome de Down

o Outro:

14. Se tem alunos com DAE na sua turma, quantos?

15. Descreva a(s) tipologia(s) do(s) seu(s) aluno(s) com DAE.

-
-
-

o = DID
r
r
r
r

o ; Dislexia

o a Disgrafia

o a Disortografia
o a Discalculia

o a Outro:

15.1. Identifique o grau da(s) DAE do(s) seu(s) aluno(s).
o} = Leve
o = Moderada

[
o Severa

16. Os seus alunos diagnosticados com DAE beneficiam de apoios ao abrigo do D.L: n23/2008
de 7 janeiro?



=l

17. De que medidas educativas beneficiam os seus alunos com DAE, ao abrigo do D.L.

n23/2008 de 7 janeiro?

Apoio pedagdgico personalizado
Adequacdes curriculares individuais
Adequacgdes no processo de matricula
Adequacgdes no processo de avaliagdo

Curriculo especifico individual

I R R R R

Tecnologias de apoio
18. De que recursos educativos beneficiam os seus alunos com DAE, que ndo estao
abrangidos pelo D.L.n23/2008 de 7 janeiro?

= Nenhum
Apoio ao estudo

Adaptacgdes curriculares

Outro:
19. Tem formagao especifica na area de intervengao de alunos com DAE?

| -]
20. Que estratégias de intervencgao utiliza com os seus alunos com DAE?

Encoraja/ elogia

Corrige conteudos gramaticais, ndo os erros ortograficos e faltas
Destaca acertos

Realcga erros

Privilegia comunicagdo e avaliacao oral

Solicita leitura em voz alta

Divide matéria em pequenas partes

Permite mais tempo na execugdo das tarefas

Insiste na corre¢do de todos os erros

Verifica se o aluno compreende

Sobrecarrega com TPC para reforcar aprendizagem
Permite mecanismos visuais para resolver problemas
Obriga o aluno a reescrever o trabalho

Reforga as iniciativas e progressos

[ IO R I O N D (R NN I RN RN AN R

Pede-lhe para alterar a caligrafia



Estipula limite de tempo nas tarefas
Elabora perguntas extensas

N3o permite uso de calculadora
Exige TPC pouco extensos

Permite gravagdo de aulas

Permite a consulta da tabuada e lista de férmulas

Outro:

21. Que método(s) de aprendizagem de leitura e escrita aplica aos seus alunos com DAE?

I DA R S B (RN B

21.1. Quais os critérios de escolha para uso da metodologia de ensino de leitura e

escrita, que aplica ao(s) seu(s) aluno(s) com DAE?

= Carateristicas das DAE de cada aluno

2 Método(s) aconselhado pelo professor de educagdo especial
2 Método(s) que utilizo sempre com alunos com DAE

-

Método(s) que utilizo com toda a turma

= Outro:

22. Dos seus alunos com DAE, quais os que beneficiam de condi¢6es especiais nos exames?

i
Todos os que estdo diagnosticados com DAE

i
Apenas os que sdo abrangidos pelo D.L. n2 3/2008 de 7 de janeiro

[
Somente os alunos com DAE severa

O Outro:

23. Na sua turma, suspeita de algum aluno com DAE que nao se encontre diagnosticado?

‘ h ‘

24. Se respondeu "sim" a pergunta anterior, quais as medidas que ja tomou?

-
Nenhuma

[ . ~ - i .
Aconselhei o encarregado de educacdo a pedir diagndstico clinico

[ S .
Encaminhei o aluno para o psicélogo da escola

-

Pedi opinido ao professor de educagao especial que acompanha outros alunos NEE na

turma



(e]

. Fiz um processo de referencia¢do ao abrigo do D.L. n2 3/2008 de 7 janeiro
24.1. Que outras medidas tomou, para além das mencionadas?

B

=l

25. As medidas que tomou, resolveram a situacao?

[

25.1. Especifique.

(Ex. " o aluno foi diagnosticado e avaliado..."; "foi avaliado mas ndo beneficiou de

medidas educativas especiais porque...)

&

=

26. Concorda que os alunos com DAE beneficiem de apoios especializados ao abrigo
do D.L. n23/2008 de 7 janeiro?
b
26.1. Justifique a sua resposta.

Explique de forma sucinta e sugira medidas educativas que considere adequadas.

&




Questionario aos professores de educag¢ao especial (parte 2)

Educacgdo especial
Continuagdo do inquérito.
11. Quantos alunos com NEE apoia?

Indique o niumero de criangas com NEE que apoia.

12. Quais as problematicas dos seus alunos com NEE?

¢) a DAE

o = Espetro do autismo
o ; Défice auditivo

o a Défice visual

o a DID

o ; Paralisia cerebral

o ; PHDA

o a Sindrome de Down
o a Outro:

13. Quantos tempos letivos disponibiliza aos seus alunos com NEE?
Indique a sua carga horaria letiva.

14. Se tem alunos com DAE, quantos apoia?

Indique o numero total de alunos com DAE, que apoia.

15. De que medidas educativas beneficiam os alunos com DAE que apoia?

o = Apoio pedagdgico personalizado
o a Adequacdes curriculares individuais
o a Adequacgdes no processo de matricula
o = Adequagdes no processo de avaliagcdo
o = Curriculo especifico individual

[ . .
o Tecnologias de apoio

16. Indique quais os seus alunos com DAE que beneficiam de apoio direto.
Discrimine quantos

17. Quantos tempos letivos/semana dedica aos seus alunos com DAE?



18. Quais os critérios utilizados na determinagdao dos tempos letivos atribuidos a

cada aluno com DAE?

= Dificuldades do aluno

[ . .
Tempos de apoio do ano anterior

2 Tempos letivos disponiveis

= Outro:

18.1. Dos critérios anteriormente referidos, qual o que pesou mais na decisao?

[ .
Dificuldades do aluno

[ . .
Tempos de apoio do ano anterior

2 Tempos letivos disponiveis

-

Outro:
19. Tem formagao especifica na area de intervengao de alunos com DAE?

|
20. Que estratégias de intervencao utiliza com os seus alunos com DAE?

Encoraja/ elogia
Corrige conteudos gramaticais, ndo os erros ortograficos e faltas
Destaca acertos
Realca erros
Privilegia comunicagdo e avaliagdo oral
Solicita leitura em voz alta
Divide matéria em pequenas partes
Permite mais tempo na execugao das tarefas
Insiste na corregdo de todos os erros
Verifica se o aluno compreende

Sobrecarrega com TPC para reforgar aprendizagem

a1 1 1 1 7 11T

Permite mecanismos visuais (redigir imagens, contar pelos dedos, etc.) para resolver

problemas
Obriga o aluno a reescrever o trabalho

Reforca as iniciativas e progressos

-

[ s
Pede-lhe para alterar a caligrafia

a Estipula limite de tempo nas tarefas

-

Elabora perguntas extensas



Ndo permite uso de calculadora
Exige TPC pouco extensos
Permite gravagdo de aulas

Permite a consulta da tabuada e lista de formulas

Outro:

21. Utiliza manuais de apoio especifico as DAE?
21.1 Se respondeu "sim" a pergunta anterior, indique qual ou quais?

&

-
-
-
-
-

22. Utiliza outro software educativo de apoio especifico as DAE?
I
22.1. Se respondeu "sim" a pergunta anterior, indique qual ou quais?

B

23. Na sua pratica educativa, ja participou em algum processo de referenciagdao de
alunos com DAE?
Indique se ja participou em avaliagdes de referenciacdao de alunos com DAE, ao abrigo

do D.L. n23/2008 de 7 janeiro.

| -

24. Se respondeu "sim" a pergunta anterior, esses alunos foram abrangidos pelas

medidas educativas previstas no D.L. n23/2008 de 7 de janeiro?

| -

24.1. Qual o motivo que levou a tomada de decisdo?



na
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25. Nas turmas que apoia, tem conhecimento de alunos diagnosticados com DAE,

o abrangidos pelo D.L. n23/2008 de 7 janeiro?
I

26. Se respondeu "sim

a pergunta anterior, que iniciativas tomou?

Iniciativas articuladas com o professor do aluno.

Nenhuma
Aconselhei novo diagndstico clinico
Aconselhei reavaliacdo ao abrigo do D.L. n23/2008 de 7 janeiro

Sugeri estratégias educativas diferenciadas

Outro:

. Nas turmas que apoia, suspeita de algum caso de DAE nao diagnosticado?

-
28. Se respondeu "sim" a pergunta anterior, que iniciativas tomou?

Nenhuma
Sugeri encaminhamento para diagndstico clinico
Sugeri processo de referenciacdo

Sugeri estratégias educativas

Outro:

. Concorda que os alunos com DAE beneficiem de apoios especializados ao abrigo do D.L.

n23/2008 de 7 janeiro?

I
29.1. Justifique a sua resposta.

Explique de forma sucinta e sugira medidas educativas que considere adequadas.




