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DEDICATORIA

Dedico esta investigacao a todos os profissionais de ensino que tém como
foco um melhor envolvimento escolar e que procuram abrir os horizontes para
que num futuro proximo os estabelecimentos escolares possam possibilitar uma

educacao de todos para todos.

“Posso ter defeitos, viver ansioso e ficar irritado algumas vezes,
Mas ndo esqueco de que minha vida

E a maior empresa do mundo...

E que posso evitar que ela va a faléncia.

Ser feliz é reconhecer que vale a pena viver

Apesar de todos os desafios, incompreensdes e periodos de crise.
Ser feliz é deixar de ser vitima dos problemas e

Se tornar um autor da prépria histéria...

E atravessar desertos fora de si, mas ser capaz de encontrar
Um oasis no recéndito da sua alma...

E agradecer a Deus a cada manha pelo milagre da vida.

Ser feliz é ndo ter medo dos préprios sentimentos.

E saber falar de si mesmo.

E ter coragem para ouvir um “N&o”!!!

E ter seguranca para receber uma critica,

Mesmo que injusta...

Pedras no caminho?

Guardo todas, um dia vou construir um castelo...”

(Fernando Pessoa)



RESUMO

O tema escolhido para esta investigacdo foca-se nas Dificuldades de
Aprendizagem Especificas (DAE). Ao longo da realizacdo desta dissertacao, e
com base nas leituras para o enquadramento tedrico, varios autores referiam a
importancia de uma formacdo na é&rea das Necessidades Especiais para
realizarem uma identificacdo e referenciacdo do aluno com DAE, bem como a
importancia do papel do professor na utilizacdo de estratégias inclusivas para

um bom desempenho do aluno com DAE.

Com base numa metodologia de caracter misto, a quantitativa aliada a
qualitativa, apds analise das entrevistas e inquéritos realizados no ambito deste
estudo, pode-se afirmar que os resultados da investigacao revelam que a maioria
docentes nao tém formacao de base suficiente para identificar e referenciar estes
alunos e que por essa razao tém que recorrer a formacdes especificas. Contudo,
conseguem realizar a identificacdo e referenciacdo através do trabalho em
parceria com outros profissionais, homeadamente professores de educacdo
especial. Relativamente as estratégias inclusivas todos os docentes as utilizam

de uma forma variada.

Palavra-chave: Dificuldades de Aprendizagem Especificas, identificacao,

referenciagdo, estratégias inclusivas, envolvimento escolar



ABSTRAT

The subject chosen for this research focuses on Specific Learning
Disabilities (AEDs). Throughout this dissertation, and based on the readings for
the theoretical framework, several authors referred the importance of a Special
Needs training to carry out an identification and referral of the student with AED,
as well as the importance of the role of the teacher in the use of inclusive
strategies for a good student performance with AED.

Based on a methodology of mixed character, the quantitative allied to
the qualitative one, after analyzing the interviews and surveys carried out in the
scope of this study, it can be affirmed that the results of the investigation show
that the majority of the teachers do not have enough basic formation to identify
and refer these students and for that reason have to resort to specific training.
However, they can identify and refer through work in partnership with other
professionals, especially special education teachers. With regard to inclusive

strategies, all teachers use them in a variety of ways.

Key words: Specific Learning Difficulties, identification, referral, inclusive

strategies, school involvement
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INTRODUCAO

O presente trabalho foi elaborado no ambito do Mestrado em Ciéncias da
Educacdo - especializacdo em Educacdo Especial, na Escola Superior de
Educacdo de Paula Frassinetti. Os objetivos desta dissertacdo, no ambito da
unidade curricular que a suporta, visam aprofundar conhecimentos e
competéncias na area da investigacdo, de modo a que os estudantes sejam
capazes de organizar uma dissertacdo original de forma adequada do ponto de
vista cientifico e complementar, e ainda aprofundar, saberes nas &areas
especificas das dissertagdes.

As motivacdes que estiveram na origem desta investigacdo prenderam-
se, em primeiro lugar em perceber se os professores conseguem identificar e
referenciar alunos com Dificuldades de Aprendizagem Especifica através da sua
formacao base e em segundo lugar perceber se existe envolvimento escolar da

parte dos docentes do 1° ciclo com estes alunos.

O grande objetivo desta investigacdo € percecionar se os professores do
1° ciclo estéao qualificados para referenciar e intervir com alunos com DAE. S&o
objetivos especificos baseiam-se perceber se os professores do 1° ciclo
identificam alunos com DAE; perceber se os professores do 1° ciclo realizam a
referenciacdo de alunos com DAE; perceber se os professores conhecem
estratégias inclusivas e finalmente perceber quais as estratégias inclusivas
utilizadas pelos professores do 1° ciclo dentro da sala de aula com alunos com
DAE.

Este documento esté dividido em duas partes, a Parte |, que é constituida
por dois capitulos: o Capitulo | que corresponde ao enquadramento tedrico-
conceptual, onde se aborda o conceito de dificuldades de aprendizagem
especifica, a sua evolucéo, a sua etiologia, as carateristicas desta populacéo, a
classificacdo, o diagnéstico, a tipificacdo, a despistagem e a intervencéo, e por
altimo as mudancas trazidas pelo do Decreto-Lei 54/2018. No Capitulo Il,
abordam-se o0s seguintes temas: os professores face ao aluno com DAE, a
formacao dos professores, o papel dos professores do 1° ciclo no trabalho com

DAE, a inclusdo dos alunos com DAE nas turmas regulares, a importancia da
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utilizacao de estratégias inclusivas, a intervencao com alunos com DAE e por fim

as estratégias inclusivas na sala de aula.

Na Parte Il encontra-se descrita a investigacao empirica, onde se clarifica
em que consiste a investigagao qualitativa, é feita a definicdo do problema e dos
objetivos da investigacdo, colocada a questdo de partida, e apresentados o
esquema geral da investigacdo, a metodologia utilizada, a amostra, o0s
procedimentos e instrumentos de pesquisa, o tratamento e a analise de dados,

e por fim, as consideracgdes finais, as referéncias bibliograficas e os anexos.

Este € um tema delicado devido ao facto de se estar a colocar em questao
a formacéo dos docentes do primeiro ciclo, contudo € um tema importante pois
€ necessario perceber-se se a formacdo base destes profissionais esta
atualizada para a atualidade e para as diversas problematicas que se encontram
agora nas escolas. Também se pretende perceber se estes alunos estdo ou ndo

envolvidos na comunidade escolar, ou seja, se realmente existe incluséo.

14
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CAPITULO I- DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM
ESPECIFICAS

1. Evolucéo Histérica do estudo das dificuldades de
aprendizagem

A éarea das dificuldades de aprendizagem é ainda bastante recente e é
também uma area que tem crescido bastante, mas ainda € a mais confusa de

todas as que se inserem no espetro das necessidades educativas (NE).

A evolucao histoérica das dificuldades de aprendizagem revela um grande
interesse e uma tomada de atencdo permanente por parte de uma grande
variedade de profissionais, nomeadamente educadores, psicélogos, médicos,
terapeutas, nutricionistas e pais. Estes profissionais estdo empenhados no
estudo de processos que respondam as necessidades destas criancas. Estes
interesses resultaram num conjunto de teorias orientadas para o estudo de
caracteristicas e para a elaboracdo de uma definicdo que pudesse explicar esse
afastamento de “uma aprendizagem tipica” por parte de um grupo significativo

de criancas (Correia, 1991).

Ao analisar a literatura verificamos que foram propostos varios termos,
como por exemplo, leséo cerebral, disfuncdo cerebral minima, hiperatividade,
dificuldades percetivas, dificuldades de linguagem, dislexia, disturbios de
aprendizagem psiconeuroticos e muitos mais para designar uma problematica,

hoje conhecida, como Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE).

O termo Dificuldades de Aprendizagem (DA) comecou a ser utilizado
frequentemente no inicio dos anos 60 do século XX para descrever uma série de
discapacidades relacionadas com o insucesso escolar que ndo deviam ou nao
podiam ser atribuidas a outros tipos de problemas de aprendizagem. Nesta
mesma época surgiram duas definicbes (Kirk, 1962; Batman,1965) que deram
corpo a um conjunto de definicbes posteriores, algumas usadas atualmente,
visto que cada uma delas continha elementos que hoje em dia se reconhecem

como essenciais para a identificacédo de individuos com DAE, referindo-se a:
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“...um atraso, desordem ou imaturidade num ou mais processos da linguagem
falada, da leitura, da ortografia, da caligrafia ou da aritmética, resultantes de uma
possivel disfungéo cerebral e/ou disturbios de comportamento e ndo dependentes
de uma deficiéncia mental, de uma privacdo sensorial, de uma privagéo cultural ou
de um conjunto de factores pedagdgicos.” (Kirk, 1962, p.263)

Em 1968, quando Kirk presidia ao National Advisory Commitee on
Handicapped Children (NACHC), prop6s uma nova definicdo de DA que dizia o

seguinte:

“As criangas com dificuldades de aprendizagem especificas possuem uma
desordem em um ou mais dos processos psicologicos basicos envolvidos na
compreensdo ou uso da linguagem falada ou escrita. Estas dificuldades podem
manifestar-se por desordens na recepc¢do da linguagem, no pensamento, na fala,
na leitura, na escrita, na soletragdo ou na aritmética. Tais dificuldades incluem
condi¢cdes que tém sido referidas como deficiéncias perceptivas, lesdo cerebral,
disfuncao cerebral minima, dislexia, afasia de desenvolvimento, etc. Elas nao
incluem problemas de aprendizagem resultantes, principalmente, de deficiéncia
visual, auditiva ou motora, de deficiéncia mental, de perturbacdo emocional ou de
desvantagem ambiental.” (USOE, 1968, p. 34)

Esta definicdo, assim como a do autor Batman, dava énfase ao fator de
exclusao, incluindo nesse fator as perturbacées emocionais, que na definicdo
inicial (Kirk,1962), eram consideradas como uma possivel causa das DA. O autor
propunha também a insercéo das “desordens do pensamento” como uma das
carateristicas das DA e incluia o termo “criangas”, para que fosse possivel
subsidiar os sistemas escolares e permitir aos alunos que apresentassem esta
patologia o usufruto de servi¢cos de educacéao especial. (Smith, Dowdy, Polloway
&Blalock, 1997).

2. Conceito de Dificuldades de Aprendizagem

As definigbes citadas (Kirk, 1962,1968;Batman, 1965) influenciaram a
definicdo corrente de dificuldades de aprendizagem, porque elas deixavam
duvidas quanto a identificacao, elegibilidade e intervencdo com as crian¢as que

apresentassem esta patologia.

Assim, apesar de ter existido sempre um baixo nivel de concordéancia na
literatura relativamente a definicdo de dificuldades de aprendizagem, tal como
era formulada antes de 1975, os regulamentos ordenados pelo Congresso
Americano, e formulados pelo autor King, deram lugar a uma definicdo oficial

(Federal Register, 1977, p.65), onde se referia:
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“Dificuldades de aprendizagem especifica significa uma perturbagdo num ou mais
dos processos psicologicos basicos envolvidos na compreensao ou utilizagdo da
linguagem falada ou escrita, que pode manifestar-se por uma aptidéo imperfeita de
escutar, pensar, ler, escrever, soletrar ou fazer calculos matematicos. O termo inclui
condicdes como deficiéncias perceptivas, lesbes cerebrais, disfuncdo cerebral
minima, dislexia e afasia do desenbolvimento. O termo ndo engloba as criancas que
tém problemas de aprendizagem resultantes principalmente de deficiéncia visuais,
auditivas ou motoras, de deficiéncia mental, de perturbacdo emocional ou de
desvantagens ambientais, culturais ou econémicas”

Em 1994, a NJCLD apés varias tentativas encontrou uma nova definicao
gue recebeu a concordancia de todos os seus membros, a excecado da Division

for Learning Disabilities. Onde refere:

“Dificuldades de aprendizagem é um termo genérico que diz respeito a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por problemas significativos na aquisi¢ao
e uso das capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematica.
Estas desordens presumivelmente devidas a uma disfuncdo do sistema nervoso
central, sdo intrinsecas ao individuo e podem coexistir com as DA, mas nao
constituem por si s6 uma dificuldade de aprendizagem.

Embora as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com
outras condi¢Bes de discapacidade (por exemplo, privagdo sensorial, perturbacéo
emocional grave) ou com influéncias extrinsecas (tal como diferengas culturais,
ensino inadequado ou insuficiente), elas ndo sdo devidas a tais condigbes ou
influéncias” (NJCLD, p.61-64)

Para além destas defini¢cdes, existem ainda as propostas efetuadas por
um conjunto de organizacdes e associacdes que se esforcaram para encontrar
uma outra definicdo. Como por exemplo, a The National For Learning Diabilities
que propbe uma definicao, referindo-se as DA como sendo um conjunto de
desordens neuroldgicas que interferem com a capacidade de um individuo para
armazenar, processar ou produzir informag&o criando um intervalo entre o seu
potencial estimado (dentro da média ou superior) e a sua realizacdo, podendo
afetar as areas da fala, da leitura, da escrita ou da matematica e impedir

interacdes sociais adequadas.

Correia (2005) define as DAE como:

“As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito a forma como um
individuo processa a informagédo, a recebe, a integra, a retém e a exprime-, tendo
em conta as suas capacidades e o conjunto das suas realiza¢tes. As dificuldades
de aprendizagem especificas podem, assim, manifestar-se nas areas da fala, da
leitura, da escrita, da matematica e/ou da resolugcao de problemas, envolvendo
défices que implicam problemas de memdria, perceptivos, motores, de linguagem,
de pensamento e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que ndo resultam de
privacbes sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, défice de atencéo,
perturba¢cdes emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de estes
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ocorrerem em concomitancia com elas, ainda, alternar o modo como o individuo
interage com o meio envolvente” (Correia, 2005)

3. Etiologia das dificuldades de aprendizagem

O aluno, com ou sem dificuldades de aprendizagem Especificas, esta em
permanente construcdo, desconstrugao, reconstrugdo. O conjunto de fatores que

sobre ele atua, atuou ou atuard, configuram-se como imenso e inesgotavel.

E importante referir que a discussdo quanto as causas das DAE esta
impregnada da questéo “hereditariedade versus meio”. Os investigadores com
formacdo médica tendem a enfatizar a origem constitucional, neuroldgica ou
bioneurégica desta patologia, influéncias hereditarias, genéticas ou
anormalidades bioquimicas. Os psicélogos e pedagogos propdem uma etiologia
plural das DAE, em que os fatores de ordem linguistica, sociocultural, de
capacidade de processamento da informacéo, fatores emocionais e pedagdgicos

sdo relevados.

No campo interno da psicologia, esta discussdo tem igualmente
repercussdes, existindo autores que privilegiam os fatores etioldgicos
intrapessoais e aqueles que evidenciam a pluralidade etioldgica, com particular

realce para variaveis dos contextos em que o individuo se movimenta.

Atualmente, verifica-se alguma tendéncia para considerar as DAE como
intrinsecas ao individuo, independentemente de se Ihes reconhecer ou ndo uma

causa organica.

As Dificuldades de Aprendizagem Especificas da leitura e da escrita sédo
encaradas fundamentalmente como problemas de desenvolvimento de um tipo
especifico de linguagem- a linguagem escrita- cuja origem €, no entanto, anterior
ao contacto formal com esta. Estes problemas podem ser detetaveis antes da
entrada para a escola, através de provas formais ou informais que incidam sobre

o vocabulario (léxico mental), a constru¢do do discurso, o processamento
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fonologico ou os conhecimentos acerca da escrita (funcdes da escrita, suportes

possiveis da escrita, direccionalidade da escrita, entre outras). Contudo

Uma parte dos défices linguisticos poderdo derivar dos fatores
neurolégicos, eventualmente agravados por fatores socioculturais. O efeito
cumulativo destes fatores podem originar défices linguisticos, de meméria e
atencdo. Pode acontecer, ainda que ndo exista (ou nao seja possivel detetar),
qualquer disfuncdo neurofisioldgica, mas o sujeito pode apresentar défices
significativos ao nivel da linguagem oral, cuja origem pode ser devido a falta de

estimulacao inicial.

Dadas as dificuldades em detetar com exatidédo as razdes das DAE, que
sdo multiplas e mutuamente potenciadoras e visto que variam de sujeito para
sujeito, € aconselhado que as intervengdes sejam mais sintomatolédgicas do que
etiologicas. O que nao quer dizer que em casos muito especificos seja possivel

dirigir a intervencao para as causas.

Tabela 1- Causas das DAE

Fatores Neurofisiolégicos Fatores Psicol6gicos Fatores Socioculturais Fatores Institucionais
Linguagem Mem6ria Atencéo
Disfungdo cerebral | v©  Fatores v Défices de | v  Défices no alerta, | v~ Pobreza linguistica no | v Ensino
minima linguisticos de memoria a ativagéo, contexto familiar insuficiente ou
Fatores genéticos ordem global curto prazo seletividade, v Falta de estimulagéo, inadequado
Fatores bioquimicos e | v Fatores v Défices de manutencao, nivel indisponibilidade de | v Condigbes
endocrinolégicos linguisticos de memoéria a de apreenséo, etc. livros materiais
ordem longo prazo v Desvalorizagdo das deficitarias
especifica aprendizagens por | v Inadequagdo dos

parte da familia

programas, da
avaliagao, etc.

4. Classificacao das DA
4.1 Classificacéo de kirk & Chalfant

Baseando-se no ambito e no momento em que aparecem as DA, kirk &
chalfant (1984) agrupam-nas em duas categorias: DA desenvolvimentais e DA
académicas. Deste modo, o primeiro grupo € constituido pelas dificuldades nos
processos psicoldgicos basicos e ndo especificos que estdo implicados na

execucgao de todas as atividades cognitivas, nomeadamente as académicas. Por
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sua vez, as DA desenvolvimentais subdividem-se em dificuldades basicas ou
primérias, que sdo dificuldades ao nivel da atencdo e da percecdo e em
dificuldades secundarias, que se referem as dificuldades no pensamento e na
linguagem oral. Quanto as DA académicas, estas dizem respeito aquelas
dificuldades que os individuos experimentam durante a sua vida escolar e que
compreendem as dificuldades especificas na leitura, na escrita, na

soletracdo/expressao escrita e na aritmética.

Em sintese, kirk & Chalfant (1984) sugerem que, quando um individuo
parece ter potencial para aprender, devido ao facto de ter tido as oportunidades
para aprender na escola e falhar na aprendizagem depois da instrucéo
adequada, entdo pode-se considerar que ele tem DA na leitura, ou na escrita, ou

na soletracao/expressao escrita, ou na aritmetica.

4.2 - Classificacéo de Lyon
O autor prop6e a distingdo dos seguintes quatro subgrupos de DA:

1. Grupo de perturbacdes da linguagem, que resultam de problemas
nas areas secundarias de associacao do lobo temporal esquerdo;

2. Grupo de perturbacdes visio-espaciais, que resultam de problemas
na regiao parietoccipital direita;

3. Grupo de perturbacdes na sequencializacao auditiva, que resultam
de problemas na area temporoparietal esquerda e no opérculo esquerdo;

4. Grupo de perturbacbes mistas (linguagem/visio-espaciais), que
resultam de problemas nas regides parietal inferior e temporoparietal do
hemisfério esquerdo.

O autor propde a distingdo em subgrupos, demonstrando a origem do

problema a nivel cerebral, especificando o hemisferio ou regido no cerebro.

4 .3- Classificacao de Rourke

Esta classificacdo tem por igual base o modelo neuropsicologico, o autor
considera a populacdo com DA heterogénea na sua natureza, reforca ainda a

importancia de uma abordagem desenvolvimental sistematica (Rourk, 1989) e
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adapta uma abordagem intra-hemisférica, assim propde a existéncia de dois
subtipos de DA.
Rourt sugere a existéncia de um grupo R-S (reading-spelling) e de um

grupo A ou de sindroma NLD (non verval learning disability).

4.4 Classificacao do DSM-V

Segundo o DSM-V, a perturbacdo da aprendizagem especifica € uma
perturbacdo do neurodesenvolvimento com uma origem bioldgica, que é a base
das anomalias a nivel cognitivo, que estdo associadas aos sinais

comportamentais da perturbacao.

5. Caraterizacao das DAE
Os individuos com DA caraterizam-se por uma discrepancia acentuada

entre potencial estimado do individuo e a sua realizacdo escolar, que situa-se
abaixo da média numa ou mais areas académicas. (Correia, e Fonseca, 1983).
Outra carateristica genérica da populacdo com DA, sugerida por Fonseca (1984)
€ a exclusdo de problemas sensoriais (deficiéncia visual, ambliopia, deficiéncia
auditiva ou hipoacusia), bem como de perturbacfes emocionais severas ou de
disfungcbes motoras (Fonseca, 1984). Por outro lado, os mesmos autores
referem, que estes individuos manifestam problemas processolégicos que
derivam de problemas relacionados com a rececdo (input), organizacdo ou
integracdo (processamento) e expressao (output) de informacao, os quais para
Fonseca (1984) refletem-se numa DA nos processos simbolicos, como a fala, a

leitura, a escrita e a aritmética.

5.1 Carateristicas fisicas

5.1.1 Problemas de atividade motora e psicomotora

Martin (1994) sugere quatro perturbacdes da atividade motora que podem

manifestar-se em individuos com DA:
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1. hiperatividade: ¢ a forma mais comum de perturbacbes

motoras nos individuos com estes problemas. Podem apresentar
varios sintomas entre eles: movimentar-se continuamente; tém um
baixo conceito de si mesmos; tém grande variabilidade nas suas
respostas; e sdo incapazes de estar quietos, durante um breve periodo
de tempo sem mexerem 0s pés, baterem com o lapis ou mexerem-se
na cadeira.

2. Hipoatividade: termo utilizado para descrever os individuos

gue, em oposicdo ao caso da hiperatividade, tém uma atividade
motora insuficiente (Martin, 1984)
3. Falta de coordenacéo: os sinais mais usados para definir sdo

a lentidao fisica e a falta de integracdo motora. Os individuos com DA
apresentam 0s seguintes comportamentos: ao andar parecem ter as
pernas rigidas e duras; desempenham mal as atividades que
requeiram muita coordenagdo motora, como correr, agarrar bolas,
saltar, etc.

4. Perseveranca: que consiste na continuacdo automatica e

muitas vezes involuntaria de um comportamento expressivo, que pode
observar-se em comportamentos expressivos (motores) como fala,

escrita, a leitura e o desenho.

5.2 Carateristicas psicoldgicas

Fonseca (1984) e Lich (1984, cit in Mercer, 1984) sugerem mesmo, que

devido aos seus repetidos fracassos, os individuos com DA frequentemente

desenvolvem crencas inadaptadas sobre o seu rendimento, as quais, por sua

vez, criam problemas que prolongam-se para além da dificuldade original.

De um modo geral, as dificuldades emocionais mais frequentes e com

maior repercussao na aprendizagem escolar sdo (Martin, 1994 e Fonseca 1984):

ansiedade, instabilidade emocional e dependéncia; tensdo nervosa; inquietude

para manter a atencdo; inquietude e por vezes desobediéncia; reacbes

comportamentais bruscas e desconcertantes, por vezes sem razao aparente;
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falta de controlo de si mesmo; dificuldade de ajustamento a realidade; problemas
de comunicacao; autoconceito e autoestima baixos, com reduzida tolerancia a

frustracao.

5.3 Carateristicas cognitivas

5.3.1 Indicios ou sinais neuroldgicos

Para Martin (1994), Hynd, Marshall & Gonzalez (1991) e Monedero
(1989), os individuos com DA manifestam a existéncia de indicios ou sinais
neuroldgicos, por outras palavras, tém significativamente mais antecedentes de

afecOes cerebrais ou de situacdes nas quais o0 cérebro por ter sido afetado.

Monedero (1989) assinala que os individuos com DA tém
significativamente mais antecedentes de afecBes cerebrais ou de situacdes nas
quais o seu cérebro pode ter sido afetado, verificando-se que investigactes
como as electroencefalograficas tém revelado cada vez mais alteracdes nos

individuos com DA quando comparados aos sem DA.

5.3.2 Problemas de atencéao

Um dos comentéarios mais frequentes acerca dos individuos com DA € que
eles sdo desatentos (Kirk &Chalfant, 1984). No que se refere aos individuos com
problemas de atencéo, estes foram descritos por Strauss & Lehtien (1947, cit. In
Kirk & Chalfant, 1984) como tendo: hiperatividade, porque caraterizavam-se por
realizar movimentos motores excessivos; distracfes constantes, pois orientam-
se para estimulos irrelevantes e tém dificuldade em manter a atencao/ o foco;
desinibicdo, porque tém tendéncia para responder tanto a distracdes internas
como externas; e perseveracao, pois repetem comportamentos quando eles ja

nao sao apropriados.
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5.3.3 Problemas de percecdo

No que se refere a percegcdo, esta envolve o reconhecimento, a
descriminacdo e a interpretacao sensorial (Mercer, 1994, e Kirby & williams,
1991). Martin acrescenta (1994) que esta refere-se especificamente aquelas
operacdes cerebrais que exigem a interpretacdo e a organizacao dos elementos

fisicos dos estimulos, mas néo os aspetos simbalicos.

5.3.4 Défices de memodria

A memodria é a habilidade para codificar, processar e guardar informacéo
a gue se esteve exposto, como capacidade, inseparavel do funcionamento
intelectual e da aprendizagem (Swanson &Cooney, 1991). Os défices de
memoria relacionados com DA surgem na memaoria semantica, ou seja, ao nivel
da codificacdo, da catalogacdo ou do armazenamento e da rechamada da
informacéao (Kirby &williams,1991). Alguns individuos com DA tém dificuldade em
recordar 0 que viram ou ouviram poucos segundos atras (memdéria de curto
tempo) ou no dia anterior (memoéria de longo tempo), ndo se recordando por
exemplo do nome das letras que |he estdo ou que o foram ensinadas nos dias

anteriores.

5.3.5 Défices cognitivos

Fonseca (1984) e Kirk & Chalfant (1984) referem que as aprendizagens
simbdlicas como a leitura, a escrita e o calculo envolvem processos cognitivos
complexos. Os individuos com DA apresentam varios problemas nos processos
sensoriais, quer a nivel de uma modalidade (intra-sensorial), quer ao nivel da

combinac¢éo de duas ou trés modalidades (inter-sensorial).

5.3.6 Problemas psicolinquisticos

Os problemas linguisticos séo desordens que ocorrem nos individuos com
DA e que lhes dificulta a rececéo, a integracdo e a expressao de conteudos
escolares. Para Martin (1994) estes problemas podem ser diferenciados em dois

grupos: tipo afasico e dificuldades na fala. Assim, a afasia € uma dificuldade na
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linguagem que surge como consequéncia de lesbes nas areas do sistema
nervoso central responsaveis pela elaboracdo daquela dificuldade, e que pode
adotar vérias formas em funcéo da localizagdo dessas lesdes.

5.4 Carateristicas sociais

5.4.1 Problemas emocionais € socio emocionais

Segundo a opinido de varios autores, muitos individuos com DA nao
parecem ter uma personalidade conflituosa. Os desequilibrios emocionais
encontrados nestes individuos podem ser interpretados como consequéncia da
sua deficiente organizacdo neuroldgica, como uma resposta perante o tipo de
dificuldades e insucessos que experimentam quando comparados com 0S seus

companheiros.

Em sintese, Kirby & Williams (1991) sugerem que os problemas
emocionais e socioemocionais, que geralmente emergem nos individuos com
DA, aparentemente sdo consequéncia dos seus problemas cognitivos e dos seus
repetidos fracassos nas atividades escolares.

6. Diagndstico

Segundo o DSM-V, o diagnostico de Perturbacdo Especifica da
Aprendizagem ¢é feito pela sintese da histéria clinica do individuo
(neurodesenvolvimento, saude, familia, educacdo), por relatorios
psicopedagdgicos (pontuacbes obtidas em testes e observagbes), e pela

resposta a intervencao, utilizando os seguintes critérios de diagndstico:

A) Historia ou apresentacao de dificuldades persistentes na aquisi¢cao da
leitura, escrita, aritmética, ou capacidade de raciocinio matematico
durante os anos de escolaridade (ou Perturbacdo Especifica da
Aprendizagem Miguel Palha — Pediatra do Desenvolvimento Centro de
Desenvolvimento Infantil diferencas seja, durante o periodo de

desenvolvimento).

O individuo deve apresentar pelo menos um dos seguintes:
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B)

C)

D)

Leitura lenta, dificil e imprecisa de palavras.

2. Dificuldade em perceber o significado do que se esta a ler
(por ex., podera apresentar uma leitura correta, mas nao
perceber a sequéncia, as relacdes, as inferéncias, ou o0s
significados mais profundos do que esta a ler).

3. Ortografia pobre (por ex., pode adicionar, omitir ou substituir
vogais ou consoantes)

4. Expressao escrita deficitaria (por ex., faz mdltiplos erros

gramaticais ou de pontuacao dentro das frases, revela falta

de clareza na expressao de ideias escritas, uma pobre
organizacdo de paragrafos, ou uma caligrafia
excessivamente pobre).

Dificuldade em recordar factos numéricos.

Célculo aritmético impreciso e lento.

Raciocinio matematico ineficaz ou impreciso.

© N o 0

Evitamento de atividades que impliguem leitura, escrita,
ortografia ou aritmética.

Capacidades atuais (numa ou mais das capacidades académicas
anteriormente mencionadas) estdo muito abaixo da média para a
idade ou para a inteligéncia do individuo, grupo cultural ou grupo do
mesmo idioma, sexo ou nivel de educac¢éo, conforme indicado pela
pontuacdo de testes padronizados de desempenho académico na
leitura, escrita ou matemética, administrados individualmente, cultural
e linguisticamente apropriados ao individuo.

As dificuldades de aprendizagem nao se devem a Perturbacfes do
Desenvolvimento Intelectual, Atraso no Desenvolvimento Global, nem
a um Disturbio Neurolégico, Sensorial (visédo, audi¢cao), ou Motor.
Dificuldades de aprendizagem, identificados no Critério A (na auséncia
das ferramentas, suportes, ou servicos que foram fornecidos para
permitir que o individuo compense essas dificuldades), interferem
significativamente no rendimento académico, desempenho
ocupacional, ou atividades da vida quotidiana que requerem
capacidades académicas, individualmente ou em qualquer

combinacéao.
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6.1 Critério de especificidade

O critério de especificidade (ou inclusédo) esta relacionado com a maneira
como classificam-se ou agrupam-se as realizacdes ou necessidades da crianca,
ou seja, as criancas sdo definidas em termos de deficiéncias processuais
especificas (atengdo, percecdo, raciocinio, memdria...), neuroldgicas e/ou
académicas (dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia) (Swanson, 1991, cit. in
Cruz, 2009). Para Citoler (1996), a especificidade refere-se ao dominio em que
se manifestam as DA, mas esta afeta as habilidades académicas ou o0s
processos cognitivos concretos, apesar de deixar intacta a capacidade
intelectual geral. Por outro lado, 0 mesmo autor refere que os individuos com DA
constituem uma populacdo muito heterogénea, logo, com caracteristicas

préprias.

6.2 Critério de exclusao

O critério de exclusédo pretende determinar o que as DAE néo séo, ou seja,
procura distinguir as DAE de outras problematicas que constituem as NE.
Atraveés deste critério, problemas causados por deficiéncia sensorial, deficiéncia
mental, distirbio emocional severo, privacdo sociocultural, absentismo escolar,
inadequacao dos métodos educativos, privacdo envolvimental, privacéo cultural
e econOmica, bilinguismo, ou aprendizagem normal, devem ser excluidos.
Segundo alguns autores, de acordo com este critério, as DAE experimentadas
sdo intrinsecas ao individuo e este deve ter uma inteligéncia normal. Contudo,
como refere Swanson (1991, cit. in. Cruz, 2009), este critério falha na
especificacdo da inteligéncia média, pois, para além de saber o que é a

inteligéncia média, também se torna necessario saber como a medir.

6.3Critério de discrepancia )
Um indicio da existéncia de DAE é o chamado “Indice de discrepancia’,

referindo-se esta discrepancia a diferenca entre a inteligéncia evidenciada
pelo aluno e o seu desempenho escolar. Esta discrepancia é avaliada na
realizacdo de dois testes: um que avalia a inteligéncia geral do aluno e um

outro que avalia o seu desempenho académico. No caso de existirem DA, o
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desempenho escolar, ndo correspondera ao que seria de esperar tendo em

conta o “nivel de aptiddo mental.” (Rebelo, 1993).

7. Tipificacao das dificuldades de aprendizagem
especificas
7.1 Dificuldades na leitura- dislexia

Etimologicamente, dislexia deriva dos conceitos “dis” (desvio) + “lexia”

(leitura, reconhecimento das palavras).

“E caracterizada por dificuldades na corre¢do e/ou fluéncia na leitura de palavras e
por baixa competéncia leitora e ortografica. Estas dificuldades resultam tipicamente
de um défice na componente fonolégica da linguagem que é frequentemente
imprevisto em relac@o a outras capacidades cognitivas e as condi¢des educativas.
Secundariamente podem surgir dificuldades de compreenséo leitora, experiéncia de
leitura reduzida que podem impedir o desenvolvimento do vocabulario e dos
conhecimentos gerais.” (Associagéo Internacional de Dislexia, 2003, cit. por Teles,
2009).

Refere-se ao ato de ler que é envolvido em alicerces (a pessoa tem a

combinacgao errada no ato de ler),ou seja, com eficiéncia.

“ E uma dificuldade especifica durdvel da aprendizagem da leitura e da escrita em

que ndo houve aquisicdo do seu automatismo é experimentada por criangas

normalmente inteligentes, normalmente escolarizadas e sem perturbacdes
sensoriais.” (Debrey-Ritzen e Moélekim, 1973)

Na dislexia (consciéncia fonologica/orientacdo espacial e temporal/ visual

e auditiva) o aluno ndo obteve uma evolucéo com eficiéncia nestas areas. E uma

disfuncdo neuroldgica que altera o processamento da informacédo simbdlica,

causando transtorno de aprendizagem na area da leitura, escrita e soletracéo.

Existem 3 tipos de dislexia: a visual, que se caracteriza através das
dificuldades na descriminagdo de sons de letras e palavras
compostas/fonolégica e na lembranca de padrbes de sons, sequéncias,
instrucdes e histérias; a visual que se caracteriza através da dificuldade tanto em
seguir como reter sequéncias visuais como na analise e integragédo visual de
guebra-cabecas; e a mista, que se caracteriza pelo somatério de ambas as

anteriores.
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As criancas com esta perturbacdo apresentam as caracteristicas gerais
seguintes: Disfuncdo comportamental; Ansiedade (65%); Aquisi¢éo tardia da fala
(39%); Habitos nervosos (39%); e Hiperativo/impulsivo (27%)

No que diz respeito ao desempenho destas criancas é caracterizado por:
a) Ao ler faz repeticbes, adigbes, substituicdes, inverte letras e silabas ou salta
linhas; b) Nao respeita a pontuacéo; c) Nao Ié grupos de sentidos; e d) Na
compreensao dos textos obtém dificuldades em fazer o reconto, a analise e

resumos.

7.2Dificuldades na escrita- disgrafia e disortografia

Etimologicamente, disgrafia deriva dos conceitos “dis” (desvio) + “grafia”
(escrita), ou seja, é “uma perturbacdo de tipo funcional que afecta a qualidade
da escrita do sujeito, no que se refere ao seu tragado ou a grafia.” (Torres &
Fernandez, 2001, p. 127); prende-se com a “codificagdo escrita (...), com

problemas de execugéo grafica e de escrita das palavras” (Cruz, 2009, p. 180).

A disgrafia € uma alteracdo funcional na componente motora do ato de

escrever, que afeta a qualidade da escrita.

A disgrafia atinge cerca de 8% das criancas; por norma esta associada a
outras patologias como a Dislexia e em cerca de 60% das criancas com défice

de atencdo, também apresentam esta patologia.

As criancas com esta perturbacdo apresentam tracados grafomotores
com alteracBes: mudam a forma das letras; tém dificuldades em pegar no lapis;
aumentam e diminuem o tamanho das letras; ndo respeitam as margens;
ultrapassam a linha para cima e para baixo; movimentos de direccionalidade
alterada; caracteres indecifraveis; escrita desarmonica; ligacdes com defeito;

tracados angulosos e irregulares.

Etimologicamente, disortografia deriva dos conceitos “dis” (desvio) + “orto”
(correto) + “grafia” (escrita), ou seja, € uma dificuldade manifestada por “um
conjunto de erros da escrita que afetam a palavra, mas ndo o seu tracado ou
grafia” (Vidal, 1989, cit. por Torres & Fernandez, 2001, p. 76), pois uma crianca

disortogréfica ndo €, forcosamente, digréfica.
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“Perturbacdo que afecta as aptiddes da escrita e que se traduz por dificuldades
persistentes e recorrentes na capacidade da criangca em compor textos escritos. As
dificuldades centram-se na organizagdo, estruturacdo e composicdo de textos
escritos; a construgédo frasica é pobre e geralmente curta, observa-se a presenga
de mdiltiplos erros ortograficos e [por vezes] ma qualidade grafica.” (Pereira, 2009,

p. 9).

Disortografia envolve a formulacéo e codificacdo da escrita, e é bastante
menos frequente que a dislexia, sobretudo quando se analisa dissociada das
outras Perturbacbes da Aprendizagem Especificas. As criangcas com
Disortografia apesar de apresentarem um funcionamento intelectual e uma
leitura normativas, evidenciam um conjunto significativos de défices na
capacidade para compor textos escritos, erros gramaticais ou de pontuacdo na
elaboracdo das frases, organizacdo pobre dos paragrafos e mudiltiplos erros
ortogréaficos. E possivel haver uma Disortografia sem que esteja presente uma

Dislexia.
A crianca com esta perturbacgéo apresenta erros de escrita fundados em:

a) Falhas de evocacdo e rechamada/associacdo de grafemas-
fonemas;
b) Dificuldade de percecdo e memdria sequencial auditiva e/ou

visual.

No que diz respeito a escrita-silaba e palavra a crianca apresenta as
seguintes caracteristicas: Inversdo das letras; Confusdo; Repeticdo; Adicao;

Substituicdo; Ligacdo ou separacao

No que diz respeito a expressao escrita a crianca apresenta as seguintes
caracteristicas: Frases mal estruturadas e inacabadas; Tempo verbais mal
utilizados; Confusao das palavras homaofonas; Erros de pontuacao; Articulacdo
de ideias incorretas.

7.3Dificuldades na matematica- discalculia

Etimologicamente, discalculia deriva dos conceitos “dis” (desvio) +
“calculare” (calcular, contar), ou seja, € “um disturbio de aprendizagem que
interfere negativamente com as competéncias de matematica de alunos que,

noutros aspetos, sdo normais.” (Rebelo, 1998a, p. 230). Assim, trata-se de “uma
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desordem neuroldgica especifica que afeta a habilidade de uma pessoa

compreender e manipular numeros.” (Filho, 2007).

Segundo a British Dyslexia Assciation a discalculia afeta
aproximadamente 3% a 6% da populacdo e pode ser definida como uma
perturbacdo neurodesenvolvimental onde as competéncias aritméticas
encontram-se significativamente comprometidas apesar de um adequado
funcionamento intelectual, estabilidade emocional e praticas pedagogicas

consistentes.

Do ponto de vista neuroldgico, as alteracdes no calculo mental da
Discalculia parecem estar associadas a alteracBes funcionais na regido

interparietal e na regiéo inferior frontal do cortex cerebral.

Quando existem dificuldades na matematica, a primeira coisa que
devemos fazer é certificarmo-nos que estas ndo se devem a incompreensao dos

enunciados.

As criancas com esta perturbacdo apresentam as caracteristicas gerais
seguintes: Dificuldade em ler niumeros; Podem alterar niumeros e parcelas;
Esquecer elementos; Dificuldade na realizacdo de calculos; Dificuldade em
memorizar as tarefas sequéncias nas diferentes operacdes; Dificuldades na
ordenacdo de passos dentro de uma operacdo matematica como a adicao;
Inversdo de algarismos; Dificuldades de ordenacdo; Confusdo de sinais; Nao
retencao de nog¢des “aprendidas”; Incompreensao das relagdes espaciais; Nao

decora a tabuada; Pode saber a resposta, mas néo sabe indicar as operagoes.

8. Da Despistagem precoce a intervencao

‘A finalidade da identificacdo precoce é evitar as consequéncias do
insucesso escolar” (Fonseca, 2004, p. 325). As DAE devem ser identificadas o
mais precocemente possivel através da observacdo dos comportamentos do
individuo. E importante estar atento a todos os sinais que o individuo possa

revelar de forma frequente e continua.
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Fonseca (2004) refere que a identificacdo precoce deve ser “simultanea
com a intervencao precoce de modo a que possa implicar modificabilidade do
potencial da aprendizagem, intervindo no desenvolvimento da cogni¢cdo, da
psicomotricidade, da socializacdo, da linguagem e da maturidade global

requeridas para as aprendizagens escolares simbolicas” (p.339).

E da responsabilidade de todos os agentes educativos (pais, professores,
educadores e outros profissionais como médicos, psicélogos, neurologistas,
terapeutas, profissionais da educacéao especial) efetuar a recolha de informacéo
atraves de listas de verificagdo de comportamentos que permitam obter uma
nocdo mais global do individuo, assim como um correto diagnéstico. Num
primeiro momento deve-se proceder ao levantamento da histéria de vida do
individuo, ouvi-lo e registar todos os comportamentos e sintomas manifestados
pelo mesmo, a fim de evitar um diagndstico erréneo e superficial que podera

causar sérios prejuizos a vida escolar e pessoal do individuo.

A avaliagdo tem como funcdo determinar as areas fortes e as
necessidades do discente, tanto na escola como em outros ambientes em que a
crianca interaja, assim como evitar rotular e/ou estigmatizar a crianca como
portadora de uma dificuldade de aprendizagem. Somente investigando
verdadeiramente o problema sera possivel descobrir o verdadeiro motivo da nédo

aprendizagem e procurar uma solugéo para o problema em questao.

No gue se refere a identificagédo precoce das DAE, Fonseca (2004) aponta
algumas vantagens: orientacao dos pais; predicdo do potencial de aprendizagem
visando a sua maximizacao; detecdo de sinais que escapam ao exame medico
e psicologico e que teve importancia para o sucesso dialético da aprendizagem;
recomendacao educacional precoce; evolucéo e desenvolvimento de processos
e métodos pedagobgicos; prevencdo de problemas de desenvolvimento;
diminuicdo de dispedagogia pelo professor; e, formulagcdo de objetivos
pedagdgicos para satisfazer as necessidades da crianca compensando as areas

fracas e reforcando as areas fortes.

A intervencdo nas Dificuldades de Aprendizagem Especificas deve ser

realizada tendo como base o0s resultados da avaliagdo compreensiva e
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multidisciplinar que permita estabelecer prioridades educativas, assim como uma
atuacdo mais adequada a cada caso. Fonseca (2004) refere que “o fim da
identificacdo precoce das DA deve ser sobretudo compreender a crian¢a ha sua
totalidade, estudar o seu perfil intra-individual, diferenciar as suas areas fortes,

hesitantes e fracas e desenhar um programa educacional individualizado (PEI)
(p. 340).

9. As mudancas do Decreto-lei 54/2018

A sociedade tem evoluido com o passar dos tempos e das mentalidades
de alguns autores e filésofos, com o grande objetivo de conseguir envolver toda
a comunidade e de gerar a mesma com respostas para todos os cidadaos.

Assim, o Ministério de Educacédo tem procedido nos ultimos tempos
diversas orientacbes e projetos de forma a construir uma escola inclusiva,

respondendo as necessidades de todos os seus alunos.

Com a publicacdo do Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho, o Ministério de
Educacdo tem o objetivo de providenciar oportunidades de aprendizagens
efetivas e inclusivas para Todos, como refere o n°l1 do art.°. 1°, onde se

“Estabelece os principios e as normas que garantem a inclusdo, enquanto
processo que visa responder a diversidade das necessidades e
potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento

da participacdo nos processos de aprendizagem e na vida da
comunidade educativa’.

Com este decreto defende-se que uma escola inclusiva pressupde uma
grande abrangéncia e visao holistica de toda a escola pelo que deverao ser
proporcionadas um conjunto de respostas planeadas no ambito de um projeto
educativo comum e plural que proporcione a participacdo e o sentido de pertenca
em verdadeiras condi¢cdes de equidade. Para tal acontecer deve-se considerar
um conjunto alargado de normativos que se fundem e interligam, permitindo uma
abordagem claramente inclusiva, criando oportunidades para o0 sistema
educativo, para as escolas e suas liderancas, professores e respetivos alunos.
Séo eles: perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria, aprendizagens
essenciais, autonomia e flexibilidade curricular, curriculo do ensino basico e

secundario, avaliacdo, promocao do sucesso escolar.
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O compromisso com a educacéo inclusiva, de acordo com a definicdo da
UNESCO (2009), enquanto processo que visa responder a diversidade de
necessidades dos alunos, através do aumento da participacdo de todos na

aprendizagem e na vida da comunidade escolar.

O presente Decreto-Lei assenta no desenho universal para a
aprendizagem e na abordagem multinivel no acesso ao curriculo. Esta
abordagem baseia-se em modelos curriculares flexiveis, no acompanhamento e
monotorizacdo sistematicas da eficacia do continuo das intervencdes
implementadas, no didlogo dos docentes com o0s pais ou encarregados de
educacdo e na opcao por medidas de apoio & aprendizagem, organizadas em
diferentes niveis de intervencdo, de acordo com as respostas educativas
necessarias para cada aluno adquirir uma base comum de competéncias,

valorizando as suas potencialidades e interesses.

Neste novo decreto-lei afasta-se a concecdo de que € necessario
categorizar para intervir. Logo, procura-se garantir que o perfil dos alunos a saida
da escolaridade obrigatoria seja atingido por todos, ainda que através de
percursos diferenciados, 0s quais permitem a cada um progredir no curriculo
com vista ao seu sucesso educativo. Assim, este consagra uma abordagem
integrada e continua do percurso escolar de cada aluno garantindo uma

educacédo de qualidade ao longo da escolaridade obrigatoria.

As principais medidas alteradas com este decreto-lei baseiam-se sao:
abandona-se os sistemas de categorizacdo de alunos, incluindo a “categoria”
necessidades educativas especiais; abandona-se o modelo de legislacao
especial para alunos especiais; estabelece-se um continuum de respostas para
todos os alunos; coloca-se o enfoque nas respostas educativas e ndo em
categorias de alunos; perspetiva-se a mobilizacdo, de forma complementar,

sempre que necessario e adequado, de recursos.

Reforca-se ainda o papel dos pais ou encarregados de educagéo,
conferindo-lhes um conjunto de direitos e deveres conducentes ao seu
envolvimento em todo o processo educativo dos seus educandos, como refere o

Decreto-lei, no artigo 4°, 1:
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“Os pais ou encarregados de educagdo, no ambito do exercicio
dos poderes e deveres que Ihes foram conferidos nos termos da
Constituicdo e da lei, tém direito e o dever de participar e cooperar
ativamente em tudo o que se relacione com a educacéo do seu
filho ou educando...”

Introduz-se, ainda as medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo como forma de garantir a todos os alunos a equidade e igualdade de
oportunidades de acesso ao curriculo, de frequéncia e de progressao no sistema
educativo, independentemente das modalidades e percursos de educacado e
formacdo. Para além destas mudancas, foram criadas medidas de suporte a

aprendizagem e a inclusao dividem-se em:

v Universais — A diferenciacéo pedagdgica; as acomodaces curriculares;
o enriquecimento curricular; a promoc¢ao do comportamento pré-social; a
intervencao em foco académico ou comportamental em pequenos grupos.

v Seletivas — Os percursos curriculares diferenciados; as adaptacoes
curriculares néao significativas; o apoio psicopedagdgico; a antecipacao e
o refor¢o das aprendizagens; o apoio tutorial.

v Adicionais — A frequéncia do ano de escolaridade por disciplinas; as
adaptacdes curriculares significativas; o Plano individual de transicdo; o
desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino estruturado; o

desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social.

Alunos que apresentam dificuldades acentuadas e
persistentes ao nivel da comunicagdo, interagao,
cognic¢do ou aprendizagem, que exigem recursos
adicionais significativos.

Dirigem-se a alunos que evidenciam necessidades
de suporte a aprendizagem que ndo foram
suprimidas em resultado das medidas universais.

Dirigem-se a todos os alunos e tém
como objetivo promover a
participacdo e o sucesso escolar.

Figura 1- Fonte: Ministério da Educacao -DGE

A decisdo quanto a necessidade de medidas de suporte a aprendizagem
e a inclusdo compete a equipa multidisciplinar. Esta constitui um recurso

organizacional especifico de apoio a aprendizagem, composta por elementos
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permanentes e variaveis, tendo em vista uma leitura alargada, integrada e
participada de todos os intervenientes no processo educativo. A esta equipa é
atribuida um conjunto fungbes e competéncias de apoio a operacionalizacéo da

escola inclusiva, sendo um elemento fulcral na dinamizacéo de todo o processo

Neste modelo de escola inclusiva, para além da equipa multidisciplinar,
existem diversos recursos organizacionais especificos de apoio a aprendizagem
e inclusdo, sendo, escolas de referéncia no dominio da visdo; escolas de
referéncia para a educacéo bilingue; escolas de referéncia para a intervencao
precoce; centros de recursos de tecnologias de informac¢ao e comunicagao para
a educacédo especial, todos estes ja de continuidade. Como refere o Decreto-lei
no artigo 12°, 1 “Em cada escola é constituida uma equipa multidisciplinar de
apoio a educacgéo inclusiva”, mais se salienta no mesmo artigo no ponto 3 “Séo
elementos permanentes da equipa multidisciplinar: a) um dos docentes que
coajuda o diretor; b) um docente de educacdo especial; c) trés membros do
conselho pedagogico com fungdes de coordenacao pedagdgica de diferentes
niveis de educacao e ensino; d) um psicologo.

O centro de apoio a aprendizagem (CAA), também ele um recurso da
nova lei, agrega os modelos de unidades especializadas e de ensino estruturado.
O centro de apoio a aprendizagem constitui uma estrutura agregadora dos
recursos humanos e materiais, dos saberes e competéncias da escola. Como
refere o Decreto-lei, no artigo 13° no ponto 1 “o centro de apoio a aprendizagem
€ uma estrutura de apoio agregadora dos recursos humanos e materiais, dos

saberes e competéncias da escola.”

Em sintese, prevéem-se medidas capazes de proporcionar um
envolvimento adequado a estes alunos, a ser promovido quer em sala de aula,

qguer em apoios individualizados.

Concretamente, segundo este decreto-lei, a alunos com estas dificuldades

“

poderdo ser disponibilizadas medidas universais que “...correspondem as
respostas educativas que a escola tem disponiveis para todos os alunos com
objetivo de promover a participagcdo e a melhoria das aprendizagens.” Assim, “as
medidas universais sdo mobilizadas para todos os alunos, incluindo os que

necessitam de medidas seletivas ou adicionais, tendo em Vvista,
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designadamente, a promoc¢do do desenvolvimento.” No entanto, muitas vezes
serdo necessarias medidas seletivas as quais se concretizam como: “‘a) Os
percursos curriculares diferenciados; b) As adaptacdes curriculares nao
significativas; c) O apoio psicopedagdgico; d) A antecipacédo e o refor¢co das

aprendizagens; e) O apoio tutorial.”

E que a intervencdo educativa especifica tera de ser sistematica (néo
esporadica); ser estruturada (atender as diferentes areas fracas e emergentes
do aluno); ser focalizada (partindo do nivel de realizacdo atual do aluno,
prosseguir os niveis superiores); ser individualizada (atender ao aluno-pessoa);
ser atempada (no inicio da escolaridade); com modelos e abordagens
multissensoriais (que apelam ao recurso a varios sentidos). A intervencao
pressupbe o trabalho de uma equipa multiprofissional e implica todos os
contextos proximos e saberes acrescidos de docentes especializados que, em
parceria com os docentes do regular, atenderdo as especificidades de cada

caso.
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Capitulo Il = Os professores face aos alunos com DAE

1. Formacao dos professores

Muitos autores referem que a formagdo de base de qualquer professor é
importante, mas ainda mais importante € a formagdo continua, ou seja, as
formacdes que acrescem mais conhecimento, técnicas e mais bases para a
interacdo com a diversidade dos estudantes que se encontram nos
estabelecimentos escolares da atualidade. Assim, ainda se acrescenta que a
medida que os professores adquirem mais competéncias para responder a
qualquer crianga, inclusive a crianca com problemas na aprendizagem,
melhoram os resultados da integracao fazendo decrescer entdo as solicitacdes

aos servicos de educacao inclusiva.

Acrescenta-se ainda que as instituicdes de Ensino Superior tém um papel
fundamental a desempenhar no que diz respeito aos varios tipos de formacao.
Correia (1994) afirma:

“Quanto a nos, e tendo em conta a filosofia da integragdo que nos parece um
processo irreversivel e que exige uma preparacéo diferente, quer do professor do
ensino regular, que devera assumir uma maior responsabilidade quanto ao ensino
da crianga com NEE (...). Por outro lado, defendemos a tese de que os cursos de
formacao inicial das Escolas Superiores de Educacdo do pais deverdo incluir
vertente em educagéo especial constituida por um minimo de trés modulos (...). Sé
assim, a nosso ver, é que o professor de ensino regular podera vir a adquirir um
minimo de aptiddes necessarias para lidar com a crianga com NEE, ou seja, o tipo
de formacéo recebida permitir-lhe-ia identificar os casos em risco e intervir
apropriadamente, com ou sem apoio do professor de educagéo especial (...).”

Também Mesquita e Rodrigues (1994) sdo da opinido de que 0s cursos
de formacao inicial deviam conter “pelo menos uma disciplina que deveria ter um
regime de funcionamento preferencialmente anual e incluida nos anos terminais

dos cursos”

Concluisse, que no caso dos professores do ensino regular, e tendo em
conta a promogdo do sucesso da integragao/inclusao do aluno com NE, a
formacdo devera prepara-los para: compreender como as incapacidades ou
desvantagens afetam a aprendizagem; identificar as necessidades educativas e
desenvolver experiéncias de aprendizagem prescritivas; individualizar a
educacado; compreender a situacao emocional da crianca,; utilizar os servigos de

apoio; promover uma comunicacao efetiva com os pais; e por ultimo, perceber o
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processe administrativo que leva a organizacdo e gestdo do ambiente de
aprendizagem (a cadeia de refrimento, Correia, 1993, a elaboracao de PEI, a
elaboracao de relatérios, entre outros).

Torna-se entdo importante estimular os professores de ensino regular e
professores de ensino especial a unir esfor¢cos e trocar experiéncias para o
desenvolvimento de programas de integracdo que satisfacam as necessidades
educativas da crianca. E primordial uma boa interacdo entre o professor de
ensino regular e o professor de educacéo especial no sentido de se elaborarem
e experimentarem programas de intervencéo individualizados dentro do contexto
da turma. (Correia, 1994)

2. Papel do professor do 1°ciclo no trabalho com DAE

O professor representa um papel fulcral e relevante na sala de aula,
devido ao facto de ser este que influéncia as dinamicas e relacdes de forma
determinante. Assim, € o professor que estabelece as regras, organiza 0S
conteulidos a lecionar, que planifica, que avalia, por outras palavras, € o mediador
da aula. Também € importante se reparar na forma como pensa, reage, interage
com os alunos e outros adultos, como se sente face a turma e a conteudos que
leciona pois tudo em conjunto origina um certo clima ou atmosfera mais ou
menos positiva na aula. As atitudes dos professores, segundo Sprinthall (1993),
podem ser agrupadas em trés categorias relacionadas entre si: atitudes face ao

ensino e a aprendizagem, atitudes face aos alunos e atitudes face a si proprio.

Existe um tipo de ensino que refor¢ca o conceito do conhecimento como
verdade, atribuindo assim, o papel e a fun¢édo de decidir o que esta errado ou
certo unicamente ao professor. David Hunt (cit. in Sprinthall & Sprinthall, 1993)
realca que tanto os professores como o0s alunos tém diferentes sistemas
conceptuais relativamente ao ensino e a aprendizagem. No entanto, Hunt
também refere que os professores eficazes, para além de influenciarem os

alunos, também sao influenciados pelos préprios alunos.

Salienta-se que as investigacdes de Hunt (op. cit.), baseadas no modelo

do nivel conceptual, indicaram que as atitudes dos professores em relagdo ao
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ensino e a aprendizagem podem ser agrupadas em trés estadios (A, B, C), sendo
o B mais indicado para o estudo em questdo. Os professores no estadio B
utilizam métodos de ensino diferenciados, de acordo com as diferencas que
observa nos alunos, esta mais aberto a inovacéao, revela uma maior sensibilidade
as necessidades emocionais dos alunos, revela uma tomada de consciéncia da
diferenga entre pensamento concreto e abstrato e € capaz de distinguir entre

factos, opinides e teorias sobre 0 ensino e a aprendizagem.

De acordo com Robert Rosenthal (cit. in. Sprinthall & Sprinthall, 1993), as
expectativas do professor determinam consideravelmente aquilo que os alunos
poderdo aprender, podendo influenciar de forma consideravel o seu

desempenho. Rosenthal concluiu através das suas investigacdes que:

“...0s alunos em relacéo aos quais se espera que tenham bom desempenho tendem
a apresentar progressos; os alunos de quem néo se espera um bom desempenho
tendem a sair-se menos bem do que o primeiro grupo; os alunos que fazem
progressos contrariando expectativas que iam em sentido contrario sdo vistos
negativamente pelo professor” (cit. in. Sprinthall & Sprinthall, 1993, p. 366).

Segundo vérios autores, um professor que revele auto-confiancga,
equilibrio e auto-controlo tende a estabelecer um clima de cooperacdo e
aprendizagem na sala de aula. Deste modo, um professor hiperansioso, trémulo

e inseguro tende a estabelecer o clima oposto.

No que diz respeito aos alunos com NE e o papel dos professores, este é
um tema que tem vindo a ser cada vez mais estudado, destaca-se o estudo dos
autores Minke et al (1996) que pretenderam analisar a opinido dos professores
relativamente a eficacia de um modelo de inclusdo. Os resultados desse estudo
mostraram que os professores que desenvolvem atividades em parceria com
outros professores (ensino especial e/ou do ensino regular) demonstram niveis
de eficacia mais elevados, pontuacdes mais elevadas na sua competéncia
(quando comparados com professores que lecionam turmas tradicionais), assim
como opinides mais positivas face a inclusédo de alunos com necessidades

educativas especiais.

Em Portugal, realizaram-se estudos com o mesmo objetivo, assim, Frade
(1996, cit. in Domingues, 2005) pretendia estabelecer relacdo entre as atitudes

dos professores face a integracdo e a adequacao das escolas do 1° ciclo para
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integrar criancas com NE. Nesse estudo, concluiu que os fatores mais
preponderantes na mudanca de atitudes dos professores face a integracédo sao
as condi¢des das escolas, ou seja, os curriculos, a cooperacao entre docentes
e a organizacao de recursos (humanos, materiais e espacos educativos). Como
fatores caracterizadores de uma escola adequada ao sucesso da integracao,
foram identificados fatores relacionados com a organizacdo e praticas da
integracao por parte da escola, institucionalizagcéo da integracéo e a formacéao.

O estudo de Camisao (2004) demonstra que alguns professores ainda
revelam atitudes resistentes e pouco favoraveis a incluséo destes alunos em sala
de aula. Este estudo concluiu que cerca de metade dos professores inquiridos
considera que a inclusédo de alunos com necessidades educativas especiais na

sala de aula prejudica os alunos sem problemas.

Concluisse assim, que o envolvimento em programas de educacao
inclusiva, bem estruturados e com o0s recursos adequados, promove nos
professores do ensino regular atitudes mais positivas face aos alunos com
dificuldades de aprendizagem como referem os autores Giangrego et al (1993,
cit. in Morgado, 2003). Segundo Morgado (2003) a falta de formacéo
especializada por parte de muitos professores de apoio educativo “coloca
obstaculos a eficaz colaboragdo com os seus colegas de ensino regular, pois a
fragilidade das suas competéncias profissionais provocara inseguranca e,
simultaneamente, desenvolvera nos professores de ensino regular uma atitude

de reserva e de baixa expectativa” (p.82, 83).

2.1 Inclusdo dos alunos com DAE nas turmas regulares

Como ja foi referido anteriormente a palavra incluir é muitas vezes
utilizada sem ser no seu verdadeiro sentido, ou seja conforme refere a legislacéo.
Na atualidade, ja se encontram muitas escolas com alunos com NE nas turmas

regulares, mas sera que estao verdadeiramente incluidos.

Na década de 90 os professores viram-se confrontados com novas
politicas que vieram viabilizar uma educacéo incluida, depararam-se assim com

a necessidade de implementarem praticas educativas que conseguissem
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superar a simples integracédo dos alunos com NE nas escolas de ensino regular,
garantindo a todos os alunos, condi¢cbes de aprendizagem e desenvolvimento,
tendo em conta as capacidades especificas de cada aluno.

Segundo Lanier e Lanier (1996), a decisao de incluir ou ndo alunos com
NE nas escolas do ensino regular depende da intencdo dos professores em
receber e apoiarem esses alunos. Os autores Dochane e French (1998) vao de
encontro a esta ideia ao afirmarem que "atitudes favoraveis dos professores sdo
uma potente varidvel no ensino e cruciais para a inclusdo de alunos com

deficiéncias" (p. 371)

Porém, para Loureiro (2003), 0o movimento da incluséo veio obrigar, de um
modo geral, a mudancas nas praticas diarias dos professores. Esse processo
podera ser mais facil e rapido consoante as perce¢des que o0s professores tém
da educacao inclusiva e do seu papel neste processo, que se manifestam
através das suas atitudes face aos alunos. Este ponto de vista é reforcado por
Fuller (1969, cit. em Pereira, 1998) ao referir que “..as representacdes que 0s
professores tém acerca de uma pratica ou procedimento podem influenciar a sua

disponibilidade para as aprender e para as utilizar” (p. 51).

Por conseguinte, Bowman (1986) defende que os professores do ensino
regular que ndo tém acesso a recursos humanos e materiais especificos,
manifestam atitudes mais negativas em relacéo a incluséo de alunos com NE do
gue os professores com acesso a esses recursos. A existéncia de equipas
multidisciplinares também promove atitudes favoraveis por parte dos
professores, uma vez que estes consideram estes servicos como um fator
fundamental para o sucesso da inclusdo (Williams, 1993, cit. em Rodrigues,
1995).

Sprinthall e Sprinthall (1993) referem que, em 1974, ja Birch afirmava que
as atitudes dos professores do ensino regular constituem a for¢ca maior para a
integracdo dos alunos com NE. Este autor, a partir da analise de varios estudos
realizados em escolas com um historial de integrag&o, selecionou um conjunto
de atitudes positivas por parte dos professores em relacao a integracao, que sao:

a convicgao no direito a educacao para todas as criangas e jovens; uma efetiva
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cooperacao entre os professores do ensino regular e da educacédo especial; o
funcionamento em equipa através da partilha de tarefas para beneficio dos
alunos; a abertura da escola aos pais e a outros profissionais para participarem
na planificacdo e trabalho com os alunos; e a flexibilizacdo relativamente ao

namero de alunos por turma e as tarefas a realizar pelo professor.

3. Importancia da utilizacdo de estratégias inclusivas

Quando se fala de educagdo inclusiva, quer-se que estes
estabelecimentos de ensino sigam um ensino que tem por base a pratica de
estratégias que respeitem a diferenca e que contribuam para o sucesso escolar
de todos os alunos. Assim, deve procurar-se sem qualquer tipo de discriminacéao,
a qualidade académica acessivel a todos os alunos independentemente das
suas carateristicas e dificuldades. Como refere Baptista (1999) “Desprezadas e
proscritas da escola durante tanto tempo, s6 agora parece desenhar-se um
modelo educativo universalmente reconhecido e a altura de acolher as criancas
portadoras de deficiéncias, com a dignidade devida a qualquer cidaddo: a escola
inclusiva” (Baptista, 1999, p.123).

Nos dias de hoje, a palavra inclusdo tem sido muitas vezes utilizada pelos
professores, mas na maioria das vezes nao vai de encontro do que a legislacéo
refere. No que diz respeito a publicacdo de 14 de outubro de 1986, da Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE), comecasse a constatar algumas mudancas
significativas no que se refere a educacéao integrada. Salienta-se o artigo 2° onde
refere que: “todos os portugueses tém direito a educacao e a cultura, nos termos
da Constituicdo da Republica Portuguesa”. A ideia é reforcada ainda no artigo
7°, onde se refere que um dos objetivos da LBSE € “assegurar as criangas com
necessidades educativas especificas, devidas designadamente a deficiéncias
fisicas e mentais, condicbes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno
aproveitamento das suas capacidades”. Ainda no artigo 17° “visa a recuperagdo
e integragdo socioeducativas dos individuos com necessidades educativas
especificas, devido a deficiéncias fisicas e mentais”. Com o surgimento desta Lei
de Bases, em 1988, sao criadas as chamadas Equipas de Educacéo Especial,

sendo estas, segundo a lei, consideradas “servi¢os de educacgdo especial a nivel
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local, que abrangem todo o sistema de educag¢éo e ensino ndo superior”. Estas
equipas, tinham como funcdes, o despiste, a observacédo e o encaminhamento
de criangas e jovens com NE, provenientes de problemas fisicos ou psiquicos,
devendo providenciar o seu atendimento diretamente e da forma ajustada ao

problema revelado.

No decreto-lei 54/2018 refere-se que as medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo como forma de garantir a todos os alunos a
equidade e igualdade de oportunidades de acesso ao curriculo, de frequéncia e
de progresséo no sistema educativo, independentemente das modalidades e
percursos de educacéo e formagéo. Assim no artigo 5° no ponto 1 refere-se que:

“As escolas devem incluir nos seus documentos orientadores as linhas
de atuacdo para a criagcdo de uma cultura de escola onde todos
encontrem oportunidades para aprender e as condicbes para se
realizarem plenamente, respondendo as necessidades de cada aluno,
valorizando a diversidade e promovendo a equidade e a nao

discriminacdo no acesso ao curriculo e na progressdo ao longo da
escolaridade obrigatéria.”

Assim, quando sdo postas em prética as estratégias inclusivas na sala de
aula, ndo se olha para o aluno de forma isolada, mas o que importa acima de
tudo é apoiar todos os alunos e criar um ambiente agradavel e com emocdes

positivas para que com todo o0 grupo que corra uma aprendizagem.

Com base nos critérios estabelecidos pela “Plataforma Citadina para una
Escola Inclusiva” (2004), podemos afirmar que as boas praticas no que respeita
a estratégias inclusivas, sdo aquelas que: i) Incluem todos os alunos; ii)
Promovem uma cultura de escola inclusiva; iii) Realizam um trabalho
colaborativo eficiente entre o0s agentes educativos; iv) Usam recursos
diversificados e estratégias educacionais diversificadas; v) Tém um modelo
organizacional flexivel; vi) Tém uma programacao sistematica e especifica; vii)
Realizam avaliacdo sistematica do progresso dos alunos em varias areas
(cognitiva, emocional, social, relacional, etc.) e propdem medidas para superar
as dificuldades; viii) Promovem atividades extracurriculares; e valorizam a

colaboracdo com a comunidade.
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Conclui - se assim que a escola inclusiva “envolve processos de melhoria
da participacdo dos alunos; envolve a reestruturacdo das culturas, politicas e
praticas; preocupa-se com a melhoria das Escolas (...) olhando a diversidade
como um recurso enriquecedor, constituindo-se como um suporte a

aprendizagem de todos”. (Booth e Ainscow, 2000)

3.1 Intervencao com alunos com DAE

A nivel da intervencdo com estes alunos simplesmente se remete a
realizar algumas alteracdes na sala de aula e a forma de contactar com este
aluno pois acima de tudo € uma criangca com NE que apresenta algumas
dificuldades, mas ao mesmo tempo também ndo se quer que este aluno seja
tratado de uma forma distinta dos restantes pois esta-se a incluir e ndo a

segregar.

Assim, as principais adaptacdes ao nivel do envolvimento sdo no espaco

fisico da sala de aula e na promocé&o da autoestima do aluno.

Para promover a autoestima tem-se que garantir “um envolvimento sem
risco”, por outras palavras, garantir que o aluno se sinta confortavel para
aprender, praticar, arriscar. Com esta intervencdo consegue-se evitar por
exemplo o receio de ndo ser escolhido por um grupo ou até o medo de ler em
voz alta. Deve-se também ter um maior cuidado na organizacdo dos grupos, nao
s6 pelas carateristicas psicossociais, como pelas experiéncias de aprendizagem.
(Hoover & Patton; 2005; Mastropieri & Scruggs, 2007).

O lugar onde o aluno estd sentado também é importante, pois €
aconselhado colocar o aluno com DAE proximo do professor (para facilitar a
comunicacdo e melhorar a atencédo), bem como senta-lo junto de pares que
possam encorajar relacdes positivas e dar assisténcia no seu trabalho (Hoover
& Patton; 2005).

Outro aspeto relevante e facilmente exequivel é remover focos de
distracdo desnecessarios, como cartazes, exposicdo de trabalhos, quadros,

objetos ou jogos. Podem organizar-se diferentes areas de aprendizagem na sala
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de aula e a organizacao geral deve ser adaptada para fornecer diferentes tipos

de instrucéo (Mastropieri & Scruggs, 2007).

Para além disto, pode-se ainda enfatizar a informacdo mais importante,
suplementar e repetir as principais instrugdes, destacar palavras-chave e
conceitos, utilizar material udio e video (Mastropieri & Scruggs, 2007).

A utilizacdo de novas tecnologias (processador de texto, processador de
reconhecimento de voz, calculadora, verificadores de ortografia, dicionarios
eletrénicos e de bolso, internet) & considerada também altamente eficaz para
estes alunos. A adaptacao da avaliacdo pode fazer-se através da realizacao de
avaliacdes informais frequentes e da avaliacdo dos progressos regularmente.

(Mastropieri & Scruggs, 2007)

Deve-se fazer a monitorizacdo dos progressos e ajustar o ritmo de
apresentacdo dos conteudos adequadamente. As revisfes frequentes de
conteudos adquiridos anteriormente, faciltam a consolidacdo das
aprendizagens. (Mastropieri & Scruggs, 1994, citado por Hoover & Patton, 2005).

Muitos técnicos que trabalham no campo das DAE enfatizam a
investigacdo empirica, referindo que a intervencdo deve basear-se em
estratégias validadas com avaliacdes sisteméticas, e esta informacéo deve ser
disponibilizada para que pais e professores possam escolher as mais benéficas
para os alunos. Muitas das estratégias recomendadas para as DAE tém sido
avaliadas, nomeadamente, através de meta-analises onde foram combinados os
resultados de varios estudos para determinar as estratégias que produzem
efeitos positivos mais substanciais e consistentes e que, por isso mesmo, devem

ser incorporadas na intervencédo com alunos com DAE (Hallahan et al., 1999).

3.2 Estratégias inclusivas na sala de aula

A preparacdo e a capacitacdo dos educadores devera ser através de
acOes de politicas publicas, politicas educacionais, organizacdes de grupos de

pessoas, ser da responsabilidade de cada docente. Assim, é necessario que este
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profissional desenvolva capacidades de pensar criativo, desperte interesse por
pesquisa, que se dedique a entender como este aluno aprende. (Almeida, 2005)

Pensar na incluséo é pensar na conquista e no exercicio da cidadania. A
escola deve ser um dos espacos privilegiados para que o aluno adquira um saber
que lhe permita reconhecer os seus direitos, exigir a sua aplicacdo e
compreender a necessidade de exercé-los. As escolas publicas e particulares
devem desenvolver propostas pedagdégicas condizentes com essas diretrizes.

Segundo a autora Helena Serra (apontamentos de sala de aula,2017),
refere que a pedagogia diferenciada na sala de aula deve ter por base a
monitorizagdo em situagao de teste; a leitura de todos os enunciados escritos e
a verificacdo da sua compreensdo; a organizacdo de diferentes formas de
trabalho (individual, pequeno grupo e em pares); maior frequéncia de interacdes
verbais de forma a perceber se 0 aluno esta a compreender o assunto abordado;
0 esclarecimento de todas as duvidas; o refor¢o positivo que deve ser dado
sempre que possivel.

O que mais interfere na acédo pedagogica do docente é a sensacao de
desamparo/desespero, ndo ter recursos suficientes para acolher o educando
com necessidades educacionais especiais.

Para além destes pontos, o professor deve sempre realizar sinteses dos
conteudos programados. O docente deve ainda explorar o mundo imaginario, ou
seja a criatividade do aluno, visto que esta € uma area também importante no
curriculo de um aluno, quer seja, com NE ou néo.

O docente deve ainda optar por uma abordagem multissensorial,
apresentando assim, uma aula mais dinamica, utilizando material didatico,
muitas cores, pois estas ajudam a explicitarem as ideias que querem ser
transmitidas.

Estes profissionais devem ainda permitir em certas disciplinas que o0s
alunos possam optar pela gravacdo das aulas expositivas que lhes permitem
ouvir multiplas vezes e que o aluno substitua os trabalhos escritos por outras
linguagens, ndo-verbais como por exemplo desenhos, videos, gravuras entre
outras. O autor Booth descreve a participacdo na sala de aula inclusiva da
seguinte forma:

“(...) Implica aprender juntamente com os outros e colaborar com eles
em aulas partilhadas. Envolve um compromisso activo com o que é
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aprendido e ensinado e ter uma palavra a dizer sobre como a educacgéao
€ experienciada. Mas participar também significa ser reconhecido e
aceite por si proprio: eu participo contigo quando me reconheceres como
uma pessoa como tu e me aceitares pelo que eu sou.” (Booth 2003:2)

O professor deve ainda optar por ndo pedir ao aluno que nao leia em voz
alta, a menos que isso seja do seu interesse, e apoia-lo para se sentir preparado
por ter treinado. Este deve ainda optar por uma sala de aula organizada de
“forma colaborativa”, na qual todos colaboram, cooperam e se ajudam, para
alcancar o objetivo comum de progredir na aprendizagem, ou seja numa
“‘dinamica em que cada aluno estabelece o compromisso de atingir 0 maximo
das suas possibilidades.” (Rodrigues, 2011)

De acordo com a Associacdo Portuguesa de Dislexia, as medidas
educativas a aplicar na escola devem recorrer também a antecipacéao e o reforgo
da aprendizagem de conteudos lecionados no seio da turma ou do grupo, e deve-
se ainda optar por aulas de recuperacéo e de apoio no ambito das disciplinas
em que o aluno esta a ter um aproveitamento insuficiente.

Para esta autora Helena Serra (2017), o estimulo e reforco das
competéncias e aptiddes envolvidas na aprendizagem, devem passar por
exercicios de memdria, atividades de leitura fora da aula, controlo e organizacdo
do caderno diario, deve variar nas atividades de escrita e realizar varios
exercicios de concentracéo e de atencéao.

Segundo David Rodrigues (2011), os docentes devem aptar por uma
“organizacao de atividade colaborativa”, onde as criancas estao distribuidas em
pequenas equipas heterogéneas de trabalho, para se ajudarem e se motivarem
mutuamente no momento de realizacdo das tarefas e das atividades de
aprendizagem em geral. Assim, espera-se que cada aluno aprenda, ndo s6 o
que o decente ensina, mas que também contribua para o que aprendem 0s seus
colegas de equipa. Esta estratégia leva os alunos a contarem uns com 0s outros,
a colaborar, a ajudarem-se mutuamente ao longo do desenvolvimento da
atividade, contribuindo assim para uma incluséo.

A abordagem que muitas vezes é apresentada como uma teoria de
aprendizagem por oposicdo a teorias que se baseiam numa abordagem de
‘transmissdo” na qual o professor possui, ou € “detentor”, o conhecimento, e 0

seu papel é transmitir algum deste conhecimento ao aluno. Isto pode ser

49



reforcado por sistemas de recompensas e desincentivos. (Armstrong &
Rodrigues, 2014).

Assim, conclui-se que as estratégias inclusivas que os docentes utilizam
dentro da sala de aula devem ter por base trabalhar incessantemente os varios
pilares de base, a comecar na fluéncia (velocidade de leitura), precisao,
compreensao, na qualidade da expressdo escrita, na atencdo e memodria,
percecgdes, psicomotricidade e motricidade. Estes pilares devem andar sempre
interligados, pois o funcionamento de um destes dominios influencia outros, e
por esse facto sdo areas importantes, a serem trabalhadas num aluno com DAE.
Mais ainda se acrescenta que a psicomotricidade que encorpara as subéareas do
esquema corporal, da lateralidade e da orientacao espaciotemporal, juntamente
com a area da memoria se forem trabalhadas em conjunto, ajudam a que este
tipo de alunos tenham uma melhor precisdo nos seus resultados. E ainda se
acrescenta que um curriculo escolar acessivel proporciona para todos os alunos,
sem excec¢ao, oportunidades para participar totalmente das atividades e para
experienciar o sucesso, sendo um fundamento essencial da inclusdo. O autor
Piter Mittler realca que o curriculo “foi projetado... para ser acessivel a um
namero cada vez maior de alunos” (Mittler, 2003)

A autora Margarida Almeida (2005), refere que a proposta educacional
atual indica que o professor ja ndo é sé mais um “fransmissor do conhecimento”,
mas sim “um construtor”, onde o seu planeamento devera respeitar e adequar a
individualidade dos seus alunos, modificando algumas atividades e estratégias
de ensino. Para isso precisa de apoio, tempo destinado a isto, capacitacao,
desejo de mudanca, acima de tudo dentro de uma dimenséo ética: “olhar o outro
ser humano como fazendo parte da mesma espécie humana, procurando o seu

bem-estar.”
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22 PARTE- ENQUADRAMENTO EMPIRICO
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CAPITULO I- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

1. Objeto e objetivos do estudo

1.1 Problematica e pergunta de partida

A parte de formulacdo do problema € essencial para o processo de
investigacdo. “O primeiro problema que se pbe ao investigador é muito
simplesmente o de saber como comegar o seu trabalho” (Quivy, 2008, p.31). O
mesmo autor salienta ainda que, “a melhor forma de comecar um trabalho de
investigacdo em ciéncias sociais consiste em esforcar-se por enunciar o projeto

sob a forma de uma pergunta de partida” (Quivy, 2008, p.44).

A pergunta de partida revela o que investigador pretende saber, por outras
palavras, qual é o objeto do seu estudo. Esta vai ser o “fio condutor” de toda a
investigacdo, sendo que para ser verdadeiramente Util, deve respeitar
determinados parametros na sua formulacdo, ou seja, ser clara, exequivel e
pertinente. Caso contrario ndo serve o proposito a que se destina. Segundo
Quivy, a clareza da pergunta, prende-se com o facto de esta ser “precisa, concisa
e univoca”, quanto a exequibilidade, a pergunta deve ser “realista” e finalmente
quanto a pertinéncia, a questdo “deve ser uma verdadeira pergunta, (...) e ter

uma intengéo de compreenséo dos fenémenos estudados” (Quivy, 2008, p.44).

Assim, a pergunta de partida escolhida pela discente, que vai “iluminar” o

estudo, sera a seguinte:

Os professores estdo preparados para intervir com alunos do 1° ciclo com DAE?

1.2 Objetivos do estudo

Tendo em conta a problematica apresentada e a pergunta de partida

definida, os objetivos da investigacdo sao os seguintes:
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Objetivo Geral

“Uma vez formulado o problema, trata-se de definir claramente o objetivo
da investigagdo e de determinar o que se propde fazer para realizar o estudo”
(Fortin, 2009). O objetivo geral da investigacdo mostra qual é a orientacao que o
investigador deseja dar ao seu estudo, por outras palavras, o objetivo geral deve
revelar onde o investigador pretende chegar. No objetivo geral, deverdo estar
presentes as variaveis-chave da investigacao e a populacéo que vai ser alvo do
estudo. O objetivo geral do estudo € o seguinte:

Verificar se os professores do 1° ciclo estdo qualificados para referenciar

e intervir com alunos com DAE

Objetivos especificos

Os obijetivos especificos da investigacdo sdo os seguintes:

1. Perceber se os professores do 1° ciclo identificam os alunos com

DAE
2. Perceber se os professores do 1° ciclo realizam a identificacao de

alunos com DAE

3. Perceber se os professores do 1° ciclo conhecem estratégias
inclusivas a utilizar dentro da sala de aula, com os alunos com DAE
4. Perceber quais as estratégias inclusivas utilizadas pelos
professores do 1° ciclo, dentro da sala de aula com alunos com

DAE
Assim, com estes objetivos especificos pretende-se uma melhor resposta e
compreensao a pergunta de partida, uma vez que estes permitem o acesso
gradual e progressivo aos resultados finais. Devem ainda, demonstrar o objetivo
geral, pelo que terdo de se formular em termos operativos, o que deixara avaliar
da sua concretizacdo. Por outro lado, serdo suscetiveis de ser atingidos a curto
prazo e o0 seu enunciado ndo dara lugar a ambiguidades de interpretacéo, sendo,

sempre que possivel, quantificados.
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2. Metodologia de Investigacao

A investigacdo € um processo de aplicagdo de conhecimentos, mas também
€ um processo de planeamento e criatividade que contribui para o

enriquecimento do conhecimento na area em que se realiza a investigacao.

O presente estudo trata-se de uma investigacdo qualitativa por se da
compreensao de uma tematica especifica — a qualificacdo dos professores do 1°
ciclo para referenciar e intervir com alunos com DAE, através da recolha de

dados utilizando a entrevista semi-diretiva.

No entanto, achou-se pertinente a utilizacdo de inquéritos para a realizacao
deste estudo - metodologia quantitativa - com a finalidade de obter uma
diversidade de opinides acerca desta problematica. Craveiro (2007) acrescenta
que “ Embora as duas pespectivas tenham uma natureza diferenciada e
aparentemente incompativeis, ha autores que sugerem a combinac¢do das duas
sempre que seja util e adequado para compreender, explicar ou aprofundar a
realidade em estudo.” (Craveiro, 2007:202)

Yin (2004) realca 0 mesmo ao declarar o interesse em usar simultaneamente,
em alguns estudos, dados qualitativos e quantitativos e demonstra que as

metodologias se poderao complementar, ao invés de se oporem.

Assim, para este estudo optou-se por usar uma metodologia mista que se
refere a “um tipo de desenho de investigagdo no qual as abordagens quantitativa
e gualitativa sdo usadas em relacdo as questdes de investigacao, aos métodos,
a recolha de dados, aos procedimentos de analise e/ou as inferéncias”
(Tashakkori & Teddlie, 2003, p. 711) O mesmo o autor refere ainda que a
investigacdo através de um modelo misto, assume-se que os dois paradigmas
podem estar presentes, embora ndo se confundindo. Neste caso, a recolha e
analise de dados qualitativos e quantitativos pode ser feita em paralelo (desenho
misto simultaneo, no qual os dois tipos de dados sao recolhidos e analisados) ou
em sucessao (desenho misto sequencial, no qual um tipo de dados fornece uma

base para a recolha de outro tipo de dados).
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3. Caraterizagcdo da amostra

Um aspeto fundamental para que se possa levar a cabo qualquer tipo de
estudo, é a definicdo da populacao alvo, ou seja, qual € o grupo de pessoas que
vai ser estudado. Esta populacéo terd necessariamente que possuir entre si um
conjunto de caracteristicas comuns. “A populagdo consiste num conjunto de
individuos ou de objetos que possuem caracteristicas semelhantes, as quais
foram definidas por critérios de inclusdo, tendo em vista um determinado estudo”
(Kerlinger & Lee, 1999).

Com a finalidade de recolher dados e obter resultados nesta investigacao,
foi necessério realizar questionérios a ser dirigidos aos professores do 1° ciclo e
também as entrevistas para que existisse uma melhor compreensdo da
informacdo obtida e umas respostas mais claras e alargadas sobre o que se
pretende estudar. Realizam-se estes métodos a professores do 1° ciclo em 5
escolas situadas no distrito do Porto.

4. Procedimentos metodolégicos

Independentemente da metodologia escolhida para uma investigacéo,
esta terd sempre caracteristicas tedrico-empiricas. A concretizacdo da
investigacdo da-se na fase empirica. Nesta fase, “o investigador p6e em prética
o plano elaborado na fase precedente” (Fortin, 2009). A fase empirica tem dois

momentos: a recolha de dados e o seu tratamento e andalise.

Segundo Fortin (2009), os principais métodos de recolha de dados séo as
medidas fisiol6gicas, as observacdes, as entrevistas, 0s questionarios e as
escalas. Cada um destes métodos tem uma fungdo, bem como vantagens e

desvantagens.

Relativamente aos questionarios, estes séo Uteis sobretudo para recolher
informacao sobre atitudes, opinides e tragos psicoldgicos. Os questionarios sdo
pouco dispendiosos e permitem recolher informacdo de uma forma rapida,

dando-nos a possibilidade de fazer comparacdes entre as respostas dos
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diferentes participantes. Além disso, o facto de serem andnimos leva a que as
respostas sejam dadas com maior sinceridade. Porém este instrumento
apresenta também as suas fragilidades: a taxa de respostas pode ser baixa e
pode também acontecer que existam dados em falta, pois durante a resposta ao

guestionario ndo ha ninguém para esclarecer as duvidas dos respondentes.

As entrevistas sdo o instrumento de recolha de dados mais utilizado nas
investigacdes qualitativas. A entrevista pode ser ndo dirigida, dirigida e semi-
dirigida. A entrevista permite-nos estabelecer ligacdo pessoal com o
entrevistado, bem como tomar contacto com a sua vivéncia pessoal. Além disso
a taxa de respostas € grande, sendo estas pormenorizadas. Quanto as
desvantagens da entrevista, as principais sdo a necessidade de despender um
tempo consideravel para a sua realizacdo e para a analise dos dados obtidos,

pois estes poderédo revelar-se dificeis de codificar e de analisar.

ApoOs o estudo dos varios tipos de instrumentos, achasse pertinente para
a realizacdo deste estudo, os inquéritos por questiondrio, realizados aos
professores do 1° ciclo das 5 escolas, num total de 30 inquéritos. No que diz
respeito as entrevistas estas serdo realizadas a um professor de cada escola,

sendo no total 5 entrevistas.
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Capitulo II- Apresentacéo e tratamento de dados

Neste capitulo apresentam-se os dados recolhidos nas entrevistas aos
docentes, como forma de um conhecimento geral acerca de alguns dos

profissionais que lecionam o 1° ciclo.

1. Definicdo de categorias analiticas das entrevistas

De acordo com o que se explicita anteriormente a partir da transcricdo das
entrevistas realizou-se grelhas com categorias de analise. Estas permitiram uma
melhor compreensdo das diversas respostas dos entrevistados. Assim

apresenta-se de seguida as diferentes categorias e subcategorias.

Categorias Sub-categorias

Dados sobre o professor Idade;
Tempo de servico;
Habilitac&o profissional,

Tempo de servico com alunos com NE.

Formacéao Sobre | Formacéo sobre NE,
Necessidades especiais De que tipo;

Importancia desta formacao;

Contacto com alunos com | Contacto com aluno com DAE;
DAE

Referenciagaol/identificacdo | Realizacdo da referenciacaol/identificacdo do aluno com DAE,
Ajudas na referenciacdo/identificacdo por parte dos diversos

profissionais educativos ou outros.

Estratégias dos docentes Adaptacdes do ensino pelo docente

Praticas da  educacado | Beneficio do aluno com DAE na turma regular,
inclusiva Importancia do trabalho em equipa com docentes de EE;
Vantagens da interac¢do aluno DEA-professor-alunos regulares,

Existéncia de um envolvimento nas escolas.

Tabela 2-Categorias e sub-categorias da entrevista
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2. Informacdes dos dados recolhidos nas entrevistas

2.1Dados sobre formacao sobre as Necessidades Especiais

A pergunta durante o seu percurso profissional recebeu formac&o sobre
Necessidades Educativas Especiais? Um docente da escola C respondeu que
“Sim, tirei o curso de Educacao Especial.” O docente da escola B respondeu
“Sim acdes de sensibilizacdo”. O docente da escola A respondeu que “Sim,
realizei agcdes de formacgdes a nivel das necessidades educativas especiais.” O
docente da escola D respondeu que “N&o, nem nenhuma agéo formacgao, s6 o
gue estes anos me ensinaram na pratica, teoria ndo a tenho.” O docente da

escola E respondeu que “Nao, nem nenhuma agéo formagéo.”

A pergunta Acha importante este tipo de formac&o? o docente da escola
C respondeu que “Sim, é fundamental para se conseguir realizar um bom
trabalho e perceber melhor estes alunos”. O docente da escola B respondeu que
era “bastante importante para realizarmos o nosso trabalho.” O docente da
escola A respondeu que “Sim, para se conseguir realizar um bom trabalho e
perceber melhor estes alunos.” O docente da escola D respondeu que “Sim,
porque por vezes sinto dificuldades em entender certos alunos... mas também
ndo me vejo a ser s6 professora de ensino Especial porque sei que nao tinha
perfil. Um ano tive um aluno com Necessidades Especiais e ndo consegui
realizar o meu trabalho foi mesmo traumatizante.” O docente da escola E

respondeu que “Sim, porque a formacado base é muito superficial.”

2.2 Dados sobre o contacto com alunos com DAE

A pergunta Durante o seu percurso profissional alguma vez contactou com
um aluno com DAE? o docente da escola C respondeu que “Sim, acompanhei
varios alunos ao longo dos anos.” O docente da escola B respondeu que “Sim”
o docente da escola A respondeu que “Sim, acompanhei um aluno com dislexia
durante quatro anos, foi muito dificil trabalhar com este aluno e obter resultados
positivos ainda pior.” O docente da escola D respondeu que “Sim, um aluno com
Dislexia.” O docente da escola E respondeu que “Sim, um aluno com

Descalculia.”
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2.3 Dados sobre a Referenciacéao/ldentificacao

As perguntas Conseguiu identificar/referenciar esse aluno? Se sim como?
Que ajudas precisou? o docente da escola C respondeu “Sim, segue-se 0
percurso, 0 contexto, relatérios, producdes, participacao, registos observaveis,
avaliacao formativa, ou seja, avalia-se 0 aluno no seu dia-a-dia. Para além disso,
pede-se aos parceiros da escola os “guides de observacdo de competéncias”,
conta-se com a ajuda da psicologa, pois ndo aprendemos sozinhos.” O docente
da escola B respondeu que “Sim, apds reunido apos reunidao com o Encarregado
de Educacéo, contei com a ajuda da professora de Educacédo Especial e com a
psicologa. Contei ainda com apoio fora da escola das terapeutas.” O docente da
escola A respondeu que “Sim, contei com a ajuda dos pais e do profissional de
Educacao especial. Foi dificil perceber eu sozinha que o aluno em questéo teve,
mas os pais eram conhecedores desta patologia e foram eles que me alertaram.”
O docente da escola D respondeu que “O aluno esteve comigo os 4 anos, apesar
da minha referenciacéo e da professora de Educagéo especial, o encarregado
de educacao nao o achava, por isso s6 o podemos referenciar nos ultimos anos.
Contei unicamente com a minha ajuda e no ultimo ano, porgue insisti com a ajuda
da professora de educacao especial e com o encarregado de educagdo.” O
docente da escola E respondeu que “Sim, tive contacto com o aluno durante 4
anos. Foi dificil no inicio, pois ndo sabia que ajudadas podia prestar ao aluno.
Para a referenciacdo contei com a ajuda dos pais, professor de Educacédo
Especial e com o psicélogo. A ajuda mais preciosa foi a dos pais, pois eram 0s

que mais contactaram com o aluno e sabiam como ele reagia.”

2.4 Dados sobre as Estratégias dos docentes

A pergunta Como adaptou o ensino a esse aluno? o docente da escola C
respondeu “Utiliza-se medidas remediativas, apoio especializado nas areas que
o aluno tem maior dificuldade. O trabalho em equipa € fundamental para se saber
como o aluno evolui. E importante frisar que a avaliagdo por si s6 nio é
importante, também tem que se avaliar tudo o que esta a sua volta.” O docente
da escola B respondeu que “Utilizei estratégias diferenciadas, apoio
individualizado, material concreto e tabelas de reforco”. O docente da escola A
respondeu que “ Comecei por gravar as aulas, com o objetivo de depois perceber

certos comportamentos do aluno, optei pela exploracdo do mundo imaginéario do
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aluno, comecando pela imagem das letras e usava gravuras que associasse ao
gue eu pretendia e comecei a interagir mais com o aluno para perceber se o
aluno em questdo entendia o que era pretendido.” O docente da escola D
respondeu que “Com esse aluno, a nivel de comportamento era terrivel sujava-
se muito e estava constantemente a pedir para ir a casa de banho. Entéo tive
gue contar com a ajuda da professora de ensino especial que acalmava o aluno
na sala de aula, com os pais para melhorar o comportamento a nivel das saidas
da sala de aula. O meu papel era adequar o discurso e 0 ensino, usava um
reforco positivo constante, um material mais didatico e adequado para este
aluno. Planificava tudo antes da aula e optei por integrar o0 aluno num grupo mais
pequeno e depois tinha o grande grupo.” O docente da escola E respondeu que
“Com esse aluno, o que mais realizei foi a ajuda personalizada e apoio individual.
Este aluno precisava de atencao a nivel emocional, por isso contei com a ajuda
do psicélogo da escola. Realizei pequenos grupos para a realizacéo de trabalhos

escolar.”

2.5 Dados sobre préticas da educacéo inclusiva

A pergunta Acha importante o trabalho em parceria com a Educac&o
Especial? o docente da escola C respondeu “Claro que sim, uma escola inclusiva
tem que trabalhar com todos, quer seja os alunos e as equipas multidisciplinar.”
O docente da escola B respondeu que “Sim, ndo é possivel trabalhar sem
articulacdo.” O docente da escola A respondeu “Claro que sim, porque sao estes
profissionais que nos ajudam quando ndés ndo sabemos como lidar com os
alunos.” O Docente da escola D respondeu que “Sim, mas na minha opinidao os
professores de educacdo especial cada vez mais estdo centrados no seu
trabalho, no seu nucleo e nas poucas horas que passam com os alunos fora da
sala de aula. Com a nova legislacéo este tipo de professores vao diminuir o seu
tempo com os alunos e o professor de ensino regular vai debater-se com mais
trabalho e menos tempo para os alunos.” O docente da escola E respondeu que
“Sim, porque mais uma vez a nivel de educacao especial ndo temos nenhuma
formacao, por isso este trabalho em parceria € muito essencial pois ajuda-nos.”

A pergunta Considera benéfico ter um aluno com DAE nas turmas

regulares? o docente da escola c respondeu “Nos dias em que estamos hoje,
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essa pergunta ndo faz sentido, pois a nova lei obriga a que isso aconteca. Mas
na minha opinido pessoal é sempre importante ter qualquer aluno dentro de uma
turma.” O docente da escola B respondeu que “Sim tanto para ele como para os
restantes alunos devido a inclusdo.” O docente da escola A respondeu que “Sim,
na minha opinido acho que sim desde que seja benéfico para o aluno.” O docente
da escola D respondeu “Depende do aluno, se se conseguir dar aquilo que o
aluno precisa sim, sen&o s6 estamos a prejudicar o aluno.” O docente da escola
E respondeu que “Na minha opinido, € sempre benéfico ter a maior diversidade
de alunos numa turma, pois é benéfico para todos.”

A pergunta Na sua opini&o que vantagens traz a integracéo de um aluno
com DAE para os restantes alunos e professores? o docente da escola C
respondeu “Na minha opinidao, todos os alunos tém direito, independentemente
da opinido dos outros. Temos que proporcionar aos alunos com dificuldades um
bom ambiente na sala de aula e uma interajuda, ndo fecha-los numa sala. A
escola é para todos com todos la dentro. Os profissionais é que se tém que
organizar e arranjar estratégias para que isto aconteca. Para além disso, existe
um principio de equidade, onde todos cooperam com a diversidade ficando todos
mais ricos.” O docente da escola B respondeu que “Tras vantagens desde que
a escola as possa dar, nomeadamente apoios, integracéo e inclusdo.” O docente
da escola A respondeu “Na minha opinido, traz uma maior diversidade,
compreensao e aceitagdo por parte dos alunos. Para os professores traz um
alargamento das suas capacidades e um grande desafio.” O docente da escola
D respondeu que “Sinceramente, mais uma vez depende do aluno, nao
queremos que este aluno se sinta diferente dos restantes...para os alunos
podem ver que existe pessoas diferentes delas e existir uma entre ajuda...nos
professores, na minha opinido sera o verdadeiro desafio tanto perante o método
de ensino como a nivel pessoal.” O docente da escola E respondeu que “Na
minha opinido, trds sempre vantagem para os alunos e professores. Para 0s
alunos, estes aprendem na mesma com ou sem alunos diferentes, mas
aprendem a nivel emocional as diferencas que existem entre uns e outros, que
basicamente somos todos diferentes. Para os professores € sempre um desafio

a nivel profissional, pois requer um planeamento diario.”
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E a pergunta Acha que existe um envolvimento destes alunos nas
escolas? o docente da escola C respondeu “Sim, nesta escola sim. Temos uma
equipa multidisciplinar, onde nos apoiamos mutuamente para que a incluséo
aconteca. Para além disso, estar incluido depende do menino, da turma, da
escola, da dinamica entre professor-aluno. Todos os individuos em algum
momento da sua vida sentem-se excluidos por isso é normal isto acontecer com
estes alunos.” O docente da escola B respondeu que “Pela experiéncia que tenho
sim pois os professores tém essa preocupacdo cada vez mais.” O docente da
escola A respondeu que “Sim, na minha opinido no tempo em que estamos ja
existe realmente inclusdo nas escolas. O docente da escola D respondeu que
“Néo, ainda estamos muito longe disso acontecer. E com a nova legislacéo, na
minha opinido ainda vai piorar tudo, pois 0 que se propdem a fazer, ndo vai
acontecer, ou vai fazer com que esta dita inclusdo ande para trds. Pois o
professor ndo é imenso e necessitamos de um docente de Educacgéo Especial a
tempo inteiro na sala de aula, precisamos que este nao se coloque a parte e que
s6 dé estratégias em vez de estar na sala de aula. Com estes profissionais nao
existe inclusédo, pois ainda estamos na fase do ensino indireto.” O docente da
escola E respondeu que “Néao, uma verdadeira inclusdo nunca acontecera devido
ao facto de a mentalidade da sociedade estar ainda a mudar aos poucos. A nivel
das escolas, mesmo com esta nova lei, vai ser um pouco dificil esta mudanca
acontecer por completo. Mas acredito que com o passar dos anos, uma

verdadeira inclusdo acontega.”

3. Tratamento dos dados dos inquéritos

3.1 Informacdes sobre os docentes inquiridos

Sexo dos Professores do 12 ciclo

Masculino
17%

Feminino
83%
Feminino Masculino

Gréafico 1-Sexo dos docentes

62



A idade dos docentes inquiridos varia entre os 32 e 0s 60 anos.

A maioria dos entrevistados era do sexo feminino (83%), embora exista

uma baixa percentagem de docentes do sexo masculino (17%).

Anos que o professor do 12 ciclo leciona

34
33
31
28
26
22
21
20
19
18
10
7
5
M Anos que leciona
0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5
Grafico 2-Anos que o professor do 1° ciclo leciona
O tempo de servigo varia muito. Sendo que o tempo maior € de 7 e 19
anos.
Formacao académica dos docentes
18
16
16
14
12
10
10
8
6
a4
4
2
0 I 0
0
Barchalato Licenciatura Pos- Licenciatura Pré- Mestrado Douturamento
Bolonha Bolonha

B Professores do 12 ciclo

Gréfico 3-Formacédo académica dos docentes

63



A formacdo dos docentes (grafico 3) nota-se que a maioria possui a
Licenciatura P6s-Bolonha (16 inquiridos) e a licenciatura Pré Bolonha (10
inquiridos). Apresentam uma percentagem mais reduzida os docentes que

possuem o doutoramento.

Ano de formacao dos professores do 12 ciclo

14

12
10

8

6

0 I I

2 anos ou menos 3a7anos 8 a 14 anos 15a 20 anos Ha mais de 20 anos

S

N

M professores

Grafico 4-Anos que o docente leciona

A maioria dos docentes respondeu que equivaliam entre 15 a 20 anos, 0

gue vai ao encontro ao grafico anterior

3.2Informacdo dos inquéritos sobre a formacao sobre Necessidades

Educativas

Realizagdao de formagao continua

Nao
33%

Sim
67%

= Sim = Ndo

Gréfico 5-Formacéo continua
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67% dos inquiridos referem que é muito importante e que ja realizaram
formacdes de sensibilizagdo. Os docentes que responderam que néo realizaram
nenhuma formacéo, 33%, refere que acha importante mas que nao teve
oportunidade de realizar as formacoes.

Formacdo base suficiente

Sem opinido
13%

Nao
20%

Sim
67%

= Sim = Ndo Sem opinido

Grafico 6-Formacao base suficiente

A formacéo base para 67%dos inquiridos ndo é suficiente. A resposta foi
positiva para 20% dos inquiridos. Ainda assim, 13% dos inquiridos responderam

gue ndo tém opinido sobre o referente assunto.

Relativamente a pergunta de porqué a formacdo base nao é suficiente
para a interagdo com estes alunos os inquiridos da escola A referiram que “é
dificil compreender e trabalha com estes alunos, s6 com o conhecimento da
formacéo base” e um outro docente desta escola refere que a formacao base é
suficiente e justifica que € “porque com os anos de pratica consegui trabalhar
com estes alunos”. Os inquiridos da escola B referem que “depende da
instituicdo onde a formacao base ocorreu” e um outro diz que “é insuficiente e
nao é pratica”. Os inquiridos da escola C acrescentam que “muitos dos casos
que nos passam pelas maos sao muitos especificos e os professores com a
formacao inicial nao tém bases para detetar ou especificar os casos”, um outro
docente refere que “uma equipa multidisciplinar € mais eficaz”, por ultimo refere
que “é sempre necessario aprimorar o adequar de estratégias a pessoa do aluno
e ao seu perfil”. Os inquiridos da escola D referem que é “muito superficial’, e
acrescenta que “a minha formacao base, ndo complementa o conhecimento a

nivel das DAE”. Um outro profissional refere que na sua formacdo base teve
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“poucas cadeiras sobre educacgao especial e inclusiva”. Por ultimo os inquiridos
da escola E referem que “a formacao base ¢€ insuficiente para atuar nesta area”
€ que “seria necessario que a formagao base abordasse temas da educacao

especial, nomeadamente estratégias para depois existir o trabalho em equipa”.

3.3Informacdo dos inquéritos sobre o contacto com alunos com DAE

No que se refere as DAE pretende-se saber se os professores conhecem
e de seguida encontram nas suas turmas alunos com esta dificuldade.

Conhecimento das DAE
N3o
7%

Sim
93%
= Sim = Ndo

Grafico 7 Conhecimento das DAE

No grafico abaixo s6 7% dos inquiridos ndo tém conhecimento sobre as

DAE e 93% tém conhecimento sobre esta patologia.

Contacto com um aluno com DAE

Nao

Sim
87%

= Sim = Nao

Grafico 8-Contacto com um aluno com DAE
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Os docentes inquiridos responderam positivamamente ao contacto de um

aluno com DAE na sala de aula foram 87% e negativamente a 13%.

3.4 Informacdo dos inqguéritos sobre a referenciacao/identificacédo

|dentificacdo/Referenciacdo do aluno com DAE

Nao

11%

Sim
89%
= Sim Nao

Grafico 9-ldentificacao/referenciacdo do aluno com DAE

Os professores do 1° ciclo responderam afirmativamente a esta questao

corresponde a 89% e negativa a 11%.

Relativamente a pergunta como realizou essa referenciacdo, 0s
inquiridos da escola A responderam que um aluno “ja vinha referenciado de uma
outra escola”. Outra resposta foi “através da avaliacdo ao aluno em questao,
tanto a nivel escolar como a nivel pessoal”, por ultimo um professor refere que
foi “em conjunto com a equipa multidisciplinar”. Os inquiridos da escola B referem
que “apoés detetar alguma problematica, reuno com o Encarregado de Educacéo,
solicito eventualmente o parecer médico que acompanha a crianca e num
primeiro momento solicito a ajuda do psicélogo do agrupamento”, refere um outro
docente que realiza “pesquisa e observagao” e outros dois profissionais
acrescentam que “elaborei o protocolo de elegibilidade”. Os inquiridos da escola
C referem que foi através da “avaliacdo técnico pedagogica, diagnose dos
professores, aplicacdo de testes padronizados de despiste e observacao direta
do aluno”, um outro docente acrescenta que foi “através da observacido e do
trabalho desenvolvido com os alunos e ainda da aplicacéao de testes de despiste”.
Um outro professor acrescenta que foi através da observacdo direta em

diferentes contextos, producdes do aluno, aplicagdo de grelhas especificas”.
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Acrescenta-se ainda que foi “através de atividades demonstradas pelo aluno” e
por ultimo foi “através da avaliagcéo formativa e trimestral, avaliacdo dos servigos
de psicologia, relatérios meédicos solicitados...”A escola D refere que “os alunos
ja estavam identificados e referenciados anteriormente. Estavam no seu
processo individual relatérios médicos desses alunos”, um outro profissional
acrescenta que foi através de “comportamentos, posturas dos alunos. Varias
leituras académicas/cientificas sobre o tema e a minha prépria experiéncia
profissional”. Um professor refere que foi “s6 com a ajuda do professor de
Educacdo Especial, psicélogo ou professora que ja tinha contactado com o
aluno”. Por ultimo a escola E refere que foi “através de relatérios médicos e da
ajuda do docente de Educacdo especial’, um outro refere que “ja vinha
referenciado de uma outra escola”. Um outro docente refere que foi “através do
professor de educagao especial”’, um outro profissional refere que foi “através da
equipa multidisciplinar”. Por fim, dois outros professores de 1°ciclo referem que

foi “com a ajuda dos pais” e “em conjunto com os pais e professor de educacgao

especial”
Ajudas dos profissionais na
referenciacdo/identificacdo
25
20 20
20
15 11
10
3
> 1
0
Nenhuma Professor de Psicélogos Outro professores Outros
Educagdo Especial que contactaram

com o aluno

Grafico 10-Ajudas dos profissionais na referenciagao/identificacéo

As ajudas que os professores mais contaram foram o professor de
Educacdo Especial (20), os psicélogos (20) e outros professores que
contactaram com o aluno (11). Contaram ainda com outros profissionais (3) e

existiu um inquirido que referiu que ndo necessitou de nenhuma ajuda (1).
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3.5Informacao dos inquéritos sobre as estratégias dos docentes

Utilizacao de estratégias Inclusivas
Nao
0%

Sim
100%
= Sim = N3do

Grafico 11-Utilizacao de estratégias inclusivas

Todos os inquiridos responderam afirmativamente a questéo da utilizacao
de estratégias inclusivas na sala de aula, correspondendo entdo a 100%.

Estratégias inclusivas utilizadas
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Gréfico 12-Estratégias inclusivas

Os docentes responderam que as estratégias mais utilizadas foram: (27)
a realizacdo do reforco positivo e a (26) realizacdo a leitura de todos os

enunciados escritos e a verificagdo da sua compreensao, a (22) interagdo com
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o aluno de modo a perceber se 0 aluno esta a compreender o assunto abordado.
Seguindo-se da (21) organizag&o dos alunos da sala em grupos/pares, (21) do
esclarecimento de todas as duvidas; da (19) realizacdo de sinteses dos
conteudos programados, e da (19) exploracdo do mundo imaginario

Sendo que as menos utilizadas foram: a (16) realizacdo de uma abordagem
multissensorial, o (16) apoio no &mbito das disciplinas em que o aluno esta a ter
um aproveitamento insuficiente e por fim a (6) gravacéo das aulas.

3.6Informacdo dos inquéritos sobre as praticas da educacdo

inclusiva

Envolvimento

Sem Opinidao
17%

Sim
50%

Nao

33%

= Sim = N3o = Sem Opinido

Gréafico 13-Envolvimento

Os docentes responderam que nao existe envolvimento nas escolas
foram 33%, outros 17% mostraram-se sem opinido e metade da amostra

respondeu afirmativamente 50%.
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Considerag0es finais

Esta investigagdo partiu da seguinte pergunta “Os professores estédo
preparados para intervir com alunos do 1° ciclo com DAE?” pretendeu-se assim,
ter como objetivo verificar se os professores do 1° ciclo estdo qualificados para
referenciar e intervir com alunos com DAE. Para uma melhor orientacdo foram
definidos varios objetivos especificos no intuito de perceber se os professores
do 1° ciclo identificam os alunos com DAE, se realizam a referenciacao de alunos
com DAE, se conhecem estratégias inclusivas a utilizar dentro da sala de aula,
com os alunos com DAE e quais as estratégias inclusivas utilizadas por eles

dentro da sala de aula.

Estes dados sdo primordiais numa investigacdo pois, segundo Molto
(2002) é desejavel que a definicdo do problema seja o mais especifica possivel
contendo os aspetos essenciais do estudo, por outras palavras, deve-se “fazer
referéncia ao que se estuda (objeto de investigacéo), com quem se vai levar a

cabo a investigacao (sujeitos) ...”

Fez-se a revisdo da literatura para conhecer o “estado da arte” neste
campo nomeadamente na area das Dificuldades de Aprendizagem Especificas,
e constatou-se que Correia (2005) define esta patologia “...a forma como um
individuo processa a informacdao, a recebe, a integra, a retém e a exprime-, tendo
em conta as suas capacidades e o conjunto das suas realizagées...que esta se
pode manifestar nas “...areas da fala, da leitura, da escrita, da matematica e/ou
da resolucédo de problemas, envolvendo défices que implicam problemas de
memoria, perceptivos, motores, de linguagem, de pensamento e/ou
metacognitivos.” Salienta ainda que estas dificuldades néo resultam de “...de
privacdes sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, défice de atencéao,
perturbacdes emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de estes
ocorrerem em concomitancia com elas, ainda, alternar o modo como o individuo

interage com o meio envolvente”

Definiu-se que a metodologia a ser utilizada seria a mista, uma vez que
se optou tanto pela metodologia qualitativa como quantitativa. Na metodologia

quantitativa realizou-se 30 inquéritos aos professores do 1° ciclo em cinco
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escolas do norte de Portugal. Ja na metodologia qualitativa realizou-se cinco

entrevistas nos mesmos estabelecimentos escolares.

Como foi ja referido o estudo dirigiu-se aos professores do 1° ciclo com o
objetivo de perceber se estes “identificam e referenciam os alunos com DAE” e,
face aos dados obtidos, 89% dos inquiridos conseguiram realizar esta
identificacdo/referenciacdo tendo apenas 11% dado resposta negativa. Esta
percentagem deve-se ao facto de estes profissionais ndo terem conhecimentos
basicos sobre esta problemética. Efetivamente, segundo Morgado (2003) a falta
de formacao especializada por parte de muitos professores de apoio educativo
“coloca obstaculos a eficaz colaboragdo com os seus colegas de ensino regular,
pois a fragilidade das suas competéncias profissionais provocara inseguranca e,
simultaneamente, desenvolvera nos professores de ensino regular uma atitude

de reserva e de baixa expectativa” (p.82, 83).

Por outro lado, obtivemos dados que nos permitem concluir gue 100% da
amostra “conhece as DAE” e que apenas 3 casos, em especifico, ja contactaram
com 3 alunos (2 com dislexia e 1 com discalculia), o que nos permite perceber
mais uma vez que esta percecao € realizada através das formacoes especificas

na area e nao através da formacéo de base.

Com o evoluir dos tempos, cada vez se ouve falar mais de inclusao, de
estratégias inclusivas, mas o que se quer realmente nos estabelecimentos
escolares, o que se pretende mesmo com o novo Decreto-lei, é que haja um
ensino baseado na pratica de estratégias que respeitem a diferenca e que
contribuam para o sucesso escolar de todos os alunos. Assim, no que toca ao
objetivo especifico “ Perceber se os professores conhecem estratégias inclusivas
dentro da sala de aula com alunos com DAE”, nota-se que a resposta dos
inquiridos foi 100% afirmativa; este facto em nosso entender deve-se a ter de
existir uma “parceria” entre professor regular e professor de Educagéo Especial.
Através das pequenas ac¢les de formacgdo que estes docentes vao realizando
nas escolas, os docentes do regular, durante anos de experiéncia, vao
naturalmente somando conhecimentos nesta area. Quando sdo postas em

pratica as estratégias inclusivas na sala de aula, ndo se olha para o aluno de
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forma isolada, mas, importa acima de tudo criar um ambiente agradavel e com

emocodes positivas, de forma que todo o grupo efetue aprendizagens.

Pretendeu-se ainda verificar “quais as estratégias inclusivas” utilizadas
por estes profissionais, no qual se concluiu que se utiliza a realizagéo do reforgo
positivo, a realizagao a leitura de todos os enunciados escritos e a verificacdo da
sua compreensao, a interagdo com o aluno de modo a perceber se o aluno esta
a compreender o assunto abordado, seguindo-se a organiza¢ao dos alunos da
sala em grupos/pares e 0 esclarecimento de todas as duvidas. Estas estratégias
foram as mais votadas por serem as mais conhecidas e por serem as que um
profissional na area de Educacdo Especial mais realca, por surgirem efeitos
positivos mais rapidos.

Assim, constata-se 0 que, segundo a autora Margarida Almeida (2005)
refere, que a proposta educacional atual indica que o professor ja ndao é s6 mais
um ‘“fransmissor do conhecimento”, mas sim ‘um construtor”, onde o seu
planeamento devera respeitar e adequar a individualidade dos seus alunos,
modificando algumas atividades e estratégias de ensino. Para isso precisa de
apoio, tempo destinado a isto, capacitacéo, desejo de mudanca, acima de tudo
dentro de uma dimenséao ética: “olhar o outro ser humano como fazendo parte
da mesma espécie humana, procurando o seu bem-estar.”

Quanto ao objetivo geral “Verificar se os professores do 1° ciclo estao
qualificados para referenciar e intervir com alunos com DAE”, foi real¢gado pelos
proprios professores inquiridos que ndo tém bases para atuar com este tipo de
problematica, tendo a maioria dos docentes referido “a minha formacgao de base
nao €& suficiente para intervir com estes alunos”. Realga-se ainda que, para
colmatar este problema, a maioria realizou pequenas a¢des de formacdo ou
trabalham em parceria e pedem ajuda a professores de educacao Especial.

Assim, conclui-se que os professores do 1° ciclo sentem que ndo estao
preparados para intervir com alunos com DAE porque consideram que a
formacao base néo é suficiente.

Razdo de wvulto para que se comece a reformular os conteudos
programéticos das formacgdes de base destes profissionais.

Termina-se acrescentando:
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“ O que aconteceu no passado influencia o que estamos a fazer na atualidade, e que

ambas estas realidades influenciam o que se fara no futuro”. Vallés, (2014:153)
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