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Resumo

A leitura é um processo complexo, que implica descodificar e interpretar,
significativamente, o codigo escrito. Este processo ocorre, na maioria das
criangas, de um modo agradavel e sem esforco. No entanto, para as que
apresentam dificuldades de aprendizagem especificas, o acto de ler

transforma-se num problema, que é determinante no seu sucesso académico.

O presente trabalho centra-se na importancia da aquisicdo de conhecimentos,
por parte dos professores, no que se refere ao processamento da leitura a nivel
cerebral, num normo-leitor; e aos disturbios manifestados nesse campo pelas
criangas com dificuldades de aprendizagem especificas, dando destaque as
estratégias que lhe permitam intervir junto destas criangas, com o objectivo de
as conduzir ao sucesso. No presente trabalho fazemos também o

enquadramento legal das actuacoes.

Tendo os professores adquirido estes conhecimentos, numa accdo de
formacao, a sua atitude no processo ensino-aprendizagem, face aos seus
alunos disléxicos alterou-se, na medida em que ao longo do ano lectivo
2008/09, desenvolveram actividades para uma intervengao diferenciada, que
permitiram um desenvolvimento e aperfeicoamento da respectiva leitura oral e

silenciosa, minorando as dificuldades especificas.



Abstract

Reading is a complex process that includes decoding and interpreting,
significantly, the written code. This process occurs in most children in a
pleasant and effortless way. On the other hand, for those with specific learning
disabilities, the act of reading becomes a problem, which is critical in their

academic success.

This paper centers in the importance of teacher's awareness regarding the
reading cerebral process in a normal-reader, and the disturbances manifested
in that field by children with specific learning disabilities, giving emphasis on
strategies that enable them to get involved with these children in order to lead
them to success. In this paper we also discuss the legal framework of these
actions.

Teachers having acquired this knowledge, in a training program, their attitude in
the teaching-learning process, in relation to their dyslexic students has
changed, in that during the academic year 2008/09, carried out activities to a
differential intervention, allowing a development and improvement of their oral

reading and silent, reducing the specific difficulties.



Résumé

La lecture est un processus complexe qui comprend le décodage et
l'interprétation du code écrit. Dans la majorité des enfants, ce processus se
produit sans effort. A linverse, ceux qui présentent des troubles de lecture,
I'acte de lecture devient un moment pénible, ce qui est un probleme pour

atteindre le succes scolaire.

Le présent travail trait de I'importance de la sensibilisation des enseignants au
sujet: du processus cérébral de la lecture pour un lecteur normal; des troubles
de lecture manifestés par les enfants avec des troubles d'apprentissage
spécifiques; du cadre juridique existant; ainsi que de I'avantage de connaitre les
stratégies qui permettront a I'enseignant s'impliquer auprés de ces enfants afin

de les mener au succes.

Avec cette connaissance, acquise au cours des programmes de formation,
I"attitude des professeurs dans le processus enseignement/apprentissage, avec
leurs éléves dyslexiques, a évolué au cours de l'année scolaire. Les activités
d'intervention ont été appliquées, ce qui a permis un développement et une
amélioration de la lecture a voix haute et silencieuse, ce qui diminue les

troubles d'apprentissage spécifiques.
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Introducao

Qualquer crianca pode e deve tornar-se num leitor de sucesso, se 0 sistema
educativo assumir como inaliendvel a missdo de ensinar a ler, pelo que o
ensinar e aprender a ler deveriam tornar-se uma preocupacao educativa, tanto
das escolas, e dos professores, como a um nivel mais geral, das politicas
educativas emanadas do Ministério de Educagéo.

A leitura é um processo complexo, na medida em que implica descodificar e
interpretar, significativamente, simbolos verbais impressos. Para a maioria das
criancas este processo acontece rapidamente, de um modo suave e sem
esforgo, para outras, as criangas disléxicas, especificamente, as dificuldades
que manifestam em transformar o codigo escrito num codigo linguistico, sao
inomeras, causando-lhes sofrimento, a si a as suas familias, sendo

determinantes no seu sucesso académico.

Neste sentido, cabe ao professor estar atento, ter conhecimento para saber
como actuar face as dificuldades apresentadas pela crianga, no que diz

respeito a leitura.

Existindo cada vez mais alunos com Dificuldades de Aprendizagem Especificas
/Dislexia, nas escolas, implica, por parte dos professores, a necessidade de
actualizacao, de reflexao e de aprofundamento dos conhecimentos nesta area.

A abordagem destes novos conteudos implicara um esfor¢co no sentido de uma
adequacdo didactico-pedagogica, tanto na abordagem aos conteudos
programaticos, como na mudanca de atitudes por parte do professor face ao
aluno com DAE. Estardo os professores disponiveis e interessados em

operacionalizar essas mudangas?

Na primeira parte deste trabalho, e num primeiro capitulo, é abordada a

tematica da aprendizagem da leitura, iniciando-se a reflexdo com os processos

cognitivos implicados na mesma, seguindo-se 0s aspectos relativos ao
1



processamento da leitura a nivel cerebral. No segundo capitulo, sao
apresentados alguns disturbios que podem ocorrer a nivel da leitura e ainda os
pré-requisitos essenciais a aprendizagem da leitura, passando as Dificuldades
de Aprendizagem Especificas/Dislexia e suas causas.

No terceiro capitulo € valorizada a importancia da diagnose da dislexia, bem
como da intervencdo. Esta deve ser centrada no aluno e, nas escolas, em
especial na actuacao eficiente e competente dos professores, 0 que nos
conduz a pertinéncia do quarto capitulo e a tematica relacionada com a

formacao de professores, i.e., a escola portuguesa face aos alunos com DAE.

O desenho do estudo empirico é apresentado no ultimo capitulo. A
metodologia a utilizar centrar-se-a num estudo de caso. O objecto de
estudo enfatiza a andlise da aprendizagem, no ambito da leitura de
determinado numero de alunos com DAE/Dislexia, antes e apds a intervencao
por parte do professor que fez formacao sobre esta tematica. Reflecte sobre a
atitude pedagogica do professor com formacdo face aos alunos com
DAE/Dislexia, enquanto mobilizador de hébitos e conhecimentos que

constituem o cerne do sucesso escolar.



Capitulo | - Processamento da leitura num normo-leitor

CAPITULO |

PROCESSAMENTO DA LEITURA NUM
NORMO-LEITOR

1- Aprendizagem da Leitura

“Lé mais quem Ié melhor, 1é melhor quem Ié mais.”

Sim-Sim (20086)

A leitura, enquanto processo resultante do ensino explicito e formal, é alvo de
estudo e reflexdo desde ha muito. Muitos s&o os investigadores que se tém
dedicado ao estudo do mecanismo da leitura, enquanto processo que implica
aprendizagem.

O objectivo final da leitura, na opinidao de Sprenger-Charolles (2006) e Sim-Sim
(2006), é compreender o que foi lido. Coltheart (2005), Sprenger-Charolles
(2006), Capovilla e Capovilla (2007) e Dehaene (2007) corroboram a ideia que
o acto de ler € um processo de transformacdo, uma vez que implica
transformar a linguagem escrita em linguagem falada atribuindo-lhe significado.
Na sua perspectiva existem dois procedimentos diferentes para realizar esta
transformacao, através da conversao grafema-fonema, a via fonoldgica, ou
através da pesquisa na meméria de longo prazo, a via lexical. Ou seja, como
refere Sim-Sim (2006), e se explicita na figura 1, a via de acesso ao significado
€ activada imediatamente, sempre que o leitor reconhece visualmente as
palavras, mas se a forma global da palavra ndo é identificada, o acesso ao

significado é feito através da forma fonolégica das palavras.
3



Capitulo | - Processamento da leitura num normo-leitor

Ler

Viafonolégica . .
Vialexical

| Descodificacio Busca no vocabulario

Activagdo semantica
Compreensdo

Figura — 1 — Vias de acesso a leitura

Contudo, estas transformagdes sé ocorrem face a uma aprendizagem da leitura
com sucesso. A leitura poderd revelar-se ineficaz se os processos de

reconhecimento da palavra nao funcionarem de um modo fluente e eficiente.

Dehaene (2007) refere que o debate sobre as vias da leitura, utilizadas pelo
comum dos leitores, dividiu durante cerca de trinta anos a comunidade
cientifica. Para uns a passagem pelo som é essencial, para outros a passagem
pela via fonoldgica € uma caracteristica dos leitores iniciantes. Um normo-leitor,
que faz uma leitura fluente e eficaz, utiliza a via directa ou lexical. “C’est
seulement aprés plusieurs années d’aprentissage que les deux voies finissent
par s’intégrer I'une a lautre, au point de produire, chez le lecteur adulte,

I'apparence d’un systeme de lecture unique et intégré” (Dehaene, 2007:71).

Actualmente, a comunidade cientifica j& chegou a um consenso: nos adultos,
ou nos leitores fluentes, as duas vias de leitura existem e sdo activadas
simultaneamente: “Lorsque nous lisons a haute voix, les deux routes conspirent
et collaborent I'une avec l'autre” (Dehaene, 2007:70).
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Coltheart (2005) e Dehaene (2007) reforcam a ideia de que, todos nos
possuimos uma via directa de acesso as palavras. Nao é necesséario haver
articulagdo ou movimento dos labios, a um nivel muito mais profundo do nosso
cérebro, as informacdes sobre a pronuncia das palavras sao automaticamente
activadas. As duas vias de tratamento das palavras, a via lexical e a via
fonolégica, funcionam em paralelo, apoiando-se uma na outra. Sim-Sim (2006)
refere que a activagao das duas vias de processamento de palavras, a visual e
a fonoldgica, resulta da familiaridade do leitor com as palavras.

Para ler e para que se processe a informacdo, € fundamental que o leitor
possua um conjunto dindmico, sistémico, coeso e auto-regulado de
competéncias cognitivas como “a atencdo, a percep¢cdo, a memoria, O
processamento simultdneo e sequencializado, a simbolizacdo, a compreensao,
a inferéncia, a planificacdo e produgdo de estratégias, a conceptualizagéo, a
resolucdo de problemas, a rechamada e expressdo de informacéo, etc.”
(Fonseca;2002:11).

Fonseca (2004) e Plaut (2005) referem que ler é o resultado de um sistema
complexo, onde estas componentes cognitivas colaboram e contribuem de uma
forma enérgica envolvendo inimeros sistemas funcionais
neuropsicologicamente integrados. "Reading is a highly complex task involving
the rapid coordination of visual, phonological, semantic, and linguistic
processes” (Plaut, 2005:24).

Fonseca (2004) considera que a leitura € um processo complexo, que envolve
varios processos como a linguagem, a psicomotricidade, a percepcao auditiva

e visual, o comportamento emocional, a cultura, entre outros.

Shaywitz (2008) propde, no processo de leitura, um sistema de linguagem
constituido por quatro componentes organizados hierarquicamente. A
fonologia, que se refere ao processamento dos diferentes elementos sonoros
da linguagem, encontra-se no nivel mais inferior, seguem-se a semantica
(vocabulario e significado de palavras), a sintaxe (dominio da estrutura

gramatical) e o discurso (frases articuladas em situagao de comunicacao).
5
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Em suma, a aprendizagem da leitura e da escrita envolve inUmeras funcdes
entre elas a linguagem ao nivel da recepcao e da expressdo, que sao
interactivas e interdependentes, e diversos processos cognitivos que interagem
entre si, como estudaremos no préximo ponto.

1.1-Processos Cognitivos Implicados na Leitura

Para que a leitura aconteca, é necessario que haja uma accao concertada e
global de diversos processos cognitivos. Esta comega com um estimulo visual

e termina na compreensao de uma palavra, frase ou texto.

Investigadores como Fonseca (2004) e Ehri (2005) apontam que 0s processos
cognitivos implicados na leitura passam pela identificagdo visuo-auditiva e
tactiloquinestésica, pela descodificagcdo de palavras, pela integracao visuo-
auditiva, por sistemas de andlise e de sintese, pelo conhecimento do cédigo
escrito (conversdo grafema-fonema), pelo dominio do Iéxico visual, pela
existéncia de conhecimentos conceptuais e linguisticos e pela construcao de

significac6es envolvendo a compreensao.

Perante os multiplos processos cognitivos implicados na leitura, Cruz (2007)
refere que eles geralmente constituem dois grupos, a compreensdo e a
descodificacdo. Citoler (1997) sugere que, por um lado, a descodificacao ou
processo de nivel inferior, envolve os moédulos preceptivo e Iéxico, e que, por
outro, 0s modulos sintactico e semantico estdo relacionados com a
compreensdo, processo este de nivel superior. Ambos os processos s&o

essenciais para a leitura e trabalham em simultaneo nos leitores proficientes.



Capitulo | - Processamento da leitura num normo-leitor

Sistemas de Leitura
Linguagem
Discurso 1
. Compreensio
Sintaxe
)
Semantica |
|
Fonologia »| Descodificacao

Figura 2- Relacao entre leitura e o sistema de linguagem (Adaptado de Shaywitz, 2003)

Saywitz (2008) refere que as duas principais componentes envolvidas na
leitura, a descodificagcdo e a compreensdo, que abordaremos no proximo ponto,
e os elementos do sistema de linguagem (fonologia, semantica, sintaxe,

discurso) estao relacionados.

1.1.1 — Descodificacao

A descodificagdo tem um papel importante no processo de leitura, pelo que é
fundamental perceber como é que os leitores fluentes descodificam as
palavras. De acordo com Morais (1997), Sim-Sim (2006) e Cruz (2007), a forma
de descodificar as palavras realiza-se através da transformagéao de grafemas
em fonemas que se combinam para pronunciar a palavra correspondente. No
entanto, o conhecimento e a utilizagdo do principio alfabético, como aponta
Sim-Sim (2006), sdo determinantes para a descodificacao fonologica.

A leitura inicia-se com o médulo perceptivo, isto é, parte de um conjunto de
estimulos visuais ou simbolos graficos, que devem ser percebidos e
identificados, para serem decifrados posteriormente. Pelo que, como referem
Cruz (2007) e Dehaene (2007), a primeira actividade que realizamos ao ler é a
de percepcionar os sinais graficos escritos para depois os identificarmos.
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Dehaene (2007) considera que esta actividade envolve varias operacoes
consecutivas: orientar os olhos para os diferentes pontos do texto que
queremos processar, 0os movimentos oculares; de seguida opera-se uma
andlise visual, que envolve processos de extracgcdo de informagéo,
relacionados com a memaria iconica e com a memoria de trabalho, onde as

tarefas de reconhecimento e analise linguistica se realizam.

Os autores Lupker (2005) e Dehaene (2007) contam que, para ler, uma pessoa
fixa um fragmento de um texto, depois, através de movimentos sacadicos
passa a frac¢ao seguinte, na qual permanece com os olhos fixos outro intervalo
de tempo, para fazer um novo movimento sacadico e uma nova fixagao e assim

sucessivamente.

Durante o periodo de fixagédo, os olhos detém-se num determinado ponto do
texto, iniciando-se a extraccao ou reconhecimento da informagéao. O tempo de
fixacdo depende do material de leitura. Quanto mais importante ou mais dificil

for o texto, maior serd o periodo de fixagao.

E a partir destas tarefas que o aprendiz de leitor ou o leitor executa a analise
visual da palavra, através de competéncias como a discriminagdo, e a
diferenciacao, retém sequéncias, analisa e sintetiza elementos que constituem

o todo.

Identificadas as letras que compéem uma palavra, é necessario proceder-se
entdo a recuperacao do significado dessa palavra. A procura e recuperacéo de
significados das palavras no léxico interno € a denominada funcdo da

dimensao léxica.

Os modelos de reconhecimento de palavras, como relatam Lupker (2005) e

Cruz (2007), permitem caracterizar alguns processos mentais que possibilitam

que o leitor identifique, compreenda e pronuncie palavras. Estes modelos

tentam explicar o conjunto de operacdes necessarias para se chegar ao

conhecimento que o individuo tem acerca das palavras e que se encontra

armazenado num I|éxico interno ou “léxico mental”. A memoria lexical é
8
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comparada a um dicionario mental, que contém todas as entradas para as
palavras que o leitor conhece. “Lexical memory, or the “lexicon” is a mental
dicionary containing entries for the all the words a reader knows” (Lupker,
2005:39).

O reconhecimento ou a identificagdo da palavra escrita consiste na evocagao
de todos os conhecimentos que o leitor tem em relacao a essa palavra, ou seja
implica a activacdo de uma certa entidade lexical. Na opinido de Ehri (2005),
quando os olhos de um leitor se encontram familiarizados com uma palavra
escrita, a sua pronuncia, significado e funcéo sintactica sao todos activados na

memoria.

Dehaene (2007) refere que a melhor imagem para compreender a via lexical, €
comparar o nosso cérebro a uma colecgéo de dicionarios, onde as paginas se
abrem sucessivamente a medida que nds necessitamos de informacdo. O
nosso cérebro guarda uma biblioteca com varios volumes: um guia ortogréfico,

um manual de pronuncia e um grande dicionario enciclopédico.

Acreditamos que a compreensdo da palavra ou do texto, por parte do leitor,
esta relacionada com os conhecimentos que possui acerca da tematica, com a
sua experiéncia de leitor, com o seu conhecimento da lingua e com a sua

capacidade de descodificagao.

Sintetizando, para aceder ao léxico interno e a compreensdo da leitura,
tematica a desenvolver no ponto seguinte, existem duas vias, a via fonolégica,
indirecta ou a via lexical, directa, como corroboram os investigadores da
actualidade Morais (1997), Coltheart (2005), Dehaene (2007).

1.1.2— Compreensao

A compreensao da leitura é considerada uma construcao activa do significado
do texto, onde a informacao obtida se associa com a informacgédo prévia do

leitor.
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Sim-Sim (2006) corrobora a ideia com os estudos sobre a compreensédo da
leitura, que indicam que a compreensao eficiente de um texto é um produto de
um processo regulado pelo leitor e no qual se produz uma interacgao entre a
informagdo proporcionada pelo texto e a que se encontra armazenada na

memoria do leitor ndo subvalorizando o contexto sécio-cultural.

Sim-Sim (2006) e Cruz (2007) consideram que a compreensdo da leitura se
refere a um processo simultdneo que permite extrair e construir significados
através de interaccbes e envolvimentos que o leitor estabelece com a
linguagem escrita. Ou seja, a compreensao envolve a participacao do leitor, do

texto e da actividade que ocorre num determinado contexto sécio-cultural.

A compreensao da leitura selecciona estratégias cognitivas especificas que
facilitam:

i) aactivagcao do conhecimento sobre o tema;

i) a antecipagao do conteudo com base no mesmo conhecimento;

iii) a organizacao da informacao nova.

Permitindo que o leitor face a leitura possa “questionar-se sobre ela, sintetiza-la
e construir uma representacdo mental do que foi lido” (Sim-Sim, 2006:41). A
integracdo da informagéo, a constru¢cdo do conhecimento bem como o seu
respectivo uso, sdo o resultado do modo como o leitor usa estas estratégias
cognitivas. A fluéncia da leitura depende do sucesso de adequacgdo das

mesmas.

Sim-Sim (2006) refere que a compreenséo da leitura esta relacionada com a
experiéncia do leitor, com o conhecimento que possui sobre 0 assunto, com o
conhecimento linguistico da lingua, com a capacidade e velocidade de
descodificacao e com a eficiéncia de mobilizagcao de estratégias que facilitam a

compreensao.

Para realizar uma leitura correcta é necessario que o leitor possua um
conhecimento gramatical basico, sobre os conteludos especificos perante os
quais se encontra.

10
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Para que a leitura de um texto ocorra de um modo eficiente e fluente, como
referem Citoler (1997) e Cruz (2007), para além das estratégias de
reconhecimento gramatical, o leitor deve fazer uso de factores sintacticos
como: a ordem das palavras, o tipo de complexidade gramatical da oragao; a
categoria das palavras e o seu significado; os aspectos morfolégicos das
palavras; o uso de sinais de pontuacao entre outros.

O mesmo autor sugere que, os défices ao nivel do modulo sintactico podem
originar dificuldades na leitura, por exemplo, quando o leitor |€ as palavras mas
ndao compreende as frases que compdem o texto, bem como na organizacéo

de frases aquando da producao textual.

Sim-Sim (2006) sustenta que, o dominio linguistico, que o leitor possui,
essencialmente a compreensao oral, os aspectos sintacticos e semanticos, sao

factores que afectam a compreenséao da leitura.

O modulo semantico tem como objectivo a compreensdo do significado das
palavras, das frases e dos textos. Na opiniao de Cruz (2007), para que isso
aconteca, € necessario haver uma coordenagcdo entre a extraccdo do
significado, as regras impostas pela estrutura gramatical, o contexto linguistico
e extra-linguistico e a inter-relacdo dos significados das palavras com os

conhecimentos prévios e emergentes do leitor.

Cuetos (2006) refere que o modulo semantico é formado por dois sub-
processos: a extraccdo de significado e a sua integragdo na memoria. Para
compreender uma frase ou um texto o leitor deve construir um modelo mental
referente ao material escrito. Esse modelo vai-se formando com a informacéao
que o leitor vai recebendo do texto, e que usard para a realizagdo de
inferéncias e para guiar a interpretacao do texto.

Cruz (2007) entende que o processo de compreensdao sé estara completo
quando o leitor integrar o significado do texto em meméria, uma vez que para
compreender nao basta construir uma estrutura, € fundamental juntar essa
estrutura aos conhecimentos que o leitor ja possui.

11
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A compreensao obtida por um leitor € determinada, como argumenta Sim-Sim
(2006), ndo s6 pela sua capacidade de descodificacdo mas também pelas

estruturas linguisticas que possui.

Para haver compreensdo de um texto, é necessario que o leitor possua
conhecimentos onde pode integrar cada texto que lé. Se nao possuir
conhecimentos minimos sobre o conteddo de um determinado texto, nao
podera entendé-lo. Quanto maior for o conhecimento que tiver sobre o tema,
mais facilmente entendera o material escrito. Parece-nos que quanto melhor for
a compreensao da leitura, maior sera a sua frequéncia da qual resultara mais

conhecimento, por parte do leitor.

A neurociéncia permite-nos hoje conhecer os processos de descodificacéo e
compreensao, para que o leitor aceda ao significado de uma palavra, de uma
frase ou de um texto. Todavia distintos mecanismos cerebrais sdo activados

para que isso aconteca.

2- Ler - Uma Actividade Cerebral

Para aprender a ler, como refere Fonseca (2004), a crianga precisa de ter um
vasto conjunto de experiéncias e envolvimentos que garantam um conjunto de
modificacées neurobiolégicas no seu cérebro. Para ler, diversas aquisi¢cdes
perceptivas e integrativas tém que ocorrer em distintas parte ou unidades do
cérebro, uma vez que ele funciona como um 6rgao dinamico, apesar de na

leitura participarem mais algumas areas do que outras.

O cérebro, como aponta Fonseca (2004), é formado por dois hemisférios com
estruturas assimétricas: o direito, responsavel pelos conteudos nao verbais e 0
esquerdo, pelo contrario responsavel pelos conteudos verbais. No entanto

ambos trabalham em conjunto.

Wolfe (2004) refere que os estudos em neurociéncias demonstraram que as
diversas areas do cortex cerebral tém fungdes separadas, a saber:

12
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i) lobos occipitais - sdo o centro primario para o processamento de
estimulos visuais, também conhecido por cértex visual. E uma regido
muito subdividida, onde cada parte desempenha uma fungao no
processamento de dados visuais;

ii) lobos temporais - cuja fungdo principal é processar os estimulos
auditivos. Sao constituidos por varias subdivisdes relacionadas com
a audicao, a linguagem e com alguns aspectos da memoria;

iii) lobos parietais - sdo formados por duas subdivisdes principais a
anterior e a posterior, com funcdes diferentes, mas complementares.
A regido anterior, o cortex somato-sensorial, € responsavel por
receber estimulos sensoriais; a regido posterior é responsavel por
analisar e integrar toda a informacao recebida pelo cértex somato-
sensorial, para lhe dar sentido de consciéncia espacial.

iv) lobos frontais - tém fungdes mais complexas, como o processamento
sensorio-motor e a cognicdo. E uma regido formada pelo cortex
motor, que comanda 0s movimentos musculares; pela area de
Broca, responséavel pela fala e ligada a area de Wernike, situada nos
lobos temporais, por um feixe de fibras nervosas; e pelo cortex pre-
frontal, onde é feita a sintese de informacdo dos mundos sensoriais

interno e externo. E aqui que as funcbes da actividade mental

acontecem.

Na opiniao de Fonseca (2004) e de Wolfe (2004) diversas regides do cérebro
trabalham em conjunto, através de interaccbes complexas, permitindo ao
individuo o envolvimento em actos aparentemente simples. Isto €, para proferir
uma simples frase, € necessario que a area da Broca, a area de Wernike e o

cortex motor trabalhem em conjunto.

13
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Figura 3- Marcos anatémicos do cérebro - http://www.medical-illustrations.ca

Fonseca (2004) aponta que o lado esquerdo do cérebro esta associado a
linguagem. Para que o mesmo esteja habilitado para a leitura, é preciso que o
hemisfério direito obtenha redes funcionais proporcionadas através de
vivéncias pré-primarias - desenho, pintura, recorte, expressao grafica, artistica,

construgao de objectos, entre outras.

Na opinidao de Shaywitz (2008), as pessoas para ler usam areas ou regides
cerebrais dedicadas: ao processamento de aspectos visuais (regido occipito-
temporal); a transformar letras em sons da linguagem (regiao frontal - area de

Broca) e em extrair o significado as letras (regiao parieto-temporal).

De acordo com Fonseca (2004) e Shaywitz (2008), para que o leitor reconheca
e leia a palavra, de um modo instantdneo, as areas do cérebro actuam em
simultaneo e concertadamente. A area frontal inferior esquerda do cérebro
(area de Broca) € responsavel pela articulagao e andlise de palavras; a regiao
parieto-temporal esquerda, esta envolvida na analise e descodificacdo dos
sons das partes das palavras e, a regidao occipito-temporal é o local onde toda

a informacéo relacionada com as palavras e os sons é combinado.
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Area de Broca
Giro frontal inferior
(articulagao de palavras)

Parietotemporal

(analise de palavras)

Occipitotemporal
(forma das palavras)

Figura 4- Sistemas cerebrais responsaveis pela leitura (Shaywitz 2005:71)

Shaywitz (2008) refere que a maior area cerebral responsavel pela leitura se
encontra situada na regido posterior do cérebro. E o chamado “sistema
posterior da leitura” (Shaywitz, 2008:90), formado por dois percursos neurais
responsaveis pela leitura de palavras. Um deles, encontra-se no sistema
parieto-temporal, e € usado quando se comeca a ler e para pronunciar palavras
lentamente e em voz alta. O outro € considerado uma via mais rapida para a
leitura proficiente e situa-se na regido occipito-temporal, “é a via expressa para
a leitura” (Shaywitz, 2008:90).

Na opinido de Dehaene (2007), a regido occipito-temporal esquerda esta
implicada na analise visual das palavras, distribuindo as informagdes visuais a
numerosas regides e repartindo-as pelas diversas zonas do hemisfério
esquerdo que estdao implicadas na leitura (0 sentido, a pronuncia e a
articulacao das palavras), como podemos ver na figura 5.

Dehaene (2007:99) explica o que considera ser uma visdo moderna da leitura
no cérebro “que pourrait étre une vision moderne de la lecture dans le cerveau’,
ao comunicar que as diversas informagdes que sao encontradas no cérebro a
partir da representacao visual da palavra escrita, como o significado, o som, € a
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maneira de articular a palavra, utilizam cada uma delas, uma ou mais regides
cerebrais distintas estabelecendo conexdes corticais ndo de uma forma linear,
mas pelo contrario, em paralelo, e de um modo reciproco. Verifica-se portanto
uma forte e complexa interdependéncia entre as regides, i.e., todas as zonas
envolvidas na leitura devem estar activas e competentes para que a

compreensdo da mensagem se efectue.

Régions temporales

: Région
Region supérieures g

supramarginale

Insula precentraie
R Atencao descendente ou
\ gradual e leitura em série
Acesso a pronuncia —~_____ Région pariélale

posténsure
e articulacao

\ & | ..._.._.._—-«-— Gyrus anguigire
\ l : Région temparale
X e BC S £ mayenne
| Régions
Y b ) cccipitales
>y a &7 =
= ; : ~ . - -
kg oritile \ S Entradas visuais
Hrfericws \ \ Regen ocapiio-
\ Région fusiforme  temporale venirale
‘\ aniéneure
Acesso ao Région temporale Forma visual das
Sentido anténeure palavras

Figura 5 — Uma visdo moderna das redes corticais da leitura (Dehaene, 2007:97)

As regides assinaladas a verde, que permitem que o leitor atribua sentido as
palavras, e a laranja, que possibilitam o acesso a articulacdo e a prondncia, na
figura 5, apesar de nao serem especificas da leitura, intervém em simultaneo.
Como sugere Dehaene (2007) a aprendizagem da leitura implica que haja uma
conectividade entre a area visual e a area da linguagem. Uma série de
operacdes complexas sdo necessarias para obter o reconhecimento infalivel
dos caracteres escritos, i.e., as palavras. Fonseca (2004) e Dehaene (2007)

corroboram a ideia que estas operacgdes resultam da criacdo de conexdes entre
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muitos grupos e redes de células, que se realizam em diversas areas corticais,

em simultaneo e reciprocamente.

Na opinido de Fonseca (2004), o modo funcional da leitura inicia-se a partir da
discriminacdo visual de simbolos gréficos, realizada no cortex visual, através
de complexos processos de fixacdo e focagem, coadjuvados por um processo
de atencdo selectiva, que sédo transmitidos ao girus angular, na area de
Wernicke, onde a imagem da palavra € associada ao modelo auditivo
correspondente, através de um sistema de andlise e de sintese, sendo as
informacgdes transmitidas para a area de Broca, para que se transformem em

linguagem expressiva, através da oralidade.

auditivo semintico ; oral
(FONEMA) (SIGNIFICACAQO) OUTPUT

SISTEMA
ORAL

SISTEMA
SEMANTICO
(3)

SISTEMA
VISUAL
ey

SISTEMA
AUDITIVO,

Figura 6 — Processo de leitura (Fonseca 2004: 223)

Para ler, como considera Fonseca (2004), € necessario percepcionar,
armazenar, e rechamar as configuragdes das letras, das palavras e das frases,

relacionando-as de seguida com os respectivos equivalentes auditivos.
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Este processo ocorre em milésimos de segundo num normo — leitor. Contudo,
se se verificar alguma disfuncéo ou disturbio neuropsicolégico no decorrer do
mesmo, a aprendizagem da leitura, ou a leitura podera ser prejudicada. No
préximo capitulo debrucar-nos-emos sobre essa tematica.
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CAPITULO Il

DISTURBIOS NA LEITURA

1 - O Cérebro e os Disturbios na Leitura

Actualmente, a investigacdo das neurociéncias tem avancado bastante,
conseguindo mostrar, através da imagiologia, a existéncia de diferencas
estruturais no cérebro das criangas com dislexia face ao cérebro de normo-

leitores.

O cérebro é constituido pela substancia cinzenta (o cortex), situada
essencialmente a superficie, e pela substancia branca, que € formada por
fibras que ligam as areas do cortex. Na opinido de Ramus (2005), no cérebro
de um disléxico observa-se uma reducao no volume de substancia cinzenta em

duas areas implicadas na leitura: na area frontal e na area parieto-temporal.

Kronbichler et al. (2006) defendem que, as areas reduzidas no volume de
substancia cinzenta no cerebelo de leitores disléxicos, também estao

fortemente associadas a dislexia.

Galaburda e Cestnick (2003), referem que as ectopias observadas na
superficie do cértex, se deviam a problemas de migracdo neuronal, ocorridas
aquando do desenvolvimento fetal (16-24 semanas em seres humanos). Os
neurénios localizados numa area cerebral profunda devem migrar para o seu
destino no coértex. Durante a migracdo, pode acontecer que um grupo de
neurénios falhe o seu alvo e acumule mais além. Esta acumulacédo é chamada

de ectopia.
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Hemisfério esquerdo e
! ! qu Hemisfério direito

Figura 7 - Distribuicao de ectopias observadas em individuos disléxicos;
a - (Ramus, 2004:5 ); b — (Galaburda e Cestnick 2003: S5)

Nos individuos disléxicos, na opinido de Galaburda e Cestnick (2003) e Ramus
(2005) estas ectopias estdo localizadas principalmente nas regides
relacionadas com a linguagem, e com as areas visuais do hemisfério esquerdo,
(figura 7) " en particulier dans les aires frontales et pariéto-temporales

impliquées dans la phonologie et la lecture” (Ramus, 2005:29).

O cérebro mostra variacdes assimétricas ao nivel temporal e anomalias de
desenvolvimento do cértex cerebral. Apresenta ninhos de neurénios e glias fora
de lugar; ectopias, que caracterizam em especial a area de Broca, a area de
Wernicke e a regido occipito-temporal. “Esta localizacion de las anomalias
corresponde a la localizacion de las regiones clasicas del lenguaje, ademas de
la region temporooccipital izquierda se ocupa de decodificar la palabra escrita’.
(Galaburda e Cestnick 2003: S5).

Steinbrink et al. (2008) argumenta que sao as perturbacées na conectividade
entre as areas cerebrais, anterior e posterior, que caracterizam os individuos
disléxicos, uma vez que estas areas do cérebro estdo envolvidas em aspectos
fonolégicos e ortograficos do processo de leitura, bem como na integracao dos

fonemas e grafemas.
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Dehaene (2007), Shaywitz (2008) e Ramus (2004) corroboram a ideia, que a
actividade neuronal nas areas do cérebro envolvidas na leitura (a area occipito-
temporal; o giro frontal inferior; a area parieto-temporal) de individuos disléxicos

€ menor que em individuos normo-leitores.

Paulesu et al. (2001), Galaburda e Cestnick (2003) corroboram a ideia que
estas regides apresentam anomalias anatomicas e acrescentam que

seguramente as interconexdes também sdo anormais.

Figura 8 — Cérebro de um normo-leitor, Figura 9 — Cérebro de um disléxico, in
in http://www.dyslexia.com/science/ http://www.dyslexia.com/science

Shaywitz (2008) refere que os normo-leitores usam a area temporal esquerda
para encontrar o som das palavras, enquanto os leitores disléxicos utilizam
mais a area direita do cérebro para realizarem a leitura, como mostram as
figuras 8 e 9. Leitores fluentes utilizam &reas do lado esquerdo do cérebro,
enquanto os leitores disléxicos usam mais as areas cerebrais situadas do lado

direito.

Os autores Coltheart (2005) e Dehaene (2007) reforcam a ideia que, o cérebro
dos disléxicos sofre de uma lesdo onde confluem as duas vias de

reconhecimento das palavras, a via visual e a via fonoldgica.
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O cérebro destas criancas apresenta varias anomalias caracteristicas: a
anatomia do lébulo temporal esta desorganizada, a sua conectividade esta

alterada e a activagao no decurso da leitura é insuficiente.

Os estudos de imagem cerebral, como referem Ramus (2005), Dehaene
(2007), Shaiwytz (2008), tém demonstrado consistentemente que existe uma
menor activacao do cértex esquerdo, na regido occipito-temporal em leitores
disléxicos. Esta regido € considerada critica para a leitura. As lesdes que ai se
registarem causam graves défices na leitura, que podem ser observados tanto

em criangcas como em adultos disléxicos.

Figura 10 — Areas do cérebro activadas durante o processamento fonolégico,
Ramus (2004:722)

Com base nos estudos neurobiolégicos, Ramus (2004) afirma que existem
varias areas implicadas no processamento fonol6gico, que se podem encontrar
perturbadas em individuos disléxicos, como mostra a figura 10. Esse défice
fonolégico é formado por trés componentes principais: ma consciéncia
fonoldgica (amarelo), a lenta recuperacao lexical (vermelho) e a ma memdéria

verbal de curto prazo (azul).

Dehaene (2007) e Shaywitz (2008) argumentam que, uma outra anomalia
também frequente nos disléxicos: € que o cortex frontal inferior esquerdo (a
regidao de Broca) estd frequentemente sobreactivado durante a leitura ou
durante outras tarefas fonoldgicas.
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Saywitz (2008) confirma esta ideia, com estudos efectuados que comprovaram
que os disléxicos, quando Iéem, apresentam uma activacao insuficiente dos
percursos neurais da regido posterior do cérebro, pelo que apresentam
dificuldades em analisar palavras e a transformar letras em sons.

Normal Disléxico

Figura 11 — Marca neurolégica da dislexia (Shaywitz, 2005:83)

Paulesu et al. (2001) apés estudos realizados em disléxicos italianos, franceses
e ingleses, mostrou através de imagem cerebrais, captadas através de
tomografia por emissdo de positrdes (TEP), que todos apresentam a mesma
actividade cerebral reduzida, numa regido do hemisfério esquerdo, em especial

no giro temporal e no giro occipital.

Um estudo, realizado por inumeros investigadores Silani, Frith, Demonet,
Fazio, Perani, Price, Frith e Paulesu (2005) de trés paises diferentes, mostrou
que os cérebros dos disléxicos apresentam uma activacao reduzida durante as
tarefas de leitura, nas regides do cérebro situadas nos lobos temporais e

occipitais esquerdos.

A maioria das criangas disléxicas revela dificuldades na conversao dos signos
da escrita em sons da lingua. A percepcao categorial dos sons da palavra esta
frequentemente alterada, bem como a ordem temporal e a percepcéo visual.

Caldas (2002), Ramus (2005) e Dehaene (2007) corroboram a ideia que, uma
actividade complexa como a leitura resulta de multiplas fun¢des cerebrais: por

um lado o cerebelo é responsavel pela automatizacdo das aprendizagens, e
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por outro lado uma organizagao de neurénios veicula as informagdes temporais
rapidas, visuais e auditivas. As criangas disléxicas sofrem de défices
concomitantes das fungdes motoras, visuais ou auditivas, que resultam “num

defeito na capacidade de aprender a ler” (Caldas, 2002: 53).

Dehaene (2007) e Shaywitz (2008) referem que, tanto as criangcas como 0s
adultos disléxicos procuram sistemas alternativos de leitura como
compensacao. Para além da area de Broca, os disléxicos usam outras vias

para a leitura situadas do lado direito e na zona anterior do cérebro.

Direito .
ANTERIOR ANTERIOR - Direito
. y

£

POSTERIOR

Esquerdo POSTERIOR

Normal Disléxico

Figura 12 — Os individuos disléxicos usam sistemas de compensagao para
ler (Shaywitz, 2005:84)

A diversidade estimula uma espécie de evolugao, reforcando a capacidade de
um individuo em se adaptar aos novos ambientes. Os individuos disléxicos
usam uma rota diferente para a leitura. Dependem mais da area de Broca, e de
outros sistemas situados do lado direito e na zona anterior do cérebro. Este
sistema de facto funciona, mas nao é automatico, i.e., nao permite uma leitura
fluente. Explicando assim a situacdo de os disléxicos apresentarem melhores

resultados na leitura, mas esta continuar a ser lenta e cansativa.

A aprendizagem da leitura, Morais (1997), envolve fundamentalmente a
obtencdo de dois processos de identificacdo das palavras escritas: o
fonolégico, relacionado com a conversao fonema-grafema, e o ortografico,

activando a area visual das palavras, situada na regiao posterior do cérebro.
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Para que estes processos ocorram, é necessario que sejam desenvolvidas
capacidades, que favorecam a aprendizagem da leitura, sobre as quais nos
debrugaremos no préximo capitulo.

2 — Co-Competéncias Emergentes de Leitura

O processo de ler é uma actividade complexa exigindo, por parte do
aprendente, a aquisicdo de uma série de competéncias, em tempo Util, para
que a aprendizagem se efective.

Fonseca (2004), Alliende e Condemarin (2005), Cruz (2007) e Shaywitz (2008)
defendem que para aprender a ler ou a escrever num sistema alfabético implica
um desenvolvimento de competéncias que permitam uma reflexao consciente

sobre os aspectos formais da linguagem.

Anvari et al. (2002) referem que a aquisicdo da leitura esta relacionada ao
desenvolvimento da consciéncia fonolégica e que as criancas que
desenvolvem a capacidade de ouvir e discriminar os sons individuais dentro de
uma palavra sdo capazes de associar esses fonemas as suas representacdes
escritas. Considerando também que, o desenvolvimento da capacidade de
percepcao da musica é proficuo para aprendizagem da leitura. Sugerindo que
consciéncia fonoldgica e a capacidade de percepg¢do da musica exploram o0s
mesmos mecanismos bdasicos auditivos e/ou cognitivos essenciais para

desenvolver as competéncias necessarias para a leitura.

Fonseca (2004: 233) refere que o reconhecimento das letras e das palavras
aquando da leitura esta relacionado com a organizagao de sistemas sensoriais
distintos, envolvendo “a integracdo visual e a informagcdo da convergéncia
ocular, da direccdo e da orientacdo no espaco, da percep¢cdo de pormenores
de cor, forma, espessura de relacdes de contexto”, entre outros.

O mesmo autor destaca também para além da percepcao visual a importancia

da psicomotricidade, em especial a relacdo entre o olho dominante e a mao
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dominante. Defendendo o desenvolvimento destas competéncias antes da

escolaridade obrigatéria, i.e., no Jardim Infantil.

Martins (200) refere que os conhecimentos da crianga no inicio da escolaridade
obrigatéria, bem como as suas capacidades metalinguisticas sao bons
preditores de leitura. A mesma autora aponta algumas competéncias que a
crianga deve possuir a entrada no 1° ciclo, que favorecem a aquisicao da
leitura, a saber:
i) a percepcdo de que a linguagem escrita representa a linguagem
oral,
i) que as unidades da fala que sao codificadas na escrita,
iii) ser capaz de reflectir sobre os aspectos formais da linguagem oral
iv) conhecer caracteristicas convencionais da escrita,
(direccionalidade, espagos em branco entre as palavras, conjunto de
termos metalinguisticos (letra, palavra, frase)

v) 0 conhecimento do nome das letras.

As praticas educativas que favoregcam o contacto precoce com a linguagem
escrita e que promovam a reflexdo sobre as caracteristicas formais da
linguagem oral e da linguagem escrita e das suas relacbes além de
desenvolverem as capacidades metalinguisticas das criangas, potencializam a

aprendizagem da leitura.

A aquisicdo da leitura obriga ao desenvolvimento de competéncias
indispensaveis a uma aprendizagem com sucesso, destacamos as
enumeradas por Fonseca (2004:225), relacionadas com a forma como o

cérebro as reclama para ler:

1) “Controlo postural e atengao;

2) Seguimento de orientagbes e instrucdes visuoespaciais (de cima para
baixo em termos de linhas horizontais, e da esquerda para a direita em
termos de descodificacdo e sequencializacéo de letras e palavras);

3) Memdria auditiva;

4) Sequencializacao e ordenacdao fonética;
5) Memdria visual;

6) Sequencializagdo e ordenacéo grafética;
7) Aquisicbes para descodificar palavras (...)
8) Anadlise estrutural de linguagem;
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9) Sintese légica e interpretagao da linguagem;

10) Desenvolvimento de vocabulario;

11) Expanséo e generalizagéo léxica;

12) Aquisigbes de escrutinio e de referenciagdo léxico sintactica.”
Alliende e Condemarin (2005) referem que a estimulagdo precoce das criangas
num mundo letrado desenvolve a discriminagdo auditiva, e a discriminagao

visual necessarias para a aprendizagem da leitura.

Acreditamos que a imersdo precoce da crianga no mundo letrado a prepara
para enfrentar com mais eficacia a aprendizagem no que concerne aos
aspectos: graficos, ortograficos, fonoldgicos, semanticos e sintacticos

envolvidos na leitura.

No entanto, antes de uma crianca aprender a ler, ela tem de fazer uma ideia do
que é a leitura, pelo que ler livros pela voz dos outros, pode tornar-se
vantajoso. A audicao da leitura por outra pessoa tem diversas funcoes:
i) uma fungdo cognitiva, na media em que abre uma janela sobre o
conhecimento;
ii) linguistica, ao permitir clarificar um conjunto de relagbes entre a
linguagem falada e a linguagem escrita;
iii) e afectiva, ao descobrir o universo da leitura pela voz cheia de
entoacao e significado, daqueles em quem ela tem confianga e com
quem se identifica. Esta relacdo afectiva faz com que os contributos

linguisticos e cognitivos se tornem mais proficuos.

Stein (1997), Snowling (2004), Ramus (2003) e Shaywitz (2008), consideram
que “in the case of phonology,it has been amply demonstrated that pre-school
phonological skills predict future reading skills, and that they are already poor in
would-be dyslexics” (Ramus, 2003: 216), i.e. o desenvolvimento de habilidades
fonolégicas na idade pré-escolar, prevé o futuro do sucesso na leitura, ou seja,

um leitor fluente.

Fonseca (2004) salienta a importancia de desenvolver no ensino pré-escolar,
um programa “perceptivo-visual’, na medida em que este beneficia o

desenvolvimento de competéncias a nivel visual, proficuas, em especial para
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criangas que ndo tenham o processamento visual estruturado, favorecendo a

aprendizagem da leitura.

Acreditamos que, para que a aprendizagem da leitura se produza com éxito a
intervencdo de diversas capacidades € necessaria, pelo que tém de ser
aprendidas e praticadas. Viana (2002), e Serra (2007) salientam a importancia
do desenvolvimento da linguagem oral; do processamento visual; da percepgao
e do reconhecimento de palavras escritas; da cognicédo; dos afectos bem como

das interac¢oes culturais.

A memoria e a atengcdo sao fundamentais na aquisicdo e aprendizagem da
leitura. Vejamos o que nos dizem autores com Fonseca, Moffet et al. e
Machado et al. no préximo ponto.

2.1 — Memoria e Atencao na Leitura

2.1.1 - Memoria

O termo memdéria tem sua origem etimoldgica no latim e significa a faculdade
de reter e/ou readquirir ideias, imagens, expressées e conhecimentos
adquiridos anteriormente, reportando-se as lembrancas. Como refere Machado
et al. (2008) é a capacidade do individuo para reter e utilizar a informacao de

diversas maneiras e em momentos diferentes.

A meméria é uma faculdade cognitiva extremamente importante porque ela
forma a base para a aprendizagem segundo Moffett et al. (1990) e Fonseca
(2004) e Machado et al. (2008). Se ndo houvesse uma forma de
armazenamento mental de representacées do passado, ndo teriamos uma
solugcdo para tirar proveito da experiéncia. Assim, a memadria envolve um
complexo mecanismo que abrange o arquivo e a recuperacao de experiéncias.
Fonseca (2004) e Machado et al. (2008) referem que ela estd intimamente
associada a aprendizagem, da qual ndo se pode separar. Por seu lado a
aprendizagem é a habilidade de mudarmos o nosso comportamento através
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das experiéncias que foram armazenadas na memoria. Esta faculdade mental
forma a base de nosso conhecimento e esta relacionada com a nossa
orientacdo no tempo e no espaco, e com as nossas capacidades intelectuais e
mecanicas.

Assim, acreditamos que aprendizagem e memoria sdo o suporte para todo o
nosso conhecimento, habilidades e planeamento, fazendo-nos conhecer o
passado, situarmo-nos no presente e prevermos o futuro.

Sim-Sim (1998) refere que o acesso ao conhecimento é feito através de
processos cognitivos, como a atencdo, a discriminacdo, a categorizacao e a
membéria, que funcionam como componentes de aquisicdo, de retencédo e de

transferéncias de conhecimentos.

input atencao discriminagao categorizagéo memodria

estimulos

Figura 13 — Etapas de processamento de informacgao. Adaptado de Sim-Sim (1998)

E através dos 6rgdos dos sentidos que nos chega a informacgdo que esta a
nossa volta. Contudo, essa informagdo ndo é toda percebida e interpretada
pelo nosso organismo. Consoante as caracteristicas dos estimulos a
informacao é percepcionada. A etapa do processamento da informacgéo, que
permite identificar as caracteristicas dos estimulos € a discriminagdo. Na
opiniao de Sim-Sim (1998) e Fonseca (2008) a identificacdo do estimulo
determina a interpretacao perceptiva da informacéo, através do recurso a

informacao existente em memdria.

A categorizagcao dos estimulos € uma etapa classificatéria do processamento
da informacdo. Sim-Sim (1998) argumenta que esta se realiza com base na
partilha de caracteristicas semelhantes, atributos ou singularidades, originando

conceitos. No entanto, a formacdo dos conceitos esta relacionada com os
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atributos relevantes, disponibilizados pelos processos de discriminacao e pelos

processos mnésicos.

s

E a memdria que possibilita a conservacao da informacdo e a retencdo por
periodos que vao de segundos a toda a vida. Também permite guardar
episddios isolados e conservar conhecimentos adquiridos.

Moffett et al. (1990), Grandpierre (1999) e Fonseca (2004) e Machado et al
(2008) corroboram a ideia que, devemos observar o funcionamento da
memdéria sob a perspectiva da duragdo e conservagdo das informacgoes.
Existem diferentes categorias de memodrias:

i) amembdria de curto prazo (ou curta duragdo, meméria imediata), que
dura minutos ou horas e serve para proporcionar a continuidade do
nosso sentido do presente;

i) a memoria de longo prazo (ou de longa duracao), que estabelece
engramas ou tragcos duradouros (dura dias, semanas ou mesmo
anos).

Para que a memoria de curta duragéo, que é temporaria e tem uma capacidade
limitada, se torne permanente, i.e., seja transformada na memdria de longa

duracéao, requer atencao, repeticoes e ideias associativas.

Moffett et al. (1990) e de Fonseca (2004) defendem que o estimulo ao ser
repetido, é inserido funcionalmente, produzindo facilitagdes sinapticas, cuja
funcédo é conservar a informacgéo. Estas facilitacoes sinapticas podem ser de

curto termo e de longo termo.

Grandpierre (1999) e Machado et al. (2008) apontam que, a habilidade de
lembrar eventos ndo se reflecte num Unico sistema de memadria, mas numa
combinacao de no minimo duas estratégias usadas pelo cérebro para adquirir
informacdo, através da meméria explicita, ou meméria declarativa e da

mem©éria operacional.
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A memodria declarativa, ou explicita, € a meméria para factos e eventos, por
exemplo, lembranga de datas, factos histéricos, numeros de telefone, etc.,
reune tudo o que podemos evocar por meio de palavras e caracteriza-se:

i) episddica - quando envolve eventos datados;

i) semdantica— quando abrange a memoria do significado das palavras.

A memodria operacional é crucial tanto no momento da aquisicdo como no
momento da evocacdo de toda e qualquer memoria, declarativa ou nao.
Através dela as informacdes, que serdo Uteis para o raciocinio imediato e a
resolucdo de problemas, ou para a elaboracdo de comportamentos, séo
armazenadas temporariamente podendo ser esquecidas logo a seguir.

A membéria tem um papel integrativo, funcao essa que é essencial “a analise, a
seleccdo, a conex3o, a sintese, a formulacdo e a regulacdo das informacées
necessarias a elaboracio, a planificacdo e a execucdo de comportamentos”
(Fonseca; 2004:169). O mesmo autor considera que a memoéria é a base do
raciocinio, e que o cérebro esta apto a combinar e a organizar a informacéo,

sempre que a chame a si.

A memdria armazena e preserva a informagéao. Wolfe (2004) e Fonseca (2004)
referem que, ela agrega as fungdes de recepgao e as fungbes de expressao,
mas estas ndo ocorrem sem as fungdes de armazenamento, compreensao,

integracao e formulagcdo ou rememorizagao.

Golbert (1988) refere que o défice de memdria esta relacionado com os
problemas de leitura, pelo que os leitores, com uma leitura ineficiente,
manifestam:
i) dificuldades na memoria de curto prazo para reter sons, palavras e
frases;
ii) dificuldades em manter a ordem da informacdo linguistica, com
reflexdes na leitura, uma vez que esta necessita de uma capacidade

de memodria sequencial integra;
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iii) morosidade na utilizacdo dos cddigos fonoldgicos armazenados na
meméria de curto prazo dificultando a transformacao

grafema/fonema, e a compreensao.

As investigagbes tém vindo a provar a importancia da memoéria nas actividades
mentais. Concordamos com a ideia de que ela é considerada como fonte de
conhecimentos. A mem¢éria dispde de um conjunto de mecanismos e de
codificacdo de conhecimentos. Cada vez mais ela tem de ser dinamicamente
colocada em situagcdo, uma vez que o seu treino facilita a aprendizagem.

Contudo ela necessita da interveng&o de outro processo cognitivo, a atencao.

2.1.2 - Atencao

A Atencdo € um processo cognitivo, complexo que se divide em multiplas
operacdes, como referem Caldas (2000) e Wolfe (2004), através do qual o
cérebro focaliza e selecciona estimulos, estabelecendo relagdes entre eles. A
todo instante recebemos estimulos, provenientes das mais diversas fontes,
todavia sé atendemos a alguns deles, pois ndo seria possivel e necessario
responder a todos.

“E a parte integrante e fundamental da actividade sensorial, é indispensavel
para a memdria e participa como distribuidor da actividade sensorial pelos
varios niveis da consciéncia, que em simultdneo processam a informagdo”
(Caldas, 2000:118).

Wolfe (2004) refere que nao prestar atencéao € algo que nunca acontece, uma
vez que o cérebro esta sempre a prestar atengdo a alguma coisa. A atengéo é
selectiva, pelo que a selecgao dos estimulos esta intimamente relacionada com
o conhecimento que o individuo possui e com o significado que foi atribuido

anteriormente ao estimulo.

O cérebro tem a funcao de fazer a filtragem aos estimulos exteriores, para que
a atencao se concentre num so6 estimulo. Este processo € fundamental para a
concentragdo da atencdo. Factores como a novidade, o movimento e a

intensidade, na opiniao do mesmo autor, influenciam aquilo a que o cérebro
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deva prestar atencdo. No entanto a emogéo e o significado s&o dois factores
que também influenciam a capacidade do cérebro prestar atencdo a
informacao.

Grandpierre (1999) refere que a atengdo provém das partes centrais do
cérebro, em especial do hipocampo e que é através dele que as informagdes
passam e sdo colocadas na meméria. E o hipocampo que, também distingue o
que é conhecido do desconhecido, o original e o que estd carregado de

emocgoes.

O mesmo autor relata que as informagdes novas sdo armazenadas durante um
certo tempo nos neurénios do hipocampo antes de ficarem ao encargo da
meméria de médio prazo. E esta fase de armazenamento que nos permite
perceber a linguagem escrita ou falada. Foram feitas experiéncias onde se
pode constatar que, se houver perturbagdes durante esta fase, a quantidade de

informagao memorizada diminui.

“Estar atento é ajudar o nosso hipocampo a acolher informagées. Mas ndo
basta querer estar atento para o poder fazer, devemos aprender a criar
condigbes favoraveis para a atengdo e para a concentracdo.” (Grandpierre,
1999: 91).

A atencdo manifesta-se de um modo eficaz numa relagdo entre o sistema
nervoso central, incluindo o sistema limbico e o cérebro, coadjuvando também
as funcbes sensoriais que transmitem informagdes, como a visdo, o olfacto, a

audigao, o gosto e o tacto.

A fase inicial da atencdo denomina-se por estado de alerta. No entanto, estar
alerta, ndo significa estar atento. Na opinido de Luria, citado por Fonseca
(2002), a unidade de alerta e atengdo estd localizada nas estruturas
subcorticais e axiais do cérebro que suportam os dois hemisférios. A funcao de
alerta consta na actividade que ocorre dentro do cérebro e que € responsavel
pela manutencdo dum estado de prevencgao.
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Alerta e atencdo sao interdependentes, seleccionam, filtram, focalizam e
refinam a integracdo de estimulos. Elas impedem que o cérebro seja invadido
desnecessariamente com informagao sensorial insignificante que possa intervir
negativamente com o processamento cognitivo mais elaborado. Sem elas
nenhuma aprendizagem simbdlica € possivel. A sua disfuncdo pode originar
hiperactividade, hipoactividade e défice de atengdo em muitas crian¢cas com

dislexia.

A atencao é controlada pela substancia reticulada existente no tronco cerebral,
que tem como fungéo "regular a entrada e a selec¢ao integrada nos estimulos,
bem como a criagdo de um estado tonico de controlo (...) que é indispensavel a
aprendizagem” (Fonseca, 2004: 363).

A atencao, segundo Fonseca (2004), € composta por uma organizagao interna
(proprioceptiva, tactilo-quinestésica) e externa (visual, auditiva e exteroceptiva)
de estimulos, que é imprescindivel a aprendizagem. As mensagens sensoriais
podem ser recebidas, mas n&o integradas se essa organizagdo nao se

verificar.

O mesmo autor relata que as criangas com dificuldades de aprendizagem, nao
conseguem seleccionar os estimulos relevantes dos irrelevantes, mostrando
dificuldades em fixar a sua atencdo. Ela depende de outras variaveis como a
motivacao, a hiperactividade, a impulsividade, a presenca de estimulos, o grau
de complexidade da tarefa, a sequencializacdo das operacdes, as condicdes
gue ocorreram antes e durante a execugéo das situagdes, o reforgo em causa,

o estado emocional do momento, entre outras.

Em suma a atencdo, como aponta Wolfe (2004) depende de trés factores
bésicos:
i) factor fisioldégico, onde depende de condigdes neuroldgicas e
também da situacao material em que o individuo se encontra;
i) factor motivacional: depende da forma como o estimulo se apresenta

e provoca interesse;
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iii) concentracdo: depende do grau de solicitagdo e actuacdo do
estimulo, levando a uma melhor focalizacao da fonte de estimulo

(visual, auditivo e cinestésico).

Wolfe (2004) aponta que ndo é possivel manter a atencdo de uma crianga ou
de um adulto, em algo que nao se pode decifrar, ou que nao faz sentido, para
além de ser extremamente fatigante.

Garcia (1998) refere que criangas que manifestem dificuldades na atencgéo
visual e/ou visuo-motora terdo as suas possibilidades para captar os conteudos
escolares reduzidas, apresentando dificuldades de aprendizagem a nivel da
expressao oral, da leitura e da escrita.

Estar atento € um processo de extrema importancia em muitas areas. Na
escola exige-se, a um aluno que, por um lado ignore os estimulos visuais,
sSonoros ou outros, como 0 que se esta a passar na rua e que, por outro lado,
preste atencdo aos temas leccionadas pelo professor, como o ensino da leitura
ou identificagdo dos sons da palavra.

2.2 — A Consciéncia Fonoldgica

A capacidade de uma crianga para compreender e manipular os sons da fala

conscientemente é o que denominamos de consciéncia fonoldgica.

Sim-Sim (1998), Freitas (2001), Viana (2002), Ramus (2005) e Sprenger-
Charoles (2006) corroboram a ideia que a consciéncia fonoldgica é o
conhecimento que permite reconhecer e analisar, de forma consciente, as
unidades de som de uma determinada lingua, tal como as regras de
distribuicdo e sequéncia do sistema de sons dessa lingua. Através dela, a
lingua pode ser transformada num objecto de pensamento, que permite a
reflexdo sobre os sons da fala, bem como o julgamento e a manipulacao da
estrutura sonora das palavras. Ramus (2004) acrescenta ainda que é a
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capacidade que permite constatar que a palavra é dividida em sub-unidades
(silabas e fonemas).

Snowling (2004) refere que a medida que a sistema fonolégico se desenvolve
na crianga, o aperfeicoamento da linguagem oral faz com que, habilidades
cognitivas fundamentais ao desenvolvimento da leitura, como é o caso da
consciéncia fonolégica e aumento na capacidade da memoria, melhorem o
acesso as palavras faladas.

Segundo Avila (2004), a consciéncia fonolégica é alcancada através do
desenvolvimento cognitivo, das suas possibilidades de metacognicdo e
também pelo desenvolvimento da linguagem oral, cujas etapas sao percorridas
com a construcdo de memorias lexicais, sintacticas e fonoldgicas, e 0s seus
elementos serdo utilizados na aprendizagem da escrita e da propria

consciéncia fonoldgica.

Na opinidao de Freitas (2001) e Adams et al. (2006) a consciéncia fonoldgica
deve ser vista como uma habilidade cognitiva relacionada com niveis diferentes
consciéncia silabica (ao nivel da silaba), consciéncia intrassilabica (unidades

intra-silabicas) e consciéncia fonémica (fonemas).
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Figura 14 - Niveis de consciéncia fonol6gica, Adaptado de Freitas (2001)
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E a consciéncia fonolégica que permite identificar rimas, descobrir palavras que
comegam ou terminam com 0s mesmos sons e manipular fonemas para criar
novas palavras. Sprenger-Charolles (2006) acrescenta que a capacidade de
segmentar as palavras faladas em unidades mais basicas, torna-se
indispensavel para o aprendiz de leitor ser capaz de descobrir as
correspondéncias grafo-fonoldgicas.

Acreditamos que o desenvolvimento da consciéncia fonoldégica nos anos
anteriores a aprendizagem formal do ensino da leitura, influéncia de um modo

positivo a competéncia leitora da crianga, isto € prediz o sucesso na leitura.

Na opiniao de Ramus (2005) a consciéncia fonolégica nao esta presente nas
criangas desde o0 nascimento. Ela surge de forma natural por volta dos cinco ou
seis anos. Contudo, sé quando os pré-requisitos cognitivos estdo em vigor é
que os professores podem ter a esperanga de ensinar uma crianca a ler.

A correlagdo entre a habilidade fonolégica e a aprendizagem da leitura é
fundamental na aquisicdo da leitura. Snowling (2004) refere que, se a
representagdo fonoldgica ndo se encontrar assimilada, podem ocorrer
dificuldades na aprendizagem. Galaburda e Cestnick (2003) corroboram com
esta ideia ao afirmarem que “uno de los transtornos (...) que caracterizan a los
Sujetos disléxicos es la falta de conocimiento consciente que tienen de los
sonidos de su propia lengua” Galaburda e Cestnick (2003:54).

Corroboramos a ideia que, para ocorrer a aprendizagem da leitura e da escrita
a crianca precisa estar atenta para poder constatar que a linguagem oral é
composta por palavras e silabas, descobrindo que estas correspondem a
unidades de fala. Para além de que, a crianga necessita de se consciencializar
que existem fonemas. A consciéncia dos fonemas é imprescindivel para a
aprendizagem da leitura no sistema de escrita alfabética como o da lingua
portuguesa, uma vez que maioritariamente as letras do alfabeto correspondem

a fonemas.
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Autores como Morais (1997), Snowling (2004), Coltheart (2005), Sprenger-
Charolles, (2006), Dehaene (2007) e Saywwitz (2008) defendem que o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica esta relacionado com a
aprendizagem da leitura. Atribuindo a dislexia a um mau funcionamento dos

processos cognitivos implicados na percepcao e descodificagéo de palavras.

7

O pressuposto da consciéncia fonolégica é de considerar que criancas
disléxicas sofrem de um défice no sistema de tratamento mental e cognitivo
dos sons da fala, o que dificulta aprendizagem da correspondéncia
grafema/fonema e o manuseamento em tempo real, durante a leitura, como
apontam Ramus, (2002); Snowling, (2000); Sprenger-Charolles, (2006).

3- Dificuldades de Aprendizagem Especificas

As definicbes de Dificuldades de Aprendizagem (DA), avangadas por muitos
investigadores sao inUmeras, mas a que parece reunir mais consenso, na
opinido de Fonseca (2004), é a definicdo do Comité Nacional Americano de
Dificuldades de Aprendizagem (National Joint Commitee of Learning Disabilities
— NJCLD 1988)

“Dificuldades de Aprendizagem é uma expressdo genérica que refere um
grupo heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades
significativas na aquisicdo e no uso da compreenséo auditiva, da fala, da
leitura, da escrita e da matematica. Tais desordens s&o intrinsecas ao
individuo, presumindo-se que sejam devidas a uma disfungcdo do sistema
nervoso que pode ocorrer e manifestar-se durante toda a vida. Problemas
na auto-regulagdo do comportamento, na atengdo, na percep¢do e na
interac¢do social podem coexistir com as DA. Apesar de as DA ocorrerem
com outras deficiéncias (ex. deficiéncia sensorial, deficiéncia mental,
disturbio socioemocional) ou com influéncias extrinsecas (ex. diferengas
culturais, insuficiente ou inadequada instrugdo pedagdgica), elas ndo sdo o
resultado de tais condigbes” (Fonseca, 2004: 10).

Fonseca (2004) e Correia (2008) consideram que as criancas com dificuldades
de aprendizagem especificas, apesar de nao terem problemas de acuidade
auditiva, manifestam no entanto, desordens do processamento da informacéo,

que podem ocorrer ao nivel das funcdes receptivas (discriminacao auditiva, a
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identificacdo fonética, e a sintese auditiva), integrativas (completamento de
palavras e frases, a memdéria de curto e médio termo, a associagdo auditiva,
etc.), e, ou expressivas (articulacdo o vocabulario, narracao de histérias...) que
se reflectem numa incapacidade no ambito cognitivo linguistico e académico e
socio-emocional. Estas criangas também revelam muitos problemas
emocionais. Sao inseguras, instaveis, agressivas e ansiosas. Tém um
autoconceito muito fragil, revelam sinais de instabilidade emocional,
dependéncia, frustracdo, falta de tolerdncia e sentimentos de rejeigéo,

exclusao, hostilidade, abandono e de insucesso.

Os problemas de leitura, na opinido de Vellutino (1998) estao relacionados com
a forma com que se processa linguisticamente a informacao. Processamento
esse, que depende da qualidade da base linguistica, onde a percepc¢ao visual e
auditiva, a memoria e a integracdo dos simbolos visuo-espaciais em

sequéncias temporais se apoiam.

As dificuldades de aprendizagem especificas manifestam-se quer na leitura,
dislexia, quer na escrita, disgrafia e disortografia, repercutindo-se tanto a nivel

académico como emocional.

3.1- Definicao do Conceito de Dislexia

Centrando-nos somente na opinido de Fonseca (2004: 460), o termo dislexia
aplica-se a qualquer crianga, que “revela uma dificuldade na aprendizagem da
leitura”. E acrescenta que uma crianca que apresente dificuldades de
aprendizagem da leitura, ndo manifesta “qualquer deficiéncia auditiva, visual,

motora, intelectual ou emocional’.

A Federagdo Mundial de Neurologia argumenta que:

‘a dislexia compreende a dificuldade de aprendizagem da leitura,
independentemente da instrugdo convencional adequada inteligéncia e
oportunidade sociocultural” depende, portanto, fundamentalmente, de
dificuldades cognitivas, que sdo frequentemente de origem constitucional”.
(Fonseca, 2004: 290).
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Perante opinides diversificadas, e o uso por vezes abusivo do termo, a
Associacao Internacional de Dislexia em 1994, apresentou uma definicdo

bastante abrangente:

“a dislexia é uma das diversas incapacidades distintas na aprendizagem. E
um disturbio especifico baseado na linguagem, de origem constitucional,
caracterizado por dificuldades na descodificacdo de palavras isoladas, que
geralmente reflectem habilidades insuficientes de processamento
fonoldgico. Essas dificuldades na descodificagdo de palavras individuais sdo
frequentemente inesperadas em relagdo a idade ou a outras capacidades
cognitivas; elas sdo resultantes de uma incapacidade de desenvolvimento
ou de um comprometimento sensorial. A dislexia manifesta-se por uma
dificuldade variavel em diferentes formas de linguagem, incluindo, além do
problema na leitura, um problema conspicuo na aquisicao de proficiéncia na
escrita e no soletrar. ” (Snowling, 2004: 24, 25).

Shaywitz (2008) define como crianga disléxica, aquela que apresenta
dificuldades na leitura, revelando um funcionamento cognitivo considerado
bom. Contudo, a autora remete a definicdo do conceito de dislexia para um
estudo realizado por um grupo de trabalho da International Dyslexia

Association, em 2002 e liderado por Lyon:

“A dislexia é uma dificuldade de aprendizagem especifica cuja origem &
neuroldgica. Caracteriza-se por dificuldades na correcta e/ou fluente
identificacdo de palavras, bem como na ortografia e por capacidade de
descodificagdo pobres. Estas dificuldades tipicamente resultam de um
défice no componente fonoldgico da linguagem, frequentemente
inesperado, tendo em conta outras aptidées cognitivas e a disponibilizagdo
de instrugdo adequada na sala de aula. As competéncias secundarias
podem incluir problemas de compreensdo da leitura e a redugdo das
experiéncias da leitura, o que pode impedir o desenvolvimento do
vocabulario e de conhecimentos gerais.” (Shaywitz, 2008: 148)

Na opiniao de Correia (2004) o termo dislexia refere-se a uma dificuldade
primaria para a leitura, devido a um funcionamento diferente do cérebro (que

nao esta lesado), ndo existindo uma causa aparente para o problema.

Torres (2004) entende que a dislexia deve considerar-se como uma
perturbacdo da linguagem que se revela como uma dificuldade de
aprendizagem da leitura e da escrita, em consequéncia de atrasos de
maturacdo que afectam o estabelecimento das relacdes espacio-temporais, a
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area-motora, a capacidade de discriminagao perceptivo-visual, 0s processos
simbdlicos, a atengcdo e a capacidade numérica e/ou a competéncia social e

pessoal.

Os individuos com Dificuldades de Aprendizagem Especificas — Dislexia
caracterizam-se por uma divergéncia acentuada entre o potencial estimado do
individuo e a sua realizacdo escolar, que se situa abaixo da média numa ou
mais areas académicas.

“Trata-se de desordens num ou mais processos de linguagem falada,
leitura, ortografia, caligrafia ou aritmética, (resultantes de défices e/ou
desvios dos processos cerebrais de aprendizagem que ndo sdo devidos
nem provocados por deficiéncia mental, por privacdo sensorial ou cultural,
ou mesmo por dispedagogias).” (Fonseca, 2004: 495).

A heterogeneidade de dislexia tem levado a uma série de teorias concorrentes
para tentarem para explicar seus mecanismos cognitivos e neurobiolégicos.
Entre as que sdo actualmente influentes destacam-se as teorias com base no

défice fonologico e as teorias com base no défice magnocelular.

InUmeros investigadores dos quais destacamos Shaywitz (2008), Snowling
(2004), Morais e Kolinsky (2005), Coltheart (2005) e Morais (1997) distinguem
dislexia adquirida, da dislexia de desenvolvimento. A dislexia adquirida diz
respeito a individuos que ja aprenderam a ler, mas que deixaram de o fazer,
devido a um acidente que, segundo Morais (1997), provocou danos
provavelmente no sistema de anadlise visual das palavras. A dislexia de
desenvolvimento refere-se a individuos que tenham tido dificuldades a
aprender a ler e que nunca tenham atingido um nivel de leitura normal. O

nosso estudo incidira na dislexia de desenvolvimento.

3.2 - Dislexia de Desenvolvimento

Porque no nosso estudo nos centramos em aspectos relacionados com a
educacao observamos que investigadores como Galaburda e Cestnick (2003),
Snowling (2004), Ramus (2004), Morais e Kolinsky (2005), Coltheart (2005),

Silani et al. (2005) e Shaywitz (2008) que corroboram a definicdo de dislexia de
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desenvolvimento como sendo uma dificuldade de aprendizagem especifica,
gue se manifesta aquando da aquisicdo da leitura e da escrita, apesar de uma
inteligéncia normal e de um acesso adequado a educagao.

A dislexia de desenvolvimento é uma desordem neurolégica hereditaria, que na
opinido de Habib (2000), Galaburda (2003), Fonseca (2004), Ramus (2004),
Dehaene (2007), Baillieux, et al. (2008) e Shaywitz (2008), se manifesta como
uma dificuldade persistente na aprendizagem da leitura em criangas cujo
funcionamento intelectual € normal, tal como as oportunidades educacionais
bem como o meio familiar. Os individuos disléxicos, para além de manifestarem
um défice na leitura, apresentam também problemas fonoldgicos, através do
processamento dos sons da fala e da sua representacdo mental, i.e., a
capacidade de isolar e manipular os sons constituintes das palavras. Ramus
(2004) e Fonseca (2004) acrescentam que alguns individuos disléxicos
apresentam concomitantemente dificuldades sensoriais nos dominios visuais,

auditivos e tacteis, problemas com equilibrio e controle motor.

Ramus (2004) refere que a dislexia estd frequentemente relacionada com
outras perturbacdes do desenvolvimento neuroldgico, tais como Dificuldades
Especificas de Linguagem (DEL), défice de atencao, hiperactividade (TDAH), e
dispraxia. Esta pluralidade de sintomas deu origem a duas grandes abordagens
para a dislexia. Uma concentrou-se num sintoma cognitivo, o défice fonoldgico,
também denominada por autores como a teoria da dislexia fonolégica, e outra

que ele considera mais abrangente, denominada por teoria magnocelular.

A heterogeneidade da dislexia tem levado a uma série de teorias concorrentes
para tentarem explicar seus mecanismos cognitivos e neurobiol6gicos. Entre as
que sao actualmente influentes destacam-se as teorias com base no défice
fonologico e as teorias com base no défice magnocelular e cerebelar, sobre as
quais nos passamos a debrucar para maior especificacdo dos aspectos
estudados pelos diferentes autores.
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3.2.1 — Défice Fonoldgico

De acordo com a teoria fonolégica, o défice encontra-se na dificuldade em
identificar sequencialmente sons ou silabas dentro de uma palavra. Esta teoria
cognitiva tem sido apoiada por dados bioldgicos, que identificaram a existéncia
de uma desconectividade nas areas cerebrais implicadas na linguagem.

Segundo Ramus et al. (2003a) esta teoria baseia-se no facto de os disléxicos
fonolégicos apresentarem um défice especifico na representacao,
armazenamento e/ou recuperacao dos sons da fala. As dificuldades na leitura,
devem-se ao facto de a aprendizagem da mesma estar relacionada com um
sistema alfabético, que implica por sua vez, a aprendizagem da
correspondéncia grafema-fonema. Se estes sons s&o mal representados,
armazenados ou recuperados, a aprendizagem da correspondéncia grafema
fonema, que é o alicerce da leitura num sistema alfabético, sera afectado.

Morais (1997), Galaburda e Cestnick (2003), Snowling (2004), Coltheart (2005),
e Srenger-Charolles (2006) corroboram a ideia que os disléxicos fonoldgicos
sao caracterizados por uma incapacidade de descodificacao fonolégica muito
grave que se manifesta por um desempenho muito pobre na leitura de palavras
regulares e pseudo-palavras, podendo no entanto ler palavras irregulares. A
lesdo neste caso “afecta a conversdo grafema-fonema.” (Morais, 1997:130).

Na opinido de Ramus (2004), a dislexia fonolégica baseia-se num tipo
especifico de défice, que se manifesta na representagéo e processamento dos
sons fala, provocando dificuldades na aprendizagem e na manipulagcdo da

relacdo entre as letras e os sons (i.e., correspondéncia grafema-fonema).

Ramus et al. (2003a), Shaywitz (2008) e Snowling (2004) corroboram a ideia

que, os individuos disléxicos fonol6gicos manifestam um mau desempenho ao

nivel da consciéncia fonoldgica, isto é, na segmentacao e manipulacao dos

sons da fala; possuem uma memoéria verbal de curto prazo pobre e a tarefa de

nomeacao automatica é lenta. Apresentam também, problemas especificos na

recuperacdo de informacdes fonolégicas na memodria de longo prazo e
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dificuldades com a producdo da fala. Perante esta situacdo estas criancas
manifestam desinteresse pelos estudos, falta de atencao e por vezes cansaco,

e inseguranca.

Ao nivel neuroldgico, como apontam Ramus et al. (2003a), a teoria do défice
fonolégico é uma desordem de origem congénita, devendo-se a uma disfuncao
do hemisfério esquerdo do cérebro, situada nas d&reas implicadas nas
representagées fonolégicas ou nas conexdes entre as representagdes
fonolégicas as e ortogréficas.

Investigadores como Ramus et al. (2003) defendem que as dificuldades na
leitura ndo se devem sé a existéncia de um défice fonoldgico, mas que este
transtorno € mais alargado, de origem sensorial ou motora, sendo a

consciéncia fonoldgica apenas um aspecto ou consequéncia dessa desordem.

Morais (1997), Galaburda e Cestnick (2003), Snowling (2004), Coltheart (2005)
e Sprenger-Charolles (2006) distinguem a dislexia fonolégica da dislexia de
superficie. Na dislexia fonolégica, o0s sujeitos caracterizam-se por
apresentarem uma incapacidade de descodificagdo fonoldégica muito grave, que
se manifesta através de um desempenho muito mau na leitura de
peseudopalavras, trata-se de um défice relacionado com a conversao
grafema/fonema, situado ao nivel da via fonologica da leitura. Na dislexia de
superficie, os individuos apresentam uma incapacidade ao nivel do tratamento
ortografico revelando dificuldades na leitura de palavras irregulares e no
reconhecimento de palavras homofonas, tratando-se de um défice situado, ao

nivel da via lexical da leitura.

Coltheart (2005) Srenger-Charolles (2006) e Friedmann (2008) reforcam esta
ideia ao afirmarem que no disléxico de superficie, a activacdo do
reconhecimento das palavras esta afectada, devido a um défice na rota lexical.

Galaburda e Cestnick (2003) referem que, a maioria dos individuos disléxicos

apresentam dificuldades na leitura de ambos os tipos de palavras. No entanto,

habitualmente um desempenho é muito inferior ao outro. A maioria dos sujeitos
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disléxicos afectados apresentam maiores dificuldades na leitura de
peseudopalavras que na leitura de palavras irregulares, o que significa que a
dislexia de desenvolvimento do tipo fonolégico ocorre com mais frequéncia que
a dislexia de desenvolvimento do tipo de superficie.

Galaburda e Cestnick (2003) e Coltheart (2005) sustentam que o problema da
dislexia de superficie se encontra ao nivel do processamento visual da
informacao, sendo explicada pela teoria do défice magnocelular.

3.2.2—- Défice Magnocelular

Quando o transtorno ocorre a nivel do processamento da informacao, deve-se
a anormalidades nas vias sensoriais, como refere Stein (1997). Isso acontece
devido a um défice magnocelular, i.e., o disturbio de leitura é causado por uma
lesdo nas células gigantes que formam a via de processamento visual que se
estende da retina até o cérebro.

Stein (2001) refere que a retina é constituida por células ganglionares: as
parvoceélulas (células pequenas); magnocélulas (células gigantes), e ainda por
outras células, que nao participam na visdo. Os axdnios dessas células
ganglionares enviam impulsos nervosos para o0 corpo geniculado lateral,
localizado no talamo, que transmite a informagdo visual para o cérebro. O
corpo geniculado lateral € constituido por magnocélulas que d&o origem a via
magnocelular, e por células pequenas que dao origem a via parvocelular. Estas
vias visuais sdo responsaveis pela percep¢ao da forma, da cor e do movimento
dos objectos. A via magnocelular responde, com rapidez, aos estimulos visuais
de curta duracdo, fornece informagdes sobre a localizacdo espacial, a
profundidade e o movimento de objectos, contudo nao identifica cores e
pormenores, pelo que nao proporciona boa acuidade visual. A via parvocelular
proporciona informagdes sobre a cor, a forma e a textura dos objectos. E
sensivel aos detalhes visuais, permitindo a identificacdo de objectos.
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A leitura, como argumenta Stein (2001), exige um processamento rapido e
preciso de estimulos visuais (grafemas) e auditivos (fonemas), funcéo que é
realizada pelas magnocélulas aquando da leitura, pelo que a baixa
sensibilidade ao movimento pode prejudicar a analise ortografica das palavras.

Ramus (2004) apresenta uma abordagem teérica para explicar os sintomas
sensoriais e/ou motores. Nesta abordagem, que chamou de teoria
magnocelular, unificou teorias relacionadas com as causas da dislexia quer ao
nivel auditivo (temporal), ao nivel do défice de transformacao (através do défice
fonolégico) e ao nivel da disfuncao visual (magnocelular). Esta teoria abrange
os défices auditivo-fonolégico e visuo-espaciais, e caracteriza-se por uma

leitura deficiente causada por défices cognitivos, sensoriais e motores.

Sprenger-Charolles (2006) corrobora esta versdo da teoria magnocelular de
Stein, em que os défices sensério motores subtis, afectam as modalidades
auditivas e visuais, assim como o controle motor, manifestando-se na maioria
dos disléxicos e explicando as suas dificuldades na leitura. Contudo a
prevaléncia destes disturbios varia bastante, prevalecendo problemas auditivos

face aos visuais, sendo os problemas motores em nimero muito reduzido.

As confusdes visuais, na opinido de Stein (1997), que os individuos disléxicos
fazem com as letras, quando estas parecem deslocar-se e esbater-se, durante
a leitura, devem-se a anomalias magnocelulares na componente do sistema

visual, que é especializada no processamento rapido e temporal da informagéao.

Aprender a ler e a escrever obriga a desenvolver capacidades perceptivas. A
maioria de nds necessita aprender que uma sequéncia de pequenos simbolos
visuais, minimamente redundante, deve ser discriminada e traduzida para uma

sequéncia de sons, a sequéncia fonémica, para compreender cada palavra.

As criancas disléxicas, como refere Stein (1997) e Fonseca (2004), sofrem

inUmeros problemas que parecem resultar de confusdes visuais. Elas

transpéem letras, resultando por vezes na leitura de nao-palavras. Rae et al.

(2002) argumenta que, muitas vezes apresentam atraso no seu equilibrio
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motor, como gatinhar, andar, ou andar de bicicleta. Estas criangas,
caracterizam-se por revelar sequéncias temporais deficientes, como ordenar a
sua vida, contar um acontecimento vivido, lembrar os dias da semana e 0s
meses do ano. Também a orientagdo espacial, a leitura de um mapa, e a

lateralidade ndo sao consistentes.

A disfuncao no sistema magnocelular esta relacionada com a percepcéo visual,
devido aos problemas de controlo do movimento ocular, de ateng¢ao visuo-
espacial e da visdo periférica. Também o processamento temporal da

informacao se encontra lento.

3.2.3 — Défice Cerebelar

O cerebelo tem um papel crucial na coordenagdo motora, na articulagao verbal
no controlo dos movimentos oculares, participa também no controlo do
equilibrio e das fungdes autondémicas. Ou seja, como refere Soriano-Ferrer
(2004), o cerebelo estéd implicado nas habilidades motoras e na automatizagéo

da leitura.

Na perspectiva de Taroyan, Nicolson, e Fawcett (2007) € com base no défice
cerebelar, que surgem os problemas da falta de capacidade para automatizar
competéncias, incluindo as de leitura e fonologia, que causam a dislexia. Este
défice em criangas jovens pode induzir um atraso na automatizagdo da
articulagcao, causando défices fonoldgicos Nicolson et al. (1999). Os problemas
de automaticidade e os problemas de dislexia sdo causados por anormalidades
no cerebelo. Além disso, também foi sugerido que o desenvolvimento da
assimetria funcional pode ser desregulado nos disléxicos, como refere
Galaburda et al. (1985) e que a transferéncia de informagdes através das vias
sensoriais e entre os hemisférios se devem a alteragdes no corpo caloso do

cérebro disléxico.

47



Capitulo Il - Distdrbios na leitura

Stoodley (2006) refere que na teoria cerebelar, as dificuldades sensoriais e
motoras manifestadas por individuos disléxicos estdo relacionadas com um

mau funcionamento a nivel do cerebelo.

Os estudos de imagiologia, como argumentam Nicolson, Fawcett e Dean
(2001), tém confirmado que o cerebelo estd envolvido na aprendizagem
motora, influenciando também a destreza linguistica, devido as suas
interconexdes com as areas da linguagem, em especial com a area de Broca.

A dislexia € um distarbio multifacetado, que muitas vezes envolve défices
motores, bem como défices na leitura. Rae et al. (2001) refere que embora o
cerebelo tenha sido implicado na disfungcao motora em dislexia, continua a ser
visto independentemente da disfun¢cdo, como um factor contribuinte para a
desordem da leitura. Estudos efectuados em individuos disléxicos e normo-
leitores apontam que o cerebelo pode ser uma parte do circuito neural
perturbado em dislexia.

Rae et al. (2002) investigaram a morfologia cerebelar em individuos com
dificuldades na leitura comprovadas, uma vez que as evidéncias recentes
sugeriam anomalias cerebelares na dislexia de desenvolvimento. Estes
estudos sugerem que ha alteragdes no desenvolvimento neuroldgico e que a
organizagao do cerebelo esta relacionada com as competéncias descodificacao
fonoldgica, e de habilidades motoras.

Todavia, o cerebelo pode néo suportar totalmente a aquisicdo de competéncias
nas criancas disléxicas, como referem Nicolson e Fawcett (1995). Embora as
criangas disléxicas também sofram de outras irregularidades neuroanatomicas,
como anormalidades nas vias magnocelulares. Os factores que causam essas

irregularidades serao objecto de estudo no préximo ponto.
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3.3 — Etiologia da Dislexia

A crianca com dificuldades de aprendizagem apresenta “sinais difusos de
ordem neuroldgica, provocados por factores obscuros” (Fonseca; 2004:124),
incluindo nestes factores os indices psicofisioldgicos, as variagdes genéticas,
as irregularidades bioquimicas, as lesbes cerebrais minimas, as alergias,
doencas entre outras, que intervém no desenvolvimento e nutricdo do sistema
nervoso central. Podemos ainda acrescentar 0s aspectos emocionais,

afectivos, pedagogicos e sociais desajustados.

Fonseca (2004) distingue dois tipos de causas que a criangca com dificuldades
de aprendizagem da leitura pode apresentar: as exogenas (exteriores a
crianga) e endogenas (da crianga).

Nas causas exdgenas salienta-se: ma frequéncia escolar, deficiente orientacao
pedagdgica, inexisténcia de ensino pré-primario, recusa do ambiente escolar,
problemas de motivagdo cultural, falta de habitos de trabalho, falta de

aprendizagem mediatizada entre outras.

Dentro das causas enddgenas, apontadas por Fonseca (2004) distinguem-se:

i) caréncias instrumentais;

ii) dificuldades de processamento da informagéo visual e auditiva, ideia
corroborada por Galaburda, Lo Turco, Ramus, Fitch e Rosen (2006);

iii) imaturidade psicomotora, com problemas de imagem do corpo, de
lateralidade, e de orientagdo espacial e temporal,

iv) desenvolvimento da linguagem muito pobre ou imaturidade
psicolinguistica  (expressdo limitada, vocabulario diminuto,
construgao sintactica pobre, problemas de comunicagao verbal);

v) problemas organicos e genéticos que reflectem na dificuldade de
aprendizagem: problemas do sistema nervoso central (SNC),
disfungbes  cerebrais, diabetes, anomalias  enzimaticas,
hipersensibilidade, super estimulacdo e hiperactividade com
problemas globais de atencéo.
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Ramus (2007) aponta como causa da dislexia um défice cognitivo que afecta

particularmente a aprendizagem e aquisicao da linguagem escrita. Identificado

o défice, urge conhecer a sua origem. Um défice cognitivo tem uma base

cerebral. De facto o cérebro dos disléxicos é diferente dos normo-leitores,

como ja referimos anteriormente. Todavia, esta base cerebral pode ter causas

multiplas: factores genéticos, factores pré ou peri-natais (doencas infecciosas,

téxicas ou traumaticas), assim como as modificacées cerebrais em resposta a

factores externos (pedagdgicos, sociais ou outros).

Contudo estas causas nao estdo isoladas uma da outra, pelo contrario existe

uma dindmica entre elas, umas sao condi¢cdes das outras. Os problemas de

aprendizagem situam-se na sua reciprocidade mutua e complexa.

Factores Ambientais

Ambiente
normal

Diferencas
genéticas

Factores Bioldgicos

Disfuncionamento

)

cerebral /3
\M-__‘-——-—‘ -
Défice
- Percepgao \ cognitivo //*
Inteligéncia normal ) T~
normal SN ~
R //
Factores Cognitivos
Nivel de Nivel de
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esperado observado Sintomas
\\ >

-
B

Figura 15 — Representacao esquematicas das causas da dislexia, adaptado de Inserm (2007)
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Os investigadores do Inserm' (2007) apontam que o défice observado na
leitura pode dever-se a factores ambientais, a disfun¢des ao nivel do cérebro, a
factores cognitivos e a factores genéticos, que interagem entre si.

Como ja referimos anteriormente, existem uma variedade de teorias para
explicarem as causas da dislexia, podendo também ser de origem genética,

como estudaremos a seguir.

3.3.1 - Causas genéticas

Por se tratar de um dominio sobre o qual multiplos autores se debrucaram,
exporemos com maior detalhe o que se sabe até este momento quanto a

possivel influéncia genética da dislexia.

A hipétese de os factores genéticos serem uma das causas de dislexia de
desenvolvimento, ja é antiga. Ramus et al. (2007) aponta que as causas das
malformagdes no cérebro disléxico permaneceram obscuras até os quatro
genes serem encontrados. Contudo, a partir da descoberta do genoma
humano, foram encontrados dados directos sobre a natureza dos factores
genéticos e quais os mecanismos que podem influenciar a dislexia de

desenvolvimento.

Galaburda, Lo Turco, Ramus, Fitch e Rosen (2006) referem que a causa da
dislexia de desenvolvimento, caracterizada por dificuldades na aprendizagem
da leitura, € de origem genética e estd relacionada com os quatro genes
DYX1C1, KIAA0319, DCDC2 e ROBO1, descobertos. Os genes foram
identificados em alguns loci: DYX1C1 em 15921, i.e., no brago longo do
cromossoma 15 na regido 21; KIAA0319 em 6p22, ou seja, no braco curto do
cromossoma 6 na regido 22; DCDC2 a poucos marcadores de distancia de
6p22 e ROBO1 em 3p12 (no braco curto do cromossoma 3 na regiao 12).

! Inserm — Institut National de la Santé et de la Recherche Médicale
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Estes quatro genes, como apontam Galaburda, Lo Turco, Ramus, Fitch e
Rosen (2006), participam no desenvolvimento cerebral, e estdo envolvidos nos
processos de migragcdo e desenvolvimento dos neurdnios. As anomalias
encontradas no cérebro dos disléxicos constituem o quadro biolégico que esta

por tras da dislexia.

Na opiniao de Ramus et al. (2007), alguns alelos dos genes DYX1Ci,
KIAA0319, DCDC2 e ROBO1 aumentam a susceptibilidade de perturbagdes de
migracdo neuronal, sendo responsaveis por malformacgdes corticais, formando
microgirias e ectopias. Galaburda, Lo Turco, Ramus, Fitch e Rosen (2006)
corroboram a ideia do envolvimento dos mesmos alelos na migragcao neuronal
e no crescimento dos axénios que, por sua vez causam circuitos anormais
cortico-cortical e cortico-talamico, afectando as fungdes sensoriais, perceptivas

e cognitivas implicadas na aquisicdo e aprendizagem da leitura.

Por outras palavras, estes disturbios acumulam-se na regido perisilviana
esquerda, implicada no tratamento dos sons da palavra, e que também é
utilizada para a aprendizagem da leitura. Como referem Ramus et al. (2007), as
alteragcbes na organizagdo destas areas, reflectem-se também na quantidade
de matéria cinzenta e branca que é mais reduzida, originando uma capacidade
fonolégica subtil, que se manifesta na crianca, quando adquire a linguagem,

mas mais especificamente aquando da aprendizagem da leitura e da escrita.

No entanto, Ramus et al. (2007) sustentam que a posse de um alelo de
susceptibilidade néo representa a condicdo necessaria e suficiente para ser
disléxico. Simplesmente aumenta a possibilidade de desenvolver a dislexia.
Uma vez que se trata de um problema genético complexo, onde uma
multiplicidade de factores genéticos intervém e interagem entre eles e com
outros factores ambientais, modulando assim a probabilidade de desenvolver o

problema.

Galaburda, Lo Turco, Ramus, Fitch e Rosen (2006) referem que, apesar da
plasticidade do cérebro ser ampla durante o desenvolvimento cortical, as
disfuncdes provocadas pelas fungcdes genéticas variam consoante a idade e o
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sexo, causando diferencas no fendtipo cognitivo da dislexia de

desenvolvimento.

Os factores genéticos, isoladamente, ndo determinam o individuo, uma vez que
interagem com todos os factores nao-genéticos (bioquimicos, trauma familiar,
educacional, social). Concordamos com Ramus et al. (2007), que ¢é
extremamente importante conhecer os factores genéticos, para se poder
proceder a uma prevengao precoce e reabilitacao/intervengcédo, com o objectivo

de se poder melhorar o desenvolvimento da crianga.
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CAPITULO III

INTERVENCAO

1 - Modelos de Intervencao

Todas as criancas que apresentem dificuldades de aprendizagem especificas
deveriam ter programas especificos que auxiliassem 0 seu progresso e

aprendizagem, quer na escola quer em casa, com a familia.

Sprenger-Charolles (2006) e Shaywitz (2008) afirmam que os programas de
prevencao e intervencao precoce, aplicados a criangas com cinco ou seis anos

enquanto frequentam o pré-escolar, séo eficazes.

Anvari et al. (2002) sugere que a aplicagdo de programas, em criancas de
quatro ou cinco anos, onde a aprendizagem da mdusica, seja desenvolvida,
paralelamente com o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, com a
mistura e segmentacdo de sons, uma vez que sdo semelhante as habilidades
necessarias para percepcao de musica, favorece o desenvolvimento e a
aprendizagem da leitura. Os mesmos autores referem que a aprendizagem da

musica na infancia pode conferir beneficios de longo prazo na memoria verbal.

De multiples études expérimentales montrent qu’une intervention pédagogique
ciblée possédant certaines propriétés peut bénéficier a une proportion
significative des mauvais lecteurs (Inserm, 2007:539). Concretizando um
pouco, Farrell (2008) faz alusdo a existéncia de programas estruturados de
leitura e ortografia e de estratégias de ensino multissensoriais, que a escola
pode e deve utilizar, com o objectivo de melhorar os niveis de leitura e escrita

destas criancas.
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No entanto Torres e Fernandez (2001) defendem que, durante toda a
intervencdo, e independentemente do programa em uso, a auto-estima e a
motivacdo devem ser trabalhadas. As criangas disléxicas manifestam uma
baixa auto-estima devido a frustragdo que sentem perante o insucesso escolar,
pelo que urge que seja implementado, em todas as escolas, programas de
intervencao eficazes, e que, nos Jardins de Infancia, se apliquem programas de

intervencao e/ou prevencao precoce.

Os programas de intervencao, como referem Garcia (1998), Serra et al. (2005),
Farrell (2008) e Shaywitz (2008) devem ser elaborados a partir de uma
avaliacdo completa e correcta do aluno com Dificuldades de Aprendizagem
Especificas, para que sejam identificadas as areas fracas e emergentes a
trabalhar. Serra et al. (2005) consideram area fraca, aquela onde os objectivos
atingidos no resultado da avaliacdo forem inferiores a 49% e area emergente,
aquela cujos resultados da avaliacdo, os objectivos atingidos se situarem entre
50% a 75%.

1.1- Modelo Multissensorial

O modelo multissensorial baseia-se num programa de leitura através de
técnicas ou procedimentos que desenvolvem as diferentes percepcoes
humanas, trabalhando a relacao entre a fala e os simbolos visuais e “também a
inter-relagdo entre as modalidades visuais, auditivas e cinestésicas” (Torres e
Fernandez, 2001:56)

A intervengdo neste modelo abrange ndo s6 na area da leitura e da escrita
(areas académicas), mas também outras areas como: percepcao visual,
auditiva e ritmica, a memoria, a psicomotricidade e motricidade ampla e fina
(areas basicas desenvolvimentais), que se encontrem emergentes ou fracas.

Das areas basicas desenvolvimentais a trabalhar destacam-se:

A psicomotricidade, na opinido de Alves (2005), abarca todas as accodes
realizadas pelo individuo representando as suas necessidades e permitindo a
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sua relagdo com os outros. Torres e Fernandez (2001) referem que as
actividades fisicas ao estimularem o fortalecimento dos musculos e a
coordenacdo motora contribuem para a realizacdo de movimentos musculares
mais finos, implicados na maioria das tarefas académicas. Para além disso
estes exercicios desenvolvem o bem-estar fisico e psiquico que se repercute
no comportamento, ajudando a crianga disléxica a lidar com os seus problemas

emocionais.

A realizacdo de actividades psicomotoras prepara a crianca para a leitura e a
escrita. Essas actividades permitem que “o sujeito tome consciéncia do
esquema corporal e, a partir deste, do espaco, da afirmac¢do da lateralidade, da
dissociacdo de movimentos, que exercite a memdria e a aten¢cdo e relaxe’
(Torres e Fernandez, 2001:57).

A intervencao nesta area € muito importante, uma vez que os défices dificultam
a aprendizagem. Durante o processo de aprendizagem os elementos basicos
da psicomotricidade sao utilizados frequentemente, a saber:

i) esquema corporal — Alves (2005) argumenta que, conhecendo o
desenvolvimento do esquema corporal a crianga toma conhecimento
do préprio corpo e das possibilidades de se expressar através dele.
Pelo que, deve realizar exercicios que visem o conhecimento do
préprio corpo e posteriormente conhecimento do corpo de outrem; a
denominagéo das partes fundamentais do proprio corpo, até ao seu
total conhecimento; as nogcdes espaciais do proprio corpo € do corpo
de outrem; a localizacéo de objectos em relagcao ao préprio corpo.

ii) lateralidade — Fonseca (2004) e Alves (2005) referem que a
lateralidade influencia a imagem que a crianga tem de si mesma, na
formacao do seu esquema corporal e na percepcao da simetria do
seu corpo, influenciando também a estruturacdo espacial:
“percebendo o eixo do corpo, a crianga percebe também o seu meio
ambiente em relagdo a esse eixo: o banco esta do lado da mao que
desenha” (Alves, 2005: 21), dai a importancia da identificacdo da

dominéncia lateral. Fonseca (2004) refere que a lateralizacao
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reflecte a integracdo neuropsicolégica que é necessdria as
aprendizagens simbdlicas.

iii) orientagdo espacio-temporal — Para Fonseca (2004) e Alves (2005) a
nogao de espaco esté relacionada com a maneira como a crianga se
orienta no espago que a circunda, bem como ao modo como ela
situa as coisas, umas em relagdo as outras. Quanto a orientacao
temporal esta diz respeito ao modo como a crianga se situa no
tempo.

Os mesmos autores acrescentam que o desenvolvimento da estruturagéo
temporal na crianga € de uma importancia crucial, uma vez que é através do
ritmo que ela consegue construir palavras de uma forma ordenada e sucessiva,
utilizando as letras, umas atras das outras, obedecendo a um certo ritmo e num

determinado tempo.

A confusado na ordenacao dos elementos de uma silaba esta relacionada com
0s problemas de orientacéo espacial e temporal, pelo que o ensino das nogdes
espaciais (em cima-em baixo, a frente-atras, etc.), temporais (antes-depois,
dia-tarde-noite, passado-presente-futuro...), e sequenciais é essencial, tal
como a compreensao das nogdes espacio-temporais em desenvolvimento real

(ordenar uma historia);

A percepcédo visual é um dos varios processos cognitivos implicados na
aprendizagem da leitura, e ja abordado no capitulo I.

Fonseca (2004) refere que a percepgao visual esta relacionada com a
capacidade de diferenciar, estruturar e reter a informacao visual, i.e., esta
relacionada com o processamento e tratamento da informagédo visual. As

dificuldades perceptivo-visuais implicam dificuldades de aprendizagem.

As actividades de intervencdo devem incluir: a identificacdo de objectos
(associando letras a sons), de cores; localizacao de semelhancas e diferencas;
desenvolvimento da capacidade de sequenciar; identificacdo de absurdos;
classificacdo de objectos (cores, tamanhos, formas, etc.). “Sem ampla
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experiéncia visuomotora, a crianga tera dificuldades na aprendizagem da
leitura’ (Fonseca, 2004:233);

No que concerne a percepcao auditiva — ritmica registada aquando do
processamento e integracdo da informacdo auditiva ela é essencial para a
leitura. Fonseca (2004) argumenta que, as criancas que apresentam uma
disfungdo perceptiva ndo percebem a informacdo sensorial correctamente,
desvalorizando detalhes importantes e valorizando pormenores, confundindo
muitas vezes a estrutura das palavras e consequentemente apresentando
dificuldades de compreensdo. “As dificuldades perceptivoauditivas
comprometem-lhes o apuramento de significagcbes nas explicacbes e
instrugcées do professor” (Fonseca, 2004: 367). Aquando da intervencao devem
ser trabalhadas actividades como:

i) identificagdo de sons familiares e do meio ambiente;

i) seguir instrugbes verbais; identificagao de frases absurdas;

ii) compreensao de contos ouvidos;

iii) construcdo oral de frases;

iv) predi¢cdes sobre o final de uma narrativa;

v) descri¢coes verbais;

vi) exercicios ritmicos.

A crianga disléxica mostra problemas em tarefas auditivovisuais, como refere
Fonseca (2004), que sao evidenciados aquando da reprodugdao motora ou
verbal onde surgem omissbes, ou adicdes ou inversdes. As tarefas de
ordenacdo e sequencializacdo de estimulos auditivos também aparecem

descontroladas.

Quanto a motricidade, definida por Alves (2005) como sendo o resultado da
accao do sistema nervoso sobre os musculos em resposta a um estimulo
sensorial, esta relacionada com a coordenacdo motora fina, que normalmente
utiliza as maos e exige precisdo nos movimentos para a realizagdo de tarefas
complexas e com a ampla que obriga a movimentos mais amplos, inicialmente
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simétricos, como a utilizagdo dos dois bracos em simultdneo e sé mais tarde é

gue movimentara os membros separadamente.

Os exercicios realizados com as maos: de recorte, picotar, enfiar, desenhar,
etc.; exercicios com os pés: andar ao pé-coxinho, em bicos dos pés, nos
calcanhares...sdo fundamentais para o desenvolvimento da motricidade.
Fonseca (2004) refere que a dependéncia reciproca da visdo e da motricidade

€ uma constante do comportamento humano.

Como referem Torres e Fernandez (2001), Fonseca (2004) e Serra et al. (2005)
devem realizar-se inUmeras estratégias, tanto nas dareas basicas
desenvolvimentais como nas areas basicas académicas, nas respectivas areas
fracas e emergentes que a crianga apresentar que visem o0 seu
desenvolvimento. A execugdo destas actividades promove a criacao de
imagens visuais, auditivas, cinestésicas, tacteis e articulatérias, que no seu

todo favorecem o processamento cerebral da leitura e da escrita.

Nas areas académicas da leitura e escrita a maioria das criangas disléxicas
sofre se uma perturbagdo no tratamento dos fonemas, isto é, de consciéncia
fonémica. Morais (1997) e Snowling (2004) referem que o problema da leitura é
provocado algumas vezes por défices muito subtis na analise dos sons da
linguagem falada. Pelo que a pratica da compreenséo oral pode e deve ser
usada para ajudar o aluno a perceber os sons que formam a palavra. Como
refere Farrell (2008), a intervengéo deve visar actividades relacionadas com o
desenvolvimento da consciéncia fonoldégica e fonémica. A consciéncia
fonémica desenvolve-se aquando da aprendizagem da leitura e do principio
alfabético. Torres e Fernandez (2001), Farrell (2008) e Shaywitz (2008)
corroboram a opiniao quanto aos principios que se devem ter em conta numa
intervencao:

i) estabelecer de modo claro e objectivo o plano de intervencéo;

i) levar a cabo a intervengédo através de profissionais treinados nesta

tematica;
iii) intervir durante um periodo de tempo suficientemente prolongado e

de um modo sistematico.
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NOs proprios, baseados na nossa experiéncia, corroboramos a ideia de Torres
e Fernandez (2001), Fonseca (2004), Shaywitz (2008) e Farrell (2008) que o
periodo de tempo de actuacdo deve ser prolongado e sistematico (com uma
aplicacado semanal de trés vezes ou mais), com o objectivo de promover o
desenvolvimento das areas fracas ou emergentes, porque sO assim estas

criancas podem alcancgar o sucesso.

1.2 - Modelo Centrado no Ensino da Leitura

Shaywitz (2008) e Farrell (2008) defendem que os programas de leitura com
mais sucesso s&o 0s que seguem um modelo de instrugdo que visa ensinar as

criancas a decifrar o codigo alfabético.

Sprenger-Charolles (2006) argumenta que os programas de reeducagao devem
visar inUmeras estratégias fonoldgicas. Também as estratégias de leitura
logografica e préalfabécticas aplicadas antes de as criancas aprenderem a ler,
para além de ser um primeiro contacto com a escrita, permitem que elas
obtenham informagé&o fonolégica e informagdo visual. A mesma autora
acrescenta que o desenvolvimento da capacidade fonémica a par do
conhecimento das letras € um trabalho proficuo, na medida em que serve de
prevencao e ou reeducacado. Isso acontece porque o desenvolvimento das
capacidades precoces de descodificagdo fonoldgica permitem um progresso
mais rapido no nivel de leitura. Shaywitz (2008) sugere que as criangas
disléxicas devem ter um programa de leitura que vise:

i) criar uma intervengdo na area da leitura, mas com eficacia
comprovada, sendo implementada com intensidade suficiente por um
professor com conhecimento na matéria, ou seja, com formacéo;

i) integrar o programa de leitura no trabalho da sala de aula regular;

iii) garantir que a leitura € constantemente monitorizada.

Este programa, que visa um desenvolvimento global, para além do ensino da
leitura, integra também o ensino da escrita, da ortografia, da gramatica, o uso

da linguagem e o vocabulédrio. De salientar, que € dedicado um tempo
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especifico a leitura em voz alta e a leitura auténoma. A fluéncia da leitura
também ¢é praticada e trabalhada diariamente, através da leitura de palavras
isoladas, de expressoes e de textos, tal como a leitura de temas desenvolvidos
em outras areas curriculares, com o objectivo de melhorar a compreenséo. Na
pratica da leitura oral “estdo envolvidas fungbes de discriminacao, identificacao,
sequencializagdo, memoria, etc...” (Fonseca 2004: 227), pelo que também
deve ser treinada de uma forma sistematica. O programa deve ser aplicado,
tanto na sala de aula, inserido nas actividades da turma, como individualmente
ou em pequeno grupo (dois ou trés alunos). (Shaywitz, 208) refere que os
programas de intervengdo, para serem eficazes devem focalizar
fundamentalmente:
i) 0 ensino sistematico e directo ao nivel:
- da consciéncia fonémica — identificando e manipulando os sons
da linguagem falada;
- do método de ensino da leitura — partindo da forma como as letras
e 0s grupos de letras representam os sons da linguagem falada: ler
palavras em voz alta (descodificar); soletrar; ler palavras irregulares
que tém de ser reconhecidas a vista; vocabulario e conceitos;
estratégias de compreenséao da leitura” (Shaywitz, 2008:285)
ii) a rotina na aplicacdo destas competéncias a leitura e a escrita.
iii) o treino da fluéncia.
iv) vivenciando experiéncias enriquecedoras na area da linguagem

como contar histérias e ouvir falar.

Torgesen (2002) e Shaywitz (2008) referem que os métodos de aprendizagem
da leitura, que desenvolvem no aprendiz de leitor a manipulagdo consciente
das unidades do oral e as relacbes grafo-fonémicas, se revelam
particularmente benéficos ndo sé para os futuros normo-leitores, mas também
para as criancas em risco: tanto para os disléxicos, como para 0s que correm

risco de apresentarem dificuldades ao longo do primeiro ano.

Foi testada a eficacia dos programas de intervencdo, que visavam o treino
sistematico da consciéncia fonoldgica e da leitura, em Inglaterra, como relata
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Farrell (2008). Nesses estudos, constatou-se que, os alunos que frequentaram
0 programa apresentaram  progressos  significativamente = maiores,

comparativamente com outros que nao usufruiram do mesmo.

Contudo, o trabalho de intervencédo ndo pode ser s6 desenvolvido na escola, a

familia também desempenha um papel importante nesta area.

2 - O Papel da Familia

A familia, a escola e a sociedade, em geral, tém um papel crucial no processo
de intervencgdo. A familia, ao conhecer a crianca, deve compreender e respeitar
as suas limitagcdes, colaborando na sua reeducacdo, proporcionando-lhe um
ambiente calmo. O educador deve informar os pais que este processo pode
levar algum tempo, e que a sua evolucao varia de crianca para crianga. Os
membros da familia e amigos devem trabalhar juntos para providenciar a

maxima ajuda.

Frank (2003) e Shaywitz (2008) referem que como as vertentes emocional e
cognitiva dos individuos disléxicos estao entrelagcadas, os pais devem ajudar os
filhos a darem o melhor de si aceitando-os sem 0s compararem com outras

criangas.

A familia deve colaborar no plano de intervencdo, aplicando algumas
estratégias relacionadas com os seus afazeres diarios e articulando-as com o

momento de conversa com a crianga.

Na opiniao de Shaywitz (2008), os pais das criancas disléxicas podem e devem
ajuda-las a melhorar a fluéncia da leitura. Os pais devem participar num
método de leitura realizada a pares. Para o aplicar sdo necessarios quinze
minutos diarios, em que os pais |léem aos filhos uma histéria ou um texto e de

seguida |léem ambos, para depois ler a crianca em voz alta para os pais.
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Os pais devem promover o treino da fluéncia da leitura, uma vez que, mais do
que um incentivo, ela envolve o reforco positivo e ao fazé-lo a crianca esta a
treinar o cérebro ajudando a “construir com precisdo os modelos das palavras e
0 sistema de leitura que se baseia na forma da palavra, necessarios para uma

leitura rapida e precisa’ (Shaywitz, 2008:298).

Shaywitz (2008) acrescenta que estudos comparativos provaram que as
criangas que Iéem em voz alta para os pais se tornaram substancialmente mais

fluentes.

Todas as criancas devem ser ensinadas a fazer uma auto-regulacdo da sua
aprendizagem, contudo para as criancas disléxicas em particular esta
orientacdo torna-se fundamental. Para Roséario (2004), a auto-regulacao da
aprendizagem pode ser definida como um processo activo onde os individuos
estabelecem os objectivos que orientem a sua aprendizagem. No entanto, se
os alunos nao estiverem motivados para aplicar estratégias de aprendizagem
que os capacitem para saber como aprender, a auto regulacdo da
aprendizagem nao funciona. Para que ela se torne numa estratégia promotora

de sucesso escolar deve ser ensinada e aplicada.

3 — Repercussoes da Intervencao

Torgesen (2002), Dehaene (2007) e Saywitz (2008) corroboram a ideia que 0s
programas de intervengdo bem desenvolvidos conduzem o normo-leitor ao

Sucesso.

Ao implementar um programa de leitura, o professor deve estar consciente que
0s principios que norteiam a aprendizagem da leitura, de um futuro normo-
leitor, s&0 0s mesmos que orientam o processo ensino/aprendizagem de uma
crianga disléxica. O objectivo, desse processo, é estabelecer os sistemas
neurais responsaveis pela leitura. Iniciando com os sistemas mais lentos,
responsaveis pela analise das palavras, situados no lobo frontal e no lobo

parieto-temporal esquerdos, passando mais tarde, para o “sistema mais rapido
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e automatico responsavel pela percepgdo da forma das palavras” (Shaywitz,
2008:278).

Shaywitz (2008) usou a imagiologia para verificar os efeitos de intervengdes
especificas aplicadas em criancas disléxicas, através de um programa anual

experimental de leitura.

Direito " =

Anterior

Posterior

Esauerdo

Figura 16 — Intervencao eficaz ao nivel da leitura (Shaywitz, 2005:86)

As imagens obtidas revelaram que as vias auxiliares do lado direito eram
menos marcantes, e que pelo contrario agora as vias neurais situadas do lado
esquerdo do cérebro se encontravam em desenvolvimento. Estes padrdes
eram comparaveis com os das criancas leitoras. Shaywitz (2008) conseguiu
provar que um programa de leitura eficaz leva ao desenvolvimento de sistemas

de leitura automaticos.
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Disléxico

Normo-leitor

Figura 17 — Diferencas registadas no cérebro antes e depois da intervencgao,
(Dehane 2007:340)

Dehaene (2007) e Shaywitz (2008) argumentam que as novas estratégias de
reeducacdo e intervencdo apontam para uma mensagem de esperanca. A
partir de uma aprendizagem intensiva, as criancas disléxicas, melhoram os
niveis de leitura e conduzem a uma normalizacéo parcial da actividade cerebral
como nos mostra a figura 17. Os circuitos cerebrais podem ser refeitos se as

intervengdes assentarem em principios cientificos.

Reforcando, as criancas e jovens disléxicos podem ter um desempenho
equivalente aos seus pares, desde que usufruam de ensino adaptado as suas
caracteristicas. Para que isso aconteca é necessario que esta problematica
seja reconhecida pelos governantes como prioritaria, para que as nossas
escolas e, em particular, os professores estejam preparados para trabalhar

com estas criangas.
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CAPITULO IV

A ESCOLA PORTUGUESA FACE AO ALUNO

COM DAE
“A primeira direc¢do do homem vem da sua educagéo
e determina a sua vida futura”
Platédo

1 - Aescola

As escolas sédo consideradas estabelecimentos de ensino com uma missao de
servigo publico, que devem “dotar todos e cada um dos cidaddos das
competéncias e conhecimentos que lhes permitam explorar plenamente as
suas capacidades, integrar -se activamente na sociedade e dar um contributo
para a vida economica, social e cultural do Pais” (decreto lei n.? 75/2008 de 22
de Abril).

Um dos desafios que se coloca, actualmente, a escola e a comunidade
educativa € a capacidade de conseguir que a maioria dos alunos consiga ter
sucesso nas aprendizagens, independentemente das suas diferencas, apesar
de estar previsto na Constituicdo da Republica, no nimero 1 do artigo 74.% que
“Todos tém direito ao ensino com garantia do direito a igualdade de
oportunidades de acesso e éxito escolar’, na realidade as escolas nem sempre

estdo equipadas com os recursos humanos e materiais necessarios para fazer

face a esta situacéo.

Para enfrentar este desafio, é essencial que se desenvolva um trabalho de

equipa através de uma organizag¢dao de escola que vise a diferenciagdo, onde
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os professores utilizem estratégias mais especificas de intervencao
pedagdgica, mas que para além disso, conhecam também o fundamento
cientifico que esta na base da utilizacdo dessas estratégias.

1.1- Organizacao e praticas de escola

A atitude que a escola e os professores manifestam perante os alunos com
necessidades educativas especiais é influenciada pela cultura escolar, como
refere Mel Ainscow (1995). Neste sentido é essencial considerar a escola como
uma ‘organizacdo de aprendizagem” que, constantemente, procura melhorar

as respostas educativas para os alunos de toda a comunidade escolar.

As mudancas organizativas tém de facto ocorrido, através da legislacdo, mas
sera que implicam também mudancas de atitudes e de praticas pedagdgicas

por parte dos professores?

A autonomia das escolas e a descentralizacdo estabelecem aspectos
fundamentais de uma nova organizacdo da educacdo, cujo objectivo é
concretizar na vida da escola a democratizacdo, a igualdade de oportunidades

e a qualidade do servi¢o publico de educagéo.

O decreto-lei n.? 75/2008 de 22 de Abril de 2008 refere que a autonomia das
escolas se exprime “na faculdade de auto-organizagdo da escola’.

Para que as escolas respondam “a misséao de servigo publico’, o decreto-lei n.°
75/2008 de 22 de Abril de 2008 estabelece o regime juridico da autonomia,
administracdo e gestao das escolas, no sentido de:

i) “reforcar a participagdo das familias e comunidades na direccao
estratégica dos estabelecimentos de ensino’, através da
representacdo num 6rgao de direccao estratégica, o conselho geral;

i) “reforcar a lideranca das escolas”, criando condicdes para que as
boas liderancas e eficazes se afirmem, através de um responsavel

(o director), existente em cada escola, dotado de autoridade para
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desenvolver o projecto educativo da escola e executar localmente as
medidas de politica educativa; e por ultimo “reforcar a autonomia’,
como valor instrumental, significando que do reforco da autonomia
tem de resultar uma melhoria no servigo pubico de educacgao, pelo

que “a maior autonomia tem de corresponder maior

responsabilidade’.

Os principios orientadores e os objectivos enumerados no art.® 4, deste
decreto-lei, afirmam que a autonomia, a administracdo e a gestdo dos
agrupamentos de escolas se organizam no sentido de:

a) “Promover o sucesso e prevenir o abandono escolar dos alunos e
desenvolver a qualidade do servigo publico de educagao, em geral, das
aprendizagens e dos resultados escolares, em particular;

b) Promover a equidade social, criando condi¢cdes para a concretizagdo da
igualdade de oportunidades para todos;

c) Assegurar as melhores condigdes de estudo e de trabalho, de realizagdo
e de desenvolvimento pessoal e profissional;

d) (..)"

Permitindo assim, que os agrupamentos de escolas e que as escolas nao
agrupadas adoptem uma diversidade de solugdes organizativas, no que

concerne a organizagdo pedagdgica.

Esta legislagdo propbe algumas das mudangas a nivel organizacional que
Poter, Wang e Ainscow (1995) defenderam ha mais de uma década o
envolvimento da comunidade educativa na tomada de decisdes e orientacdes
da escola, uma lideranga eficaz que estimule a responsabilidade.

Contudo, para que as mudancas ocorram efectivamente, tanto a nivel
organizacional, como a nivel cientifico e pedagdgico, e ndo acontegam so6
através da legislagao, todos os agentes do ensino, em especial os professores
necessitam de formacéao, para que as mudancas de facto ocorram.

Correia (2008a) defende que a escola de hoje, para além de ter que responder
eficazmente as necessidades de todos os seus alunos, deve estabelecer
também, um conjunto de propdsitos que visem a partilha do sucesso de todos
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0s seus alunos. Para isso urge que ela considere um conjunto de

caracteristicas:

“Um sentido de comunidade e de responsabilidade, uma lideranca crente e
eficaz, padrbes de qualidade elevados, colaboracdo e cooperagao,
mudanca de papéis por parte de educadores, professores e demais
profissionais de educacéo, disponibilidade de servigos, criagdo de parcerias,
designadamente com o0s pais, ambientes de aprendizagem flexiveis,
estratégias de aprendizagem baseadas na investigacdo, novas formas de
avaliagdo, desenvolvimento profissional continuado e participagdo total.”
(Correia, 2008b:45).

Corroboramos a opinido de que na escola contemporanea, todos os alunos

deverao aprender juntos, contudo é fundamental que se:

i)

i)
ii)

Vi)

desenvolvam processos de adaptacao perante os varios estilos e
ritmos de aprendizagem;

criem e implementem curriculos adequados aos diferentes alunos;
organize a escola de modo a responder as necessidades de todos
os alunos;

equacionem estratégias pedagdgicas diversificadas que impliquem
actividades significativas para os alunos;

promovam accgbes de formagdo para professores que abordem
tematicas/conteidos que visem a melhoria das aprendizagens dos
alunos;

desenvolvam processos de cooperagao/colaboracdo com a

comunidade em que a escola se insere;

vii) utilizem e rentabilizem os recursos humanos e materiais existentes.

A escola deve mudar as metodologias e a organizagéo, deve utilizar melhor o

conhecimento, valorizando os professores tanto na formacgéo inicial como na

formacao continua, para que todos adoptem diferentes formas de trabalhar

com todos os alunos, quer tenham dificuldades ou nao, apoiando-os ou

reflectindo em grupo, facilitando a aprendizagem, assumindo uma concep¢ao

de uma educacao para todos.

Na opiniao de Cortesao (1998) e Fernandes (2002) a escola regular foi

idealizada e arquitectada, tanto na sua estrutura fisica, como na organizacional
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e humana, para o “aluno-tipo”, pelo que a existéncia de grupos de alunos ou de

alunos diferentes, pode tornar-se perturbadora quanto ao seu funcionamento.

Actualmente, o principal desafio da educagdo € a mudangca da escola,

tornando-a mais eficaz para que todos consigam ter sucesso na sua

aprendizagem. Contudo isto s6 €& possivel se houver reestruturacao das

escolas de modo a que respondam as necessidades de todas as criancgas.

Ainscow

(1995) sugere alguns factores de mudanca, com o0s quais

concordamos, e achamos que urge coloca-los em pratica, a saber:

i)

ii)

vi)

lideranca eficaz (distribuicao de poder, a direccao da escola devera
proporcionar um clima escolar onde se respeita e valoriza a
individualidade, estimulando ao mesmo tempo, as actividades de
grupo facilitadoras da resolugéo de problemas);

envolvimento da comunidade educativa nas decisées e orientacbes
da escola (salientando a importancia ao papel activo e participativo,
desempenhado pelos alunos nos processos de aprendizagem
desenvolvidos na sala de aula);

compromisso em planificar em parceria (implicando a capacidade de
equacionar processos de planificacdo cooperativa, onde a defini¢cao
de objectivos comuns e a resolucao de problemas por parte dos
professores, serdo também a sua base de acg¢éo);

estratégias de coordenacdo (o trabalho a desenvolver devera
basear-se numa cooperacdao e coordenacado efectiva entre os
docentes que lhes permita encontrar respostas adequadas para o0s
alunos);

valorizagdo da investigacdo/reflexdo (implementar processos que
motivem os professores a investigarem e a reflectirem sobre as
praticas pedagogicas que desenvolvem na sala de aula);

adopgédo de uma politica de valorizagdo profissional de toda a equipa
coordenativa (assegurar a formacao continua, tendo em conta a
equipa enquanto um todo, ndo esquecendo, simultaneamente as
necessidades de cada um dos seus membros).
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Wang (1997) defende que é necessario desenvolver progressos em relagao a
todas as criangas, em especial as que apresentam dificuldades de
aprendizagem, através de praticas educativas mais eficazes na sala de aula e

em casa.

Porter (1997) considera que uma filosofia organizacional construida com base
na integracdo plena de todos os alunos, que vise ‘o desenvolvimento de
estratégias e de programas e a utilizacdo de recursos disponiveis” (1997:36), a
partir de recursos organizados tanto a nivel local ou regional, como a nivel

nacional.

Nesse sentido, o autor aponta como factores-chave para a concretizagao dessa
politica: estimular a responsabilidade da escola e do concelho, lideranca
dotada de visdo de longo alcance, equipas concelhias (com educadores
competentes, actuando como colaboradores e supervisores), partilha de
servigos a nivel regional, reclassificagcdo dos professores de educacao especial
em professores de Métodos e Recursos, aperfeicoamento do pessoal docente
(a actualizacao continua de conhecimentos e competéncias é fundamental no
desenvolvimento das praticas educativas), curriculo inclusivo e estratégias

pedagdgicas diversificadas.

Para que os alunos obtenham sucesso e se sintam membros da comunidade
educativa, é essencial que se desenvolva um trabalho de equipa abrangente,
através de uma organizacdo de escola que vise a diferenciagdo onde
simultaneamente, os professores utilizem estratégias mais especificas de
intervencado pedagogica. No préximo ponto veremos como 0 nosso quadro
legislativo actual permite a criacao de condi¢gbes que promovam a igualdade de
oportunidades e a melhoria da qualidade do ensino.

1.2 - Enquadramento Legal

Correia (2008:19) aponta que as DAE nao estao contempladas na legislacao

actual, estando estes alunos “entregues a sua sorte” e a maioria das vezes
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condenados ao insucesso escolar. O mesmo autor acrescenta ainda que, no
nosso pais os alunos com DAE “sdo cerca de cinco por cento, o que equivale a
varias dezenas de milhares de alunos” Correia (2008:20). Urge que existam
nas escolas recursos, legalmente firmados, que permitam dar as respostas

adequadas a estes alunos.

Ja em 1994, a Declaracao de Salamanca sublinha que, para se atingir a meta
da Educacdo para Todos, todos os alunos devem ser atendidos

adequadamente pelos sistemas educativos.

No seu prefacio, a mesma, apela a todos os governos que cedam “a maior
prioridade, através das medidas de politica (...), ao desenvolvimento dos
respectivos sistemas educativos, de modo a que possam incluir todas as
criangas, independentemente das diferencas ou dificuldades individuais’.

No entanto, no nosso pais, actualmente os alunos com dificuldades de
aprendizagem especificas, a maioria das vezes nao usufruem de apoio
educativo. Até Janeiro do ano transacto, 2008, estes alunos usufruiam de
algumas medidas previstas no decreto-lei n.? 319/91, de 23 de Agosto, em
especial das medidas previstas no art.? 2°, no ponto 2, alineas “f) condicées
especiais de avaliacdo” e “h) apoio pedagdgico acrescido”, usufruindo de apoio
educativo. Contudo, com a entrada em vigor do recente decreto-lei n.® 3/2008
de 7 de Janeiro, estes alunos ficaram sem o apoio que usufruiam, uma vez que
as medidas ai consagradas nao se referem explicitamente a estes alunos, mas
sim a alunos com necessidades educativas de caracter permanente, relegando
a responsabilidade do sucesso destes alunos para os professores titulares da
turma, que se sentem, na maioria das situagoes, incapazes de os ajudarem a

superar as suas dificuldades.

Desde a Constituicao da Republica, passando pela lei de bases do Sistema
Educativo, até aos recentes decreto-lei n.? 3/2008, de 7 de Janeiro e decreto-lei
n.2 75/2008 de 22 de Abril inUmeros documentos oficiais tém sido produzidos,
assegurando oficialmente, a importancia de garantir aos cidadaos uma

N

igualdade de oportunidades face a educacdo. Esta preocupacédo tem vindo
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progressivamente a ser atendida, com avangos e recuos, atraves de distintas

medidas tomadas.

Encontramos respostas no que esta legalmente afirmado, ou seja, no direito de
todas as criangas a educacdao bem como “o direito a uma justa e efectiva
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares”, (art.? 22, no ponto
2 da Lei n.? 46/86 de 14 de Outubro) reafirmando essa ideia no, no art.® 74° no
ponto 1 da Lei constitucional n.?1, de 2004 que “Todos tém direito ao ensino
com garantia do direito a igualdade de oportunidades de acesso e éxito

escolar’.

O art.® 74° no ponto 2 da Lei constitucional n.?1, de 2004, refere, que no que
concerne a realizacao politica do ensino, compete ao estado: “d) Garantir a
todos os cidaddos, segundo as suas capacidades, 0 acesso aos graus mais
elevados de ensino, da investigagcao cientifica e da criagao artistica”e na alinea
g) “Promover e apoiar o acesso dos cidaddos portadores de deficiéncia ao

ensino e apoiar o ensino especial, quando necessario”.

Também a lei de bases do sistema educativo defende a igualdade de
oportunidades, definindo como objectivos do ensino basico, na alinea o) “criar

condigbes de promogdo do sucesso escolar e educativo a todos os alunos;”.

A reorganizagado curricular preconizada no decreto-lei n.? 6/2001, de 18 de
Janeiro, tem como meta o sucesso nas aprendizagens. No art.? 32 aponta que
a organizacao e gestdo do curriculo subordinam-se a principios orientadores
como, a ‘b) Integracdo do curriculo e da avaliacdo, assegurando que esta
constitua o elemento regulador do ensino e da aprendizagem;” e “i) Diversidade
de ofertas educativas, tomando em consideracdo as necessidades dos alunos,
por forma a assegurar que todos possam desenvolver as competéncias
essenciais e estruturantes definidas para cada um dos ciclos e concluir a
escolaridade obrigatéria.”

Contudo, se apesar das inumeras disposicoes legais e das estratégias
operacionalizadas pelo professor, as criangas nao obtiverem sucesso, cabe ao
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o6rgdo de gestdo, ao conselho executivo ou ao director do agrupamento,
conforme consta no ponto 22 do despacho normativo n.? 1/2005, de 5 de
Janeiro “(...), a partir dos dados da avaliagdo formativa, mobilizar e coordenar
0S recursos educativos existentes na escola ou no agrupamento com vista a

desencadear respostas adequadas as necessidades dos alunos.”

O decreto-lei n.2 75/2008, de 22 de Abril corrobora esta medida no art.? 42, ao
afirmar nos principios orientadores e o0s objectivos que a autonomia,
administracdo e gestdo dos agrupamentos de escolas se organizam no sentido
de promover o sucesso e de desenvolver em particular a qualidade das
aprendizagens, bem como criar condicdes para a concretizacdo da igualdade
de oportunidade para todos.

Também a lei n.? 3/2008, de 18 de Janeiro, que define o estatuto do aluno, no
seu art.® 49, atribui responsabilidade aos membros da comunidade educativa
pela salvaguarda efectiva do direito a educagdo e a igualdade de
oportunidades no acesso e no sucesso escolares. No art.? 5° faz referéncia ao
papel especial do professor:

“1 — Os professores, enquanto principais responsaveis pela condugdo do
processo de ensino e aprendizagem, devem promover medidas de caracter
pedagdgico que estimulem o harmonioso desenvolvimento da educagéo,
quer nas actividades na sala de aula quer nas demais actividades da
escola.

2 — O director de turma ou, tratando -se de alunos do 1.° ciclo do ensino
basico, o professor titular de turma, enquanto coordenador do plano de
trabalho da turma, € particularmente responsavel pela adopcdo de medidas
tendentes a melhoria das condicées de aprendizagem e a promogdo de um
bom ambiente educativo, competindo-lhe articular a intervengdo dos
professores da turma e dos pais e encarregados de educagéo e colaborar
com estes no sentido de prevenir e resolver problemas comportamentais ou
de aprendizagem.”

Contudo o decreto-lei n.® 3/2008, de 7 de Janeiro, que define os apoios
especializados a prestar na educacao pré- escolar e nos ensino basico e
secundario dos sectores publico, particular e cooperativo, nao referindo
explicitamente as dificuldades de aprendizagem especificas, defende, no ponto
2 do art.? 19, que:
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“2 — A educacéo especial tem por objectivo a inclusdo educativa e social, o
acesso e o sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, bem
como a promogdo de igualdade de oportunidades, a preparagdo para o
prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparagéo para a vida
profissional e para uma transicao da escola para o emprego das criancas e
dos jovens com necessidades educativas especiais nas condicbes acima
descritas.”

Todavia, 0 acesso ao sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade
emocional, e a igualdade de oportunidades, ndo conseguem ser alcancados
pelos alunos com dificuldades de aprendizagem especificas. Muitos destes
alunos nao sao considerados como alunos “com limitagées significativas”, nao
sendo considerados como alunos “com necessidades educativas especiais de
caracter permanente”. Neste sentido, ndo usufruem da”adequacdo do processo
de ensino e de aprendizagem’ referenciada no art.® 162, nem das “adequacées

do processo de avaliacdo” como aponta o art.? 20°.

A estes alunos, sem o apoio especializado, resta ao professor titular de turma,
dar-lhe o apoio pedagdgico personalizado. O art.? 17° do decreto-lei n.® 3/2008

de 7 de Janeiro refere que:

“1 - Para efeitos do presente decreto-lei entende-se por apoio pedagdgico
personalizado:

a) O reforgo das estratégias utilizadas no grupo ou turma aos niveis da
organizagdo, do espacgo e das actividades;

b) O estimulo e reforco das competéncias e aptidées envolvidas na
aprendizagem;

c) A antecipagdo e reforgo da aprendizagem de conteudos leccionados no
seio do grupo ou da turma;

d) O reforco e desenvolvimento de competéncias especificas.

2 - O apoio definido nas alineas a), b) e ¢) do numero anterior é prestado
pelo educador de infancia, pelo professor de turma ou de disciplina,
conforme o nivel de educacdo ou de ensino do aluno.”

Contudo para as criangas com dificuldades de aprendizagem especificas, este
tipo de apoio ndo € suficiente para responder as suas necessidades educativas
e para que lhes seja garantida a igualdade no acesso e nos resultados
educativos. Pelo contrario, é necessario intervir tendo em vista o
desenvolvimento das éareas fracas e/ou emergentes, como referimos no
capitulo lll. Mas para que o professor 0 possa actuar, necessita em primeiro

lugar conhecer esta tematica, fazendo formacao especifica.
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Para optimizarem as situacbes de aprendizagem, os professores devem
proceder a reorganizagao do trabalho escolar, aplicando o despacho normativo
n.2 50/2005, de 20 de Outubro, que define, no ambito da avaliacdo sumativa
interna, como estratégia de intervengdo com vista ao sucesso educativo dos
alunos, os principios de actuacdo e as normas orientadoras para a
implementacédo, acompanhamento e avaliacdo dos planos de recuperagao, de
acompanhamento e de desenvolvimento.

O empenhamento na equidade, tal como o0 acesso ao sucesso € a qualidade do
ensino, requerem um desenvolvimento que sé é possivel realizar perante um
modelo organizativo de escola com programas, estruturas e orientacdes
normativas que assegurem a formacao dos professores e 0 apoio que tanto

professores como alunos necessitem.

Os dispositivos legais afirmam que a formacao continua de professores deve
“‘assegurar o complemento, aprofundamento e actualizagdo de conhecimentos
e de competéncias profissionais” (Lei n.® 46/86, de 14 de Outubro, artigo n.? 2)

e “melhorar a competéncia profissional dos docentes” incentivando-os “a
participar activamente na inovagcdo (...) e na melhoria da qualidade da
educacdo e do ensino e a adquirir novas competéncias relativas a
especializacdo exigida pela diferenciagdo e modernizacdo do sistema
educativo” (Decreto-lei n.? 344/89, de 11 de Outubro, art.® 26). Ha cerca de
duas décadas que a formacdo continua faz parte do quotidiano dos
professores. No entanto, continuam a existir lacunas no exercicio da pratica
pedagdgica, por parte do professor, nomeadamente no que concerne a alunos
com Dificuldades Especificas de Aprendizagem, que sé poderdao ser

colmatadas com o recurso a formagéo.

Nos ultimos anos, tem-se produzido legislacao que visa sempre a promocao do
sucesso € a igualdade de oportunidades, esperando que os professores
mudem de atitude por decreto-lei, se tornem professores capazes de

operacionalizar transformacodes, tanto nas suas concepcgdes, como nas suas
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praticas. Contudo, esta legislacdo deveria, a par, desencadear importantes
ajustes na formacéao de professores.

1.3- Desenvolvimento Profissional dos Docentes

Exige-se hoje, que do trabalho dos professores, resulte uma melhoria do
servico publico de educacao (decreto-lei n.® 75/2008 de 22 de Abril), ou seja,
temos de ter escolas eficientes que pratiquem um bom ensino para todos.
Cortesao (1998) argumenta que, actualmente a escola é responsavel pelo
insucesso dos seus alunos, na medida em que oferece um método de ensino
orientado para uma populagdo homogénea, sendo pelo contrario, constituida
por grupos heterogéneos. Neste sentido impde-se que os agentes educativos,
face ao grupo/turma com que trabalham, saibam escolher a formacao que

necessitam com o objectivo de melhorarem a qualidade do ensino.

Hoje € comummente aceite que, o progresso cientifico, a evolucao tecnolbgica
tal como a mudanga social colocam diariamente o docente face a novos
desafios, criando a necessidade de estar sempre a aprender, pelo que o

desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira é essencial.

Acreditamos que, o desenvolvimento profissional dos docentes proporciona aos
alunos e a escola, enquanto organizacao que aprende, uma melhoria na

qualidade da educacao.

Silva (2002) refere que face as exigéncias que a sociedade actual coloca aos
agentes educativos, a formagdo ao longo da vida, ganha uma importancia
especial, na medida em que o saber e o saber-fazer estdo em constante

mudanca.

A necessidade de melhorar os niveis de aprendizagem, como aponta Day
(2001), e o sucesso escolar dos alunos levou a que as politicas educativas se
centrassem na qualidade dos professores. No nosso pais foram criados
dispositivos legais no sentido de assegurarem a formacao continua a todos os
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professores, de caracter obrigatério, de modo a que estes possam actualizar

conhecimentos que se reflictam de algum modo na pratica pedagdgica.

Ao professor, na opinidao de Perrenoud (2001), é exigido hoje que enfrente a
complexidade do real, onde o aprender e o fazer aprender, a liberdade e o
rigor, a abertura aos outros e a concentragdo actuem em simultdneo. O mesmo
autor refere que, o professor, ao adoptar uma pedagogia diferenciada, deve
fazé-lo de um modo consciente, na medida em que a mudancga ao nivel das

praticas deve integrar o passado nas novas perspectivas.

A adaptagao a diferenga ndo é imediata, nem ilimitada. Se o professor nao
dispuser de esquemas de pensamento, de percepcdo e de accao,
diferenciados, a diversidade pode vir a representar um problema, tornando-se a
“accdo ineficaz, e até mesmo perigosa’ (Perrenoud, 2001:69).

Responsabiliza-se a escola pela educacdo de todos os alunos,
independentemente dos problemas de aprendizagem que cada um deles possa
apresentar. E necessario diferenciar, i.e., dar aos alunos com dificuldades de
aprendizagem, ocasides de aprender, de agir e de interagir. No entanto, esta
diferenciacao obriga a modificagbes no processo ensino/aprendizagem, que sé
poderdo ser exequiveis se houver formagao especifica por parte do professor.

Cortesao (1998) e Perrenoud (2001) apontam que, actualmente os professores,
ainda ignoram que as criangas ao chegarem a escola s&o portadoras de um
“capital linguistico e cultural’ diferenciado, e que se o0 ensino nao considerar
esse facto, “favorece o0s mais favorecidos” (Perrenoud, 2001: 67),
desfavorecendo os que mais precisam, conduzindo-os involuntariamente ao

insucesso.

O trabalho contra o insucesso escolar, na opinido de Perrenoud (2002), passa
por mudancgas nas representacées e nas praticas dos professores, para além
de estar também relacionado com as estruturas organizativas e com o0s
programas.
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Os modos de ensino, as didacticas, as formas de avaliacdo, as formacdes, os
modos de pensamento pouco favoraveis a diferenciacdo, as identidades, os
habitos de trabalho e as aspiragdes por parte dos professores, como refere
Perrenoud (2001), sdo os grandes obstaculos a operacionalizacao de
mudancas, que visam combater o insucesso e facilitar as aprendizagens em

especial, dos alunos com dificuldades de aprendizagem especificas.

A pedagogia diferenciada, a relagdo com o saber, a visdo do ensino e da
aprendizagem que poderiam desempenhar um papel importante face ao
insucesso escolar, obrigam a mudancas que ndo se produzem por livre
convicgdo. Como convencer os professores a mudarem de livre vontade? A
formacao continua podera ser um caminho, uma vez que fornece saberes e

competéncias que tornam possiveis essas mudancas.

Correia (2008b) defende que os professores necessitam de fazer formacgéo
especifica, no ambito das dificuldades de aprendizagem especificas, no sentido
de perceberem as problematicas que os alunos apresentam e de
desenvolverem competéncias que permitam responder as necessidades

educativas dos alunos.

Perante este cenario urge a necessidade de “introduzir nas escolas 0s novos
conhecimentos resultantes da investigacao cientifica, bem como considerar as
aplicagées praticas” (Correia, 1997:162), com o objectivo de promover um
ensino eficaz. Pelo que, urge que os professores assumam uma atitude
reflexiva face ao processo ensino/aprendizagem, bem como as condi¢des

sociais que o influenciam.

Na opinido de Silva (2002), a importancia crescente atribuida a formacao
continua, encontra-se vinculada a crenga que, a formagao actualiza os
conhecimentos e as competéncias necessarias a operacionalizacao de
mudancas, nas praticas pedagdgicas, no que concerne aos professores.
Contudo, muitas vezes, as perspectivas optimistas da formacgao resultam em
alguma decepcao, que se deve sobretudo as resisténcias a mudancga que vao
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surgindo, a par, na opiniao de Silva (2002), com alguma formagédo pouco

adequada.

Corroboramos a opiniao de Senge et al. (2005:20), de que os professores
devem ser “aprendizes continuos” ao longo da sua vida profissional, adquirindo
conhecimentos que devem incluir para além das técnicas de ensino, o

aprofundamento dos conhecimentos cientifico-pedagogicos.

Senge et al. (2005) acrescenta que as escolas, hoje em dia, devem ser locais
de reflexdo sobre a pratica pedagodgica, onde os professores possam escolher
a formacéo que necessitam com o objectivo de enriquecerem a aprendizagem

e consequentemente o ensino.

A formagao continua pretende fornecer actualizacdo e aprofundamento de
conhecimentos, necessarios para o exercicio da profissdo docente, bem como
desenvolver intervengdes inovadoras, no que concerne ao desempenho

profissional.

A construcado de uma escola democratica de qualidade, reclama para além, do
reforco da autonomia, uma atencao particular na area da formacao dos agentes
educativos, como refere o decreto-lei n.? 249/92 de 9 de Novembro.

Este decreto-lei pretende dar o seu contributo para a construgcdo de uma nova
perspectiva de formagéo continua, dando uma atengado especial ao trabalho
desenvolvido pelo docente. Os objectivos deste tipo de formagdo visam a
melhoria das condi¢des de ensino e da aprendizagem e estimular processos de

mudancga ao nivel das escolas.

Actualmente, a actuagao profissional do professor, segundo Alarcado (2000),
tem de ser realizada em equipa, a partir do didlogo e do assumir objectivos
comuns, unindo esforcos para a construcdo de conhecimento, criando
condigdes para uma aprendizagem colectiva. Ao fazé-lo, num quadro de
formacao em contexto profissional, os professores aprendem através da
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partiiha e no confronto com os outros, reflectindo sobre o trabalho
desenvolvido, contribuindo para uma organizagdo de escola com qualidade.

Roldao (2008) argumenta que, o conhecimento profissional relacionado com o
acto de ensinar, obriga a inumeros saberes: tedricos, cientificos, didacticos e
pedagdgicos. Todavia, este conhecimento ndo basta, é necessario transformar
os conteudos cientificos em pedagdégico-didacticos, transformando-os em saber
profissional que é construido com base no conhecimento tedrico, prévio e
posterior, sendo concretizado na sua acg¢do profissional docente e observado

nos outros, i.e., nos alunos.

Imbernén (1999) defende o papel do professor-investigador, para conseguir
obter uma melhoria profissional através da reflexdo sobre a pratica. Com este
novo papel, o professor rompe com as velhas concepgdes existentes sobre o

desenvolvimento profissional e a formacéao de professores a nivel teérico.

1.3.1- Formacao de Professores para a Diferenciacao

Pedagdgica

Face aos desafios actuais, com que se depara diariamente na sala de aula, o
professor precisa de desenvolver as “competéncias adquiridas na formacao
inicial’ e na maioria das vezes de construir “competéncias inteiramente novas”
Perrenoud (2007:158), no seu percurso de desenvolvimento profissional ao

longo da vida.

Na opinido de Ainscow (1995), os professores, enquanto profissionais do
ensino, devem apostar na inovacao, na pratica reflexiva, no respeito pela

diferenga e heterogeneidade.

Paquay et al. (2001) e Silva (2002) reforgam opinidao de Ainscow, ao referirem
que um dos processos que visa a melhoria da educacgao, € aquele em que 0s
professores sabem analisar as suas praticas, bem como o resultado das suas
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intervengoes, reflectindo sobre elas, conseguindo identificar as necessidades
dos alunos e da escola actuando sobre as mesmas.

O sucesso dos alunos “dependera do desenvolvimento de programas de
formacao para professores que promovam a aquisicao de novas competéncias
de ensino, que lhes permitam ser responsivos as necessidades educativas da
crianga.” (Correia 1997:161). Com uma formagao deste tipo, o professor do
ensino regular poderia adquirir as competéncias necessarias para lidar com a
crianga com dificuldades de aprendizagem especificas. A formagédo recebida

permitir-lhe-ia identificar os casos em risco e intervir adequadamente.

Fonseca (2004) e Shaywitz (2008) reforcam esta ideia ao afirmarem que os
professores e o0s educadores devem ser estimulados a fazer “formacdo
cientificopedagdgica’. Pelo que, consideramos que para que o0s alunos
obtenham sucesso e se sintam membros da comunidade educativa a formacéao
de professores, no ambito das dificuldades de aprendizagem especificas, é

fundamental.

Rodrigues (2007) defende que a educacgao inclusiva implica o desenvolvimento
de modelos de formagdo de professores, ndo sé para os professores
especializados ou de apoio educativo, mas também para os professores do
ensino regular. Pelo que, os professores devem estar implicados no seu
percurso de formagdo continua, entendido como um processo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida, que permite a
operacionalizagdo de mudancas, tornando os professores mais competentes
na resolugcéo de problemas com que se confrontam diariamente, promovendo a

igualdade de oportunidades e 0 acesso ao sucesso.

Fonseca (2004) e Shaywitz (2008) fortalecem esta ideia ao referirem que, a
efichAcia da aplicacdo de um programa de intervencdo em alunos com
dificuldades de aprendizagem especificas, esta relacionada com a frequéncia
por parte dos professores de um programa de desenvolvimento profissional

intensivo.
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Fonseca (2004) acrescenta que € fundamental desenvolver na formacéao dos
educadores “um minimo de nogcdes operacionais’sobre as relacbées’cérebro —
comportamento e cérebro - aprendizagem’, que |lhe permitam compreender,
controlar e transformar o processo de aprendizagem. SO conhecendo os
processos afectados (perceptivo, memdria, integrativo e expressivo), é que se
podem desenvolver programas de intervencao adequados.

A compreensao e a intervencgao na crianca com dificuldades de aprendizagem,
como refere Fonseca (2004), estd intimamente relacionada com os
conhecimentos que o professor e/ou educador possui ao nivel
neuropsicolégico. Este modelo permite identificar a aprendizagem no seu todo
(input - areas sensoriais, organizagdo e associagao - areas associativas, output
- areas motoras), proporcionando deste modo, uma quantidade e uma
qualidade de informagéo essencial para organizar a intervengéao pedagogica.

Concordamos com Correia (1997), Day (2001), Fonseca (2004), Perrenoud
(2007) e Shaywitz (2008), quando afirmam que os professores ao participarem
em acc¢des de formacgdo continua devem adquirir os conhecimentos, destrezas,
e atitudes que apliquem na pratica pedagdgica, com o objectivo de
proporcionarem as criangas aprendizagens de qualidade, bem como igualdade
de oportunidades e ainda, que influenciem, sempre que possivel, outros
professores na escola.

Na opinidao de Rodrigues (2007), a ligacao entre a teoria e a pratica deve ser
enfatizada por modelos de formagédo, que proporcionem ao professor a
oportunidade de tomar decisées pragmaticas fundamentadas teoricamente.

Day (2001) argumenta que, se a amplitude das necessidades de aprendizagem
dos professores continuar a ser ignorada, o seu desenvolvimento profissional
sera restrito em vez de amplo e fragmentado em vez de coerente, conduzindo

deste modo, inUmeras criangas ao insucesso, todavia, inconscientemente.

A qualidade da aprendizagem dos professores, como argumenta Senge et al.
(2005) ¢ inseparavel da eficicia da escola, logo do sucesso dos alunos.
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1.3.2- Modelo de Formacao — Curso de Formacao

A eficacia na acgcao pedagodgica esta relacionada com o estabelecimento de
ensino, no seu todo, e em particular com as competéncias individuais e
colectivas dos professores, tal como com a capacidade que estes apresentam
para desenvolverem respostas diferenciadas face a heterogeneidade de alunos
com que se deparam. Todavia, 0 conhecimento necessario para transformar as
praticas pedagdgicas pode ser o ponto de partida para a frequéncia de accoes
de formacgao continua, por parte do professor.

Pretende-se, actualmente, com a formacao continua de professores, melhorar
a da qualidade do ensino e das aprendizagens e estimular processos de
mudanca ao nivel das praticas pedagdgicas nas escolas, valorizando o
trabalho docente, como refere o art.? 3° do decreto-lei n.? 242/92 de 9 de

Novembro, ao definir que os seus objectivos fundamentais sdo, entre outros:

a) A melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens, através da
permanente actualizagdo e aprofundamento de conhecimentos, nas
vertentes tedrica e pratica;

b) O aperfeicoamento das competéncias profissionais dos docentes nos
varios dominios da actividade educativa, quer a nivel do

estabelecimento de educacgao ou de ensino, quer a nivel da sala de aula.

Para concretizar este objectivos, o mesmo decreto-lei, no ponto 1 do seu art.?
7, indica quais as modalidades de acc¢des de formagédo continua, que o
professor deve frequentar, a saber:

a) “Cursos de formacao;

b) Mdédulos de formacao;

c) Frequéncia com aproveitamento de disciplinas singulares em
instituicées de ensino superior;

d) Seminarios;

e) Oficinas de formacéo;

f) Estagios;

g) Projectos;

h) Circulos de estudos. “
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O Conselho Cientifico Pedagégico de Formacao-Continua, (CCPFC)
caracteriza o Curso de Formacdo como uma modalidade formagédo continua
com uma fungédo global de aquisicdo de conhecimentos, capacidades e
competéncias por parte dos professores, no sentido de desenvolver a auto-
formacao e a inovagao educacional, tendo como objectivos, predominantes a:

a) “Actualizagdo e aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes
tedrica e pratica;

b) Aquisicdo e desenvolvimento de capacidades e de instrumentos de
andlise e problematizacdo das experiéncias dos professores em
formacé&o;

C) Aperfeicoamento das competéncias profissionais.” (Relatério CCPFC
2007: 41)

A identificacdo prévia e objectiva das necessidades de formacao desempenha
um papel relevante, no Curso de Formacao, uma vez que a concepcao deste é
comummente determinada pela percepcdo de necessidades de formacao
desencadeadas, entre outros, pelo desenvolvimento sdécio-profissional do
professor, e pelos contextos socio-educativos. Todavia, a articulagdo entre as
necessidades do sistema educativo e as necessidades dos formandos nos

Cursos de Formagao também deve ser observada.

A definicdo dos objectivos no Curso de Formacao varia no seu ambito, na sua
natureza e no nivel de explicitagdo, consoante a area do conhecimento em que
se centram os formandos, estando também relacionados com o grau de

insercdo no meio profissional e com os efeitos esperados.

Os conteudos abrangidos pelo curso sdo definidos em coeréncia com o0s
objectivos e representam diferentes tipos de conhecimento. Pela sua natureza,
e pelos modos mais correntes de realizagcdo, 0s cursos contemplam

predominantemente conteudos dirigidos ao "saber" e ao "saber-fazer".

Através das estratégias desenvolvidas sera assegurada a integracdo dos
percursos e da acgdo pessoal e profissional dos formandos, i.e., dos
professores em formacdo, quer desenvolvendo a utilizagcdo de modelos de

analise (oferecidos ou construidos no curso), quer produzindo produtos de
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formagéo que explicitam os novos saberes transformando-se em instrumentos

e recursos que facilitam o desenvolvimento das praticas na acgéo profissional.

Neste sentido, a realizagcdo de sessdes tedricas e praticas deve ser
contemplada numa proporcao adequada e de modo a que estas representem a
componente de aplicagcado, analise ou produgéo, onde o0s saberes tedricos e 0s

saberes experienciais dos formandos interagem.

O processo de avaliagdo dos formandos podera realizar-se ao longo do curso
ou ser produzido na sua parte final, tendo por base a elabora¢do de um produto
a construir. Os mecanismos de regulacao, quer do trabalho realizado no Curso
de Formacao, quer da aplicacdo, no terreno, dos materiais ali produzidos
devem ser criados. Pelo que os momentos onde seja produzido um trabalho
conjunto quer de natureza reflexiva quer de natureza pratica também devem
estar previstos, no decorrer da formacao. A andlise do processo desenvolvido,
devera transformar-se num mecanismo de regulagdo, que é em si proprio um

processo de formacao de e para a "pratica reflexiva".

Assim, a par da avaliacdo dos formandos, e com ela articulada, devera ser
contemplada a vertente da avaliagdo do programa de formagéo, a qual aborda
as relagdes entre os objectivos, 0s processos e os resultados obtidos. Podendo

para isso utilizar-se uma diversidade de instrumentos.

A duracdo do Curso de Formacao € determinada em funcdo dos objectivos

propostos.

Day (2001) argumenta que a aprendizagem a partir da experiéncia, reflexdo e
teorizagdo sobre a melhor maneira de fazer convergir as necessidades
individuais e colectivas dos alunos é uma das metas de desenvolvimento

profissional relacionado com a formagé&o continua.

Todavia, os docentes, consoante 0s seus interesses, as suas necessidades de
formagcdo ou a oferta quer dos centros de formagdo ou de outras entidades

formadoras, fardo a sua opcao no que concerne a modalidade formativa.
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As escolas, na opinido de Day (2001), desempenham aqui um papel
significativo quanto a promocgado de oportunidades formais e informais, de
desenvolvimento continuo de professores.

Actualmente, através do decreto-lei n.? 249/92 de 9 de Novembro, € dada uma
énfase especial a valorizacao pessoal e profissional do docente, em articulagéo
com o trabalho que este desenvolve a nivel do seu estabelecimento de ensino.
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CAPITULO V

ESTUDO EMPIRICO

“..Ja possuimos o conhecimento necessario para criarmos
escolas que tenham sucesso na educacdo dos seus alunos. A
grande questao é a seguinte: teremos a vontade de fazer com
que isso aconteca? “

Mel Ainscow

Introducao

Apls a apresentacao do quadro tedrico que orienta a pesquisa levada a cabo,
para cumprimento dos objectivos e verificacdo das hipdteses, procedemos,
neste capitulo, num primeiro momento, a descrigio do percurso de

investigacado, bem como da metodologia utilizada.

Num segundo momento, sera feita a analise dos dados através da
interpretacdo das respostas obtidas, baseada nos quadros e graficos em que
foram sistematizados os dados recolhidos, apds o respectivo tratamento e

tendo sempre como referéncia o quadro conceptual que o suporta.

1 - Problema e objecto de estudo

A concepcao do problema deste estudo resulta, inicialmente, de uma
necessidade de formagdo em  Dificuldades de  Aprendizagem
Especificas/Dislexia (DAE/Dislexia), manifestada por um grupo de professores
de um Agrupamento de escolas da regido centro do pais.
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E nossa intencdo estudar de, um modo global, a influéncia da formagéo
especifica de professores, no ambito das Dificuldades de Aprendizagem
Especificas, e, em particular, se esse trabalho contribui para melhorar a
aprendizagem da leitura nas criangas a quem essa problematica foi

diagnosticada.

Assim, 0 nosso objecto de estudo incide sobre o efeito, em termos de eficiéncia
na leitura, da intervencao, por parte do professor que fez formagéo sobre a
tematica, em determinado numero de alunos com DAE/dislexia. Reflecte
também, portanto, a actuagéo do professor com formacéo face aos alunos com
DAE/dislexia.

1.1 - Objectivos

Ao considerar a aprendizagem da leitura de crucial importancia, pois dela
depende o sucesso escolar e/ou social da crianca e/ou do individuo, e esta
estar relacionada com o processo ensino/aprendizagem que, por sua vez, esta
dependente da formagéo do professor, definimos como objectivos para 0 nosso

trabalho:

i) aprofundar os conhecimentos sobre as DAE/Dislexia;

ii) verificar se o professor aplica os conhecimentos adquiridos na
formagéo no ambito das DAE/dislexia;

iii) verificar os resultados da leitura dos alunos com DAE, decorrentes
da intervengéo diferenciada do professor.

iv) fomentar a consciencializagdo da importancia do papel do professor

face aos alunos com DAE/Dislexia;

1.2 - Questoes de investigacao

Para formulagdo das questdes toma-se por base que o conhecimento por parte

do professor, sobre o processamento da leitura na crianga e as dificuldades
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que dai decorrem, estara naturalmente inerente a sua pratica pedagdgica. As
questdes que se levantam sao:

a) Que conhecimento tem o professor sobre as DAE/Dislexia?

b) O professor tem formacéo nas DAE/Dislexia?

c) O professor com formacdo nas DAE/dislexia aplica o0s
conhecimentos adquiridos?

d) A aplicagdo dos conhecimentos adquiridos produz efeitos sobre a

eficiéncia do aluno em leitura?

1.3 - Hipo6teses

Com base no trabalho implementado ao nivel da formacdo continua, este

estudo pretende verificar as seguintes hipoteses.

1. Os conhecimentos especificos sobre DAE/Dislexia, adquiridos pelo
professor do ensino regular, actuam sobre a sua pratica pedagogica;
2. Os conhecimentos especificos sobre DAE/Dislexia, adquiridos pelo
professor do ensino regular, reflectem-se na eficiéncia em leitura dos

seus alunos disléxicos.

2- Metodologia de investigacao

2.1- Tipo de estudo

O trabalho realizado teve por base a metodologia de um estudo de caso, que,
como argumenta Stake (2007), pretende compreender um fendbmeno na sua
complexidade, numa situagao particular e num determinado contexto. Trata-se
de uma abordagem metodolégica de investigacdo especialmente adequada
quando procuramos compreender, explorar ou descrever acontecimentos e
contextos complexos, nos quais estdo simultaneamente envolvidos diversos

factores.
90



Capitulo V - Estudo Empirico

Carmo e Ferreira (1998) e Gil (1999) acrescentam que um estudo de caso é
um estudo empirico que investiga um fendbmeno actual no seu contexto real,
quando os limites entre os fenémenos e o contexto ndo sdo nitidamente
definidos e onde sao utilizadas diversas fontes de dados.

Yin (2005) define estudo de caso com base nas caracteristicas do fenomeno
em estudo, bem como num conjunto de caracteristicas associadas ao processo
de recolha de dados e nas estratégias de analise dos mesmos. Na opinido do
autor, esta abordagem adapta-se a investigacdo em educacdo, na medida em
que o investigador é confrontado com situagbes complexas, como:
i) procurar respostas para o “como?” e 0 “porqué?”;
i) procurar encontrar interaccoes entre factores relevantes préprios
dessa entidade;
iii) descrever ou analisar o fendmeno, a que se acede directamente, de
uma forma profunda e global,
iv) pretender apreender a dindmica do fenémeno, do programa ou do

processo.

O objectivo do estudo de caso, como salienta Yin (2005), € explorar, descrever
ou explicar. Stake (2007) corrobora esta ideia ao afirmar que o estudo de caso
permite descrever situagdées ou factos, proporcionando conhecimentos acerca
do fendbmeno estudado, assentando numa pesquisa intensiva e aprofundada de
um determinado objecto de estudo, que se encontra bem definido e que visa
compreender a singularidade e globalidade do caso em simultaneo.

Considerando a natureza do objecto de estudo bem como o0s objectivos a
atingir, 0 método e as técnicas de investigacdo a usar apoiam-se no método
qualitativo e quantitativo. “Em estudo de caso pode ainda estudar-se um caso
unico ou casos multiplos e os dados recolhidos podem ser de natureza
qualitativa ou quantitativa’ (Carmo e Ferreira 1998: 217).

Pereira (2004) aponta que, hoje em dia, os investigadores podem recorrer aos
dois métodos, qualitativo e quantitativo, para atingirem os seus objectivos e que
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cada um deles deve ser validado em termos da sua consisténcia e relevancia

para a compreensdo que emerge do estudo.

Num estudo de caso a seleccdo da amostra é fundamental, uma vez que
constitui o cerne da investigacdo. No entanto, apesar da seleccdo da amostra
ser extremamente importante, Stake (2007) sugere que a investigacao, num
estudo de caso, nao é baseada em amostragem. Contudo, ao escolher o “caso”
o investigador estabelece um fio condutor I6gico e racional que guiara todo o

processo de recolha de dados.

2.2- Amostra

A populacdo tomada como referéncia para o estudo, constituida de forma n&o
aleatoria, é, por um lado, um grupo de alunos do 1° ciclo do Ensino Basico, de
um Agrupamento de escolas da regido centro do pais, diagnosticados com
DAE/dislexia, cujos professores fizeram formacgado especifica nesta area e por
outro lado, um grupo de professores que fez formacdo especifica em
DAE/Dislexia.

A amostra é formada por catorze alunos de 3° e 4° anos, com DAE/dislexia
(grupo experimental) e catorze alunos de 3° e 4° ano normo-leitores, que
frequentam o 12 ciclo num Agrupamento de escolas da regiao centro do pais e
oito professores que fizeram formacdo em DAE/Dislexia. Os catorze alunos

normo-leitores constituem o grupo de controlo.

Esta amostra foi escolhida em fungdo dos objectivos do estudo, que se
prendem por um lado, com o fomentar a consciencializagdo da importancia do
papel do professor face aos alunos com DAE/Dislexia, e por outro, com o
verificar se o professor aplica os conhecimentos adquiridos na formacédo no
ambito das DAE/Dislexia e se esses conhecimentos se reflectem na leitura dos
alunos com DAE/Dislexia.
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Perante as caracteristicas desta amostra, esta € considerada néo
probabilistica, uma vez que foi seleccionada, como referem (Carmo e
Ferreira1998:192) “de acordo com um ou mais critérios julgados importantes
pelo investigador tendo em conta os objectivos do trabalho de investigacdo” e a
técnica de amostragem utilizada foi a amostragem de conveniéncia, pelo que

nao é possivel proceder a generalizagdes.

2.3- Instrumentos de recolha de dados

Assim, a recolha de dados decorreu em dois grupos diferentes e em fases

distintas.

Ao grupo de professores foram passados questionarios, no inicio (Anexo |) e no
final da acgcdo de formacdo (Anexo Il) em DAE/Dislexia com vista a
percepcionar o conhecimento dos professores em relagdo a temética e ao
enquadramento legal, bem como a sua actuacado perante estes alunos e, um
ano mais tarde foram passados questionarios (Anexo Ill), para saber se os
conhecimentos especificos, adquiridos, sobre DAE/Dislexia, influenciam os

métodos de ensino e/ou a sua pratica pedagogica.

Aos alunos foram aplicados testes de leitura:
a) O DILE — Diagnostico Informal de Leitura (adaptado) de Vitor da
Fonseca, em Junho e Dezembro (Anexo V).
b) O registo do desempenho da leitura oral em quatro meses

consecutivos, de Mar¢o a Junho (Anexo V).

Através dos testes de leitura pretende-se verificar a hipbtese se o0s
conhecimentos especificos sobre DAE/Dislexia, adquiridos pelo professor do

ensino regular, se reflectem na eficiéncia em leitura dos seus alunos disléxicos.
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2.3.1 — Instrumentos utilizados para recolha de dados
relativos aos professores

Foram construidos inquéritos por questionario destinados a recolher
informacéo, sobre a percepcao dos professores relativamente: i) ao conceito de
Dislexia; ii) aos indicadores considerados mais relevantes para sinalizar um
aluno com DAE/Dislexia; iii) ao lugar onde estes alunos devem ter apoio; iv) ao
horario em que deve ocorrer esse apoio; v) as praticas dos professores face a
um aluno com DAE/Dislexia; vi) a legislagdo em vigor aplicavel a estes alunos;
vii) as caracteristicas de um aluno com DAE/Dislexia.

Os questionarios 1, 2 e 3 foram preenchidos pelos professores em trés
circunstancias distintas. O questionario 1 (Anexo I) teve em vista obter dados
relativos a uma questao de partida, “que conhecimento tem o professor sobre
as DAE/Dislexia”, antes de o professor frequentar a Accao de formacédo em
Dificuldades Especificas de Aprendizagem/Dislexia. As primeiras questdes do
questionario 1 e 2 (de 1 a 4) visam a caracterizacdo profissional dos

professores.

Quadro 1 — Caracterizagao profissional

1-Profissao

Educador
Professor 12 Ciclo
Professor 22 Ciclo
Professor 32 Ciclo
Outros

2- Situacao profissional

Contratado

Quadro de Zona Pedagégica
Quadro Escola

Titular

3- Tempo de servigo

4- Numero de alunos por turma
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As questdes 5 e 6, nos questiondrios 1 e 2, referem-se a caracterizagéao

pessoal.

Quadro 2 — Caracterizagao pessoal

5- Género: M F

6- ldade:

Até 30 anos
De 31 a 39 anos
Mais de 40 anos

No questionario 3 as questdes mantém-se, mas com uma ordem diferente. O
questionario inicia-se com a caracterizagao pessoal e s6 depois é que se segue

a caracterizagdo profissional, como se pode verificar no anexo lll.

As questdes 7 e 8 respondem a percepcao dos professores relativamente ao

conceito de Dislexia.

Quadro 3 — Questées relativas a percepgao dos professores relativamente ao conceito
de DAE/Dislexia

7- Assinale com um X a resposta que considera mais completa. Dislexia é uma:
[1 Disfungéo [ Deficiéncia

8- Assinale com um X a resposta que considera mais completa. Dislexia é uma
dificuldade:

] na leitura e na escrita

L1 na grafia

L no caleulo

L1 no cumprimento de regras ortogréaficas

A questdo 9 responde aos indicadores considerados mais relevantes para
sinalizar/identificar um aluno com DAE/Dislexia.
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Quadro 4- Questao relativa aos indicadores relevantes para sinalizar um aluno com
DAE/Dislexia

9- Que indicadores considera relevantes para sinalizar um aluno com DAE/Dislexia
(Assinale com um X as resposta que considera mais completas).
Dificuldades de Caligrafia irregular
atencao/concentracéo
Indisciplina Participacao oral insuficiente
Omissdes de letras Lentidao na execucédo das tarefas
Substituicoes de letras Escrita com erros
Adicbes de letras Leitura incorrecta
Falta de memoria E deficiente
Motivacao Tem um QI abaixo da média

As questdes 10 e 11 pretendem averiguar o lugar onde estes alunos devem ter

apoio e em que horario deve ocorrer.

Quadro 5- Questbes relativas ao lugar onde estes alunos devem ter apoio e qual o
seu horario

10- Os alunos com DAE devem usufruir de Apoio Pedagdgico? (Assinale com um X
as resposta que considera mais completas)

[] Nasalade aula

[] Na sala de apoio

[] Nas duas
11 - O Apoio Pedagdgico deve ser ministrado no horario de: (Assinale com um X as
resposta que considera mais completas)

[] Actividades lectivas

[] De apoio

] Extra lectivo

[] De apoio e de actividades lectivas

[] Actividades lectivas e extra lectivo

As questoes 12, 13 e 14 fazem referéncia as praticas dos professores face a
um aluno com DAE/Dislexia.
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Quadro 6 - Questbes relativas as praticas dos professores face ao aluno com
DAE/Dislexia

12- Tem alunos sinalizados com DAE, na sua turma?
[]Sim [ INéo
13- Se respondeu sim, quantos?

14 -O que tem feito par minimizar as dificuldades desses alunos?

Quanto as questdes 15,16,17 e 18 elas referem-se a legislagdo em vigor e a
implicita actuagdo das escolas face a problematica da Dislexia.

Quadro 7 - Questdes relativas a legislacao em vigor

15- As Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) estao previstas na
legislacao?
[] Sim ] Néo
Especifique

16- Acha que a Constituicdo da Republica Portuguesa faz referéncia a estes alunos?
] Sim [1Nao
A titulo de curiosidade, indique os artigos

17- Que medidas estéo previstas para estes alunos no Decreto-lei 50/2005?

18- A Declaracao de Salamanca foi importante para os alunos com DAE?
[] Sim [1Néao
Justifique

O questionario 2 (Anexo Il) teve em vista a obtencdo de dados relativos a
questao “que conhecimento tem o professor sobre as DAE/Dislexia”, e também
relativos a hipdtese se “os conhecimentos especificos sobre DAE/Dislexia,
adquiridos pelo professor do ensino regular actuam sobre a pratica
pedagdgica”, uma vez que os professores responderam apos a frequéncia da
formagéo em Dificuldades Especificas de Aprendizagem/Dislexia.
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As questbes colocadas neste questionario sdo idénticas as do questionariot,
referindo-se portanto a percepcédo dos professores relativamente ao conceito
de Dislexia (questdo 7 e 8); aos indicadores considerados mais relevantes para
sinalizar um aluno com DAE/Dislexia (questao 9); ao lugar onde estes alunos
devem ter apoio e em que horéario deve ocorrer (questdes 11 e 12); as praticas
dos professores face a um aluno com DAE/Dislexia (questbes 13 e 14);
relativamente a legislacdo em vigor (questdes 15, 16, 17 e 18). A similitude
entre os questionarios prende-se com o facto de se ter por intencdo comparar
0s conhecimentos e actuagbes do professores com ou sem formagao

especializada.

A questdo numero 10 prende-se com as caracteristicas de um aluno disléxico,
e nao foi incluida no questionario 1, uma vez que este tema foi objecto de
estudo na formagéo.

Quadro 8 - Questao relativa as caracteristicas de um aluno disléxico

10- Assinale na grelha as caracteristicas comuns a maioria dos alunos com
DAE.

Caracteristicas comportamentais Caracteristicas de realizacao

académica

1. Preguicoso, pouco empenhado 1. Dificuldade na leitura

2. Esquecido

2. Dificuldade na expressao escrita

3. Desorganizado

3. Dificuldade na exposigéo oral

4. Baixa-auto-estima

4. Resultados negativos com
frequéncia

5. Poucos projectos de futuro

5. Pouca participacao

6.Medo de ser exposto ao

6. Caligrafia com pouca definicao

ridiculo/humilhado

O questionario 3 (Anexo lll) destina-se a recolha dos mesmos dados, junto dos
professores que fizeram formagcdo e apods a aplicacdo de um plano de
intervencdo aos seus alunos que tinham sido diagnosticados com
DAE/Dislexia. Os dados obtidos neste questionario respondem as questbes de

partida se “o professor tem formacdo em DAE/Dislexia” e se “o0 professor com
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formacao nas DAE/Dislexia aplica os conhecimentos adquiridos” e ainda a
hip6tese se “os conhecimentos especificos sobre DAE/Dislexia, adquiridos pelo
professor do ensino regular actuam sobre a préatica pedagogica”.

Com o objectivo de recolher dados relativos a esta ultima questao, também foi
elaborada uma grelha de registo do trabalho realizado pelo professor entre
Dezembro e Junho (Anexo VI), com vista a desenvolver as areas fracas e

emergentes dos alunos.

O questionario 3 (Anexo Ill), bem como a grelha de registo por parte do
professor (Anexo VI) permitem obter dados relativos a hipétese se “os
conhecimentos especificos sobre DAE/Dislexia, adquiridos pelo professor do

ensino regular actuam sobre a pratica pedagdgica”.

2.3.2 — Instrumentos utilizados para recolha de dados

relativos aos alunos

No que concerne aos alunos, para a verificagdo das hipoteses foram adaptados

e construidos os seguintes instrumentos:

i) o teste DILE (Diagndstico Informal de Leitura) de Vitor da Fonseca
(2004), adaptado (Anexo 1V), para verificar a hipotese se “os
conhecimentos especificos sobre as DAE/Dislexia, adquiridos pelo
professor do ensino regular actuam sobre a pratica pedagdgica”. A
recolha dos dados realizou-se em Dezembro e Junho do ano lectivo
2008/20009.

i) uma grelha de registo de observacdo das caracteristicas de
desempenho da leitura oral (Anexo V), para averiguar a hipétese se
“os conhecimentos especificos sobre as DAE/Dislexia, adquiridos
pelo professor do ensino regular, reflectem na eficiéncia em leitura
dos seus alunos disléxicos”. Os dados foram recolhidos e registados

mensalmente (Margo, Abril, Maio e Junho).

99



Capitulo V - Estudo Empirico

3- Procedimentos

O preenchimento dos questionarios estava relacionado com a frequéncia da
accao de formacao em DAE/Dislexia, pelo que, foram entregues pessoalmente
aos docentes tendo-lhe sido solicitado que respondessem nesse momento. O
questionario 1 foi respondido no primeiro dia de formacéao, imediatamente antes
do seu inicio. O questionario 2 foi respondido no ultimo dia de formagéo.
Relativamente ao questionario 3 foi solicitado aos professores que o
preenchessem no final do terceiro periodo, do ano lectivo 2008/2009, aquando
da ultima observacao do desempenho de leitura oral dos alunos.

Para a aplicacdo do estudo, tanto do teste DILE de Vitor da Fonseca, como do
registo da observacado do desempenho da leitura oral dos alunos, foi solicitada
a devida autorizacdo ao Agrupamento (Anexo VII) e aos pais dos alunos
(Anexo VIII), bem como a colaboracdo dos docentes, para que o mesmo
pudesse ser aplicado. Em Dezembro e em Junho do ano lectivo 2008/2009 foi
aplicado o teste DILE e de Marco a Junho, mensalmente, procedeu-se a
observacéao do registo de desempenho da leitura oral dos alunos.

Contudo, a realizacao deste estudo dividiu-se em duas fases distintas, a saber:

Primeira fase: Iniciou-se com a elaboracdo de um plano de formacao, que
pretendeu responder a necessidade de actualizagdo, de reflexdo e de
aprofundamento dos conhecimentos na area de DAE/Dislexia pelos
professores munindo-os de estratégias que permitissem combater o insucesso
destes alunos. Nele estiveram presentes as caracteristicas de um Curso de
Formacao, no que concerne ao grau de rigor cientifico, como a sua ligagdo com
o trabalho pratico realizado pelos formandos (Anexo IX). Este plano foi enviado
posteriormente pelo agrupamento ao Centro de Formacgédo da respectiva area
(Leiria) e por este ao Conselho Cientifico - Pedagogico de Formacao Continua,

para acreditacao.

ApGs a aprovacao do plano de formacao, procedeu-se a realizacdo de uma

accao de formacgao, na modalidade de Curso de Formagao, com o registo de
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acreditacdo CCPFC/ACC-50987/08 (Anexo X), num Agrupamento de escolas
da regido centro do pais. Foram constituidas duas turmas, uma para
Educadores de Infancia e Professores do primeiro ciclo e outra para
Professores de segundo e terceiro ciclos.

No inicio da formacao, os professores foram informados sobre a realizagdo do
estudo e dos objectivos do mesmo, pelo que lhes foi solicitado que
respondessem a um questionario no inicio e no final da formacao.

Segunda fase - Procedeu-se a seleccdo dos alunos (de 3% e 4° anos de
escolaridade diagnosticados com DAE/Dislexia) e ainda dos professores que
tinham frequentado esta formacéo, com vista a verificar se os conhecimentos
adquiridos pelos professores no decorrer da formagédo se reflectem na leitura
dos alunos.

Neste trabalho, as catorze criancas seleccionadas de diversas escolas do
agrupamento foram testadas com dois tipos de provas, a saber: a adaptagao
do teste DILE de Vitor da Fonseca (2004), referente as “Aptidées de leitura’, e
observacéao e registo do desempenho da leitura oral.

A adaptacéao do teste DILE de Vitor da Fonseca visava:

i) avaliar a compreensao da leitura oral de um texto, “O sabio que
sabia tudo” (Anexo Xl);

i) avaliar a compreensao da leitura silenciosa, de um texto “O chapéu
da Antonieta” (Anexo XlI).

Para a avaliacdo da compreenséo da leitura oral, o observador seguiu a leitura
da crianca e registou as informacdes relativamente aos subitens assinalados
no DILE (Diagnostico Informal de Leitura) Anexo IV, num texto igual ao do
aluno preenchendo posteriormente a respectiva grelha.

Estes registos foram realizados a medida que a crianca foi realizando a leitura
oral do texto, sem interrupcédo. Os inéxitos foram registados nos respectivos
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subitens (pronuncia, confusées, hesitacoes e repeticdes, omissdes, inversoes,
adicdes e substituicdes, velocidade de leitura, pontuacdo, expressao e postura
corporal). O observador também registou as condutas de caracter emocional
(sinais de descontrolo, hiperactividade, fatigabilidade, risos irrelevantes,
esteredtipos, negativismo, rejeicdo, distractibilidade, meticulosidade extrema,
entre outros), bem como as respostas obtidas tanto na compreensao do texto,
bem como no desenvolvimento de conclusodes.

A cotacdo atribuida foi a estabelecida pelo seu autor, sendo as respostas
cotadas consoante os inéxitos que o aluno comete, numa escala de 1 a 3
pontos, sendo o 1, de menor valor e 0 3 de maior, como se pode verificar no
Anexo XIII.

AplGs a realizacao da leitura oral, a crianga respondeu oralmente a algumas
questdes, com o objectivo de aferir a compreensao e interpretacéao do texto.

Relativamente a este item, a compreensdo da leitura, também era atribuida
uma cotacdo. Se a crianca acertasse a todas as questdes obtinha 3 pontos, se
respondesse correctamente entre 3 a 4 perguntas adquiria 2 pontos e se a

crianga a acertasse a menos de 3 perguntas era-lhe atribuido 1 ponto.

No item “Desenvolvimento de conclusdes” a crianga respondia a trés questoes,
e face ao resultado das respostas a cotacdo atribuida era de 3 pontos se
acertasse todas as questdes, 2 pontos se acertasse a duas e 1 ponto se

acertasse uma ou nenhuma questao.

No que concerne a avaliacdo da leitura silenciosa, enquanto a crianga lia o
texto “O chapéu da Antonieta”, o professor observava-a e registava as suas
atitudes em relacao a postura corporal e a atencao e seguranga, como se pode

verificar no Anexo V.

A cotagao atribuida a estes subitens, nomeadamente a postura corporal é a
mesma que foi atribuida a estes subitens, no que concerne a leitura oral.

Relativamente a seguranca a cotacao atribuida é de 3 pontos se a crian¢a néao
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revelar mais do que trés sinais de desatencao (falar, rir, fazer perguntas,
atender a pormenores irrelevantes em relagédo ao texto...), 2 pontos se revelar
mais do que cinco sinais de desatengéo e 1 ponto se revelar uma permanente
desatencéao (Fonseca, 1978).

Posteriormente, a crianga respondeu oralmente a perguntas sobre o texto para

se verificar a sua compreensao.

As respostas atribuidas as questdes foram cotadas de 1 a 3, consoante a
resposta da crianga, procedendo-se a respectiva cotacdo. No que concerne a
compreensao eram atribuidos 3 pontos se a crianca acertasse em trés
questdes, 2 pontos se acertasse em duas e 1 ponto se acertasse uma ou
nenhuma questdo. Quanto ao desenvolvimento de conclusdes a cotagéo
atribuida também estava relacionada com o numero de questdes que a crianga
acertava. Assim eram atribuidos 3 pontos se a criangca respondesse
acertadamente cinco ou mais questdes, 2 pontos se acertasse entre 3 a 4

perguntas e 1 ponto se acertasse menos de trés.

Num segundo momento, e com o objectivo de proceder a avaliacdo do
desempenho da leitura oral, foram seleccionados quatro textos para cada ano,
de duas obras: “O Espantalho Enamorado de Guido Visconti” (Anexo XIV) e
“As Andancas do Senhor Fortes (Anexo XV), de Antonio Mota”, para o 3° e 4°

anos respectivamente.

Esta seleccao deveu-se ao facto, de ambos os livros fazerem parte da lista de
obras de leitura aconselhada pelo Plano Nacional de Leitura, para os alunos do
32 e 4% ano.

Nos meses de Marco, Abril, Maio e Junho realizaram-se registos no que
concerne ao desempenho na leitura oral, tendo sido elaborada por nés uma
grelha de “Registo de Observagdo de Desempenho de Leitura Oral”, (Anexo V)
com a respectiva cotacdo (Anexo XVI), onde foram anotadas algumas
caracteristicas da leitura oral, apontadas por Alliende e Condemarin (2005),
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Fonseca (2004), e Shaywitz (2008) que visavam registar: a fluéncia, o
reconhecimento de palavras, o uso da voz e habitos posturais.

A cotacdo atribuida a cada subitem, foi baseada na cotacdo elaborada por
Fonseca, para o teste DILE, pelo que em fungéo dos inéxitos observados, eram
atribuidos de 1 a 3 pontos, sendo o 1 de menor valor e correspondente ao
maior numero de inéxitos e o 3 de maior valor, correspondente ao menor
namero de inéxitos, como se pode verificar no anexo XVI.

No que concerne a fluéncia foi observado se a crianga I€ palavra a palavra;
ignora a pontuacao; apresenta hesitacoes; repete palavras; |1é soletradamente;
|é de forma rapida e espasmaodica; Ié silabadamente e o numero de palavras

por minuto.

Quanto ao reconhecimento de palavras os subitens observados foram se o
aluno reconhece palavras globalmente; descodifica palavras desconhecidas;
adiciona e/ou omite, palavras, silabas, fonemas e acentos; faz substituicées

e/ou inversdes; troca palavras ou partes da palavra e por ultimo salta linhas.

Na observagdo do item - Uso da voz — foi tido em conta se a crianga
«gagueja», o0 seu tom de voz e a articulagao.

A observacdo dos habitos posturais durante a leitura prendeu-se com o0s
movimentos da cabega, com a postura corporal e com o seguimento ou nao do

texto com o dedo.

A atribuicdo da respectiva cotagdo (Anexo XVI) de cada subitem ja foi referida
anteriormente, contudo a cotacao atribuida no subitem velocidade de leitura, foi
estabelecida com base no niumero de palavras lidas por minuto como aponta
Shaywitz (2008:301) no quadro 9.
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Quadro 9 — Numero de palavras lidas correctamente por ano de escolaridade

“Ano de | Palavras correctamente lidas
escolaridade por minuto

Primavera, 12 ano 40 a 60

Primavera, 22 ano 80 a 100

Primavera, 32 ano 100 a 120

4° e anos seguintes 120 a 180"

Para se efectuar a contagem das palavras por minuto, obedeceu-se a
adaptacao da férmula de Teles (2008):

N de palavras do texto X 60 = n® palavras por minuto
Tempo em segundos

Dividindo o numero de palavras do texto pelo tempo gasto pelo aluno em
segundos, multiplicando por sessenta.

Para se proceder a um registo o mais correcto possivel, aquando da
elaboracao desta grelha de “Registo de Desempenho de Leitura Oral “ e com
base na descricdo apresentada pelo juri nacional de exames (2007), foram

definidos os conceitos de:

v Repeticoes — a crianga repete a palavra que esta a ler.

v Hesitagbes — a crianga hesita mais de trés segundos antes de ler a
palavra como aponta Shaywitz (2008).

v Adicdes — acrescenta letras (solar/solare), silabas (estalam/estalavam),
palavras (chamaram o meédico/chamaram depois o meédico) e acentos
(cadete/cadéte), como argumenta o Juri Nacional de Exames, (2009).

v' Omissées — a crianga omite letras (livro/livo), silabas (armario/mario), ou
palavras (iam ambos apoiados/iam apoiados).

v Inversées — a crianca altera a posicdo das letras nas silabas
(prédio/pérdio/pédrio ou falar /faral), das silabas nas palavras (foma/

mato).
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v Substituicbes — a crianga substitui letras com sons préximos (fila/vila),
com tracados equivalentes (fato/tato), ou com orientacbes inversas
(data/bata), ou de ditongos (fugiu/fugio); (levei/levai).

v' Trocas — sempre que a crianca ao ler “inventa” partes de palavra ou
mesmo palavras inteiras (represa/refresca), ou |Ié outra palavra que de
alguma forma se associa (madrugada/manhd).

v' Fluéncia — é a habilidade para ler em voz alta correctamente, com
entoacdes e pausas apropriadas como referem Alliende e Condemarin
(2005).

v «Gagueja» - a crianca hesita repetindo uma silaba da palavra, revelando

simultaneamente medo de errar.

Definidos os critérios, procedeu-se a avaliagdo do desempenho da leitura oral
de Marc¢o a Junho, onde foi solicitado aos alunos que lessem o texto oralmente.
Ao mesmo tempo foram registados num texto igual ao do aluno as anotagdes
de acordo com os itens assinalados na grelha. Apds o términus da leitura foram

registadas de imediato as caracteristicas da mesma na grelha.

4 — Analise e interpretacao de dados

Apresentados os instrumentos de recolha de dados e enumerados os
procedimentos metodolégicos desenvolvidos passaremos a sua analise
interpretativa, tendo sempre como referéncia o quadro conceptual bem como
0s objectivos e as questdes de pesquisa que nos orientaram no decorrer da
investigagdo. Assim, serdo analisados os questionarios1, 2, e 3, bem como o
teste DILE, a grelha de registo da observacao do desempenho da leitura oral e

as grelhas de registo do trabalho realizado por parte dos professores.

No que concerne a forma e conteudo das respostas, as questbes fechadas
foram tratadas estatisticamente, enquanto as respostas abertas foram
sistematizadas em tragcos caracterizadores em funcao da respectiva analise de
conteudo.
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Para o tratamento das questdes fechadas recorremos ao tratamento de dados
através do programa SPSS, versao 16,0 para Windows. Utilizdmos a estatistica
descritiva, para analisar os questionarios, uma vez que nos permite a recolha,
organizacao, analise e interpretacdo dos dados empiricos, através da criacao
de instrumentos, como os quadros e graficos. Recorremos ao teste nao
paramétrico, teste de Wilcoxon, para analisar os resultados obtidos nos testes
aplicados aos alunos. Usamos este teste por a amostra ser pequena e por
permitir detectar diferencas significativas entre os valores centrais de duas

situacoes.

Quanto ao tratamento das questbes abertas recorremos a analise de conteudo.
De acordo com Vala (1990) este tipo de analise é util, uma vez que nao seria
possivel antecipar todas as formas de expressao que podem assumir as
representacdes dos individuos questionados.

4.1 - Resultados relativos aos professores

Os resultados obtidos relativamente aos professores que responderam aos
inquéritos por questionario foram obtidos em trés momentos distintos, e estdo
relacionados com a frequéncia da accdo de formacdo em Dificuldades
Especificas de Aprendizagem/Dislexia, em que todos participaram.

Assim responderam ao questionario 1, todos os professores que frequentaram
a accao de formacao, responderam ao questionario 2, os mesmos professores
ja no final da mesma accdo de formagdo e por ultimo, responderam ao
questionario 3 os professores que frequentaram a accao de formagado e que
tinham alunos no 3° e/ou 4° ano, diagnosticados com dislexia, e aos quais 0s
professores aplicaram, no decorrer do ano lectivo 2008/2009, estratégias e/ou
actividades com vista a desenvolver as areas fracas e emergentes destes
alunos, e que as foram registando ao longo do ano em grelha propria (Anexo
VI).
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4.1.1 — Situacéo Profissional

Um dos aspectos que procuramos conhecer, relativamente aos professores
que constituem a amostra foi a sua situagéao profissional. De acordo com o0s
dados colhidos dez (33,3%) sao do quadro de zona pedagdgica e dez (33,3%)
do quadro de escola, seguem-se os titulares sete (23,3%), sendo em menor

numero os professores contratados (10%).

Quadro 10 - Situagao profissional

Questionario 1 e 2 (n=30)
Situacao profissional
Frequéncia %
Contratado 3 10,0%
QzP 10 33,3%
QE 10 33,3%
Titular 7 23,3%

Relativamente ao tempo de servico, ele oscila entre os quatro e os vinte e nove
anos. Contudo a maioria dos professores que frequentou a formacao tinha

dezasseis ou mais anos de servigo.

O gréfico 1 representa a totalidade dos professores que frequentaram a acgao

de formacao.
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Gréfico 1 — Tempo de servigco
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O grafico 2 refere-se também aos professores que fizeram formacao, mas que
aplicaram um plano de intervencdo aos seus alunos com DAE/Dislexia.

Observamos que o tempo de servi¢o destes professores é bastante dispar.

Grafico 2 — Tempo de servigo
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Podemos constatar que oscila entre os sete anos e os trinta e um anos de
servico e s6 dois professores tém o0 mesmo tempo de servico, i.e. vinte anos.
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Quanto a idade dos professores que frequentaram a accao de formacao, os
quais responderam ao questionario 1 e 2, a maioria sdo professores com mais

de 40 anos.

Quadro 11 - Idade

Questionario 1 e 2 (n=30) Questionario 3 (n=8)
Idade
Frequéncia % Frequéncia %
Até 30 anos 3 10% 0
De 31 a 40 anos 6 20% 4 50%
Mais de 40 anos 21 70% 4 50%

No que concerne aos professores, que frequentaram a formacao e aplicaram
estratégias de intervencéo aos seus alunos com DAE/Dislexia, verificamos que
se encontram divididos equitativamente em dois grupos: um grupo com idades
compreendidas entre os trinta e um e 0s quarenta anos, e outro com

professores com mais de quarenta anos.

Relativamente as ac¢des de formacgao frequentadas pelos professores, foi-lhes

perguntado no questionario 3, ao que responderam, enumerando-as.

Quadro 12 - Acgées de Formagéao

Enumere as accoes de formacao que frequentou nos ultimos 3

anos
Accoes de Formacao Frequéncia
Matematica 2

PNEP Programa Nacional de Lingua Portuguesa

Dificuldades de Aprendizagem Especificas - Dislexia

Avaliagdo Desempenho
Outras (TIC)

BN O A
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Através da analise do quadro verificamos que 8 professores frequentaram a
accao “Dificuldades de Aprendizagem Especificas — Dislexia”, o Programa

Nacional de Lingua Portuguesa (PNEP) e as Tecnologias de Informacgao e
Comunicagéo (TIC).

4.1.2 — DAE/Dislexia

Relativamente ao conceito de dislexia, verifica-se que muitos professores no
inicio da formacdo consideravam a dislexia como uma deficiéncia (43,3%),

apesar da maioria (56,7%) a considerar uma disfuncao.

Quadro 13- A Dislexia é uma disfungdo ou uma deficiéncia

Questionario 1 (n=30) Questionario 2 (n=30) | Questionario 3
(n=8)
Dislexia é
Frequéncia % Frequéncia Y% Frequéncia %
Disfungéo 17 56,7°/o 30 100,0 8 100,0
Deficiéncia 13 43,3%
Total 30 100,0%

Contudo, ap6s a formacao esta opinido modificou-se. Tanto nos questionarios
passados no final da formagédo (questionario2) como nos preenchidos um ano
apés o terminus da formacdo (questionario 3) a resposta dos professores
manteve-se unanime, em ambos se considerava a dislexia uma disfungéo

psiconeuroldgica, como se pode ver no quadro 13.

No que concerne a questdo “A dislexia € uma dificuldade...”, verifica-se que no
questionario 1 a maioria dos professores (83,3%) respondeu que a dislexia é
uma dificuldade na leitura e na escrita, tendo 13% considerado que é uma
dificuldade no cumprimento de regras ortograficas, como se pode verificar no
quadro 14.
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Quadro 14 — Dislexia é uma dificuldade ...

Questionario 1 (n=30) Questionario 2 (n=30) | Questionario 3 (n=8)

Dislexia é uma dificuldade...

Frequéncia| % |Frequéncia| % Frequéncia %

na leitura e na 7 87,5%

_ 25 83,3% 28 93,3%
escrita
no cumprimento 1 12,5%
de regras 4 13,3% 2 6,7%
ortograficas
Nao responde 1 3,3% 0 0

No final da formacao, questionario 2, dois professores (6,7%), consideraram
que a dislexia é uma dificuldade no cumprimento de regras ortograficas, face
aos vinte e oito (93,3%), que a entenderam uma dificuldade na leitura e na

escrita.

Um ano mais tarde, o grupo de professores que desenvolveu um trabalho
especifico com os seus alunos com DAE/Dislexia, questionario 3, a maioria,
respondeu que a dislexia é uma dificuldade na leitura e na escrita, e sé um a

indicou como uma dificuldade no cumprimento de regras ortograficas.

Relativamente aos indicadores considerados relevantes para sinalizar um aluno
com DAE/Dislexia, antes de se iniciar a formacédo, e no questionario 1,
pudemos constatar que os professores sinalizam um aluno através de: leitura
incorrecta e a escrita com erros, 70% a 93%, as substituicbes de letras a par
das dificuldades de atengao/concentracdo e das omissdes de letras, como se

pode verificar no quadro seguinte.
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Quadro 15 - Indicadores relevantes para sinalizar um aluno com DAE/Dislexia 1(antes

da formacgéo)

Questionario 1 (n=30)
Que indicadores considera relevantes para sinalizar um aluno
com DAE/Dislexia?
Frequéncia %
Dificuldades de atengédo/concentracao 24 80%
Indisciplina 9 30%
Omissodes de letras 21 70%
Substituicdes de letras 24 80%
Adicdes de letras 15 50%
Falta de memoria 6 20%
Motivacao 3 10%
Caligrafia irregular 14 46,7%
Participacao oral insuficiente 6 20%
Lentiddo na execucdo das tarefas 13 43,3%
Escrita com erros 27 90%
Leitura incorrecta 28 93,3%
E deficiente 0 0%
Tem um QI abaixo da média 0 0%

As adicdes de letras sdo apontadas por 50% dos professores seguindo-se a
caligrafia irregular, a lentiddo na execugéo das tarefas. A indisciplina, a falta de

mem©éria e a motivacao sao os indicadores menos enumerados.

Quanto aos indicadores apontados aquando da finalizagdo da formagéo,
questionario 2, verificAmos que 96,7% dos professores salientaram a leitura
incorrecta, a escrita com erros, as inversdes e as substituicoes de letras como
as mais relevantes para sinalizar um aluno com DAE/Dislexia; seguiram-se as
confusbes de letras e/ou acentos enumeradas por 93,3% e as omissdes de
letras e/ou acentos a par com dificuldades de atencao/concentracéo por 90%.
As adicOes de letras/acentos a par da caligrafia irregular foram apontadas por
73,3% dos professores e a falta de memdéria por 60%.
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Quadro 16 - Indicadores relevantes para sinalizar um aluno com DAE/Dislexia (ap6s a

formacgéo)
Questionario 2 (n=30)
Que indicadores considera relevantes para sinalizar um aluno com
DAE/Dislexia?
Frequéncia %
Dificuldades de atengédo/concentracao 27 90%
Indisciplina 9 30%
Confusdes de letras/acentos 28 93%
Omissdes de letras/acentos 27 90%
Substituicdes de letras 29 96,7%
Adicdes de letras/acentos 22 73,3%
Inversoes de letras 29 96,7%
Falta de memoria 18 60%
Motivacao 3 10%
Caligrafia irregular 22 73,3%
Participacao oral insuficiente 13 43,3%
Lentidao na execucao das tarefas 16 53,3%
Escrita com erros 29 96,7%
Leitura incorrecta 29 96,7%
E deficiente 0 0%
Tem um QI abaixo da média 0 0%

A lentidao na execucao das tarefas € enumerada por 53,3% dos professores, a
participacdo oral insuficiente por 43,3%. A indisciplina (30%) e a motivagao

(10%) foram os indicadores menos apontados.

Nenhum professor considerou que se pode sinalizar um aluno disléxico por ter
um QI abaixo da média, ou por ser deficiente, uma vez que num aluno disléxico
como refere Shaywitz (2008: 157) “a inteligéncia ndo esta afectada e pode

mesmo inscrever-se num nivel superior’.

Relativamente aos professores que fizeram formacdo e que aplicaram
estratégias de intervencédo aos seus alunos com DAE/Dislexia, questionario 3,

tinham que pontuar cinco indicadores que considerassem 0s mais relevantes,
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de um a cinco, sendo o um de menor valor e o cinco o maior, para sinalizar um

aluno disléxico. Atentemos ao quadro que se segue.

Quadro 17 — Indicadores relevantes para sinalizar um aluno com DAE/Dislexia (um ano

apos a formagéao)

Questionario 3 (n=8)

Que indicadores considera relevantes para sinalizar um aluno com

DAE/Dislexia?
Indicadores
............................. Pontuacao 1 2 3 4 5
Lentidao na execucao das tarefas 2
Ao ler omite letras, acentos, palavras 2 1 2

Alterac6es de comportamento (indisciplina,
provocacao, etc.)

Ao ler substitui letras, acentos, palavras 2 1 3 1

Ao ler, adiciona letras, acentos, palavras 1 2 3

Ao ler, inverte a ordem das letras 2 2 1 2

Ao ler confunde letras (fonemas ou 1
grafemas)

Fraca ou nula participacdo oral

Ao falar inverte silabas nas palavras 1

Ao falar articula mal alguns sons 2

Escrita com alteragdes (erros ortograficos, 1 5
estrutura da frase, pontuagao)
Caligrafia irregular

Leitura lenta

Leitura silabada 1

Leitura sem ritmo

Leitura sem expressao 5

Dificuldades de interpretacao 1 1

Dificuldades de retencéo

Dificuldades de concentracao 1

Dispersao

Inibicao

Desmotivacao
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Os indicadores que obtiveram mais vezes o valor maximo foram a escrita com
alteracoes e a leitura sem expressdo. Contudo, os indicadores que obtiveram
mais pontuacdo foram: ao ler substituir letras acentos ou palavras e ao ler
inverter a ordem das letras, seguindo-se ao ler adiciona letras, acentos ou
palavras; sucedendo ao ler omite letras, acentos, palavras. A lentiddo na

execuc¢ao das tarefas também foi considerada como relevante.

No que concerne as caracteristicas comuns a maioria dos alunos com
DAE/Dislexia, foi solicitado aos professores no momento final da formacéo,

questionario 2, que as indicassem, como podemos observar no grafico.

Grafico 3 — Caracteristicas comportamentais

Caracteristicas Comportamentais

Medo de ser expostoao
ridiculo/humilhado

Poucos projectos de futuro
Baixa-auto-estima
Desorganizado
Esquecido

Preguicoso, pouco empenhado

Constatamos que as caracteristicas comportamentais mais apontadas pelos
professores sdo a baixa auto-estima a par do medo de ser exposto ao ridiculo,
seguindo-se a desorganizacdo, 0 ser esquecido e poucos projectos de futuro.
Por dltimo indicaram o ser preguicoso e pouco empenhado.

Quanto as caracteristicas académicas, como podemos observar no grafico que
se segue, foram apontadas em maior nUmero as dificuldades na leitura e na

escrita, seguindo-se a caligrafia com pouca definicdo e os resultados negativos
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com frequéncia. A dificuldade na exposi¢do oral e a pouca participacdo foram
0S menos enumerados.

Gréfico 4 — Caracteristicas académicas

Caracteristicas Académicas

Caligrafia com pouca definigao

Pouca participacao

Resultados negativos com
frequéncia

Dificuldace na exposicéo oral

Dificuldacde na expresséo escrita

Dificuldade naleitura

o0 5 10 15 20 25 30 35

No questionario 3, os professores tinham que seleccionar apenas cinco

caracteristicas comportamentais dos alunos disléxicos.

Grafico 5 — Caracteristicas comportamentais

Caracteristicas Comportamentais

Esquecimento | 0
Descuido | 0
Auséncia de projectos
Baixa participagao
Timidez e ou isolamento
Desorientagao
Medo de arriscar
Medo de se expor ou ser exposto ao..
Inseguranca e ansiedade
Baixa auto-estima
Desorganizacao
Preguica e ou pouco empenho

1 1 1 1
0 2 4 6 8 10
Verificamos que os professores foram unanimes, em apontar a
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desorganizacgao, ficando em segundo lugar o medo de se expor ao ridiculo ou
de ser humilhado, indicado por 7, seguindo-se a inseguranca e a ansiedade e a
baixa auto-estima ambos apontados por 6 professores, a desorientagdo, foi
referida por 5 e a baixa participacao por 4. Os restantes foram apontados uma

unica vez pelos professores.

De salientar que nenhum professor enumerou 0 descuido e 0 esquecimento
como caracteristicas comportamentais dos alunos com DAE/Dislexia.

4.1.3 — As DAE/Dislexia e o Apoio Pedagogico

Relativamente ao local onde os alunos com DAE/Dislexia podem usufruir de

apoio, os professores antes da formacao manifestaram opinides divergentes.

Quadro 18 — Os alunos com Dificuldades Especificas de Aprendizagem devem usufruir

de Apoio Pedagdgico
Questionario 1 Questionario 2 Questionario 3
(n=30) (n=30) (n=8)
Os alunos com Dificuldades Especificas de Aprendizagem devem usufruir
de Apoio Pedagogico

Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %

Na sala de
7 23,3% 7 23,3% 1 12,5%
aula
Na sala de
. 6 20,0% 1 3,3%

apoio
Nas duas 17 56,7% 22 73,3% 7 87,5%

No questionario 1 as opinides divergiram. A maioria (56,7%) € de opiniao que
os alunos deveriam ter apoio nas duas salas, i.e., na sala de aula e na sala de
apoio, enquanto 23,3% entende que deve ser na sala de aula e 20% na sala de
apoio.
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Apé6s a formacéo, questionario 2, a opinidao dos professores, no que concerne
ao local onde deve ocorrer o apoio pedagdgico sofreu algumas alteracdes. A
maioria, agora 73,3%, acha que deve realizar-se nas duas salas, a de apoio e a
sala de aula, enquanto sete acham que deve ser na sala de aula e s6 um
professor defende que deve ser na sala de apoio.

Relativamente ao questionario 3, a opiniao da maioria dos professores (87,5%),
que trabalhou com os seus alunos com DAE/Dislexia, é de que estes alunos
devem usufruir de apoio pedagogico nas duas salas, como se pode verificar no
quadro 18.

Quanto a opiniao dos professores relativamente ao horario em que deve

ocorrer o apoio pedagdgico, estas também se mantiveram divergentes.

Quadro 19 - Horario do apoio pedagdgico

Questionario 1 (n=30) Questionario 2 (n=30) | Questionario 3 (n=8)
O apoio pedagogico deve ser ministrado no horario
Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %

Actividades lectivas 10 33,3% 10 33,3% 0 0%
Apoio 3 10,0% 0 0% 0 0%
Extra lectivo 2 6,7% 0 0% 0 0%
Apoio e de

o , 15 50,0% 16 53,3% 7 87,5%
actividades lectivas
Actividades lectivas
e exira lectivo 0 0% 4 13,3% 1 12,5%

No questionario 1, metade dos professores responderam, aquando do inicio da
formagéo, que o0 apoio se deve realizar no horario de apoio e de actividades
lectivas, um terco (33,3%) acha que o apoio pedagdgico deve acontecer
durante as actividades lectivas, trés professores (10%) defendem o horario de

apoio e sé dois (6,7%) concordam com o horario extra lectivo.
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Quanto ao questionario 2, apds a formacgao, a opiniao dos professores sofreu
ligeiras modificacbes. A maioria (53,3%) entende que o apoio deve ser
ministrado no horario de apoio e de actividades lectivas, dez professores
(33,3%) continuam a defender que o horario do apoio deve acontecer durante
as actividades lectivas e sé quatro professores (13,3%) acham que deve

ocorrer durante as actividades lectivas e extra lectivas.

Relativamente a mesma questdo colocada aos professores um ano apos a
formacao, questionario 3, a sua opiniao é que o horario do apoio pedagdgico a
estes alunos se deve realizar no horario de apoio e de actividades lectivas
(87,5%), a maioria, enquanto 12,5% defende que deve acontecer no horario de
actividades lectivas, e no horario extra lectivo, i.e. entre as nove da manhéa e as

dezassete horas e trinta minutos, como se pode verificar no quadro 20.

4.1.4 — Alunos sinalizados/Atitude do professor

Com o objectivo de averiguar se os professores tinham na sala alunos
sinalizados com DAE/Dislexia, foi-lhes colocada a questdo: “Tem alunos

sinalizados com DAE na sua turma?’

Quadro 20 - Alunos sinalizados com DAE na turma / numero de alunos

Questionario 1 (n=30) Questionario 1 (n=16)
Tem alunos sinalizados com DAE na| Se respondeu sim, quantos
sua turma? Professores Frequéncia
Frequéncia % 7 1
Sim 17 56,7% 4 2
Nao 12 40,0% 4 3
Nao responde 1 3,3% 1 5

No questionario 1 constatdmos que dezassete professores (56,7%) tém alunos

sinalizados com DAE/Dislexia na sala de aula, distribuidos de um modo

distinto. Assim temos um professor com cinco alunos, de referir que este é um
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professor de apoio, quatro professores com trés alunos, quatro com dois alunos

e sete professores com um aluno com DAE/Dislexia.

Relativamente ao questionario 2, face a mesma questao, constatamos que os
dezasseis (53,3%) professores responderam que tinham alunos sinalizados
com DAE/Dislexia, onze (36,7%) responderam que nao e trés (10%) nao

responderam a questao.

Quadro 21 - Alunos sinalizados com DAE na turma / numero de alunos

Questionario 2 Questionario 3 | Questionario 2 | Questionario 3
(n=30) (n=8) (n=16) (n=8)
Tem alunos sinalizados com DAE na sua Se respondeu sim, quantos
turma? Prof. |Frequén| Prof. |Frequén
cia cia
Frequéncia| % |Frequéncia % 6 1 3 1
Sim 16 53,3% 8 100% 5 2 4
Nao 11 36,7% 0 0% 4 3 1
Na %
ao 3 10% 0 0% 1 6
responde

Quanto ao modo como os alunos com DAE/Dislexia se encontrava distribuido
pelos professores apuramos que seis professores tinham um aluno, cinco

tinham dois alunos, quatro tinham trés alunos e um professor tinha seis alunos.

Entre as respostas ao questionario um e as respostas ao questionario dois,
podemos inferir que algo se passou relativamente ao numero de alunos
sinalizados. Apesar de ao questionario 2 responderem menos professores o
namero de alunos sinalizado é maior. Sera que o professor desconhecia a

problematica do aluno até realizar a formagéao?

No que concerne ao questionario 3, todos professores assinalaram que tinham
alunos com DAE/Dislexia.
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Os alunos sinalizados por professor estavam assim distribuidos: trés
professores tinham um aluno, quatro professores tinham dois alunos e um

professor tinha trés alunos.

No seguimento desta questao, os professores foram questionados sobre o que

tém feito para minimizar as dificuldades dos alunos.

Quadro 22- O que faz o professor para minimizar as DAE nos alunos

Questionario 1 (n=30)
O que tem feito par minimizar as dificuldades desses | Frequéncia
alunos?
N&o responde 18
Apoio Pedagdgico individualizado 6
Testes adaptados e apoio na sala de aula 2
Actividades diferenciadas 4

Ao questionario 1 a maioria dos professores, dezoito, ndo responderam a
questdo. Seis referiram que dao a estes alunos apoio pedagdgico
individualizado, quatro mencionaram que aplicam testes diferenciados e dois

fizeram referéncia aos testes adaptados e ao apoio na sala de aula.

Apés a formacéao os professores modificaram ligeiramente a sua opiniao quanto
ao modo de minimizar as dificuldades destes alunos. Como podemos observar

na tabela seguinte pelas actividades que enumeram.
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Quadro 23- Atitude do professor para minimizar as DAE nos alunos

Questionario 2 (n=30)

O que tem feito para minimizar as dificuldades desses Frequéncia
alunos?

Nao responde. 17
Ensino individualizado e valorizagdo de pequenos éxitos. 8
Reforco positivo nos pequenos sucessos, valorizacdo da 1

participagdo oral, apoio na leitura e construgéo de frases.

Desenvolvendo actividades especificas no sentido de 3
reeducar o aluno nas suas areas fracas e emergentes, ensino
individualizado, valorizagdo da participagdo oral, mais tempo
para resolver as fichas de trabalho e de avaliagao.

Tempo suplementar para resolugdo das fichas, leitura de 1
enunciados, fichas de trabalho especificas, valorizagdo da
participagdo oral, ndo penalizar o aluno pelos erros
ortograficos.

Apesar da maioria dos professores, dezassete, ndo responderem a questao,
oito referem que o que tém feito para minimizar as dificuldades, se centra no
apoio individualizado e na valorizagdo de pequenos éxitos, sé trés professores
mencionam o desenvolvimento de actividades especificas relacionadas com o
objectivo de reeducar o aluno nas suas areas fracas ou emergentes. Um
professor indica que da ao aluno tempo suplementar para a resolugao das
fichas, valoriza a participacao oral, ndo o penaliza pelos erros, como podemos

verificar na tabela acima.

Quanto ao questionario 3, os professores tinham que enumerar “O que tém
feito par minimizar as dificuldades desses alunos?”
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Apuramos que responderam enumerando variadas actividades umas que
visavam desenvolver processos cognitivos implicados na leitura (consciéncia
fonolégica, a percepcao visual, a memdria, o Iéxico), outras para desenvolver a
psicomotricidade, a atencdo e a orientagdo temporal, como se pode observar
na tabela seguinte.

Quadro 24 - Actividades para minimizar as DAE nos alunos

Questionario 3 (n=8)
No decorrer do presente ano lectivo que estratégias de
intervencao tem aplicado a estes alunos?

Actividades que visam desenvolver: Frequéncia

-a atencao e concentragao (ritmicos, diferengas, 5
sopa de letras)

-a memoria

-a percepc¢ao visual

-consciéncia fonoldgica

-léxico

-orientacéo temporal

-orientacdo espacial
-lateralidade

© |01 (00 O | |00 (00 O

Treino da escrita correcta da palavra (inventariacéo
de erros)

\}

Construcéo de ficheiros cacograficos

Treino da leitura oral

Ensino individualizado 5

Os professores desenvolveram actividades diversificadas, tendo em conta o
perfil do aluno, embora existam algumas actividades que desenvolveram em
comum, como por exemplo actividades que visassem o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica, da percepgao visual, o treino da escrita correcta da

palavra e a orientacao espacial.
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4.1.5 — Enquadramento legal

Com o objectivo de saber qual a percepcdo dos professores face ao
enquadramento legal em vigor foram realizadas varias questoes.

Relativamente a questao se as DAE/Dislexia estavam previstas na legislacao,
ao questionario 1, a maioria dos professores (80%) respondeu que considerava
que estavam previstas na legislacéo, cinco professores (16,7%) entendeu que

nNao e um nao respondeu.

Quadro 25- As DAE estéao previstas na legislagéo?

Questionario 1 (n=30) Questionario 2 (n=30)
As Dificuldades Especificas de Aprendizagem estao previstas na
legislacao
Frequéncia % Frequéncia %
Sim 24 80,0% 28 93,3%
Néo 5 16,7% 2 6,7%
N&o responde 1 3,3% 0 0%

Apo6s a formagéo, ja estava em vigor o decreto-lei n.® 3 de 2008, de 7 de
Janeiro, pelo que no questionario 2, a maioria dos professores (93,3%)
considerou que as DAE/Dislexia estao previstas na legislacédo e sé dois (6,7%)

€ que entendem que néo.

Contudo ao solicitar aos professores que especificassem a questao, no
questionario 1, os catorze professores que formaram a primeira turma da
formagéo, que iniciou a formacdo a 10/12/2007, responderam indicando o
decreto-lei n.? 319/91 treze professores e s6 um ndo respondeu.

A turma que iniciou a formagdo em Marco de 2008, ainda no questionario 1,

treze professores ndo responderam a questdo, um professor referiu que se

aplicam condicbes especiais de avaliagdo, nomeadamente com testes

diferenciados, mas nao referiu que decreto-lei ou alinea que o refere e os
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outros dois professores, um mencionou que 0s alunos devem beneficiar de
apoio e outro que os alunos estdo abrangidos pelo “antigo decreto-lei n.°
319/91”, que ja nao estava em vigor neste momento.

Nas respostas ao questiondrio 2, também ao solicitar aos professores para
especificarem a questdo, pudemos constatar que a maioria refere inUmeros
dispositivos legais, contudo sete professores ainda continuam sem responder a
questao, ou seja 23%.

Quadro 26 — A Legislagdo e as DAE (antes da formag&o)

Questionario 1 (n=30)

As Dificuldades de Aprendizagem | Frequéncia
Especificas (DAE) estao previstas na
legislacao? Especifique...

N&o respondem

Constituicao da Republica

Lei n.? 46/86 de 14 de Outubro
Decreto-lei n.? 6/2001

Despacho Normativo n.% 1/2005
Despacho Normativo n.% 50/2005
Decreto-lei n.? 3/2008

Lei n® 3 de 2008 de18 de Janeiro (Estatuto do 1
aluno)
Antigo Decreto-lei n.2 319/91 1

O N (W~ o (N

-
»

Apesar de no momento em que foi passado o questionario ja nao estar em

vigor o decreto-lei n.2 319/91 uma formanda ainda faz referéncia a ele.

No questionario 2, face a esta questdo alguns professores ndo apontam so6
para um dispositivo legal, mas sim para varios, mencionando também algumas
das medidas previstas na legislacdo, como podemos verificar no quadro

seguinte.
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Quadro 27 - A Legislacdo e as DAE (ap6s a formagao)

Questionario 2 (n=30)

As Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) estdo | Frequéncia
previstas na legislacao? Especifique...

Estatuto do aluno (Lei n°® 3 de 2008 de18 de Janeiro), Decreto-lei n.° 2
6/2001 (Projecto Curricular de Turma), Despacho Normativo n.°
50/2005, Decreto-lei n.® 3/2008.

Art.® 74° da Constituicao da Republica. 3
Lei de bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de 2
Outubro).

Lei de bases do sistema educativo, Despacho Normativo n.° 2
50/2005, Despacho Normativo n.% 1/2005,Decreto-lei n.% 3/2008.

Lei de bases do sistema educativo, Despacho Normativo n.° 4
50/2005, Decreto-lei n.? 3/2008.

Decreto-lei n.? 3/2008. 7
Art.® 742 da Constituicdo da Republica, Decreto-lei 3/2008. 1
Art.2 74° da Constituicdo da Republica, Decreto-lei n.2 6/2001 1
(Projecto Curricular de Turma), Despacho Normativo 50/2005,
Decreto-lei n.? 3/2008.

N&o respondem 7

Antigo Decreto-lei n.? 319/91

Podemos inferir que alguns professores indiciam desconhecer algumas
medidas previstas na legislacdo em vigor, nomeadamente o que refere o art.®
39, do decreto — lei n.? 6 de 18 de Janeiro de 2001, no que concerne aos
principios orientadores a que estdo subordinados a organizagao e gestao do
curriculo, que sédo objecto do Projecto Curricular de Escola e do Projecto

Curricular de Turma, fazendo referéncia mais especifica nas alineas:
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h) “Valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e
actividades de aprendizagem (...)”,

i) “Diversidade de ofertas educativas, tomando em consideracdo as
necessidades dos alunos, por forma a assegurar que todos possam
desenvolver as competéncias essenciais (...)".

Os professores que, responderam ao questionario 3, foram unanimes ao
referirem que as DAE estao previstas na legislacao actual.

Quadro 28 - As DAE est4o previstas na legislagdo?

Questionario 3 (n=8)

As Dificuldades Especificas de Aprendizagem
estao previstas na legislacao

Frequéncia %
Sim 8 100,0%
Nao 0

Sendo a avaliagcdo um processo regulador das aprendizagens, era importante
saber se o0s professores conheciam as medidas previstas no Despacho
Normativo n.? 50/2005, de 20 de Outubro, possiveis de aplicar aos alunos com
DAE/Dislexia e referidas aquando da formagao em DAE/Dislexia.
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Quadro 29 - Medidas previstas no Despacho Normativo 50/2005

Questionario 1 (n=30) Questionario 2 (n=30)
Que medidas estao previstas para estes alunos no Despacho Normativo
50/2005?
Frequéncia Frequéncia
N&o responde 20 N&o responde 8
Plano de recuperagéo e 6 Plano de recuperagéo 9
plano de e plano de
acompanhamento acompanhamento
N&o estdo previstas 3 Plano de recuperagéo 10
medidas que
contemplem estes alunos
Plano de 1 Plano de 1
desenvolvimento desenvolvimento
Apoio Pedagdgico 1
acrescido; PCT
Lei de bases do 1
sistema educativo,
criando formularios de
planos de
recuperacao e de
acompanhamento

Do universo de trinta professores s6 seis reconhecem que podem aplicar os
planos de recuperagdo e acompanhamento, os restantes ndo respondem, ou
dizem que ndo estdo medidas previstas para estes alunos, i.e. apenas 20%
concebem o apoio legal.

No final da formacao, o numero de professores que reconhece o plano de
recuperacado e de acompanhamento como uma medida prevista na legislacao

onde estes alunos podem estar incluidos, aumenta substancialmente.

Contudo o numero de professores que nao responde, oito, i.e., 25%, ainda é
bastante elevado, bem como o nimero de respostas erradas (4).

No questionario 3 foi solicitado aos professores que indicassem as medidas

previstas para estes alunos na legislacao actual. Ao que responderam:
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Quadro 30 - Medidas previstas na legislacao actual

Questionario 3 (n=8) Frequéncia

Que medidas estao previstas para estes alunos na legislacao
actual?

Despacho Normativo n.? 50/2005 (Plano de Recuperacao e de 3
Acompanhamento), Decreto-lei n.? 3/2008 (art.® 16 no ponto 2,
alinea a) e d)) se a dislexia for considerada NEP

Despacho Normativo n.? 50/2005 (Plano de Recuperacao e de 1
Acompanhamento), Decreto-lei n.? 3/2008 (ndo é explicito)

Decreto-lei n.? 3/2008 (art.® 16 no ponto 2, alinea a) apoio 1
personalizado, b) adequagbes curriculares individuais e
d)adequacao no processo de avaliacao)

Art.2 74° da Constituicdo da Republica, Decreto-lei n.2 3/2008 2
(embora n&o inclua os alunos com DAE de um modo explicito,
também n&o os exclui)

Decreto-lei n.? 3/2008 (art.? 16 no ponto 2, alinea d) adequagéo 1
no processo de avaliagao)

Pelos dados obtidos podemos inferir que os professores demonstram maior

conhecimento do dispositivo legal em vigor.

Face a questao “A Constituicao Portuguesa faz referéncia a estes alunos?”
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Quadro 31 - A Constituicdo da Republica faz referéncia a estes alunos?

Questionario 1 (n=30) Questionario 2 | Questionario 3
(n=30) (n=8)
A constituicao da Republica Portuguesa faz referéncia a estes
alunos
Frequéncia| % |Frequéncia| % |Frequéncia| %
Sim 18 60,0% 28 93,3% 8 100%
Nao 4 13,3% 2 6,7%
Nao 0 0%
8  |26,7% °
respondem

No questionario 1 a maioria dos professores 60% no inicio da formacao
responderam que sim, oito n&o responderam e quatro disseram que nao.
Quando se solicitou que especificassem qual o artigo, vinte e nove professores
nao responderam e sbé um apontou um artigo, que também nao correspondia
ao artigo que defende o direito a igualdade de oportunidades para todos os

alunos.

No questiondrio 2, a maioria dos professores, 93,3%, também responde que
sim e s6 dois assinalaram que ndo. Face ao pedido de especificacdo do art.®
também a maioria dos professores (23) indicaram o art.? da constituicdo que
faz referéncia a estes alunos, s seis professores é que nao responderam e um

mencionou o artigo errado.

No questionario 3, os professores foram unanimes a indicar que a Constituicdo

da Republica faz referéncia a estes alunos.

De salientar que, tanto no final da formag¢ao, como um ano apds a formacao, os
professores referiram que a Constituicdo da Republica faz referéncia a estes
alunos, quando defende no art.? 74° que “Todos tém direito ao ensino com
garantia do direito a igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar’.
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Um dos indicadores do questionario era averiguar por parte dos professores a
sua opiniao face a importancia da Declaragdo de Salamanca para estes alunos.

Quadro 32 - A importancia da Declaracdo de Salamanca para estes alunos

Questionario 1 (n=30) Questionario 2 (n=30)
A Declaracao de Salamanca foi importante para os alunos com DEA
Frequéncia % Frequéncia %
Sim 18 60,0% 22 73,3%
Nao responde 12 40,0% 8 26,7%

No questionario 1, no inicio da formacédo, dezoito professores (60%)
responderam que foi importante e doze (40%) nao responderam a questao.

No final da formagédo e ao questionario 2, vinte e dois professores (73,3%)
consideraram que foi importante e oito (26,7%) nao responderam.

De salientar que nos dois momentos nenhum professor arriscou a responder
que nao foi importante. Podemos inferir que no caso de duvida preferiram nao

responder.

Todavia, face ao pedido de especificagcdo, no questionario 1, dezasseis
professores ndo respondem, oito fazem referéncia a importancia da Declaracao
de Salamanca, na medida em que foi a partir dessa data que comecou a
implementagcdo da escola inclusiva, trés mencionam a escola para todos e
outros trés referem que a partir dessa data passou a dar-se mais apoio aos
alunos e a definir actividades alternativas para tentar superar as suas

dificuldades.

No questionario dois, no final da formacdo, continuam sem responder
especificando a questdao onze professores. No entanto, os restantes fazem
referéncia a importancia da Declaracdo de Salamanca na implementacdo da
escola inclusiva, apontando para a importancia da inclusdo de todos os alunos

e a diferenciacao pedagogica, reforcando a ideia que o sistema educativo deve
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assegurar a educacgao para todos, tanto dos alunos com deficiéncia como dos
que revelam dificuldades de aprendizagem.

4.1.6 - Actividades desenvolvidas pelos professores

Aguando do inicio deste estudo, foi solicitado aos professores titulares de
turma que registassem as actividades que fossem desenvolvendo com os seus

alunos com DAE/Dislexia, numa folha (Anexo....).

De salientar que dois professores, dos oito que estavam envolvidos neste
estudo, nado efectuaram os registos, pelo que apresentamos o0s registos
efectuados por seis.

Dos registos efectuados pelos professores pudemos apurar que as actividades
a que todos deram maior prioridade se prenderam com a linguagem expressiva
e compreensiva bem como, com actividades relacionadas com a area
académica, Lingua Portuguesa. Também as actividades que visavam
desenvolver a percepcédo visual e auditiva e a orientagdo espacial foram
realizadas com mais frequéncia ao longo dos meses, como se pode observar

no quadro 33.

Constatamos que as areas que os professores menos desenvolveram foram a

motricidade fina e a lateralidade.
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Quadro 33 — Actividades desenvolvidas com os alunos com DAE/Dislexia

Actividades desenvolvidas pelos professores entre Dezembro e Junho

Janeiro Fevereiro Abril Maio Junho
N2 N¢ N¢ N¢ 0 0 o o N¢ N¢ N¢ N¢e
prof. | vezes | prof. | vezes | prof. | vezes | prof. | vezes | prof. | vezes | prof. | vezes
Linguagem 6 6 6 6 6 4 6 8 6 4
compreensiva
Total 36 24 48 24
Linguagem 6 6 6 6 6 4 6 8 6 4
Expressiva
Total 36 24 48 24
Lateralidade 3 4 1 3 2 2 2 g 4 1
2 2 2 2 2 1 2 1 2 0
1 0 0 0
Total 8 9 10 4
Orientagao 3 4 6 2 4 2 2 8 2 2
Espacial 2 2 2 2 2 1 2 2 2 1
1 1 2 1 2 0
1
Total 28 10 22 6
Orientacao 4 5 2 2 4 2 2 2 3 1
Temporal 1 1 1 1 1 1 2 1 2 0
1 2 1 0 1 4 1 2
1 1 0
Total 11 9 10 5
Percepgao 2 4 6 2 2 3 3 4 4 3
Visual 2 1 3 2 2 2 2 3 2 2
1 1 2 1 2 1 1 5
1 1
Total 29 12 23 16
Percepcao 4 6 2 2 4 2 8 2 4
Auditiva 2 2 4 2 2 2 2 6 2 3
2 2 2 1 2 5 2 1
Total 32 14 38 16
Motricidade 4 4 2 2 4 0 4 1 4 1
Fina 2 1 1 2 2 1 1 2 2 0
1 0 2 1 0
Total 9 2 6 4
Lingua 6 6 6 6 6 4 6 8 6 4
Portuguesa
Total 36 24 48 24
Outros 4 4 4 2 2 2 4 6 4 2
(Consciéncia
fonolégica,
memdria)
Total 16 4 24 8

O trabalho realizado e registado pelos professores confirma o que os mesmos
responderam nos questionarios sobre as actividades desenvolvidas, cf. pagina
134.
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4.2. - Resultados relativos aos alunos

Com o objectivo de verificar se os conhecimentos adquiridos pelos professores,
aquando da frequéncia da accao de formacao em DAE/Dislexia, se reflectiram
na eficiéncia da leitura dos seus alunos, foram aplicados ao longo do ano
lectivo, dois instrumentos de avaliacéo, a saber: a adaptacéo do teste DILE de
Vitor da Fonseca e grelhas de registo de observacao de desempenho da leitura
oral, como j& referimos na pagina 110 e seguintes.

A observacao do registo de desempenho da leitura oral foi também aplicado a
um grupo de controlo, constituido por um grupo de alunos de 3° e 4° anos, que

nao manifestavam dificuldades ao nivel da leitura.

Pretendiamos com este trabalho registar a fluéncia da leitura, o
reconhecimento das palavras, 0 uso da voz e os habitos posturais destes
alunos e compara-los posteriormente com o grupo experimental constituido

pelos alunos com DAE/Dislexia.

4.2.1. — Teste DILE/Dezembro

No que concerne aos resultados do teste Diagnédstico Informal de Leitura
(DILE) de Vitor da Fonseca, foram obtidos em dois momentos (Dezembro e
Junho) no decorrer do ano lectivo 2008/2009.

A aplicagao do teste DILE (adaptado) exigiu que o aluno realizasse dois tipos
de leitura: oral e silenciosa e respondesse a questdes relacionadas com a
compreensao do texto.

Apos a leitura de cada aluno e do registo dos inéxitos obtidos, era-lhe atribuida
uma pontuacgéo de 1, 2 ou 3 pontos, consoante os erros cometidos, para cada
subitem do teste, sendo que 1 era atribuido face ao maior nimero de inéxitos e
3 para o menor, consoante a cotagcado estabelecida pelo autor, e explicada por
nés na pagina 111 e seguintes. A pontuacado obtida em cada subitem foi
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somada posteriormente com a intencdo de obter a pontuacdo total de cada
item observado.

Os resultados alcancados por cada aluno, em cada subitem do teste foram
introduzidos no programa SPSS. A partir dai foram obtidos os resultados
apresentados em cada grafico, que representam a média total da pontuacéo
alcancada pelos alunos em cada subitem do teste.

Relativamente a leitura oral realizada no més de Dezembro, os dados
observados nos itens: pronuncia; confusbes, hesitacbes e/ou repeticoes;
omissdes, inversdes, adicoes e/ou substituicbes; velocidade de leitura;
pontuacao; expressao; postura corporal, representam as médias da pontuacgao

obtida por todos os alunos como se pode verificar no grafico 6.

Gréfico 6 - DILE - Leitura Oral (Dezembro)
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Pela analise do grafico podemos constatar, através dos resultados obtidos, que
no grupo em estudo, os erros cometidos na leitura expressam as dificuldades
dos alunos ao nivel da leitura, na medida em que sdo mais acentuados nas
omissoes, inversdes, adicdes e substituicdes, com 1 ponto de média, tal como
na pontuacdao do texto, seguindo-se de imediato as falhas ao nivel das
confusdes, repeticbes e hesitacbes, com 1,07 pontos de média, como na

pronuncia e na velocidade de leitura.
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Face a esta leitura, a compreenséo e interpretacdo de textos encontram-se
comprometidas, como se pode verificar pela média obtida na compreenséo de
1,43 pontos.

Relativamente a leitura silenciosa, os itens a observar prendiam-se com a
postura corporal, a atencédo e seguranca, a compreensao e o desenvolvimento

de conclusoes.

Gréfico 7 - Leitura silenciosa (DILE)
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Os resultados obtidos ao nivel da atencéo e segurancga, bem como da postura
corporal, repercutiram-se ao nivel da compreensdo e interpretacdo. Estes
situam-se num valor médio muito baixo (1,14), uma vez que a pontuacao
minima atribuida era de 1 ponto e correspondia ao maior numero de inéxitos
obtidos, o que nos leva a inferir que estas criancas nao compreendem o que

[éem.

Entre Dezembro e Junho, os professores destas criangas referiram nos
questionarios analisados anteriormente (questionario 3 — O que tém feito para
minimizar as dificuldades desses alunos?), que realizaram actividades que
visavam desenvolver varios processos cognitivos implicados na leitura, como a
memoria, percepgao visual, a consciéncia fonoldgica, o léxico entre outros.

(quadro 25), pretendemos verificar a eficacia dessas actividades.
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4.2.2 - Registo de Desempenho de Leitura Oral

Com o objectivo de proceder aos registos do desempenho de leitura oral
nestas criancas, nos meses de Marco, Abril, Maio e Junho cada aluno realizou
a leitura de um texto oralmente e o observador registou o seu desempenho na

grelha de “Registo de Desempenho de Leitura Oral”.

Para se proceder ao registo da observagéo da leitura oral, realizada pelo grupo
experimental e pelo grupo de controlo, foi atribuida a pontuagéo a cada um dos
subitens observados ao nivel da fluéncia, do reconhecimento de palavras, do
uso da voz e dos habitos posturais. Este registo, no desempenho da leitura
oral, foi realizado mensalmente em funcdo dos inéxitos cometidos por cada
aluno. Posteriormente foi somada a pontuagéo total dos subitens e obtida a
média em fungdo de cada més para cada um dos itens e na totalidade dos

alunos.

Estes dados foram inseridos no programa SPSS onde foram calculadas as
médias da pontuacdo mensal obtida por todos os alunos nos itens observados.

Os alunos com DAE/dislexia, observados no més de Margo, apresentaram

dificuldades ao nivel da fluéncia na leitura, como se pode observar no grafico 8.

Grafico 8 — Marco/Fluéncia
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Constatamos que muitas vezes estes alunos liam palavra a palavra (1,21), ou
silabadamente (1,17), ignoravam a pontuacao (1,57), o nimero de palavras
lidas por minuto (1) situava-se abaixo das 80 palavras e apresentavam muitas
hesitacoes (1,14). Como os valores médios aqui registados se situam entre 1
ponto e 1,57 pontos, sendo o 1 de menor valor, podemos inferir que foram

cometidos muitos inéxitos por estes alunos no decorrer da leitura oral.

No entanto, face a pontuagdo total apresentada ao nivel da fluéncia,

mensalmente, podemos averiguar que a fluéncia da leitura foi melhorando.

Grafico 9 — Fluéncia/grupo experimental
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No més de Margo a média total da pontuagéo, no que concerne a fluéncia, era
de 15,21 e em Junho era de 19,21 pontos. Observa-se por conseguinte, um
acréscimo da pontuagcdo entre estes dois momentos, sendo a diferenga
considerada estatisticamente significativa (o resultado do teste paramétrico de
Wilcoxon é de Z=-3,31, p=0,001), (Anexo XVI).

Quanto ao grupo de controlo, e ao nivel da fluéncia, verificamos que este grupo
de alunos esteve sempre muito préximo do nivel maximo da pontuagéo (24
pontos), uma vez que este item era constituido por 8 subitens, aos quais era
atribuida uma cotacao entre 1 a 3 pontos, sendo o0 1 de menor valor e o0 3 de
maior valor. Contudo, este grupo conseguiu atingir a pontuacdo maxima no

més de Junho.
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Gréfico 10 — Fluéncia/grupo controlo
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No que concerne a fluéncia, registada pelo grupo de controlo, as variagdes
entre os meses de Margo e Junho sdo muito pequenas. Contudo registamos,
um acréscimo da pontuacao entre estes dois momentos, sendo a diferenca
considerada estatisticamente significativa (o resultado do teste paramétrico de
Wilcoxon é de Z=-2,828, p=0,005), (Anexo XVII).

Pelos resultados obtidos constatamos que as diferencas entre o grupo de
controlo e o grupo experimental ao nivel da fluéncia sdo bastante acentuadas,
tendo o grupo de controlo atingido a pontuacdo maxima (24 pontos) no més de
Junho, enquanto o grupo experimental s6 conseguiu atingir 19,21 pontos de

média.

Quanto ao reconhecimento das palavras averiguamos que no més de Marco as
dificuldades maiores se centravam ao nivel do reconhecimento global de
palavras (média 1,29) e ao descodificar palavras desconhecidas (média 1,86),
uma vez que estes valores também estdo muito proximos da pontuacéo (1
ponto) de menor valor e que correspondia ao maior numero de inéxitos

praticados.
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Grafico 11 — Marco/Reconhecimento de palavras
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Estas criancas também faziam substituicdes e/ou inversdes (média 1,93) e
adicionavam e/ou omitiam palavras, silabas, fonemas e acentos (média 2).

Contudo, a totalidade da pontuagédo obtida referente ao reconhecimento das
palavras foi-se modificando ao logo dos meses, como podemos verificar no

grafico 12.

Grafico 12 — Reconhecimento de palavras/grupo experimental
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Averiguamos que a média dos resultados obtidos no més de Margo, no que
concerne ao reconhecimento de palavras, se situava nos 12,43 e no més de
Junho nos 15,43 pontos. Tendo-se registado um acréscimo da pontuacao entre
estes dois momentos, sendo a diferenga considerada estatisticamente
significativa (o resultado do teste paramétrico de Wilcoxon é de Z=-3,053,
p=0,002).

Relativamente ao grupo de controlo e ao reconhecimento das palavras,
averiguamos que a pontuacdo maxima era de dezoito pontos, € a mesma foi
atingida nos meses de Marco, Maio e Junho. Constatamos como se pode ver
no grafico 13, que no més de Abril houve uma ligeira descida tendo sido
atingidos 17,93 pontos.

Grafico 13 — Reconhecimento de palavras/grupo controlo
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Observamos que a pontuacao entre estes dois momentos apesar de oscilar um
pouco, a diferenca nado foi considerada estatisticamente significativa (o
resultado do teste paramétrico de Wilcoxon € de Z=000, p=1,000).

Relativamente ao uso da voz, pudemos observar que estas criangas nao
manifestavam o «gaguejar» ao ler, uma vez que a média de 3 pontos foi
atingida no decorrer do més de Margo. No entanto, apresentavam algumas
dificuldades, como se pode verificar no grafico 14, ao nivel da articulagdo dos

fonemas (2,36 pontos) e no tom de voz (2,35) que oscilava entre um som alto e
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um som mais baixo, uma vez que a pontuagcao de 2 pontos era a que permitia

que fossem cometidos alguns inéxitos.

Grafico 14 — Uso da Voz/Margo
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No entanto ao comparar os resultados obtidos ao longo dos quatro meses, a
partir da média total referente a este item e de todos os alunos, apuramos que

0s mesmos apresentam uma evolugao.

Grafico 15 — Uso da voz/grupo experimental
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No més de Margo a média situava-se nos 7,86 pontos e no més de Junho nos
8,64 pontos, o que nos leva a inferir que houve uma evolugéo positiva. Tendo

sido observado consequente, um acréscimo da pontuacdo entre estes dois
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momentos. Estatisticamente a diferenca foi considerada significativa (o
resultado do teste paramétrico de Wilcoxon € de Z=-2,636, p=0,008).

No que diz respeito ao uso da voz, mas referente ao grupo de controlo, grafico
16, esta manteve-se ao longo dos meses em que o trabalho foi realizado, tendo
este grupo atingido sempre a pontuagdo maxima de 9 pontos.

Grafico 16 - Uso da voz/grupo controlo
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Como nao foram registadas diferencas, também nao foram consideradas
estatisticamente significativas (o resultado do teste paramétrico de Wilcoxon é
de Z=000, p=1,000).

Contudo, os resultados do grupo experimental face ao grupo de controlo
mostram-nos a existéncia de algumas incorrec¢cées por parte do grupo
experimental, apesar de este grupo ter diminuido os seus inéxitos no decorrer

dos trabalhos.

Quanto aos habitos posturais das criangas observados em Marco, apuramos
que face a média da pontuacdo obtida por todos os alunos referente aos
subitens: move a cabeca ao longo da linha, postura corporal e segue a linha
com o dedo de situa ao nivel dos 2 pontos, podemos inferir que as criangas, do
grupo experimental, cometeram alguns inéxitos, como se pode verificar no
grafico 17.
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Gréfico 17 — Habitos posturais/Margo
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Os resultados mostram-nos que existem criancas que movem a cabeca ao
longo da linha para acompanharem a leitura do texto (média 2), outras

aproximam muito a cabeca do texto (média 2) e em menor nimero seguem 0

texto com o dedo (média 2,43).

Contudo, ao longo dos meses os registos, da média da pontuagédo obtida por
todos os alunos, mostram-nos que as posturas corporais face a leitura também

se foram corrigindo.

Grafico 18 — Habitos Posturais (grupo experimental)
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Em Margo a média da pontuacao obtida foi de 6,43 pontos tendo-se mantido
em Abril, mas em Maio e Junho registou-se uma subida. Aquando da
concluséao do trabalho, em Junho, a pontuacdo média era de 7,86 pontos, como
se pode observar no grafico 18.

Verificamos por conseguinte, um acréscimo da pontuacdo entre estes dois
momentos, sendo a diferenga considerada estatisticamente significativa (o
resultado do teste paramétrico de Wilcoxon é de Z=-2,980, p=0,003).

Quanto aos habitos posturais, mas referentes ao grupo de controlo, estes
apresentaram alguma variacdo, apesar de muito pequena, e no sentido

positivo, como se pode verificar no grafico seguinte.

Grafico 19 - Habitos posturais/grupo controlo
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No més de Margo a média total de pontos foi de 8,79, em Abril subiu para 8,
86, tendo o grupo atingido a pontuacdo maxima nos meses de Maio e Junho (9
pontos). Averiguamos que a pontuacao entre estes dois momentos variou um
pouco, mas a diferenca ndo foi considerada estatisticamente significativa (o
resultado do teste paramétrico de Wilcoxon € de Z=-1,732, p=0,083).

Os habitos posturais do grupo experimental face ao grupo de controlo

apresentam médias diferentes, o que nos leva a inferir que o grupo de alunos
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com DAE/Dislexia manifestam alguns habitos posturais incorrectos, apesar de
terem sido modificados no sentido positivo, no decorrer dos trabalhos.

4.2.3. — Teste DILE/Junho

No decorrer do més de Junho, foi aplicado de novo o Diagnéstico Informal de
Leitura.

Os resultados obtidos na leitura oral, como mostra o grafico16, sofreram
alteracdes face ao mesmo teste aplicado em Dezembro (grafico 6).

Gréfico 20 — DILE - Leitura Oral/Junho
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Contudo, os alunos continuam ainda a manifestar erros mais significativos ao
nivel das omissodes, inversdes, adicoes e/ou substituicoes (média 1,5) e na
pontuagdo (média 1,64), uma vez que estes valores ainda estdo muito
proximos do valor minimo (1 ponto). De salientar os registos mais positivos ao
nivel da velocidade de leitura (média 2,5) e da pronuncia e da compreensao
(média 2,71), que se aproximam do valor maximo de 3 pontos.
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Estes dados confirmam os que ja se tinham registado anteriormente, ao nivel
da observacgao da leitura oral, entre Margo e Junho, onde também foi registada
uma evolugéao positiva.

Se compararmos os resultados totais obtidos entre Dezembro e Junho, ao nivel
da avaliacdo da compreensdo leitura oral, realizada pelas criancas,
constatamos que em Dezembro a média da pontuacgdo total obtida era de 11,5
e em Junho de 20,57 pontos.

Gréfico 21 — DILE/Leitura Oral
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Apuramos por conseguinte, um acréscimo da pontuacdo entre estes dois
momentos, sendo a diferenca considerada estatisticamente significativa (o
resultado do teste paramétrico de Wilcoxon é de Z=-3,300, p=0,001), (Anexo
XVIII).

Face aos resultados obtidos, podemos inferir que a compreensdo da leitura
oral, por parte dos alunos com DAE/Dislexia, entre Dezembro e Junho, sofreu
alteracOes no sentido positivo.

Em relagédo a avaliagdo da compreensao da leitura silenciosa constatamos que

em Junho também houve evolugdo, com se podem averiguar no grafico18.
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Gréafico 22 - Leitura Silenciosa/Junho
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A pontuacdo mais acentuada registou-se ao nivel da atencdo e seguranca
(média 2,79) e na postura corporal (2,64), uma vez que estes valores se

aproximam bastante do valor maximo atribuido que € de 3 pontos.

Os resultados da totalidade da pontuacdo obtida face a avaliacdo da

compreensdo da leitura silenciosa realizada em Dezembro e os obtidos em

Junho revelam uma evolugao positiva, como mostra o grafico 23.

Grafico 23 — DILE/Leitura Silenciosa
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Em Dezembro a média dos resultados obtidos na leitura silenciosa nao
ultrapassava os 5,29 pontos, enquanto que em Junho a média se situava nos
9,93 pontos. Averiguamos, consequentemente, um acréscimo da pontuacao
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entre estes dois momentos. Estatisticamente a diferenca foi considerada
significativa (o resultado do teste paramétrico de Wilcoxon é de Z=-3,317,
p=0,001).

A observacao dos gréaficos 21 e 23 sugere que o trabalho desenvolvido pelos
professores, para fazer face as DAE/Dislexia dos seus alunos resultou numa
melhor compreensao da leitura oral e silenciosa por parte dos mesmos.

4.3 - Analise dos dados

Este estudo teve como objectivos: aprofundar os conhecimentos sobre as
DAE/Dislexia; verificar se o professor aplica os conhecimentos adquiridos na
formacdao no ambito das DAE/dislexia; fomentar a consciencializacdo da
importancia do papel do professor face aos alunos com DAE/Dislexia e verificar
os resultados da leitura dos alunos com DAE, decorrentes da actuagao do

professor.

Para corresponder aos objectivos partimos das hipdteses de que os
conhecimentos especificos sobre DAE/Dislexia, adquiridos pelo professor do
ensino regular, actuam sobre a sua pratica pedagdgica e de que os
conhecimentos especificos sobre DAE/Dislexia, adquiridos pelo professor do

ensino regular, se reflectem na eficiéncia em leitura dos seus alunos disléxicos.

Com o objectivo de aprofundar os conhecimentos sobre as DAE/Dislexia, os
professores frequentaram a accao de formagédo, sob a forma de curso de
formacgao, em DAE/Dislexia.

No decorrer desta formagéo foi fomentada a consciencializacdo da importancia
do papel do professor face aos alunos com DAE/Dislexia, uma vez que € ele
que esta mais tempo com o aluno, nesse sentido é importante que saiba como

actuar para minimizar as dificuldades do aluno.

No que concerne aos questionarios passados aos professores, os resultados

obtidos indicaram-nos que:
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i) um grande numero de professores, 43,3%, no inicio da formagéo,
considerou a dislexia uma deficiéncia, enquanto a maioria, 56,7%, a viu
como uma disfungdo, tendo apdés a formacado, todos os professores
passado a defender que a dislexia € uma disfungao neurolégica.

ii) os alunos com DAE/dislexia apresentam dificuldades na leitura e na
escrita e que essas dificuldades se podem manifestar no
reconhecimento das palavras, quando ocorrem as inversdes, as
substituices, as omissdes e as adi¢cOes de letras, comprometendo a
descodificacdo da palavra, logo a compreensao do texto.

iii) estas dificuldades se repercutem na maioria das vezes (questionarios 2
e 3), em atitudes de baixa auto-estima, no medo de ser exposto ao
ridiculo, na desorganizacdao, na ansiedade e na inseguranca € no ser

esquecido.

Quanto a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos pelo professor na formacao
no ambito das DAE/dislexia, foi proposto a um grupo de professores (8) que
aplicasse as estratégias de intervencédo necessarias para que o seu aluno com
DAE/Dislexia superasse as dificuldades de aprendizagem especificas e que
registasse as actividades desenvolvidas numa grelha, por nés distribuida.

Desse trabalho realizado pelo professor, apuramos que estes desenvolveram
actividades que visavam o desenvolvimento dos processos cognitivos
implicados na leitura, como a consciéncia fonoldgica, a memdria, a percepcao
visual, a dimenséo lexical e a compreensao. Realizaram também actividades
que visavam o desenvolvimento da linguagem expressiva e compreensiva,
actividades de orientagdo espacial e temporal, para além do treino da leitura
oral e da escrita de palavras.

Com a finalidade de verificar se este trabalho surtiu efeito nos resultados da
leitura dos alunos com DAE, foram aplicados aos alunos o teste DILE de Vitor
da Fonseca em Dezembro e Junho, e efectuados registos da leitura oral nos
meses de Marco a Junho, inclusive.
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Comparando os resultados dos testes, constatdmos que ocorreu uma melhoria
significativa tanto ao nivel da leitura oral e silenciosa, como ao nivel da
compreensdo, onde a média da pontuacao obtida passou de 11,5 pontos em
Dezembro para de 20,57 pontos em Junho.

Relativamente ao registo da leitura oral nos meses de Margo a Junho também
se registaram melhorias significativas, tanto ao nivel da fluéncia, como do
reconhecimento de palavras, do uso da voz e dos habitos posturais.

Os resultados obtidos neste registo de leitura pelo grupo experimental
mostraram uma evolugao significativa, tendo o grupo de controlo apresentado
resultados ao nivel da leitura oral sempre préximos da totalidade da pontuacao

em todos os itens.

Estes resultados indiciam que, apesar de ndo terem sido aplicados programas
de intervencéo, por parte dos professores que fizeram formagdo, mas sim
estratégias relacionadas com o perfil do aluno que apresentava DAE/Dislexia,
e, realizadas semanalmente, estas também beneficiam a leitura destes alunos,

conduzindo-0s ao sucesso.

Face as inumeras dificuldades que estas criangas apresentam, os professores
referiram que elas deveriam usufruir de apoio tanto na sala de aula e como na
sala de apoio (50% no questionario 1, 53,3% no questionario 2 e 87,5% no
questionario 3). Devendo este tipo de apoio ocorrer em horario escolar, isto é

entre as nove horas e as quinze horas e trinta minutos.

Os professores, relativamente a legislacdo actual, mostraram que sentiram
algumas dificuldades em entender a entrada em vigor do decreto-lei n°3 de 7
de Janeiro de 2008. Como a accao de formacéao se iniciou em Dezembro de
2007, ainda estava em vigor o decreto-lei n® 319 de 1991, as mudancas para

estes alunos aconteceram efectivamente mais no final do ano lectivo.

Quanto a indicacao das medidas previstas no despacho normativo n® 50 de
2005, para estes alunos, 30% dos professores, no questionario 2, mais uma
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vez mostraram o seu desconhecimento face ao dispositivo legal. Embora
conhegam os planos de recuperacao e de desenvolvimento, desconhecem que
poderiam também, elaborar um plano de intervencdo para estes alunos,
visando o sucesso.

No que concerne a pratica pedagogica dos docentes face a um aluno com
DAE/Dislexia, a maioria, nos questionarios 1 (60%) e 2 (57%) nao respondeu, e
0s restantes apontaram que aplicam medidas como: o apoio individualizado, o
trabalho diferenciado, as condi¢des especiais de avaliacdo e a valorizacao da
oralidade.

E claro que por mais eficientes que sejam estas medidas, elas resolvem a
questdo no momento, mas ndo ajudam a crianga a superar 0 seu problema de

fundo, as dificuldades na leitura e na escrita.

e

E necesséario que a crianga beneficie de um plano de intervencao abrangente
que vise colmatar as suas areas fracas e emergentes, cf. Capitulo Ill, que pode
ocorrer fora da sala de aula e de preferéncia num horario extra-escolar, como

indicou um s6 professor no questionario 3.

Os professores ao serem questionados sobre a existéncia de um quadro legal
para estes alunos, a maioria afirma que sim, que existe, mas ao ser
confrontado com a solicitagdo de que indique quais os dispositivos legais,
muitos professores ndo respondem, outros apontam dispositivos que ja néo
estdo em vigor e outros vao indicando alguns, como o decreto-lei n.? 3 de 2008
de 7 de Janeiro. O que nos leva a questionar se de facto os professores
conhecem efectivamente o quadro legal vigente.

De facto o despacho normativo n.? 50/2005, de 9 de Novembro, refere no ponto
12 que:
O presente despacho normativo define (...), principios de actuacdo e
normas orientadoras para a implementagdo, acompanhamento e avaliagdo

dos planos de recuperagcdo, de acompanhamento e de desenvolvimento
como estratégia de intervengdo com vista ao sucesso educativo dos alunos.
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No entanto, para estes alunos terem de ‘adequacbées no processo de
avaliacdo”, (art.? 20 do decreto lei n.? 3 de 2008 de 18 de Janeiro), necessitam
de ser abrangidos pelo mesmo decreto.

Mas sera que o decreto-lei n.® 3 de 2008, de 7 de Janeiro, contempla os alunos
disléxicos? Pensamos que nao, uma vez que se estes alunos usufruirem das
medidas contempladas neste decreto-lei, concluirdo a escolaridade basica
“rotulados” como alunos da Educacdao Especial, marca esta que os
acompanhara para a vida, uma vez que a referéncia como aluno da Educacao

Especial sera registada no certificado de habilitagdes.

Efectivamente, outros dispositivos legais defendem o direito a igualdade de
oportunidades para todas as criancas (art.® 74 da Constituicdo da Republica),
bem como o direito ao acesso e ao sucesso educativo, a criacdo de condicdes
de sucesso escolar e educativo para todos os alunos (Lei n°46/86 de 14 de
Outubro Lei de Bases do Sistema Educativo).

Mas como poderdo estas criancas usufruir, na pratica, destas medidas se
posteriormente se publicam decretos-lei ou despachos normativos onde estas

criancas estao excluidas?

Como podem os professores aplicar planos de intervencao eficazes, se
desconhecem esta problematica e ndo sabem quais as estratégias que

conduziriam os alunos com DAE/dislexia ao sucesso?

O trabalho desenvolvido pelos professores que fizeram formagdo mostra-nos
que vale a pena acreditar na formacdo, uma vez que o trabalho que
desenvolveram com estas criancas as ajudou a melhorar a sua leitura oral e

silenciosa.

Apesar das dificuldades que estes alunos ainda manifestam, acreditamos que a
continuidade do trabalho permitira o desenvolvimento da competéncia de
leitura e a minoracédo de muitas dificuldades.
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CONCLUSAO

A leitura implica a associagdo entre um simbolo visual, o material escrito
graficamente, e um simbolo auditivo, atribuindo-lhe significado. Trata-se de um
processo cognitivo, uma vez que o reconhecimento das palavras escritas, por
parte da crianga, se realiza através de um processo interactivo entre a
compreensao e o processamento visual e auditivo da entrada da informacao

linguistica.

O conhecimento cientifico de como funciona o ensino da leitura, e do que
acontece com um individuo disléxico, permitira, certamente, a todos os
professores, estabelecer uma abordagem “bem-sucedida” do ensino da leitura

junto de todas as criangas.

Sabe-se hoje, através de investigacdes realizadas por Shaywitz (2008) e
Dehaene (2007), que um aluno com DAE/Dislexia ndo se encontra numa
situacao irreversivel, uma vez que esta provado que ‘“intervengbes eficazes ao
nivel da leitura resultam na recuperacao cerebral” (Shaywitz, 2008:98). Através
da aplicacdo de um programa de intervencao, que deve ocorrer de um modo
sistematico e ser dirigido ao perfil do aluno, € possivel que as dificuldades ao
nivel da leitura sejam superadas, uma vez que sao activados a nivel cerebral
0os “sistemas neurais” responsaveis pela leitura. A intervengcdo precoce
baseada num programa de leitura eficaz permite que a crianca disléxica se
torne num leitor proficiente (cf. Capitulo Ill). Sprenger-Charolles (2006) e
Shaywitz (2008) referem que os programas de prevencdo e intervengao
precoce sao eficazes.

A construcdo de bons leitores ndo depende sé do aluno, mas implica o
envolvimento de toda a comunidade educativa de um modo geral, dos pais e
em particular dos professores. Estes necessitam de estar conscientes de que é
indispensavel desenvolverem o seu “saber-fazer’, face ao processo

ensino/aprendizagem dos seus alunos.

155



Capitulo V - Estudo Empirico

Com este estudo pretendemos dar um contributo, no sentido de que, o
conhecimento cientifico adquirido por parte do professor, sobre as dificuldades
de aprendizagem especificas, influencia a sua pratica pedagdgica, e a sua
atitude face a crianca com DAE/Dislexia. No entanto, a populacdo aqui
estudada ndo é obviamente representativa em termos estatisticos do meio

escolar em geral, mas € um exemplo do que pode acontecer nesse meio.

O desempenho das criancas ao nivel da leitura evidenciou a existéncia de um
trabalho especifico direccionado para o objectivo de reeducar a leitura da
crianga, reforcando a ideia de que a formacao dos professores nesta tematica é
essencial para o combate as DAE/Dislexia, conforme atesta Shaywitz (2008:
274), para que um programa de leitura resulte é necessario haver também “um
programa de desenvolvimento profissional intensivo destinado a professores”.
A andlise dos resultados obtidos indicia a existéncia de uma inter-relagcéo entre
o conhecimento do professor sobre as DAE/Dislexia e a aplicacdo de

estratégias de intervengdo que visam o sucesso na leitura por parte do aluno.

O que nos leva a concluir que o conhecimento por parte do professor sobre as
dificuldades de aprendizagem especificas € determinante, para que possa
ajudar a crianca a superar essas dificuldades.

Para que uma efectiva mudanga pedagdgica ocorra é essencial que o0s
profissionais da educacdo tenham conhecimento dos estudos actuais
desenvolvidos e das implicacdes dai decorrentes.

No entanto, para que as criancas e jovens disléxicos possam ter um
desempenho equivalente aos seus pares, € essencial que usufruam de um
ensino adaptado as suas caracteristicas. Mas, para que isso aconteca é
necessario que esta problematica seja reconhecida pelos governantes como
prioritaria, para que as nossas escolas e, em particular, os professores estejam

preparados para trabalhar com elas.

Todavia, actualmente a nossa politica de educagado contribui para acentuar
ainda mais a desigualdade cultural das criancas, na medida em que nao
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estabelece medidas claras e precisas que favorecam todas as criangcas e
jovens com dificuldades de aprendizagem especificas/dislexia. Deste modo o
fosso existente entre normo-leitores e leitores disléxicos tende a aumentar. Se
o professor ndao tem conhecimento sobre a tematica, ndo sabe como actuar
para minimiza-la ou supera-la. Concordamos com Shaywitz ao afirmar que o
“maior obstaculo a que uma criancga disléxica atinja o seu potencial (...) é a

generalizada ignorancia acerca da verdadeira natureza da dislexia’.

Este obstaculo repercute-se nas medidas legislativas vigentes, na medida em
que foram retiradas a maioria destas criancas as “adequacdées no processo de
avaliagdo”, sob pena de ficarem coladas ao estigma da “Educacgédo Especial’
para o resto da vida.

Também a postura educativa necessita de mudar, de modo a poder
proporcionar aos docentes a oportunidade de se organizarem de forma a
poderem usufruir da formacao necessaria para colmatarem as dificuldades das
criangas. “Ha pois que apostar na educacdo e no seu aperfeicoamento
cientifico” (Fonseca, 2004: 215).
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Contributos, limitacoes e sugestoes para
futuras investigacoes

Ao concluirmos esta dissertacdo gostariamos de salientar o contributo que a
mesma podera ter trazido em relagdo aos conhecimentos sobre ndo s6 a
aprendizagem da leitura como também sobre as dificuldades de aprendizagem
especificas do ponto de vista educativo. Gostariamos de indicar algumas

limitagdes com que nos confrontdmos nesta investigagao.

Em relacdo aos contributos, consideramos que este estudo ajudou a mostrar
que existe uma dinamica reflexiva e activa por parte dos professores que
frequentaram a accao de formacdao em “Dificuldades de Aprendizagem
Especificas/Dislexia”, que se reflecte nos conhecimentos, em especial na

leitura, dos seus alunos disléxicos.

Do ponto de vista educativo, estes resultados sustentam uma linha possivel de
um investimento necessario, no que diz respeito a prevencao das dificuldades
de aprendizagem especificas, i.e., se os professores fizerem formacéo, nesta
area, poderdo contribuir com os seus conhecimentos e através da sua pratica
pedagdgica, para minimizar as dificuldades de aprendizagem especificas nos

seus alunos.

No que respeita as principais limitacbes sentidas neste estudo, elas
prenderam-se com o facto de ndo conseguirmos um grupo de controlo
constituido por alunos disléxicos, no agrupamento em estudo, em que 0s
respectivos professores ndo tivessem frequentado a acgéo de formacdo em
“Dificuldades de Aprendizagem Especificas/Dislexia”.

Apontamos algumas sugestbes para futuras investigacdes: a criacdo de
programas de intervencao preventiva, junto de criancas em fase pré-escolar e
escolar inicial, e a par, a implementacdo de programas de formacdo neste
dominio, para educadores e professores, para maior eficacia da diferenciacao e
do ensino.
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O programa deveria ser constituido por saberes conducentes a intervencao
através de estratégias e actividades, a desenvolver de forma sistematica e

intensiva, para colmatar atrasos de desenvolvimento em areas especificas.

Isto é, que contemplassem tematicas como o desenvolvimento da oralidade, o
desenvolvimento da consciéncia fonologica, das areas perceptivo-motoras, da
descodificacao (reconhecimento do principio alfabético), do reconhecimento de
palavras e identificagdo de regras de ortografia, da leitura de palavras com
fluéncia, do vocabulario e morfologia, da compreensdo de textos e o

conhecimento explicito da lingua.

159



Bibliografia

BIBLIOGRAFIA

ADAMS, M. J., et al. (2006). “Consciéncia Fonologica em criangas pequenas”. Porto
Alegre: Artmed.

AINSCOW, Mel; PORTER, Gordon; WANG, Margaret. (1997). Caminhos para Escolas
Inclusivas. Lisboa: Instituto Inovagao Educacional.

AGUADO, G. (2005). Dimensées perceptivas, sociais, funcionais e comunicativas do
desenvolvimento da linguagem in MULLER, C. C., NARBONA, J. “A Linguagem
da Crianga Aspectos normais e patolégicos”. Porto Alegre: Artmed Editora, 71-
84.

ALARCAO, Isabel (org.). (2002). Escola Reflexiva e Supervisdo — Uma Escola em
Desenvolvimento e Aprendizagem. Porto: Porto Editora.

ALLIENDE, Felipe, CONDEMARIN, Mabel. (2005). A Leitura Teoria, Avaliacdo e
Desenvolvimento. Porto Alegre: Artmed.

ALVES, Fatima. (2005). Psicomotricidade: Corpo, Accdo e Emocdo. Rio de Janeiro: Wak
Editora.

ANVARI, Sima H.; TRAINOR, Laurel J.; WOODSIDE, Jennifer; e LEVY Betty Ann. (2002).
Relations among musical skills, phonological processing, and early reading
ability in preschool children Journal of Experimental Child Psychology, 83 pag
111-130.

AVILA, C., R., B. (2004). Consciéncia Fonoldgica, in FERREIRA, L.P. et al. “Tratado de
Fonoaudiologia”. Sao Paulo: Roca.

CALDAS, Alexandre Castro. (2000). A Heranca de Franz Joseph Gall — O cérebro ao
Servigco do Comportamento Humano. Lisboa: McGrawHill.

CALDAS, Alexandre Castro. (2002). O Cérebro Analfabeto — A influéncia do
conhecimento das regras da leitura e da escrita na fungcdo cerebral. Lisboa:
Laboratérios Bial.

CAPOQOVILLA, Alessandra e CAPOVILLA, César (2007). Problemas de Leitura e Escrita —
Como identificar, prevenir e remediar numa abordagem fonica. Sao Paulo:
Memnon.

CARMO, Hermano e FERREIRA, Manuela Malheiro. (1998). Metodologia da Inestigac&o.
Guia para auto-aprendizagem. Lisboa: Universidade Aberta.

CITOLER, Silvia Defior (1997). A leitura e a escrita: processos e dificuldades na sua
aquisicao. In BAUTISTA, Rafael, coord. Necessidades Educativas Especiais.
Lisboa: Dinalivro.

COLTHEART, Max (2005). Modeling Reading: The Dual-Route Approach. In SNOWLING,
Margaret J.; HULME, Charles. The Science of Reading — a handbook. Oxford,
UK: Blackwel Publishing.

CONDEMARIN, M. e BLOMQUIST, M. (1989). Dislexia — Manual de leitura corretiva.
Porto Alegre: Artmed.

CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS: Acesso
e Qualidade. (1994). Declaragéo de Salamanca e Enquadramento da Acgédo na
Area das Necessidades Educativas Especiais. Organizacdo da Nacdes Unidas

160



Bibliografia

para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura, Ministério de Educacao e Ciéncia de
Espanha: Unesco.

CORREIA, Luis Miranda. (1997). Alunos com Necessidades Educativas Especiais nas
Classes Regulares. Porto: Porto Editora.

CORREIA, Luis Miranda. (2008). Dificuldades de Aprendizagem Especificas — Contributos
para uma definigdo portuguesa. Porto: Porto Editora.

CORREIA, Luis Miranda. (2008a). A Escola Contemporanea, os Recursos e a Inclusdo de
Alunos com NEE — Consideracbes para uma escola de sucesso. Porto: Porto
Editora.

CORTESAO, Luiza. (1998). O arco-Iris na Sala de Aula? — Processos de Organizagdo de
Turmas: Reflexbées Criticas. Cadernos de Organizacdo Escolar. Lisboa:
Instituto de Inovacao Educacional, Ministério da Educacéao.

CRUZ, Vitor. (2007). Uma Abordagem Cognitiva da Leitura. Lisboa: Lidel.

CUETOS, Fernando Vega (2006). Psicologia de la Lectura: Diagndstico y Tratamiento de
los Transtornos de la lectura. Barcelona: Praxis.

DAY, Cristopher. (2001). Desenvolvimento Profissional de Professores — Os desafios da
aprendizagem permanente. Porto: Porto Editora.

DEHAENE, Stanislas (2007). “Les Neurones de la Lecture”. Paris: Odile Jacobe.

EHRI, Linnea C. (2005). Development of Sight Word Reading: Phases and Findings. In
SNOWLING, Margaret J, HULME, Charles. The Science of Reading — a
handbook. Oxford, UK: Blackwel Publishing.

FERNANDES, Helena Serra (2002). Educacdo Especial. Integracdo das Criancas e
Adaptacdo das Estruturas de Educagdo — Estudo de um caso. Braga:
APPACDM Distrital de Braga.

FONSECA, Vitor, (2002). Dislexia, Cognicdo e Aprendizagem: Uma Abordagem
Neuropsicoldgica as Dificuldades de Aprendizagem - Cadernos da APDIS, 1,
10-23, Porto: APDIS.

FONSECA, Vitor (2004). Dificuldades de Aprendizagem, abordagem neuropsicologica e
psicopedagdgica ao insucesso escolar. Lisboa: Ancora editores.

FRIEDMANN, N., e LUKOV, L. (2008). Developmental surface dyslexias. Cortex, 44,
1146-1160.

FREITAS, Maria, Jodo e SANTOS, Ana Lucia. (2001). “Contar (histérias de) silabas —
Descricdo e implicacbes para o ensino do Portugués como Lingua Materna’.
Lisboa: Edi¢des Colibri.

FREITAS, Maria, Jodo, ALVES, Dina e COSTA, Teresa. (2007) “O conhecimento da
Lingua: Desenvolver a Consciéncia Fonoldgica”. Lisboa: DGIDC Ministério da
Educacéo.

GALABURDA, A. M. (1999). Developmental dyslexia: a multilevel syndrome. Dyslexia.
5:183-91.

GALABURDA, A.M; SHERMAN, G:F.; ROSEN, G.D.; ABOITIZ. F.; GESCHWIND, N.
(1985). Developmental dyslexia: four consecutive patients with cortical
anomalies. Ann. Neurol. 18(2): 222-33.

GALABURDA, A.M.; CESTNICK L. (2003). Dislexia del desarrollo, in Revista Neurologia
36 (Supl 1):S3-S9.

GARCIA, Jesus Nicasio. (1998). Manual de Dificuldades de Aprendizagem — Linguagem,
Leitura, Escrita e Matematica. Porto Alegre: Artmed Editora.

GIL, Anténio Carlos. (1999). Métodos e Técnicas de Pesquisa Social. Sao Paulo: Editora
Atlas S.A.

161



Bibliografia

GOLBERT, Clarissa. (1988). A evolugdo psicolinguistica e as suas implicagbes na
alfabetizacao: teoria, avaliacao, reflexées. Porto Alegre: Artes Médicas.

GRANDPIERRE, D. (1999). “ Como Ter Uma Boa Memdria”. Mem Martins: Edigbes
Cetop.

HABIB, Michel. (2000). The Neurological basis of Developmental Dyslexia — An overview
and Working hypothesis, in Brain, 123: 2373-2399.

HENNIGH, Kathleen Anne (2003). Compreender a Dislexia. Porto: Porto Editora.

HOUT Anne Van e ESTIENNE, Francoise. (2001). Dislexias descricao, avaliagao,
explicagdo, tratamento. s/r: Artmed.

INSERM. (2007). Dyslexie, dysorthographie, dyscalculia - Bilan des données scientifiques.
Paris, Les éditions Inserm.

KRONBICHLER, Martin; HUTZLER, Florian; STAFFEN, Wolfgang; MAIR; Alois;
LADURNER, Gunther; WIMMER, Heinz. (2006). Evidence for a dysfunction of
left posterior reading areas in German dyslexic readers, in Neuropsychologia.
44:1822—-1832.

LAMPRECHT, R., R., et al. (2004). “Aquisicdo Fonoldgica do Portugués — Perfil de
Desenvolvimento e Subsidios para Terapia’. Sao Paulo: Artmed Editora.

LUPKER, Stephen J. (2005). Visual Word Recognition: Theories and Findings. In
SNOWLING, Margaret J.; HULME, Charles. The Science of Reading — a
handbook. Oxford, UK: Blackwel Publishing.

MACHADO, S.; PORTELLA, C., E.; SILVA, J.,G.; VELASQUES; B.; BASTOS, V., H,;
CUNHA, M.; BASILE, L.; CAGY, M.; PIEDADE, R.,A.; RIBEIRO P. (2008).
Aprendizaje y memoria implicita: mecanismos y neuroplasticidad. Revista de
Neurologia, 46 (9): 543-549.

MARTINS, Margarida Alves, (2000). Pré-Histéria da Aprendizagem da leitura. Lisboa,
ISPA.

MOFFETT, D., M., S. e SCHAUF, C. (1990). “Human Physiology’. Missouri USA:
Foundations & Frontiers.

MORAIS, José (1997). A Arte de Ler — Psicologia Cognitiva da Leitura. Lisboa: Edi¢des
Cosmos.

NICOLSON, Roderick I.; FAWCETT, Angela J. e DEAN, Paul (1995). Time Estimation
deficits in developmental dyslexia: evidence of cerebellar involvement. The
Royal Society, Biological Sciences. 259, 43-47.

NICOLSON, R. I.; FAWCETT, A. J.; BERRY, E. L.; JENKINS, I. H.; DEAN, P.; BROOKS,
D. J. (1999). Association of abnormal cerebellar activation with motor learning
difficulties in dyslexic adults. Lancet, 353, 1662—1667.

NICOLSON, R. I, FAWCETT, A. J., DEAN, P. (2001). Developmental dyslexia: The
cerebellar deficit hypothesis. Trends in Neuroscience, 24, 508 —

NICOLSON, R. ., DAUM, I., SCHUGENS, M. M., FAWCETT, A. J., SCHULTZ, A. (2002).
Eyeblink conditioning indicates cerebellar abnormality in dyslexia. Experimental
Brain Research, 143, 42-50.

PAULESU, E.; DEMONET, J. F.; FAZIO, F.; MCCRORY, E.; CHANOINE V;
BRUNSWICK, N.; CAPPA, S.F.; COSSU, G.; HABIB, M., FRITH, C.D.; FRITH,
U. (2001). Dyslexia: Cultural Diversity and Biological Unity, in Science. 291.
(5511):2165 — 2167. )

PAQUAY, Léopold; PERRENOUD, Philippe; ALTET, Marguerite e CHARLIER, Evelyne.
(2001). Formando Professores Profissionais — Quais Estratégias? Quais
Competéncias? Porto Alegre: Artmed Editora.

162



Bibliografia

PEREIRA, Anabela. (2004). Concepgbes e praticas metodologicas em diferentes
paradigmas de investigacao. In OLIVEIRA, L., PEREIRA, A. E SANTIAGO, R.
Investigacdo em Educacgdo: abordagens conceptuais e praticas. Porto: Porto
Editora, 47-58.

PERRENOUD, Philippe. (2001). A Pedagogia na Escola das Diferengas — Fragmentos de
uma sociologia do fracasso. Porto Alegre: Artmed Editora.

PERRENOUD, Philippe. (2002). Os Sistemas Educativos Face as Desigualdades e ao
Insucesso Escolar: Uma Incapacidade Mesclada de Cansaco. In DUARTE,
José B. (org.) lgualdade e Diferenca Numa Escola para Todos: Contextos,
controvérsias, perspectivas. Lisboa: Edigdes Universitarias Lus6fonas, 17-43.

PERRENQOUD, Philippe. (2007). Dez Novas Competéncias para Ensinar. Porto Alegre:
Artmed Editora.

PESTANA, Maria Helena; GAGEIRO, Jodo Nunes. (2008). Analise de Dados para
Ciéncias Sociais, A Complementaridade do SPSS. Lisboa: Edicoes Silabo.

RAE, Caroline, HARASTY, Jenny A., DZENDROWSKYJ Theresa E., TALCOTT Joel B.,
SIMPSON, Judy M., BLAMIRE, Andrew M., DIXON, Ruth M., LEE, Martin A.,
THOMPSON, Campbell H., STYLES, Peter, RICHARDSON, Alex J., STEIN,
John F. (2002). Cerebellar morphology in developmental dyslexia, in
Neuropsychologia, 40, 1285—-1292.

RAMUS, Franck. (2004). Neurobiology of dyslexia: A reinterpretation of the data. Trends in
Neurosciences, 27(12), 720-726.

RAMUS, Franck. (2003). Developmental dyslexia: specific phonological deficit or general
sensorimotor dysfunction? Current Opinion in Neurobiology, 13 (2), 212-218.

RAMUS, Franck.; ROSEN, S.; DAKIN, S. C.; DAY, B. L.; CASTELLOTE, J. M.; WHITE, S.;
& FRITH, U. (2003a). Theories of developmental dyslexia: Insights from a
multiple case study of dyslexic adults, in Brain, 126, 841-865.

RAMUS, Franck. (2001). Dyslexia - Talk of two theories. Nature, 412(6845), 393-395

RAMUS, Franck. (2006). A neurological model of dyslexia and other domain-specific
developmental disorders with an associated sensorimotor syndrome. In G. D.
Rosen (Ed.), The Dyslexic Brain: New Pathways in Neuroscience Discovery,
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 75-101.

RAMUS, Franck. (2002). Evidence for a domain-specific deficit in developmental dyslexia.
Behavioral and Brain Sciences 25 (6), 767-768. (Commentaire a propos de
Thomas & Karmiloff-Smith)

RAMUS, Franck; SZENKOVITS, Gayaneh. (2008). What phonological deficit? The
Quarterly Journal of Experimental Psychology, The Experimental Psychology

) Society, 61 (1), 129-141. http://www.psypress.com/qgjep

ROSARIO, Pedro. S. L., PEREZ, J. C. N., GONZALEZ-PIENDA, J. A. (2007). Auto
Regulagcdo em Criangas Sub-10 Projecto Sarilhos do Amarelo. Porto: Porto
Editora.

ROBERT, Frank (2003). A vida secreta de uma criangca com dislexia. Sdo Paulo: M.
Books.

RODRIGUES, David. (2007). Desenvolver a Educacdo Inclusiva: dimensdes do
desenvolvimento profissional, in RODRIGUES, David, (org.). Investigacdo em
Educacéo Inclusiva. Cruz Quebrada: Forum de Estudos de Educagéo Inclusiva.
Vol. 2, 11-22.

163



Bibliografia

ROLDAO, Maria do Céu. (2008). Funcdo Docente: natureza e construgdo do
conhecimento profissional. In, Saber (e) Educar. Porto: Escola Superior de
Educacao Paula Frassinetti. N°13, 171-186.

SENGE, Peter; CAMBRON-McCABE, Nelda; LUCAS, Timothy; SMITH, Bryan; DUTTON,
James; KLEINER, Art. (2005). “Escolas que Aprendem — Um guia da Quinta
Disciplina para educadores, pais e todos 0s que se interessam pela educacao’.
Porto Alegre: Artmed.

SERRA. Helena; NUNES, Gléria; SANTOS, Clara (2005). Avaliacdo e diagndstico em
dificuldades especificas de aprendizagem — Pistas para uma Intervengdo
Educativa. Porto: Edigdes ASA.

SERRA. Helena. (2007). Pré-competéncias da Leitura. In PEQUITO, Paula e Pinheiro,
Ana. Quem Aprende Mais? — Reflexdes Sobre Educagédo de Infancia. Porto:
Gailivro, ESE Paula Frassinetti.

SILANI, G.; FRITH, U.; DEMONET, J.-F.; FAZIO, F.; PERANI,D.; PRICE,C.; FRITH, C. D.
e PAULESU, E. (2005). Brain abnormalities underlying altered activation in
dyslexia: a voxel based morphometry study. Brain. 128, 2453-2461.

SILVA, Ana Maria C. (2002). Formacao continua de professores, construcdo de
identidade e desenvolvimento profissional, in MOREIRA, Anténio F. B. e
MACEDO, Elizabeth F. (orgs). Curriculo, Praticas Pedagodgicas e Identidades.
Porto: Porto Editora.

SIM-SIM, Inés. (1998). Desenvolvimento da Linguagem. Lisboa: Universidade Aberta.

SIM-SIM, Inés (2006). (Coord.). Ler e Ensinar a Ler. Porto: Edicoes ASA.

SHAIWYTZ, Sally. (1996). Dislexia. Scientific American, Inc. November, 98-104.

SHAIWYTZ, Sally, M. D. (2005). Overcoming Dyislexia — A New and Complete Science-
Based Program for Reading Problems at Any Level. New York: Vintage Books,
a Division of Random House, Inc.

SHAIWYTZ, Sally (2008). Vencer a Dislexia — Como dar resposta as perturbagbes da
leitura em qualquer fase da vida. Porto: Porto Editora.

SNOWLING, Margaret J. (2004). Dislexia”. Sdo Paulo: Livraria Editora Santos.

SNOWLING, Margaret J, STACKHOUSE, Joy et al (2004). Dislexia Fala e Linguagem.
Porto Alegre: Artmed Editora.

SNOWLING, Margaret J, HULME, Charles (2005). The Science of Reading — a handbook.
Oxford, UK: Blackwel Publishing.

SORIANO-FERRER, M. (2004). Implicaciones educativas del déficit cognitivo de la
dislexia evolutiva, in Revista de Neurologia, 38 (Supl 1): S47-S52 S47.
SRENGER-CHAROLLES, Liliane e COLE, Pascale. (2006). La lecture et dyslexie

Approche cognitive. Paris: Dunod.

STAKE, Robert E. (2007). A Arte da Investigagdo com Estudos de Caso. Lisboa:
Fundacao Calouste Gulbenkian.

STEIN, John, WALSH, Vincent (1997). To see but not to read-the magnocellular theory of
dyslexia, in TINS. Vol. 20, 4: 147-152.

STEIN, John, (2001). The Magnocellular Theory of Developmental Dyslexia, in Dyslexia 7:
12-36.

STEINBRINK, C.; VOGT, K., KASTRUP, A. MULLER, H.-P.; JUENGLING,F.D.;
KASSUBEK,J. RIECKER, A. (2008). The contribution of white and gray matter
differences to developmental dyslexia:lnsights from DTl and VBM at 3.0 T, in
Neuropsychologia. 46(13):3170-8.

164



Bibliografia

STOODLEY, Catherine J.; HARRISON, Edward P.D. e STEIN, John F. (2006). Implicit
motor learning deficits in dyslexic adults. Neuropsychologia 44 - 795-798

SUCENA, Ana; CASTRO, Sé&o. Luis (2008). Aprender a ler e Avaliar a leitura — O TIL
Teste de Idade de Leitura. Coimbra: Edigbes Almedina.

TORRES, Rosa M? Rivas, FERNANDEZ, Pilar (2001). Dislexia, disortografia e disgrafia.
Lisboa: McGraw-Hill Editora.

TAROYAN, N. A.; NICOLSON, R.l. e FAWCETT, A.J. (2007). Behavioural and
neurophysiological correlates of dyslexia in the continuous performance task, in
Clinical Neurophysiology 118, 845—-855.

TELES, Paula. (2008). Dislexia-Método Fonomimico, Leitura e Caliortografia. Vol 1.
Lisboa: Distema.

TORGESEN, Joseph K. (2002). The Prevention of Reading Difficulties, in Journal of
School Psychology. Vol. 40, N°. 1, 7-26.

TORGESEN, Joseph K. (2005). Recent Discoveries on Remedial Interventions for Cildren
with Dyslexia. In SNOWLING, Margaret J, HULME, Charles. The Science of
Reading — a handbook. Oxford, UK: Blackwel Publishing.

VIANA, Fernanda Leopoldina; TEIXEIRA, Maria Margarida. (2002). Aprender a ler - da
aprendizagem informal a aprendizagem formal. Porto: Asa.

VELLUTINO, Frank e SCANLON, Donna M. (1998). Research in the study of Reading
Desability: What have we Learned in the Past Four Decades?. Paper presented
at the Annual Conference of the American Educational Research Association,
San Diego, CA. pp32.

WOLFE, Patricia. (2004). Compreender o Funcionamento do Cérebro — E a Sua
Importancia no Processo de Aprendizagem. Porto: Porto Editora.

YIN, Robert K. (2005). Estudo de Caso - Planejamento e Métodos (32 edi¢do). Porto
Alegre: Bookman.

165



Bibliografia

Sitios na internet

http://www.medical-illustrations.ca consultado a 9/12/2008
http://www.dyslexia.com/science/different pathways.htm consultado a
26/12/2008

www.jstor.org consultado a 13/01/2009
http://www.ccpfc.uminho.pt/legislacao/formacao , consultado a 23/03/2009
http://www.ccpfc.uminho.pt/uploads/Relatério%202007.CCPFC.pdf, consultado
a 16/05/2009.

http://www.eenet.org., consultado a 16/05/2009
http://www.dyslexiacentre.ca/english/smt _method.htm, consultado a 16/08/2009
http://www.dyslexia-teacher.com/t6.html, consultado a 16/08/2009
htt://www.dyslexia-teacher.com/t10e.html, consultado a 16/08/2009
http://www.dys-add.com/Irnmore.html, consultado a 16/08/2009
http://dyslexiahamilton.ca/multi-sensory-reading-remedy.php, consultado a
16/08/2009

166



Bibliografia

Legislacao

Lei Constitucional n°1 de 2004 de 24 de Julho — Constituicao da Republica

Lei n® 46/86 de 14 de Outubro, revogada pela Lei n® 49/2005 de 30 de Agosto —
Lei de bases do Sistema Educativo.

Lei n°3 de 2008 de 18 de Janeiro - Estatuto do aluno dos ensinos basico e
secundario.

Decreto-lei 344/89 de 11 de Outubro - Ordenamento Juridico da Formagéo dos
Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Basico e Secundario.

Decreto-lei 249/92, de 9 de Novembro — Regime juridico da formacao continua
de professores.

Despacho normativo n®1/2005 de 5 de Janeiro - estabelece os principios e 0s
procedimentos a observar na avaliacdo das aprendizagens e competéncias aos
alunos dos trés ciclos do ensino basico.

Despacho normativo n® 50/2005 de 20 de Outubro - define os principios de
actuacao e normas orientadoras para a implementacdao, acompanhamento e
avaliacao dos planos de recuperagéo, de acompanhamento.

Decreto-lei n°® 3/2008, de 7 de Janeiro - define os apoios especializados a
prestar na educacao pré- escolar e nos ensino basico e secundario dos
sectores publico, particular e cooperativo.

Decreto-lei n° 75/2008 de 22 de Abril - aprova o regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagéo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario.

167



Anexos

Anexos

168



Anexos

Anexo | — Questionario 1

169



Anexos

*) agrupamento de escolas ~ ~ . gn rgn
RAINHA SANTA 1sABEL  Accao de Formacao Dificuldades Especificas de

Carreira

Aprendizagem/Dislexia

Questionario 1

Data /]

CARACTERIZAGAO PROFISSIONAL

1-Profissao

Educador

Professor 12 Ciclo

Professor 22 Ciclo

Professor 32 Ciclo

Outros

2- Situacao profissional

Contratado

Quadro de Zona Pedagégica

Quadro Escola

Titular

3- Tempo de servigo

4- Numero de alunos por turma

CARACTERIZACAO PESSOAL

5- Género: M

F
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I :
Até 30 anos dade

De 31 a 39 anos

Mais de 40 anos

Questionario

7- Dislexia é uma:
[J Disfuncéo
[] Deficiéncia

8- Dislexia é uma dificuldade:
na leitura e na escrita
na grafia

no calculo

00 oo

no cumprimento de regras ortograficas

9- Que indicadores considera relevantes para sinalizar um aluno com
DAE/Dislexia

Dificuldades de Caligrafia irregular
atencéo/concentracéo

Indisciplina Participacao oral insuficiente
Omissdes de letras Lentidao na execucéao das tarefas
Substituicoes de letras Escrita com erros

Adicdes de letras Leitura incorrecta

Falta de memoria E deficiente

Motivacao Tem um QI abaixo da média

10-Os alunos com DAE devem usufruir de Apoio Pedagégico?
] Nasalade aula
[] Na sala de apoio
[] Nas duas
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11-O Apoio Pedagogico deve ser ministrado no horério de:
[] Actividades lectivas
[J De apoio
] Extra lectivo
[] De apoio e de actividades lectivas
[] Actividades lectivas e extra lectivo
12-Tem alunos sinalizados com DAE, na sua turma?
] Sim [0 Nao

13- Se respondeu sim, quantos?

14- O que tem feito par minimizar as dificuldades desses alunos?

15- As Dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) estéo previstas na
legislacao?
[] Sim 1 Néo

Especifique

16- Acha que a Constituicao da Republica Portuguesa faz referéncia a estes
alunos?
] Sim
[] Nao

A titulo de curiosidade, indique os artigos

17-Que medidas estao previstas para estes alunos no Decreto-lei 50/2005?

18- A Declaracao de Salamanca foi importante para os alunos com DAE?
[] Sim []Néao

Justifique
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Anexos

o) agrupamento de escolas - ~ . res
RAINHA SANTA ISABEL Accao de Formacao Dificuldades Especificas de
Carreira

Aprendizagem/Dislexia

Questionario 2 Data /]

CARACTERIZAGAO PROFISSIONAL

1-Profissao

Educador

Professor 12 Ciclo

Professor 22 Ciclo

Professor 32 Ciclo

QOutros

2- Situagao profissional

Contratado

Quadro de Zona Pedagédgica

Quadro Escola

Titular

3- Tempo de servico

4- Numero de alunos por turma

CARACTERIZAGAO PESSOAL

5- Sexo: M
F
- I :
6 Até 30 anos dade

De 31 a 39 anos

Mais de 40 anos
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7- Dislexia € uma:
[J Disfuncéo
[] Deficiéncia

8- Dislexia € uma dificuldade:

na grafia

no célculo

Oo0Odd

na leitura e na escrita

Questionario

no cumprimento de regras ortograficas

Anexos

9- Que indicadores considera relevantes para sinalizar um aluno com DAE/Dislexia

grafemas

Dificuldades de Motivagao
atencéo/concentracao

Indisciplina Caligrafia irregular
Confusée%, fonemas Participacao oral insuficiente

Omissoes de letras /acentos

Lentidao na execugéao das tarefas

Substituicdes de letras

Escrita com erros

Adigcbes de letras / acentos

Leitura incorrecta

Inversoes de letras

E deficiente

Falta de memodria

Tem um QI abaixo da média

10- Assinale na grelha as caracteristicas comuns a maioria dos alunos com DAE.

Caracteristicas

comportamentais

Caracteristicas de realizacao

académica

1. Preguicoso, pouco empenhado

1. Dificuldade na leitura

2. Esquecido

2. Dificuldade na expressao escrita

3. Desorganizado

3. Dificuldade na exposigao oral

4. Baixa-auto-estima

4. Resultados negativos com

frequéncia

5. Poucos projectos de futuro

5. Pouca participacao

6.Medo de ser exposto ao
ridiculo/humilhado

6. Caligrafia com pouca definigao
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11- Os alunos com DAE devem usufruir de Apoio Pedagogico?
] Nasala de aula
[] Na sala de apoio
[] Nas duas

12- O Apoio Pedagogico deve ser ministrado no horario de:
[] Actividades lectivas
[J De apoio
] Extra lectivo
[ 1 De apoio e de actividades lectivas
[ Actividades lectivas e extra lectivo
13- Tem alunos sinalizados com DAE, na sua turma?
] Sim [ Nao

Se respondeu sim, quantos?

14- O que tem feito par minimizar as dificuldades desses alunos?

15- As dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) estéao previstas na

legislacao?
[] Sim ] Nao
Especifique
16- Acha que a Constituicao da Republica Portuguesa faz referéncia a estes
alunos?
L] Sim [] Nao

A titulo de curiosidade, indique os artigos

17- Que medidas estdo previstas para estes alunos no Decreto-lei 50/20057?

18- A Declaragcao de Salamanca foi importante para os alunos com DAE?
[] Sim []Néao
Justifique
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Questionario 3
O presente questionario tem como objectivo obter a sua opinido, no que concerne as
estratégias de intervengdo em criangcas com DAE. Por favor leia com atengdo e

responda as questoes.

Data [/

CARACTERIZACAO PESSOAL
1- Indique a sua idade.

CARACTERIZAQAO PROFISSIONAL
2- Assinale com um X

a. Profissao

Educador

Professor 12 Ciclo

Professor 22 Ciclo

Professor 32 Ciclo

Outros

b. Situacao profissional

Contratado

Quadro de Zona Pedagégica

Quadro Escola

Titular

3- Tempo de servico

4- Numero de alunos por turma

5- Enumere as acgdes de formagao que frequentou nos ultimos 3 anos:

6- Assinale com um X a resposta que considera mais completa (assinale s6 uma
resposta).
a) Dislexia é uma:

[J Disfuncéo [] Deficiéncia
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b) Dislexia € uma dificuldade:
na leitura e na escrita
na grafia

no calculo

Oo0Oodd

Anexos

no cumprimento de regras ortograficas

7- Na lista seguinte assinale os 5 indicadores que considera mais relevantes para

sinalizar um aluno com DAE/Dislexia, pontuando-os numa escala de 1 a 5

(considerando 1 como sendo o menos frequente e 5 o mais frequente).

Indicadores para sinalizacao

Desmotivacao

Escrita com alteracdes (erros

ortograficos, estrutura da frase, pontuagao)

Alteracdes de comportamento (indisciplina,

provocacao, etc.)

Caligrafia irregular

Lentidao na execugédo das tarefas

Leitura lenta

Ao ler omite letras, acentos, palavras

Leitura silabada

Ao ler substitui letras, acentos, palavras

Leitura sem ritmo

Ao ler, adiciona letras, acentos, palavras

Leitura sem expressao

Ao ler, inverte a ordem das letras

Dificuldades de interpretacao

Ao ler confunde letras (fonemas ou grafemas)

Dificuldades de retencao

Fraca ou nula participagéo oral

Dificuldades de concentragédo

Ao falar inverte silabas nas palavras

Disperséao

Ao falar articula mal alguns sons

Inibicao

8- Assinale 5 caracteristicas comuns a maioria dos alunos com DAE.

Caracteristicas comportamentais

Preguica e ou pouco empenho

Medo de arriscar

Esquecimento

Desorientacao

Desorganizagao

Descuido

Baixa auto-estima

Timidez e ou isolamento

Inseguranca e ansiedade

Baixa participacéo

Medo de se expor ou ser exposto ao
ridiculo ou humilhado

Auséncia de projectos
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9- Assinale com um X a resposta que considera mais completa (assinale s6 uma

resposta).

a.

O oo

Oooogge

Os alunos com DAE devem usufruir de Apoio Pedagdgico:
Na sala de aula

Na sala de apoio

Nas duas

O Apoio Pedagogico deve ser ministrado no horario de:
Actividades lectivas

De apoio

Extra lectivo

De apoio e de actividades lectivas (9:00h — 15:30h)
Actividades lectivas e extra lectivo (15:30h — 17:30h)

10- Tem alunos sinalizados com DAE, na sua turma? Sim [ Nao [l

10.1-Se respondeu sim, quantos?

11-No decorrer do presente ano lectivo, que estratégias de intervencao tem

aplicado a esses alunos?

12- As dificuldades de Aprendizagem Especificas (DAE) estao previstas na

legislagdo ] Sim O Nao

13- Acha que a Constituicao da Republica Portuguesa faz referéncia a estes

alunos? ] Sim ] Néo

14- Que medidas estao previstas para estes alunos na legislagéo actual?
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Anexo IV — DILE Diagnéstico Informal de Leitura, adaptado de

Vitor da Fonseca
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DILE - Aptidoes da leitura

1 — Leitura oral

Vais ler oralmente (alto) a sequinte histdria “O sabio que sabia tudo”

Anexos

Subitens R Observacoes Cotacao

1.1 -Prondncia Condutas de caracter

1.2 — Confusdes, Hesitacdes emocional (sinais de

Repeticdes descontrolo,
hiperactividade,
fatigabilidade...)

1.3 -Omissoes, Inversdes (... risos irrelevantes,

Adigdes, Substituicoes esteredtipos,

1.4 -Velocidade de leitura negativismo, rejeicéao,

1.5 -Pontuacéo distractibilidade,

1.6 -Expressédo meticulosidade

1.7 -Postura corporal extrema, ....)

(colocacéo correcta da cabeca

,e distancia focal 30cm )

1.8 — Compreensao e interpretacao

Responde sim ou ndo as sequintes perguntas

Subitens R | Cotacao

12 - Um sabio € um homem que sabe muito? S/IN| S

2°- A forma da Terra é quadrada? S/N | N

32 -Um sébio é um ignorante? S/N |N

4° Por ndo se saber nadar pode-se morrer? S/IN|S

5¢ - Em cima da agua nao podemos andar? S/N|S

6° - A barba cresce nas pernas? S/N | N

1.9 - Desenvolvimento de conclusdes

O que te faz lembrar?

Subitens R Cotacao

1- Uma linha recta...

2-Umrio ...

3- Um sébio ...

2 - Leitura silenciosa

Vais ler silenciosamente (para ti), a seguinte histéria “O chapéu da Antonieta”

Subitens

R Cotacao

2.1 - Postura corporal (colocagao
correcta da cabeca, e distancia focal
30cm)
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2.2 - Atencao e seguranca (sinais de
desatencdo: falar, rir, fazer perguntas,
atender a pormenores irrelevantes em
relagédo ao texto...)

2.3 - Compreensao e interpretacao

Subitens

Cotacao

Responde sim ou nao
a) -A Antonieta pousou o chapéu:
1 - numa sebe
2 — num ramo
3 — num banco
4 —no chéao
5 — num monte de palha

b)— Como se chamava a vaca?

c)— A vaca comeu as flores artificiais porque...

1.4- Desenvolvimento de conclusoes

Subitens

Cotacao

a)- Quantos meninos jogavam aos quatro
cantinhos?

b)- O que € uma macieira? Que fruto da?
Para que servem?

c)- Que tipo de animal é uma vaca?

d)- O que é que a Antonieta levava na cabeca?

e)- A vaca quis comer o chapéu da Antonieta.
Porqué?

f)- Como € que 0s meninos resolveram o problema
do chapéu?
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Anexo V — Grelha registo de desempenho de leitura oral
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Grelha de Registo de desempenho de leitura oral

Anexos

Caracteristicas da leitura

Frequéncia de Apresentacao

Marco

Abril

Maio

Junho

1]2 |3

123

123

1 ]2 3

1 - Fluéncia

1.1 - Lé palavra a palavra

1.2 - Ignora a pontuagéo

1.3 - Apresenta hesitagbes

1.4 - Repete palavras

1.5 - Lé soletradamente

1.6 - Lé de forma rapida e espasmodica

1.7 - Lé silabadamente

1.8 - N2 de palavras por minuto

2- Reconhecimento de palavras

2.1 - Reconhece palavras globalmente

2.2 - Descodifica palavras desconhecidas

2.3 — Adiciona e/ou omite, palavras, silabas,
fonemas e acentos

2.4 — Faz substituicdes e/ou inversdes

2.5 — Troca palavras ou partes da palavra

2.6 - Salta linhas

3 - Uso da voz

3.1 - «Gagueja» ao ler

3.2 -Tom voz

3.3 - Articula correctamente os fonemas

4- Habitos posturais

4.1 -Move a cabeca ao longo da linha

4.2 — Postura corporal

4.3 - Segue a linha com o dedo
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Anexo VI - Grelha de registo do trabalho desenvolvido pelos

professores
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Anexo VIl - Pedido autorizacdo ao Agrupamento
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Exmo Sr. Director(a)

Conselho Executivo do Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel, Leiria

REQUERIMENTO

Solicitamos a colaboragdo das escolas do 1° CEB, cujos professores fizeram formagio no
ano transacto em DAE/Dislexia, com o objectivo de obter dados para realizar um trabalho
de investigacao que servira de suporte a uma Tese de Mestrado em Ciéncias da Educagao —
Educagao Especial, na Escola Superior de Educagao Paula Frassinetti — Porto, sobre
“Dislexia ¢ Formacao de professores”, no sentido de permitir a realizagdo da experiéncia

que a seguir se apresenta de forma sumaria:
A experiéncia decorrera em trés fases distintas mas complementares, a saber:

a) 1. Fase (em Novembro) aplicacgio de um teste de leitura a alunos do 1°CEB
diagnosticados com DAE/dislexia.

b) 2.* Fase (ao longo do ano lectivo) aplicagiao e registo de estratégias pedagogico-
didacticas pelo professor da turma, que permitam a interven¢do/reeducacio em
DAE/djislexia.

c) 3" Fase (em Maio) reaplicagio do teste de leitura aos mesmos alunos com o

objectivo de averiguar o desenvolvimento das suas capacidades.

Para a execugao do projecto sera necessaria a autorizagao dos Encarregados de Educacio,

que a seu tempo sera solicitada.

Atenciosamente pedimos deferimento

Porto, 7 de Outubro de 200
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Anexo VIl — Pedido de autorizacao aos pais
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Exmo Sr Encarregado de Educacao

Eu, M? Fernanda Estrela, professora do 1°Ciclo, na EB1 de Souto da
Carpalhosa, no Agrupamento Rainha Santa Isabel, no ambito do mestrado em
Ciéncias da Educacao — Educacao Especial que estou a realizar na Escola
Superior de Educacdo Paula Frassinetti, no Porto, estou a desenvolver uma
investigacdo na area da leitura, para a qual solicito a sua colaboracdo, no
sentido de autorizar que o seu educando realize o teste DILE (Diagnéstico
Informal de Leitura), de Vitor da Fonseca.

Autorizacao

Eu,
encarregado de educacao do aluno

autorizo que o meu

educando realize o teste DILE de Vitor da Fonseca.

Leiria, 29 de Outubro de 2008
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Anexo IX - Plano de Formacao
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Accao de Formacao

Dificuldades Especificas de Aprendizagem /Dislexia

Razoes Justificativas da Accao: Problema/Necessidade de Formacao
Identificado

Nas escolas, existem cada vez mais alunos com Dificuldades de
Aprendizagem Especificas, o que implica, por parte dos professores, uma
necessidade de actualizagdo, de reflexdo e de aprofundamento dos
conhecimentos na area das Dificuldades Especificas de
Aprendizagem/Dislexia. Esta necessidade de formacgéo justifica-se ao nivel
do ensino basico pelas lacunas causadas pela auséncia de formagéao inicial e
continua nesta area.

Por outro lado, a abordagem destes novos conteudos implicara também um
esforco no sentido de uma adequacdo didactico-pedagdgica tanto na
abordagem aos conteudos programaticos, como na mudanca de atitudes por
parte do professor face ao aluno com DEA, como na adequagao de
estratégias que promovam o desenvolvimento de competéncias.

Competéncias

Aquisicao de conhecimentos na area das DEA.

Identificacdo dos indicadores de inabilidades por parte dos alunos.
Avaliagao e diagndéstico de um aluno com DEA

Reeducacéao

Plano de Formacao

Modulo1 - Desenvolvimento da Linguagem
Percursos de Desenvolvimento
Desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
Compreenséo da leitura
A expressao escrita

Médulo 2 — Dificuldades de Aprendizagem
Dificuldades especificas de aprendizagem
Conceito de dislexia
Factores contribuintes
Factores associados: Meméria e atencéo
Perspectivas: neurolégica e psicolinguistica
Caracteristicas do individuo disléxico

Modulo 3 - Avaliacao e Diagnostico

Procedimentos metodoldgicos para determinar o perfil da crianga com
DEA:

Areas basicas de desenvolvimento:
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Linguagem: Express&o e compreensao

Psicomotricidade: esquema corporal, lateralidade, orientacao espacial,
Orientacao temporal, percepc¢ao visual, percepgao auditiva,
Motricidade

Areas Académicas: Leitura, Matematica

Mddulo 4 — Intervencgéo
Enquadramento legal
Como intervir
Producédo de materiais
Colaboracao da familia

Modulo 5 - Avaliacao da formagéao
Avaliacdo do formador
Avaliacdo do formando: relatério e producdo de materiais (um
exemplar para cada érea e por niveis)

Destinatarios da Accao

Professores do ensino basico

Efeitos a produzir

Mudancas de praticas, de procedimentos e atitudes face aos alunos
com DEA

No final da accao os formandos deverao:

Conhecer os aspectos tedricos essenciais relacionados com a tematica
Conhecer os indicadores para proceder a avaliacdo de um aluno com
DEA/Dislexia Saber avaliar um aluno com DEA/Dislexia

Saber intervir para corrigir e melhorar a performance do aluno com
DEA/Dislexia

Ter desenvolvido propostas de metodologias de ensino adequadas

Ter construido materiais para utilizar na pratica lectiva.

Metodologia de Realizacao de Accao

As sessOes de formagédo desenvolvem-se essencialmente segundo
uma metodologia de trabalho de grupo intercalado por momentos em
plenario.

Calendarizacao

Periodo de realizacdo da accao durante 0 mesmo ano escolar
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Numero de sessbes previstas por més - 2
Numero de horas previstas - 25

Regime de avaliacao dos formandos

Realizada com base na apresentacdo um trabalho de que constem
a(s) tarefa(s) desenvolvida(s) pelo formando, o relato da aplicacdo na
sala de aula de cada formando e/ou produgdo de materiais de
pedagdgicos com vista a reeducacédo e ainda uma reflexdo individual
sobre abordagem.

195




Anexos

Anexo X - Acreditacdo da Accao de Formacao
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O Centro de Formacdo de lLeiria, com o registo de
acreditacdo CCPFC/ENT-AE-08%6/08, certifica que

Monitorou o curso de formacdo Dificuldades

Especificas de Aprendizagem / Dislexia, com o registo
de acreditacdo CCPFC/ACC-50987/08 e 1 unidade de
crédito. A acgdo decomeu de 16/12/2007 «
18/02/2008, com a durag&o de 25 horas de Sessbes
Presenciais Conjuntas, na Escola Basica dos 2° e 3°

Ciclos Rainha Santa Isabel.

Mais de certifica que, para efeitos previstos no artigo
5° do Regime Juridico da Formagdo Confinua de
Professores, a presente acg¢do releva para efeifos de
progressdo em careira de professores do Ensino
Rdsico.

Para efeitos de aplicagdo do artigo 3° do artigo 14° do
Regime Juridico da Formagdo Continua de
Professores, a presente ac¢do ndo releva para a

progress@io em carreira.
Leiria, 23 de Maio de 2008

A Directorg,

Wi by
BT Y

(Sofia Couto Duarte)

2, 3 de Marrazes
2400-429 LEIRIA

www.cf-leiriarcts.pt o cfl@mail. prof2000.pt
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O Cenfro de Formacdo de leiria, com o registo de
acreditac&o CCPFC/ENT-AE-0896/08, certifica que

menitorou o cuso  de formacgdo Dificuldades

Especfficas de Aprendizagem / Dislexia — Turma B, com
o registo de acreditacdo CCPFC/ACC-50987/08 e 1
unidade de crédito. A accdo decorreu de 27/02 a
29/05/2008, com a duragcdo de 25 horas de Sessdes
Presenciais Conjuntas, na Escola Basica dos 2° e 3°

Cicles Rainha Santa Isabel.

Mais de certifica que, para efeitos previstos no artigo
5° do Regime Juridico da Formacgdo Coniinua de
Professores, a presente accgdo releva para efeitos de
progressdo em careira de professores do Ensino
Bdsico.

Para efeitos de aplicacd@o do artigo 3° do artigo 14° do
Regime Juridico da Formag¢do Continua de
Professores, a presente acg¢do ndo releva para a

progressdo em carreira.

Leiria, 23 de Junho de 2008

A Directora,

A,
SRAAL

(Sofia Couto Duarte)
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Anexo Xl — Texto “O sabio que sabia tudo” (DILE - leitura oral)
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O SABIO QUE SABIA TUDO

Era uma vez um homem que dizia ser sabio. Um dia encontrou-se com outro
homem a beira do rio Tejo. Foram andando... E conversando.

O sébio disse que sabia tudo! E comegou a fazer perguntas ao outro homem.

Perguntou-lhe: - Que é uma linha recta? E uma linha curva? E que forma tem
aTerra?

O outro homem nao sabia responder.

Ele ndo sabia o que era uma linha recta! Nem o que é uma linha curva! Nem
que forma tem a Terra!

Entao o sabio p6s-se arir. E disse:

- Eu sei tudo e tu ndo sabes nada. Es um ignorante! Foram andando,
andando... Mas, de repente, o0 sabio escorregou e caiu na agua do rio.

Como o rio Tejo tem muita agua, o sabio foi ao fundo.

Depois veio ao cimo e pbs-se a gritar:

- Quem me acode? Ai que eu morro!

Entdo o outro homem atirou-se a agua. Nadou, e agarrou o sabio pela barba.
Trouxe o sabio para terra.

Depois o0 outro homem disse-lhe assim:

- O senhor sabio sabe muitas coisas. Mas ndo sabe nadar! Eu sei!

José de Lemos
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Anexo Xll — Texto “O chapéu da Antonieta” (DILE — leitura

silenciosa)
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O CHAPEU DA ANTONIETA

Numa manha de domingo, cerca das nove horas, Susana, Berta, Jodozinho e
um pequeno chamado Justino brincavam aos quatro cantinhos. Dever-se-ia dizer,
antes, aos trés cantinhos porque, na verdade, os meninos s6 eram quatro; e os cantos
nao eram cantos mas, sim troncos de macieira...

Ali perto, andava a vaca malhada a pastar.

O jogo foi interrompido com a chegada de uma menina que, a primeira vista,
nao reconheceram. Era a Antonieta, com um lindo vestido cor-de-rosa, que ia para o
casamento do seu primo Alexandre.

Os meninos logo a rodearam para admirarem 0s seus belos sapatos brancos,
com as meias da mesma cor, os franzidos do vestido e, principalmente, o vistoso
chapeuzinho de palha branca, enfeitado com flores artificiais.

- Oh! Até parecem margaridas verdadeiras! — exclamou o Jo&ozinho
maravilhado.

- A que estais a brincar? — perguntou a Antonieta.

- Aos quatro cantinhos — respondeu Susana. — Queres brincar também? Vens
mesmo a tempo de seres a quinta.

Os saltos que deu, no momento em que se lhes juntou, obrigaram Antonieta a
segurar com uma das maos o chapéu na cabeca. Depois, acabou por tira-lo e pé-lo no
ch&o, um pouco afastado do lugar onde brincavam. Minutos depois, a Berta gritou
alarmada:

- Antonieta, Antonieta, a vaca esta a comer o teu chapéu!

- Nao era o chapéu que a vaca comia mas apenas o ramo de flores que
pareciam verdadeiras.

O Justino correu e apanhou o chapéu, antes que a vaca o comesse também.

A Antonieta desfez-se em lagrimas e s6 entdo todos os seus companheiros de
brincadeira compreenderam que Ihe tinha sucedido uma grande desgraca.

- Tive uma ideia — disse a Berta. — Vamos fazer um ramo com margaridas
verdadeiras e ninguém saberd o que se passou. Quantas flores tinha o ramo do
chapéu?

Eram seis — disse a Antonieta chorosa.

Escolheram seis margaridas, que cortaram com o devido comprimento, e
juntaram-nas de modo igual aquelas que a Malhada comera.

A Berta foi buscar uma agulha e fio branco. O chapéu voltou a ter rapidamente o seu

bonito adorno. Ninguém notaria a diferenca.
Adaptagao
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Anexo XIll — Cotacao do teste “Aptidoes de leitura” DILE
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Subitens Cotacao - Aptidoes de Leitura (DILE)

3 pontos - se o sujeito observado realizar uma leitura com
Pronuncia um minimo de trés erros de pronuncia;

2 pontos — se realizar entre cinco a oito erros de pronuncia;

1 ponto - de realizar mais de dez erros de prondncia.

3 pontos - se o sujeito observado realizar uma leitura com
Hesitacoes um minimo de duas hesitacoes e/ou repeticoes;

2 pontos — se realizar com mais de trés hesitagdes e/ou
Repeticoes repeticoes;

1 ponto - de realizar mais de seis hesitacbes e/ou

repeticoes.
Omissoes 3 pontos - se 0 sujeito observado realizar uma leitura com
Inversoes um minimo de__duas omissdes, inversdes, adig¢des,
Adicoes substituicoes;

Substituicoes

2 pontos — se realizar com mais de irés omissoes,
inversoes, adigbes, substituicbes

1 ponto - de realizar mais de seis omissoes, inversdes,
adicdes, substituicbes

3 pontos — se a velocidade for adequada, harmoniosa e

Velocidade controlada;

de leitura 2 pontos — se a velocidade for discrepante, umas vezes
rapida e outras vezes lenta;
1 ponto — se a velocidade for demasiado rapida ou lenta,
isto €, com constantes paragens e descontrolada.
3 pontos - se a pontuacdo for respeitada

Pontuacao convenientemente, isto é, paragem ou pausa nas virgulas e
pontos finais.
2 pontos — se se verificarem mais de trés inéxitos de
pontuacao;
1 ponto — se se verificarem mais de seis inéxitos de
pontuacéo.

Expressao 3 pontos — expressédo correcta

(aspectos de | 2 pontos — expressao correcta com alguns inéxitos;

diccao, 1 ponto — expressao inadequada e incoerente.

melodia e

sequéncia

ritmico-oral)
3 pontos — colocacgao correcta da cabeca e distancia focal

Postura de cerca de 30 cm:

corporal 2 pontos — constante afastamento e aproximacdo da

cabega em relagédo ao texto, acompanhada de crispagéao da
visao;

1 ponto — excessiva proximidade da visdo com inclinagao
do tronco ou da cabeca. Postura incorrecta. (Fonseca,
1978:21)

204

Anexos



Anexos

Anexo XIV — O Espantalho Enamorado de Guido Visconti (3¢

ano)
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TEXTO 1- Marco

Gustavo era um espantalho feliz, que vivia numa linda seara. Tinha muitos
amigos entre 0s animais da vizinhanca. E tinha amigos sobretudo entre os
passarinhos, precisamente aqueles que devia espantar.

“Obrigado por nos deixares bicar as espigas” chilreavam eles a sua volta.

“Bem eu peco-vos sempre qualquer coisa em troca, ndo é?”, riu-se ele.

De facto, Gustavo confiava nos passaros para levarem as suas ternas
mensagens de amor a Amélia, a menina-espantalho que vivia no topo da colina.

Gustavo estava apaixonado por Amélia.

Sonhava com o dia em que podia abraca-la. Mas como? Apenas podia, quando
a brisa soprava, acenar-lhe com a manga do casaco. Por isso gostava muito do Verao.
Os seus amigos passarinhos faziam-lhe companhia todo o dia.

Adaptado “O Espantalho Enamorado”, Guido Visconti (2007), Livros Horizonte
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TEXTO 2 - Abril

Quando chegou o Outono, Gustavo ficou triste.

As belas espigas doiradas foram ceifadas e muitos dos seus amigos tiveram de

partir. J& ndo havia andorinhas a chilrear, mas sim corvos negros.

Embora fosse amigo dos corvos, Gustavo ndo podia mandar mensagens de amor
através das suas vozes estridentes. Além disso, no Outono néo soprava a brisa. Em
seu lugar soprava uma fria nortada, por vezes tao forte que Gustavo temia que o seu

chapéu Ihe voasse da cabega.
Também néo gostava do nevoeiro, pois este impedia-o de ver Amélia.

Mesmo que ndo houvesse vento nem nevoeiro, no Outono Gustavo ndo podia
admirar a Amélia: tinha de estar alerta para avistar os cagadores a tempo de avisar 0s
amigos que tinham ficado.

Adaptado “O Espantalho Enamorado”, Guido Visconti (2007), Livros Horizonte
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TEXTO 3 - Maio

No Outono, Gustavo ndo podia admirar a Amélia. Tinha de estar alerta para

avistar os cacadores e poder avisar 0s poucos amigos que tinham ficado.
- Inimigo a vista! — gritou ele um dia de repetente.
A distancia avistava-se um homem armado com uma espingarda...

A raposa que buscava a sua presa, a lebre a procura de raizes, os falcées a
cata de graos, os patos nas margens do rio e as codornizes entre os caules cortados,
todos escutaram o grito de Gustavo. E num apice, todos desapareceram como que por

magia.

Porém, um dos animais nao foi suficientemente rapido... PUM!, fez a
espingarda.

- Aaaiii! — gemeu a codorniz.

O cagador aproximou-se. P6s-se a procura da codorniz mas nao conseguiu
aché-la.

Adaptado “O Espantalho Enamorado”, Guido Visconti (2007), Livros Horizonte
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TEXTO 4 - Junho

O cacador procurou a codorniz durante um bocado, mas da codorniz, nem
sinal. Continuou a procurar e ia resmungando, primeiro confuso, depois zangado.
Estava cansado e comecou a transpirar. Tinha calor com o cachecol. Entéo, tirou-o e

depositou-o0 sobre as costas do espantalho, dizendo-lhe:

- Vé la se nao o deixas voar com este vento. A seguir afastou-se, procurando e

resmungando.

Gustavo ainda protestou, mas parou de protestar assim que sentiu o calor do belo
cachecol.

- Ja se foi — murmurou Gustavo. — Estas ferida?

-Sé um bocadinho — respondeu a codorniz, espreitando de um bolso do
casaco. — Salvaste-me a vida. Como posso agradecer-te?

- Leva este cachecol a Amélia — respondeu Gustavo rapidamente. — deve estar

cheia de frio, com aquela roupa levezinha.

Adaptado “O Espantalho Enamorado”, Guido Visconti (2007), Livros Horizonte
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Anexo XV — As Andancas do Senhor Fortes de Anténio Mota

(4° ano)
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TEXTO1 - Marco

O senhor Fortes era um homem muito forte. Era tdo forte que s6 uma
mao agarrava uma mala castanha, bem grande, bem pesada.

O senhor Fortes vendia coisas finas, delicadas.

Dentro da mala forte, o senhor Fortes trazia chavenas, pratos, canecas,
copos, bonecos de barro, frascos com perfume, corddes, espelhos, lengos e
mais coisas finas, delicadas. O senhor Fortes vivia numa grande cidade, com
muitas casas, muitas ruas, muitas fabricas, muitos automdéveis, muita gritaria,
muito ruido, muita agitacao, muito fumo, muito fumo, muito fumo.

E as pessoas que moravam na cidade corriam, corriam € nem
reparavam que aquele homem alto, forte, com alguma idade e poucos cabelos
na cabeca, tinha uma mala castanha pousada no passeio.

Nem reparavam que dentro da mala estavam coisas finas, delicadas.
Nem ouviam o que ele dizia.

- Comprem, senhoras e senhores, meninos e meninas!

Anténio Mota, As Andancgas do Senhor Fortes, Gailivro (adaptado).

211



Anexos

TEXTO 2 - Abril

O senhor Fortes andava aborrecido com o negécio. H4 muitos e muitos
dias que nada conseguia vender. Nada vendia e estava sempre com 0 coracao
aos pulos. As pessoas vinham apressadas, descuidadas, ndo se lembravam
que pode haver muita coisa pousada num passeio e zas!, iam poér o pé em
cima das coisas finas que estavam dentro da mala castanha... Entédo, aflito, o
senhor Fortes abria a boca e berrava até ndo poder mais:

- CUIDADO!

As pessoas ficavam de pé no ar, davam um salto para tras, um
encontrdo nas outras que iam a passar. E, assustadas com o imprevisto
acidente, diziam: «desculpe, desculpe».

Um dia estando a mala aberta no passeio, a beira da esquina, um
senhor ia a pbr o pé descuidado dentro da mala. Quando ouviu «CUIDADQO!»,
ficou tdo atrapalhado que deu um salto e malhou com as costas nas pedras da
esquina.

Farto daquela vida, o senhor Fortes resolveu deixar a cidade. Talvez tivesse

sorte com o negdcio noutra terra! ... Uma aldeia por exemplo.

Antoénio Mota, As Andancgas do Senhor Fortes, Gailivro (adaptado).
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TEXTO 3 - Maio

Iria fazer negdcio para a provincia!

Pegou na mala e dirigiu-se a bilheteira das carreiras Felisberto e Alberto.

Comprou um bilhete. Mas, quando ia a entrar para a camioneta com a
mala grande, forte e castanha, o motorista disse-lhe que a mala ia 14 atras.

Ai o senhor Fortes ndo se calou de maneira nenhuma. Discutiram,
discutiram e ndo se entendiam.

Entdo, todos os passageiros se levantaram e comegaram a dar opiniées
sobre problema tdo complicado. Uns diziam que o senhor Fortes tinha razao,
outros levantavam os bragos e explicavam que o motorista é que tinha razao.

Entdo uma velhinha, sugeriu que pagasse um bilhete para a mala e a
levasse junto dele.

O motorista pds a camioneta em andamento. E 14 foi o senhor Fortes,
braco sempre forte a abragcar a mala castanha, grande, pesada e forte, com
muitas coisas finas, delicadas, la dentro...

Mais de quatro horas de viagem eram passadas quando a camioneta
parou e o senhor Fortes desceu. Com a mala na méao olhou para uma placa
posta na berma da estrada e leu:

LOIVOS

Anténio Mota, As Andancgas do Senhor Fortes, Gailivro (adaptado).
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TEXTO 4 - Junho

Apo6s uma longa viagem, finalmente o senhor Fortes, chegou a pacata
aldeia situada na encosta da serra que se chamava Loivos.

Percorreu a rua da aldeia, pensando no seu negécio.

Mas, poucos passos tinha dado quando notou que as pessoas ficavam a
olhar para ele; ia longe e elas ainda olhavam.

Com a mala bem segura na mao, o senhor Fortes continuou a caminhar
pela rua. Uma rua esburacada, com pedras amontoadas, cheia de curvas e
muitas casas velhas de cada lado. Nao havia muitas pessoas, nem muitos
carros a largar fumo. E dai a pouco reparou que ja ndo havia muitas casas em
Loivos.

Ficou um bocadito atrapalhado. Tentava descobrir uma solugéo, quando
comecou a ouvir um barulho ao longe. Tirou a mao do bolso das calcas e foi
pd-la atras da orelha par poder ouvir melhor.

Pareciam campainhas de bicicletas. Nesta aldeia ndo havia automoveis,
nem carros, nem taxis, nem eléctricos, nem motorizadas, nem sinais de
transito, semaforos ou policias sinaleiros.

Havia ruas esburacadas ...

Enquanto tentava descobrir que som era aquele, ja um enorme rebanho

se aproximava...

Antoénio Mota, As Andangas do Senhor Fortes, Gailivro (adaptado).
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Anexo XVI - Cotacdo do desempenho de leitura oral
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Cotacao — Desempenho de leitura oral

1.1 Lé palavra a palavra :
3 pontos - se a criancga realizar uma leitura com 0 minimo de 3
erros (palavras que 1é).
2 pontos - se a crianca realizar entre 4 a 8 erros (palavras que |é

)

1ponto - se a crianga realizar mais de 9 erros (palavras que 1é).

1.2 - Ignora a pontuac&o:
3 pontos - se a pontuacéao for respeitada convenientemente, paragens
ou pausas nas virgulas e pontos finais.
2 pontos — se se verificarem entre 1 a 5 inéxitos na pontuagéo. 1 ponto
- se se verificarem mais de 6 inéxitos na pontuacgao.

1.1 -Apresenta hesitagées:
3 pontos - se a crianga realizar uma leitura com um minimo de trés
hesitacoes.
2 pontos — se a crianca realizar entre 4 a 8 hesitacoes.
1 ponto - se a crianga realizar mais de 8 hesitacoes.

1.4 -Repete palavras:
3 pontos - se a crianga realizar uma leitura com um minimo de 3
repeticoes.
2 pontos — se a crianca realizar entre 4 a 8 repeticdes.
1 ponto - se a crianca realizar mais de oito repeticoes.

1.5 - Lé soletradamente:
3 pontos - se a crianga realizar uma leitura com um minimo de 3
palavras soletradas.
2 pontos — se a crianga realizar entre 4 a 8 palavras soletradas.
1 ponto - se a crianca realizar mais de 8 repeticdes palavras
soletradas.

1.6 - Lé de forma rapida e espasmaddica:
3 pontos - se a crianga realizar uma leitura rapida e espasmédica num
minimo de 3 palavras.
2 pontos — se a crianga realizar uma leitura rapida e espasmédica entre
4 a 8 palavras.
1 ponto - se a crianga realizar uma leitura rapida e espasmaodica em
mais de 8 palavras.

1.7 - Lé silabadamente
3 pontos - se a crianga realizar uma leitura silabada num minimo de 3

palavras.

2 pontos — se a crianga realizar uma leitura silabada entre 4 a 8
palavras.

1 ponto - se a crianga realizar uma leitura silabada em mais de 8
palavras.
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1.8 - N2 de palavras por minuto
32 ano
3 pontos - se a criancga ler entre 100 a 120 palavras por minuto.
2 pontos — se a crianga ler entre 80 a 100 palavras por minuto.
1 ponto - se a crianga ler menos de 80 palavras por minuto.

42 ano
3 pontos - se a crianga ler entre 120 a 180 palavras por minuto.
2 pontos — se a crianca ler entre 100 a 120 palavras por minuto.
1 ponto - se a crianca ler menos de 100 palavras por minuto.

2- Reconhecimento de palavras

2.1 - Reconhece palavras globalmente
3 pontos - se a crianga falhar no reconhecimento global de um minimo
de 3 palavras.
2 pontos — se a criancga falhar no reconhecimento global de palavras
entre 4 a 6.
1 ponto - se a crianca falhar no reconhecimento global de mais de 6
palavras.

2.2 - Descodifica palavras desconhecidas
3 pontos - se a crianga nao descodificar um minimo de 2 palavras
desconhecidas.
2 pontos — se a crianga falhar descodificar entre 3 a 6 palavras
desconhecidas.
1 ponto - se a crianca ndo descodificar mais de 6 palavras
desconhecidas.

2.3 - Adiciona, omite e/ou palavras, silabas ou acentos
3 pontos - se a crianga acrescentar, omitir, substituir e/ou inverter um
minimo de 2 palavras.
2 pontos — se a crianca acrescentar omitir, substituir e/ou inverter entre
3 a 6 palavras.
1 ponto - se a crianga acrescentar omitir, substituir e/ou inverter mais
de 6 palavras.

2.4 — Faz substituicées e/ou inversdes
3 pontos - se a crianga acrescentar, omitir, substituir e/ou inverter um
minimo de 2 silabas.
2 pontos — se a crianga acrescentar, omitir, substituir e/ou inverter entre
3 a 6 silabas.
1 ponto - se a crianga acrescentar, omitir, substituir e/ou inverter mais
de 6 silabas.

2.6 - Troca palavras ou partes da palavra
3 pontos - se a crianga trocar um minimo de 2 palavras, ou partes da
palavra.
2 pontos — se a criancga trocar entre 3 a 6 palavras, ou partes da
palavra.
1 ponto - se a crianga trocar mais de 6 palavras, ou partes da palavra.
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2.7 -Salta linhas
3 pontos - se a crianga nao saltar nenhuma linha.
2 pontos — se a crianga saltar uma linha.
1 ponto - se a crianca saltar mais de1 linha.

3 - Uso da voz

3.1 - Gagueja ao ler
3 pontos - se a crianga nao gaguejar durante a leitura.
2 pontos — se a crianca gaguejar duas vezes.
1 ponto - se a crianca gaguejar mais de2 vezes.

3.2 - Tom de voz
3 pontos - se o tom de voz for audivel
2 pontos — se o tom de voz for irregular
1 ponto - se o tom de voz for fraco ou forte.

3.3 - Articula correctamente os fonemas
3 pontos - se a crianga articular correctamente as palavras durante a
leitura.
2 pontos — se a crianga nao articular correctamente entre 1 a 6
palavras durante a leitura.
1 ponto - se a crianga nao articular correctamente mais de 6 palavras
durante a leitura.

4- Habitos posturais

4.1 -Move a cabeca ao longo da linha
3 pontos - se a crianga segue a leitura com os olhos ao longo da linha.
2 pontos — se a crianga segue a leitura com os olhos numa linha, e
move a cabega na linha seguinte.
1 ponto - se a crianga move a cabecga ao longo da linha durante a
leitura.

4.2 — Postura corporal
3 pontos - se a crianga coloca correctamente a cabega a uma distancia
focal de 30cm.
2 pontos — constante afastamento e aproximacao da cabeca em
relacdo ao texto.
1 ponto — excessiva proximidade da visdo com inclinagcao do tronco ou
da cabeca postura incorrecta.

4.3 - Segue a linha com o dedo
3 pontos - se a crianga ndo segue a linha com o dedo.
2 pontos — se a crianga segue com o dedo s6 em algumas palavras e
retira o dedo.
1 ponto — se a crianga segue sempre a linha com o dedo durante a
leitura.
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Anexo XVII - Analise de dados relativos ao teste Wilcoxon —

Desempenho de leitura de alunos disléxicos
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Desempenho de leitura Oral (Estatistica)

Descriptive Statistics

N Mean Std. Deviation | Minimum | Maximum
Fluéncia_Margo 14 15,21 1,968 11 19
Rec Margo 14 12,43 1,697 10 15
Uso da voz Margo 14 7,86 1,099 6 9
Hébitos Posturais 14 6,43 1,089 4 8
Fluéncia Junho 14 19,21 2,190 16 23
Reconhecimento Palavras 14 15,43 2,472 10 18
Uso Voz 14 8,64/,633 7 9
Habitos Posturais 14 7,86 1,167 6 9
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Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
N Mean Rank | Sum of Ranks

Fluéncia_Marcgo - Fluéncia  Negative Ranks 142 7,50 105,00
Junho Positive Ranks 0°,00 00

Ties 0°

Total 14
Reconhecimento Palavras - Negative Ranks 2d 2,00 4,00
Reconhecimento palavras  pogitive Ranks 12° 8,42 101,00

Ties 0'

Total 14
Uso Voz - Uso da voz Negative Ranks 09],00 ,00

Positive Ranks g" 4,50 36,00

Ties 6

Total 14
Habitos Posturais - Habitos Negative Ranks 0,00 ,00
Posturais Positive Ranks 11 6,00 66,00

Ties 3

Total 14

a. Fluéncia_Margo < Fluéncia Junho

b. Fluéncia_Margo > Fluéncia Junho

c. Fluéncia_Margo = Fluéncia Junho

d. Reconhecimento Palavras < Reconhecimento palavras
e. Reconhecimento Palavras > Reconhecimento palavras
f. Reconhecimento Palavras = Reconhecimento palavras
g- Uso Voz < Uso da voz

h. Uso Voz > Uso da voz

i. Uso Voz = Uso da voz

j. Habitos Posturais < Habitos Posturais

k. Habitos Posturais > Habitos Posturais

|. Habitos Posturais = Habitos Posturais
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Habitos
Reconhecimento Posturais -
Fluéncia Junho -| Palavras - Rec | Uso Voz - Uso Habitos
Fluéncia_Margo Marco da voz Margo Posturais
Z -3,315% -3,053% -2,636° -2,980°
Asymp. Sig. (2-tailed) |,001 ,002 ,008 ,003

a. Based on negative ranks.

b. Wilcoxon Signed Ranks Test
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Anexo XVIIl — Analise de dados relativos ao teste Wilcoxon —

Desempenho de leitura do grupo de controlo
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Grupo controlo

Anexos

Estatistica
Descriptive Statistics
Mean Std. Deviation | Minimum | Maximum

Fluéncia 14 23,43(,514 23 24
Reconhecimento palavras 14 18,00(,000 18 18
Uso Voz 14 9,00/,000 9 9
Hébitos Posturais 14 8,79|,426 8 9
Fluéncia 14 24,00(,000 24 24
Reconhecimento Palavras 14 18,00(,000 18 18
Uso Voz 14 9,00(,000 9 9
Habitos Posturais 14 9,00{,000 9 9
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Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
N Mean Rank | Sum of Ranks

Fluéncia - Fluéncia Negative Ranks 03[,00 ,00

Positive Ranks g° 4,50 36,00

Ties 6°

Total 14
Reconhecimento Palavras - Negative Ranks 0°|,00 ,00
Reconhecimento palavras Positive Ranks 0°|.00 00

Ties 14

Total 14
Uso Voz - Uso Voz Negative Ranks 09,00 ,00

Positive Ranks 0"[,00 ,00

Ties 14!

Total 14
Habitos Posturais - Habitos Negative Ranks 0 ,00 ,00
Posturais Positive Ranks ch 2,00 6,00

Ties 11’

Total 14

a. Fluéncia < Fluéncia

b. Fluéncia > Fluéncia

c. Fluéncia = Fluéncia

d. Reconhecimento Palavras < Reconhecimento palavras
e. Reconhecimento Palavras > Reconhecimento palavras
f. Reconhecimento Palavras = Reconhecimento palavras
g. Uso Voz < Uso Voz

h. Uso Voz > Uso Voz

i. Uso Voz = Uso Voz

j. Habitos Posturais < Habitos Posturais

k. Habitos Posturais > Habitos Posturais

|. Habitos Posturais = Habitos Posturais
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Reconhecimento Habitos
Palavras - Posturais -
Fluéncia - Reconhecimento| Uso Voz - Uso Habitos
Fluéncia palavras Voz Posturais
Z -2,828%(,000° ,000° -1,7322
Asymp. Sig. (2-tailed) |],005 1,000 1,000{,083

a. Based on negative ranks.

b. The sum of negative ranks equals the sum of positive ranks.

c. Wilcoxon Signed Ranks Test
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Anexo XIX - Analise de dados relativos ao teste Wilcoxon —
teste DILE
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DILE
Estatistica
Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation | Minimum | Maximum
Leitura Oral Dez 14 11,50 1,160 10 13
Leitura Silenciosa Dezembro 14 5,29 1,383 4 8
Leitura Oral Junho 14 20,57 2,980 14 24
Leitura Silenciosa Junho 14 9,93 1,385 7 12
Wilcoxon Signed Ranks Test
Ranks
N Mean Rank | Sum of Ranks

Leitura Oral Junho - Leitura Negative Ranks 0%,00 ,00
Oral Dez Positive Ranks 14° 7,50 105,00

Ties 0°

Total 14
Leitura Silenciosa Junho - Negative Ranks 0,00 ,00
Leitura Silenciosa Dezembro pqitive Ranks 14° 7,50 105,00

Ties 0

Total 14

a. Leitura Oral Junho < Leitura Oral Dez
b. Leitura Oral Junho > Leitura Oral Dez
c. Leitura Oral Junho = Leitura Oral Dez
d. Leitura Silenciosa Junho < Leitura Silenciosa Dezembro

e. Leitura Silenciosa Junho > Leitura Silenciosa Dezembro
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Ranks
N Mean Rank | Sum of Ranks
Leitura Oral Junho - Leitura Negative Ranks 03[,00 ,00
Oral Dez Positive Ranks 14° 7,50 105,00
Ties 0°
Total 14
Leitura Silenciosa Junho - Negative Ranks 0,00 ,00
Leitura Silenciosa Dezembro Positive Ranks 14¢ 7,50 105,00
Ties 0'
Total 14
a. Leitura Oral Junho < Leitura Oral Dez
b. Leitura Oral Junho > Leitura Oral Dez
c. Leitura Oral Junho = Leitura Oral Dez
d. Leitura Silenciosa Junho < Leitura Silenciosa Dezembro

f. Leitura Silenciosa Junho = Leitura Silenciosa Dezembro

Test Statistics®

Leitura
Silenciosa Junho
Leitura Oral - Leitura
Junho - Leitura Silenciosa
Oral Dez Dezembro
z -3,300° -3,317°
Asymp. Sig. (2-tailed) ],001 ,001

a. Based on negative ranks.

b. Wilcoxon Signed Ranks Test
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