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Resumo

Este estudo surge no ambito da dissertacdo final do Curso de Mestrado em Educacao
Especial — Dominio Cognitivo e Motor da ESE Jodo de Deus e desenvolve-se em torno da
temética Perturbacfes de Leitura e Escrita, cujos contornos remetem para o estudo da
perspetiva dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico face a inclusdo dos alunos com
estas perturbacBes nas suas praticas de ensino e a utilizacdo da literatura Infantil como

recurso no seu processo de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita.

Esta investigacdo desenvolveu-se partindo de uma amostra de 180 docentes do 1° CEB e
Educacao Especial e o seu objetivo &, neste sentido, analisar se os professores em questao
possuem conhecimentos acerca da tematica em estudo e se recorrem a Literatura Infantil
no ensino/aprendizagem da Lingua Materna aos alunos com PLE/Dislexia: a) perceber se
os professores de 1° CEB procedem a inclusdo dos alunos com PLE nas suas praticas
letivas; b) perceber se os professores do 1° CEB se encontram preparados para trabalhar
com alunos com PLE/Dislexia; c) refletir acerca da utilizacdo, por parte dos professores de
1° CEB, de praticas de ensino de leitura e escrita variadas que incluam o recurso a
Literatura Infantil.

Neste sentido, neste estudo, é desenvolvido o conceito de PLE/Dislexia, a forma como 0s
docentes possuem conhecimentos e desenvolvem préticas inclusivas em torno desta
teméatica e o nivel de envolvimento atribuido a Literatura Infantil, enquanto elemento

promotor do desenvolvimento psicossocial da crianca, nas suas praticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Inclusdo; Leitura; Escrita; Perturbactes de Leitura e Escrita; Dislexia;

Literatura Infantil.



Abstract

This study falls within the dissertation of the Masters Course in Special Education -
Cognitive Domain and Motor from ESE Jodo de Deus and is developed around the theme
of Reading and Writing Disorders, whose outlines refer to the study of 1st Cycle of Basic
Education teachers’ perspectives, regarding the inclusion of students with these disorders
in their teaching practices and use of children’s literature as a resource in their teaching /

learning of reading and writing.

This research was developed based on a sample of 180 1st CEB and Special Education
teachers and its purpose in this sense, is to consider whether the teachers in question have
knowledge of the topic under investigation and make use of Children's Literature in the
teaching / learning of the Native Language to students with PLE / Dyslexia: a) To
understand if the teachers include students with ELP in their teaching practices, b) To
understand if the teachers are prepared to work with students with PLE / Dyslexia c) To
reflect on the teachers’ use of a variety of teaching reading and writing practices that

include the use of Children's Literature.

In this sense, this study develops the concept of PLE / Dyslexia, the way in which teachers
posses knowledge and develop inclusive practices of this subject and the level of
involvement assigned to Children's Literature, as a promoter element of the psychosocial
development of children, in their pedagogical practices.

Keywords: Inclusion; Reading; Writing; Reading and Writing Disorders; Dyslexia,
Children’'s Literature.



Résumé

Cette étude s'inscrit dans le thése de maitrise es sciences en Cours D'éducation Speéciale -
Domaine Cognitif et Moteur ESE Jodo de Deus et est développé autour du théme de la
lecture et de I"écriture des troubles, dont les contours se référer a I'étude des perspectives
des enseignants ler cycle de I'enseignement de base au sujet de l'intégration des éléves
souffrant de ces troubles dans leurs pratiques pédagogiques et d' utilisation de la littérature
pour enfants comme une ressource dans leur enseignement / apprentissage de la lecture et

I'écriture.

Cette recherche a été développée a partir d'un échantillon de 180 enseignants de la CEB
ler et son but est dans ce sens, examiner si les enseignants en question ont des
connaissances sur le sujet a I'enquéte et se tourner vers la littérature pour I'enfance (LI)
dans l'enseignement / apprentissage étudiants de la langue maternelle avec des PLE /
dyslexie: a) se rendre compte que les enseignants du ler CEB procéde a l'inclusion des
éléves ayant PEL dans leurs pratiques pédagogiques, b)voir si les enseignants de la CEB
premier sont préts a travailler avec des éleves PLE / dyslexie c) réfléchir a l'utilisation par
les enseignants de la CEB ler pratique de I'enseignement en lecture et écriture variées afin

d'inclure l'utilisation de la littérature pour enfants.

En ce sens, dans cette étude est développé le concept de PLE / dyslexie, comment les
enseignants ont des connaissances et développent des pratiques inclusives autour de ce
sujet et le niveau d'implication assignée a la littérature pour enfants, tandis que le
développement élément promoteur psychosociaux des enfants dans leur les pratiques

pédagogiques.

Mots-clés: Inclusion; Lecture; Ecriture; Troubles de la Lecture et L'écriture; Dyslexie;

Littérature Pour Enfants.
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EE — Educacdo Especial

CEB - Ciclo do Ensino Bésico

DA - Dificuldades de Aprendizagem

DAE - Dificuldade de Aprendizagem Especifica
LBSE — Lei de Bases do Sistema Educativo

L1 — Literatura Infantil

LP — Lingua Portuguesa
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Introducéo

Abragcar a carreira docente hoje em dia consiste em nada mais do que procurar “adotar” o
conceito de “escola inclusiva”, estando consciente ¢ atento as diferencas ¢ uniformidades
do contexto em que se da a pratica docente, numa perspetiva de trabalho diferenciada e
adequada a esse mesmo contexto e a especificidade de situacdes a que/quem se destina.

A réapida evolucdo das sociedades verificada nas ultimas décadas, ao nivel econémico,
social, politico e cultural, preconizaram que o século XXI se apresentasse com uma
realidade social e escolar bastante diversificada e heterogénea em que se continuam a
verificar problemas de exclusdo social herdados dos séculos anteriores. Problemas
relacionados com pobreza, desemprego, inseguranca, terrorismo, discriminacdo sexual,
questdes étnicas, movimentos imigratorios... colocam-nos perante uma escola frequentada
por individuos de diferentes origens sociais, econémicas e culturais que nos colocam face a

um novo paradigma, a incluséo.

“a escola ¢ moderna, os alunos que a frequentam sdo pos-modernos, o que significa que
mesmo que o educador ndo aceite vivencialmente o conjunto tipico de valores da pés-
modernidade ndo pode ignorar a mudanga axioldgica ocorrida em nossos dias e as

influéncias externas a que os alunos estdo sujeitos.” (Simoes e Boavida, 1999, cit por
Campos & Martins, 2008:230)

Esta “sociedade escolar” em que nos propomos exercer pedagogia tem como principios
orientadores aqueles que estdo expressos na Lei de Bases do Sistema Educativo. Principios
estes que nos direcionam automaticamente no sentido de uma escola cujas préaticas sejam
verdadeiramente integradoras e inclusivas, promovendo, neste sentido, a igualdade de

oportunidades a enorme diversidade de criangas que encontramos no mundo atual.

“O sistema educativo responde as necessidades resultantes da realidade social,
contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
individuos, incentivando a formacdo de cidaddos livres, responsaveis, autbnomos e
solidarios e valorizando a dimensdo humana do trabalho.” (artigo 2°, ponto 4).

Pretende-se, com esta “escola da integra¢ao”, terminar com a segregacdo de criangas com
deficiéncia em escolas especiais e promover o atendimento destes alunos nas escolas
regulares, numa perspetiva educativa centrada no aluno em que se definem as suas
dificuldades escolares baseando-se nas suas carateristicas individuais ao nivel psicolégico
e nas carateristicas das suas deficiéncias e do seu ambiente social (Bérnard da Costa,

1996).
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Nas Ultimas décadas tem-se vindo a verificar, por parte de distintas entidades (politicos,
estudiosos e profissionais de educacdo...), uma crescente preocupacdo no sentido de
proceder a significativas mudancas nas praticas pedagdgicas em vigor, tendo em vista a

instauracao de uma cultura escolar e educacional direcionada para a incluséo.

No contexto de uma escola dita inclusiva, baseada na cooperacdo e diferenciagéo, as
dificuldades de aprendizagem ndo devem passar despercebidas, cabendo a escola constituir
um espaco que privilegie e fomente a adocéo de praticas educativas interativas capazes de

proporcionar aos alunos aprendizagens significativas.

“pressupde escolas abertas a todos, onde todos aprendem juntos, quaisquer que sejam
as suas dificuldades, porque o ato educativo se centra na diferenciagdo curricular
inclusiva, construida em funcdo dos contextos de pertenca dos alunos, & procura de
vias escolares diferentes para dar resposta a diversidade cultural, implementando uma
praxis que contemple diferentes metodologias que tenham em ateng&o os ritmos e 0s
estilos de aprendizagem dos alunos” (Rolddo, 2003, citado por Sanches, 2005:132).

A leitura e a escrita assumem um papel primordial no acesso ao saber e as situacdes gerais
do quotidiano, tornando-se um instrumento que permite o sucesso escolar e profissional, a
promocdo social e a emancipacdo do individuo enquanto cidaddo. Ja as Dificuldades de
Aprendizagem da leitura e da escrita constituem uma fonte de inquietacdo nos contextos
educativo e social na medida em que os seus dominios sdo fatores de importancia nas
aprendizagens do sujeito com implicagdes nas esferas pessoais, interpessoais e sociais
(Castro e Gomes, 2000). Embora consideradas competéncias com algum grau de
complexidade, estas constituem formas de processamento linguistico habitualmente faceis
de adquirir pela maioria dos individuos. No entanto, esta ndo é de facto a realidade visto
que, um namero consideravel de pessoas, independentemente do seu nivel de inteligéncia

(médio/superior), revela dificuldades na sua aprendizagem/aquisic&o.

Estas dificuldades, sdo fruto de mdltiplos fatores de ordem diversa (psicoldgica,
pedagdgica, socioldgica, linguistica, neuroldgica, bioneuroldgica, influéncias hereditarias
ou genéticas, sensoriais, fisicas, emocionais, socioeconémicas...), sdo objeto de estudo em
multiplos contextos e integram diversas subcategorias que, por sua vez, englobam também
diferentes graus: PerturbagOes de Leitura/Dislexia (associadas a um baixo rendimento da
leitura), Perturbacbes de Escrita - disortografia e disgrafia (associadas a um baixo
rendimento na escrita), Perturbacbes do Céalculo ou Perturbacfes sem outra especificacao.

Este grupo de criancas, e mais especificamente as que se enguadram no ambito da
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Dislexia, séo parte constituinte do grupo das NEE que encontramos nas nossas escolas,
estando inseridos na grande maioria das nossas turmas, constituindo parte integrante das

praticas letivas que pretendemos desenvolver.

Todas as competéncias inerentes ao processo de leitura constituem um dos principais
objetivos no processo de aprendizagem e, neste sentido, as criancas que revelem
dificuldades nesta area em particular, apresentam, consequentemente, um baixo nivel de
interesse pelas atividades curriculares e uma tendéncia a um insucesso acentuado. Estes
fatores tém implicacGes ao nivel da autoestima, tornando estas criangas suscetiveis de se

sentir inseguras nas suas aprendizagens.

As DA constituem assim, uma problemaética de dimensdes consideraveis — “atinge entre
15% e 20% da populacdo mundial (Serra, 2008:23)- que atinge, nos NOssos tempos, uma
grande percentagem tanto de criangas como de adultos. Estes, apesar de possuidores de
capacidades intelectuais normais ou superiores, enfrentam problemas de leitura e escrita
que, por sua vez, tém implicacbes diretas no nivel de linguagem e na capacidade de

comunicacdo, tendo por vezes repercussdes na sua forma de integracdo profissional.

O grupo das criangas com PLE constitui uma das vertentes das NEE maior incidéncia nas
turma de ensino regular, sendo que, neste sentido, sdo também consideradas como as
dificuldades de aprendizagem com maior representatividade nas nossas escolas. Na medida
em gue a leitura e a escrita constituem competéncias indispensaveis e transversais a todo o
processo de ensino/aprendizagem, é notdrio que alunos que apresentem dificuldades nestas
areas tenham tendéncia a revelar desinteresse e insucesso acentuados em todo o seu plano
curricular. E assim de relevo a funcio dos professores e educadores no sentido de serem
conhecedores das causas comuns destas perturbagdes a fim de as identificar e detetar o seu
grau de severidade para, posteriormente, proceder ao seu possivel encaminhamento para
servigos mais especializados e ao desenvolvimento de estratégias de intervengdo nos

contextos educacionais.

A Dislexia, enquanto DAE, afeta intrinsecamente a capacidade de leitura e
consequentemente de escrita de cada individuo, “Refere-se a dificuldade extrema na
aquisicdo de competéncias de leitura: prende-se ndo s6 com o ato de ler, como também
com a compreensdo da leitura” (Serra, 2008:28) logo importa saber que tipos de

comportamentos ao nivel da escrita serdo alterados a partir deste tipo de diagnostico. Sao
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varias as causas que poderdo interferir no processo de aquisi¢cdo e desenvolvimento da
leitura e da escrita, pelo que é deveras importante que seja realizado um diagndstico
preciso, de ambito multidisciplinar, de forma a definir a origem do problema. Desencadeia-
se, neste sentido, uma sequéncia de procedimentos de diagnostico, avaliacdo e intervencgéo
na &rea com o intuito de minimizar ou até mesmo erradicar o problema. Cabe assim,
diagnosticar a perturbacdo em causa, através da observacdo e percecdo de experiéncias e
informac@es adquiridas, no sentido de retratar o potencial de aprendizagem dos alunos em
questdo. Para diagnosticar é importante avaliar as dificuldades especificas e as areas fortes
a fim de proceder a intervengdo. As medidas de intervengdo adequam-se a cada caso em

particular e sdo implementadas a partir da avaliacdo feita previamente.

“Esta informacdo € importante (...) para os disléxicos (...) se pensarmos na sua forma
exclusiva e desordenada de processar a informagdo. Estes alunos, que combinam
habilidades com dificuldades, precisam de condicGes educativas particulares para que
possam (...) desenvolver todas as suas potencialidades, encurtando visivelmente a
distancia entre os seus pares (...) € necessario intervir e reeducar.” (Serra, 2008:50).

A intervencéo ao nivel da Lingua Materna pode passar pela motivacdo da leitura através do
recurso a literatura infantil/juvenil (historias), rimas e canc¢des, na medida em que é de
comum acordo que, no ambito das competéncias linguisticas, existe uma maior
probabilidade de memorizacdo quando estas séo trabalhadas em contextos significativos,
tendo em conta a habitual dificuldade dos alunos com PLE/Dislexia em reter informagéo.
A par com estes fatores, é também de salientar o lugar de acentuada importancia atribuido
a literatura no ambito do processo educacional e na constitui¢cdo do sujeito sociocultural e
psicossocial. Este é um papel frequentemente condicionado por fatores que vao além da
crianca e da sua vida académica, envolvendo acentuadamente aspetos a escala social,
cultural, afetiva e cognitiva. Todos estes fatores constituem, por sua vez, uma preocupagao
por parte dos profissionais de educacdo que denotam nas suas criangas baixo nivel de

interesse e gosto pela prética leitora.

E no ambito de todo o contexto em que se envolvem as PLE/Dislexia e as dificuldades
atravessadas pelos alunos que as evidenciam, e pelos docentes que perante elas téem de

intervir, que se desenvolve o presente estudo.
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Capitulo 1 — Inclusdo

“Todos temos o direito a ser iguais quando a diferenca nos diminui e todos temos direito a

ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza.” (Santos, 2001:193)

Abragar a carreira docente hoje em dia consiste em nada mais do que procurar “adotar” o
conceito de “escola inclusiva”, estando consciente e atento as diferencas e uniformidades
do contexto em que se da a pratica docente, numa perspetiva de trabalho diferenciada e

adequada a esse mesmo contexto e a especificidade de situacdes a que/quem se destina.

Esta “sociedade escolar” em que nos propomos exercer pedagogia tem como principios
orientadores aqueles que estdo expressos na Lei de Bases do Sistema Educativo que define
este contexto como “o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educagdo, que
se exprime pela garantia de uma permanente acdo formativa orientada para favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizacdo da
sociedade” (LBSE, artigo 1° alinea a), promovendo, entre outros objetivos, “a
democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares” (LBSE, artigo 2°, 2) e respondendo “as
necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formacdo de cidadaos livres,
responsaveis, autonomos e solidarios e valorizando a dimensdo humana do trabalho”
(LBSE, artigo 2°, 4). Principios estes que nos direcionam automaticamente no sentido de
uma escola cujas praticas sejam verdadeiramente integradoras e inclusivas, promovendo,
neste sentido, a igualdade de oportunidades a enorme diversidade de criangas que

encontramos no mundo atual e no contexto educativo.

A répida evolugdo das sociedades verificada nas uUltimas décadas, ao nivel economico,
social, politico e cultural, preconizaram que o século XXI se apresentasse com uma
realidade social e escolar bastante diversificada e heterogénea em que se continuam a
verificar problemas de exclusdo social herdados dos séculos anteriores. Problemas
relacionados com pobreza, desemprego, inseguranca, terrorismo, discriminacdo sexual,
questdes étnicas, movimentos imigratorios... colocam-nos perante uma escola frequentada
por individuos de diferentes origens sociais, econdmicas e culturais que nos colocam face a

um novo paradigma, a incluséo.
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No entanto, e tendo em mente este cenario, fard sentido enunciar o conceito de escola
inclusiva, quando o contexto social em que esta se inclui ndo o é? Que caréncia terd a
escola em tornar-se mais inclusiva? Quais os beneficios da inclusdo? Falar em escola ndo

sera suficiente?

Para Mitttler (2003:34), o processo de integragdo implica “tornar as escolas regulares em

escolas especiais”, remetendo-nos desta forma para os conceitos de EE e NEE.

A década de 60 trouxe consigo a discussdo em torno do papel e fungdes da escola na
medida em que se evidenciaram algumas mudancgas importantes na realidade social da
época. Verificou-se uma maior mobilidade de pessoas, deu-se o alargamento da
escolaridade obrigatoria e, consequentemente, uma multiplicidade do seu publico-alvo, e
iniciou-se a introducdo de novos conceitos e praticas em torno das respostas educativas

atribuidas a criancas e jovens com deficiéncia.

Da referida década em diante, um extenso e penoso percurso tem vindo a ser tracado na
incessante procura de solucdes no sentido de promover o sucesso escolar e emocional de
criancas e jovens em situacdo de deficiéncia, sendo que as diferentes perspetivas e opinides

nem sempre s&o alvo de unanimidade.

No cerne das referidas controvérsias entre estudos e opinides esta o conceito de inclusdo
que “pressupde escolas abertas a todos, onde todos aprendem juntos, quaisquer que sejam
as suas dificuldades, porque o ato educativo se centra na diferenciacdo curricular inclusiva,
construida em funcdo dos contextos de pertenca dos alunos, a procura de vias escolares
diferentes para dar resposta a diversidade cultural, implementando uma praxis que
contemple diferentes metodologias que tenham em atencdo os ritmos e os estilos de

aprendizagem dos alunos” (Roldao, 2003, citado por Sanches, 2005:132).

No sentido de melhor entender e relacionar estes conceitos de tdo relevante importancia
nas nossas praticas letivas, e para que estas palavras ou expressdes ndo sejam utilizadas e
aplicadas de forma aleatoria, prosseguir-se-a4 a sua definicdo, enquadramento historico e

contextualizagdo, segundo diferentes perspetivas.
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1. 1 Evolucao histérica e concetual da Educacéo Especial

“Durante longos milénios, a educagdo (...) realizou-se quase sempre fora da escola. A
familia, a tribo ou o cla, as igrejas, a profissdo e o meio social em geral assumiram a
funcdo de educar os jovens para a vida social.” (Sousa Fernandes, 1991, cit. por
Campos & Martins, 2008:223).

EE consiste num conceito abrangente, que designa mutuamente uma area de conhecimento
e um campo de atuacdo profissional, bastante evidenciado nas ultimas décadas no ambito
da educacéo inclusiva. No entanto, este conceito, como o0 encaramos na atualidade, foi alvo
de um longo processo de evolucdo diretamente relacionado com a evolugdo humana e

social, suas necessidades e suas perspetivas face aos cidadéos portadores de deficiéncia.

Fazendo uma “viagem” pela historia, esta evolugdo concetual, pode ser dividida em
diferentes épocas: “a primeira considerada pré-histérica e que engloba as sociedades
primitivas e se prolonga até a Idade Média; a segunda, em que emerge a ideia de que 0s
deficientes sdo pessoas a quem € preciso prestar assisténcia; e finalmente a terceira,
corresponde a época actual, onde o conceito de Deficiéncia se desenvolve perspectivado
em funcdo de uma sociedade, que ideologicamente se afirma como sendo inclusiva.”

(Jimenez, 1997, citado por Campos & Martins, 2008:223).

A par e passo com esta evolucdo concetual da EE tem estado a de deficiéncia, sendo esta
perspetivada também de acordo com o contexto em que os individuos dela “portadores”™ se
inserem. O que, em determinados contextos e realidades, € considerado desvio, noutros

pode ndo o ser.

Na opinido de Fernandes (2002:33): “ (...) os conceitos de norma e normalidade, sdo
socialmente estabelecidos pela maioria representada pelo conjunto de individuos (...) €
esta maioria que estabelece as normas, entendidas estas como aquilo que se observa com
mais frequéncia e com as quais cada qual sera contrastado, derivando dai que os individuos

resultem classificados e etiquetados como normais ou anormais”.
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Figura 1 - Conceitos associados a evolucdo do conceito de Educacdo Especial, desde a segregacdo a
inclusdo. (in http://www.slideshare.net/vicamara/histrico-da-educao-especial-presentation)

Fazendo a interpretacdo da sequéncia de conceitos apresentada na figura acima, facilmente
nos apercebemos de que os “tempos e as vontades” sdo alvo de evolucdo e mudanca.
Mudanca esta, que se reflete nas mentes e nas perspetivas relativas a temas e conceitos
concretos. Algumas atitudes e perspetivas permanecem inalteraveis ao longo dos tempos,
ao passo que outras sofrem evolucdo. Cabe pois, analisar o passado e a génese das
situacOes para que melhor se possa compreender a sua realidade atual e perspetivar o seu

futuro.

A evolugéo e sequencializagdo destes conceitos encontra-se diretamente relacionada com
as praticas reguladoras das sociedades ao longo dos tempos face a criangas com deficiéncia
e a implementacdo de uma EE a elas direcionada. Podemos pois, constatar que em algumas
sociedades mais primitivas as criancas ou individuos que apresentassem qualquer tipo de
deficiéncia eram encarados de forma supersticiosa ou, até mesmo, maligna, visto que a
diferenca era encarada como uma ameaca (Campos & Martins, 2008). Ameaca esta que se

apresentava na sequéncia de fatores de ordem pragmatica e religiosa (Correia, 1999).

Percorrendo os longos caminhos da historia que nos precede, retrocedendo a cultura
Greco-Romana, em que se praticavam politicas extremas de exclusdo social, as criancas
com deficiéncias eram alvo de atrocidades com intuito de levar ao seu exterminio. Na
Antiga Grécia baniam-se estas criangas da sociedade isolando-as em montanhas ou

condenando-as a morte e em Roma eram atiradas aos rios (Campos & Martins, 2008).

Posteriormente, alguns séculos mais tarde, com o inicio da ldade Média, passa-se da
exclusdo a perspetiva assistencial. As criangas ou individuos com perturbages fisicas ou
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mentais passam a estar associados a causas sobrenaturais e praticas de bruxaria e feiticaria
e a ser temidos como “frutos do diabo”, sendo alvo de persegui¢des e severos julgamentos

e execucdes (Correia, 1997).

Estes tempos “obscuros” em que se viveu na Idade Média foram, ainda nesta época e sob a
influéncia da evolucdo social e de diversas religides, dando lugar a uma nova concegéo
face a realidade das criancas ou individuos com deficiéncias, que passaram a ser protegidos
com intuito de se beneficiar de prometidas gracas divinas (Fernandes, 2000). Iniciou-se
assim, a institucionalizacdo dos deficientes através da fundacdo de asilos e hospitais em
que estes eram protegidos, vestidos e alimentados, mas permanecendo longe da sociedade
dita normal que continuava a temer o confronto com a diferenca. O apoio atribuido era

meramente de caracter assistencial (Campos & Martins, 2008).

O inicio do século XVI trouxe consigo o Movimento Reformista Cristdo, iniciado por
Martinho Lutero no sentido de protestar contra alguns pontos da doutrina catolica, que
trouxe também consigo uma nova concec¢do dos deficientes enquanto “pessoas sem Deus”.
Nesta época 0s apoios a estes individuos continuavam meramente assistenciais, ndo se
procurando modificar as suas condi¢cdes e ndo promovendo a diferenciacdo das préaticas
levadas a cabo anteriormente. Conclui-se, deste modo, a extrema importancia do papel
desempenhado pela igreja no que concerne a concecdo da sociedade da época face a
deficiéncia (Campos & Martins, 2008).

A obscuridade e o autoritarismo vigentes na Idade Média vieram, entretanto, dar lugar a
uma nova “lufada de ar fresco” que se inicia no século XVIII com o Renascimento e as
ideologias lluministas de caracter humanista, apresentando-se esta, como uma época em
que se verifica um grande desenvolvimento socioecondmico, o surgimento de novas ideias

e notaveis avangos nas areas da ciéncia e da pedagogia.

O Renascimento faz uma redescoberta e revalorizacdo da cultura classica, tendo o
Humanismo como principal valor. Este, numa perspetiva naturalista e tolerante, afirmava a
importancia da dignidade da raca humana, o raciocinio légico e a ciéncia. Com ele surgem
novos estudos e ideologias em torno do Homem e, consequentemente, novos conceitos em
torno de deficiéncia e da forma como perante ela intervir. Surgem assim, pelas maos de
alguns médicos (Paracelso (1495-1541), Pare (1510-1559) e Platter (1536-1614)), novas

obras de cariz cientifico direcionadas ao tema da deficiéncia (Campos & Martins, 2008).
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“Emilio, ou Da Educagdo” (obra filosofica sobre a natureza do homem, escrita por
Rosseau) e o mito do “Bom Selvagem” (“o homem quando nasce é naturalmente bom, a
sociedade é que o corrompe’) permitem também uma nova perspetiva face as criancas ou

individuos deficientes (Correia, 1997).

Posicionamo-nos assim numa fase em que a postura meramente assistencial inicial, perante
as criancas e individuos com deficiéncia, vai dar lugar a uma nova perspetiva em que estes
comecam a ser encarados como cidaddos potencialmente ativos/produtivos desde que

treinados e educados nesse sentido (Campos & Martins, 2008).

Ainda neste século, é criado o primeiro alfabeto direcionado a deficientes auditivos que,

posteriormente se aplicard também ao ensino de deficientes visuais.

Surgem assim, nesta altura, no campo da educacéo, as primeiras referéncias, a um ensino
especial, a partir dos trabalhos do frade Pedro Ponce de Léon. Esta primeira referéncia
traduz-se pela criacdo da primeira escola publica para criangas com surdez (1760), pelas
maos de Charles Michel de L’Epée e, um pouco mais tarde, Valentin Hauy ¢ responséavel
pela fundacdo de uma escola para criancas cegas (1784). Esta ultima serd posteriormente
frequentada por Louis Braille, que veio a criar o célebre sistema de leitura para invisuais

com o seu sobrenome (Campos & Martins, 2008).

O final do século “iluminado” (com toda a sua variedade e riqueza ao nivel do
desenvolvimento econémico, cientifico, pedagdgico e o surgimento de deficientes ilustres)
e o inicio do seguinte, perspetivam assim, uma nova concecao da deficiéncia em que se
preconiza o direito a cidadania e comecam a vislumbrar-se os primeiros contornos daquela

que pode vir a ser uma pedagogia especial (Campos & Martins, 2008).

E entre os finais deste século e os principios do seguinte que se desenvolvem os primeiros
estudos cientificos em torno da deficiéncia (principalmente mental) e a institucionalizagdo
especializada de individuos, marcando assim o surgimento da EE. Os seus contornos
iniciais ndo foram naturalmente os que conhecemos na atualidade e prevaleceu ainda por
muito tempo a ideia de que a separacdo das criancas com deficiéncia (consideradas um
perigo para a sociedade) das ditas normais (que, enquanto sociedade, podiam prejudicar e

causar danos nos deficientes) era vantajoso para ambas, abrindo-se escolas fora das
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povoagOes com um intuito mais assistencial do que educativo, continuando a separar-se,

segregar-se e discriminar-se o deficiente (Campos & Martins, 2008).

A referida institucionalizacdo de criancas deficientes e a criacdo de escolas especiais (para

cegos e surdos) prolongou-se até ao final do século XIX.

Segundo Campos e Martins (2008:227), “tem inicio entdo uma nova etapa conceptual de
educacdo especial, onde o deficiente passa a receber tratamento educativo especializado e

onde se implementam formas de escolarizagdo especializadas e institucionalizadas”.

Fernandes (2002, citando Hallahan e Kauffman, citado por campos & Martins, 2008:227)
considera que os principios base de pedagogia especial, preconizados nesta época,
permanecem até aos nossos dias, na medida em que a “individualizagdao do ensino”, a
“perspetiva desenvolvimentista da organizagdo das tarefas”, a “organizagdo do meio
ambiente como condutor da crianga e suas aprendizagens”, a “utilizacdo de técnicas de
refor¢o” e a “promog¢ao da autonomia e independéncia da crianga” continuam a constituir
objetivos da EE na atualidade, subjacentes ao conceito de que todas as criancas devem ter

direito a educacao e integracao social.

No século XX, marcado pelo alargamento de conhecimentos e estudos cientificos em torno
das capacidades intelectuais (a teoria psicanalitica de Freud; os testes de Galton para medir
a capacidade intelectual a partir do desempenho de tarefas de caracter sensorial e, o
conceito de «idade mental», os testes de inteligéncia de Binet e Simon para a identificagdo
de criancas mentalmente atrasadas... (Correia, 1997), surge inicialmente a necessidade de
se criarem escolas/instituicGes especiais para acolher as criangas ditas “diferentes”. O
desenvolvimento de centros especializados no tratamento de deficiéncias surge subjacente
a ideia de que todas as criancas tém o direito a educacdo sob a perspetiva de uma futura
integragdo social. “Esta perspectiva sobre a deficiéncia conduz indubitavelmente a uma
modalidade de educacgédo especial, separada da educacdo regular, e, consequentemente, a

um sistema educativo diferenciador/segregador” (Campos e Martins, 2008:228).

E também com o correr do século XX que se verifica a imposicéo da Psicologia enquanto
area cientifica que, naturalmente, se direciona no sentido dos estudos em torno das criangas
com atraso mental, culminando na concec¢do de que “as criangas deficientes sdo educaveis”

(Campos e Martins, 2008:229) e, consequentemente, uma continuagao da “segregacdo em
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instituicdes especializadas™ (idem). Este modelo segregativo, baseado no modelo clinico,

s6 vira a ser colocado em causa na década de 60.

Anteriormente a isso, a década de 50 da continuidade a classificacdo baseada no legado
psico-médico da primeira metade do seculo, verificando-se o “desanimo” das ciéncias
psicologicas e pedagdgicas e um acréscimo no surgimento de internatos isolados (em

Portugal: Hospital Conde Ferreira — Porto, Hospital Jalio de Matos — Lisboa) (idem).

Tal como referido anteriormente, a década de 60, a partir das condicdes dadas ao
surgimento de novos modelos ideoldgicos na década antecessora, atribui uma resposta
socioldgica ao que até entdo se desenvolveu, preconizando uma construcdo social das
NEE. Divulga-se, deste modo, o principio da normalizacdo, que preconiza a capacidade de

individuos com deficiéncia acederem a educacdo no contexto da escola regular (idem).

Posteriormente, com a obrigatoriedade e expansdo da escolaridade basica, verificou-se que
algumas criancas tinham dificuldades em acompanhar o ritmo normal das classes em que
se inseriam, nascendo assim, uma pedagogia diferenciada, uma educacdo especial
institucionalizada, baseada nas capacidades e quocientes intelectuais. Inseridos neste
sistema educativo implementado, o0s centros especiais/especializados, constituem um

subsistema de EE diferenciado (idem).

Em Portugal, o percurso da EE é cronologicamente idéntico, sendo que, inicialmente esta
nem sequer era tida como um conceito. Foram largos os anos de transicéo entre a tradicao
meédico-psiquiatrica das criangas “diferentes” e o seu direito a educagéo especializada e a
reabilitacdo, instaurada no pais nos anos 60, onde os diferentes sistemas educativos

organizaram o atendimento aos alunos com NEE segundo niveis de integracdo (idem).

Da década de 70 em diante, fez-se o periodo de transicdo, marcado inicialmente pela
generalizacdo do conceito de normalizacdo e valorizagdo da diferenga, entre a integracdo
das criangas com NEE nas classes regulares e a atualidade em que existe legislagéo
concreta relativa aos conceitos de NEE, EE, integragéo, incluséo e escola inclusiva. Nesta
década sdo enfatizadas as abordagens curriculares e, consequentemente, o papel do
curriculo. Segundo Campos & Martins (2008:230, citando Manjon e Vidal, 1997) “a crise
do modelo segregacionista despoletou a integracdo educativa dos alunos portadores de

deficiéncia que” se caracteriza pelo “aparecimento da educagdo especial nas escolas de
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ensino regular” (salas de apoio, curriculos diferenciados) e por “uma profunda mudanca na
concecdo de deficiéncia e de educagdo especial” enquanto “ponto de referéncia para a

escolarizagao dos alunos deficientes”.

O “periodo da normalizagao” foi sucedido pela implementacao de estratégias de melhoria
da organizacdo do sistema de ensino (década de 80), procurando reais formas de educar, e
pela critica aos estudos em torno da deficiéncia (década de 90), procurando respostas aos

efeitos do modelo segregacional (Campos & Martins, 2008).

Evoluiu-se assim, em torno da necessidade de se dar a “integracdo do deficiente,
conferindo-lhe as mesmas condi¢Oes de realizacdo e de aprendizagem sociocultural,
independentemente das condicBes, limitacbes ou dificuldades que o ser humano

manifeste.” (Fonseca, 1980%).

Educacao Especial tem sido um termo habitualmente utilizado no sentido de diferenciar a
educacdo praticada no ensino regular daquela que se desenvolve paralelamente a criangas
diagnosticadas com deficiéncia. No entanto, atualmente, a EE da-se nos mesmos termos

que a Educacgéo Regular - a “escola da discriminagdo” deu lugar a “escola da integragao”.

Pretende-se, com esta “escola da integragdo”, terminar com a segrega¢ao de criangas com
deficiéncia em escolas especiais e promover o atendimento destes alunos nas escolas
regulares, numa perspetiva educativa centrada no aluno em que se definem as suas
dificuldades escolares, baseando-se nas suas carateristicas individuais ao nivel psicoldgico
e nas carateristicas das suas deficiéncias e do seu ambiente social (Bérnard da Costa,
1996).

O conceito de Necessidades Educativas Especiais surge pela primeira vez no Relatdrio
Warnock, apresentado ao Parlamento Inglés em 1978 e, mais tarde, com a Declaracédo de
Salamanca, este passa a abranger «todas as criangas e jovens cujas necessidades se
relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares» (1994:17), competindo as escolas

dar resposta as NEE tendo em atencdo as caracteristicas individuais de cada aluno.

Na Declaracdo de Salamanca (1994:6) a expressao “necessidades educativas especiais”

«refere-se a todas as criangas e jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou

Y In URL: http://pt.scribd.com/doc/47202143/Historia-da-educacao-especial
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dificuldades escolares. Muitas criangas apresentam dificuldades escolares e,
consequentemente, tém necessidades educativas especiais, em determinado momento da

sua escolaridade».

O conceito de NEE levou a que se falasse também noutro que lhe € adjacente, a integracao.

1.2 Evolucdo historica e conceptual da Educacéo Especial em Portugal

“(...) a educacao especial visa a recuperacdo e integracdo socio-educativas dos individuos
com necessidades educativas especiais devidas a deficiéncias fisicas e mentais” (Lei

49/2005, art. 20°).

Em Portugal, o percurso da EE é cronologicamente idéntico ao conhecido até aqui ainda
que, inicialmente, esta nem sequer tenha sido tida como um conceito. Foram largos os anos
de transicdo entre a tradicdo médico-psiquiatrica das criangas “diferentes” ¢ o seu direito a
educacdo especializada e a reabilitacdo, instaurada no pais nos anos 60, onde os diferentes
sistemas educativos organizaram o atendimento aos alunos com NEE segundo niveis de

integracdo.

Neste contexto, Portugal manteve e explorou, por largas décadas, uma atitude segregadora
face aos individuos deficientes. Verifica-se: a prestacdo de alguma assisténcia a criancas
identificadas como delinquentes com a criacdo, em Lisboa, de uma casa de correcdo
(1871); a adocdo de um sistema de ensino direcionado as necessidades de individuos com
deficiéncia auditiva, deficiéncia da fala e débeis mentais, com a fundacdo do Instituto de
Surdos de Benfica (1890) (Fradis, cit. por Veiga et al., 2000).

Na primeira metade do século XX surge, em Portugal, o Instituto Médico-Pedagdgico da
Casa Pia de Lishoa® (1914), com o objetivo de promover o apoio a criancas deficientes e a
formacgéo de pessoal docente e auxiliar para a sua educacdo (Bairrdo, citado por Veiga,
2000), e reconhece-se, na década de 30, o direito de os considerados anormais e
improdutivos serem simultaneamente tratados e educados e detentores do direito de se

defenderem.

% Anos mais tarde, dd origem ao Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira.
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J& na segunda metade deste século, o rompimento com a tradicdo médico-psiquiatrica® veio
dar lugar a um novo modelo que serd instaurado em Portugal nos anos 60. Este caracteriza-
se pelo direito a uma educacdo especializada e a reabilitacdo e por uma intervencao
especificada por parte de professores e técnicos especializados (Gomes, cit. por Veiga et al.
2000). Nesta fase, o Instituto de Assisténcia a Menores promove a educagao e a integracao
de criancas portadoras de deficiéncias sensoriais através da criacdo e remodelacdo de

estabelecimentos destinados a deficientes visuais (8), auditivos (10) e mentais (11) (idem).

Em retrospetiva, o periodo demarcado entre os anos 40 e 80 “encara” a EE como um
sistema paralelo ao ensino regular e a educagdo em geral, multiplicando-se o surgimento de
classes e escolas especiais. Nos anos 50 passa-se pelo periodo da clarificacdo de alunos
consoante o estigma associado a deficiéncia que possuem e a partir da década de 60
organiza-se, nos varios sistemas educativos, o atendimento a alunos com NEE segundo
niveis de integracdo (Bruner & Bloom, cit. por Veiga 2000). A década de 70 fica marcada
pela defesa da integracdo de criangcas com NEE em classes regulares, pela transformacéo
das classes especiais em salas de apoio e pela generalizacdo do conceito de normalizacéo.
Este novo conceito traz consigo a valorizacdo da diferenca e o reconhecimento de que
todos tém o direito a satisfacdo das suas necessidades educativas e inspira a futura fase da
integracdo (idem).

1.3 Da Integracéo a Incluséo

“Um dos principios fundamentais que pode contribuir para o sucesso educativo dos alunos

com NEE ¢ (...) o movimento da inclusdo.” (Correia, 2008:9)

De acordo com o exposto anteriormente, no que concerne a contextualizagao historica das
NEE e do EE, a década de 60 foi marcada pela aposta, por parte de alguns paises nérdicos,
no movimento da integracdo escolar. Este, traduziu-se pela escolarizagdo e integracdo de
criancas com deficiéncia sensorial no ensino regular com o acompanhamento de

professores de EE devidamente formados para o efeito (Sanches & Teodoro, 2006).

A evolugdo, e posterior afirmacdo, deste movimento foi da responsabilidade de um

conjunto alargado de trabalhos cientificos e legislativos que vieram a fazer a transi¢ao

* Este modelo surge em Paris em 1946.
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entre a categorizacdo médica e a categorizacdo pedagogica na acdo educativa (Educacgdo

Especial) para com individuos em “situacdo de deficiéncia” (Sanches & Teodoro,

2006:64).

Este movimento traz consigo, e com os estudos feitos em seu redor, e como jé referimos
anteriormente, a introdugdo do conceito de special educational needs (Warnock Report,
1978), vindo este a oficializar-se em Inglaterra, com o Education Act (1981): “uma crianca
tem necessidades educativas especiais se tem dificuldades de aprendizagem que obrigam a
uma intervencdo educativa especial, concebida especificamente para ela” (Sanches &
Teodoro, 2006:64).

Segundo Sanches e Teodoro (2006), a adocdo deste novo conceito — integracdo escolar —
acarreta consigo uma sequéncia logica de situacfes que podem ser consideradas como um
subsistema de EE, que inclui alunos com NEE e professores de EE, dentro do Ensino
Regular. Neste contexto, verifica-se o exercicio de uma forca unilateral em que o sistema
se mantém a todos os seus niveis e, os referidos alunos e professores, tém de usar do
possivel e impossivel para a ele aceder e cumprir as suas regras, sob pena dele serem
excluidos. O aluno encontra-se integrado no ensino regular, usufruindo do apoio de um
professor de EE, que lhe cria um programa adequado as suas dificuldades, e que com ele
trabalha individualmente, longe da sala de aula e da turma a que pertence. Surge-nos assim

uma EE que, para educar, ainda necessita separar.

Neste contexto, e tendo em mente um dos objetivos da LBSE (1986, art. 7°, j) ¢ “assegurar
as criancas com necessidades educativas especificas, devidas, designadamente, a
deficiéncias fisicas e mentais, condi¢cbes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno
aproveitamento das suas capacidades”, a EE consiste num conjunto de meios e servigos
disponibilizados aos alunos com NEE para que acedam as aprendizagens. Servicos estes
que necessitam de outros profissionais, outros métodos, outros contetdos programaticos
(menos extensos e exigentes) e espacos alternativos para uma préatica fora da sala de aula a

que estes alunos tém o direito de pertencer (Sanches & Teodoro 2006).

Em 1991, é publicado o Decreto-lei 319/91, de 23 de Agosto no sentido de regulamentar a
integracdo dos alunos portadores de deficiéncia nas escolas regulares e promover a difusdo
do conceito de NEE. Veio também decretar a substituicdo dos critérios médicos por

critérios pedagdgicos na avaliacdo de alunos com NEE e estabelecer e oficializar o Regime
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Educativo Especial em que sdo contempladas as medidas, constantes de Plano Educativo
Individual e de um Programa Educativo, nos casos mais complexos, (Art.os 15° e 16°) a
aplicar a estes alunos e cuja responsabilidade da elaboracéo e execucao cabe ao professor
de EE (Art. 17°) (Sanches & Teodoro, 2006).

O conceito de “integra¢do”, preconizado até este momento, passa a ser substituido pelo de
“inclusd@o” no sentido de se alcangar uma escola para todos em que as instituigoes
educativas regulares implementam pedagogias eficazes de caracter diferenciado realmente

centradas e adequadas a todas as criancas (idem).

Formalmente, da-se a rutura com a Educacdo Especial com a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos (1994), posteriormente reforcada com a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais, que culminou com a elaboracdo da
Declaracé@o de Salamanca (1994). Esta, assinada por 92 paises (incluindo Portugal) e 25
organizacOes internacionais, veio acordar e formalizar os principios adjacentes a uma
escola e educacdo inclusivas e os direitos de criancas e jovens com NEE, referenciando a
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948), a Convencdo dos Direitos da
Crianca (1989), a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990) e as Normas das
Nacdes Unidas sobre a Igualdade de Oportunidades para as Pessoas com deficiéncia (1993)
(idem).

Todo o enquadramento legal e divulgacdo feita em torno de uma escola integradora foi
também, com o intuito de a tornar inclusiva, pretendendo-se uma certa continuidade
pedag6gica entre ambos os conceitos. No entanto, nem sempre a realidade consegue
perspetivar a sua relacdo dessa forma, verificando-se que, por vezes, ambos 0s conceitos se

encontram em posi¢des completamente antagonicas.

“Se, por um lado, a integragdo da, na maioria dos casos, relevancia a apoios
educativos diretos para alunos com NEE fora da classe regular, a inclusdo proclama
esses apoios, na maioria das vezes indiretos, dentro da sala de aula e s6 em casos
excecionais € que os apoios devem ser prestados fora da classe regular. Verifica-se,
assim, que, no caso do modelo inclusivo, o ensino é orientado para o aluno visto como
um todo, considerando-se trés niveis de desenvolvimento essenciais — académico,
socioemocional e pessoal -, tendo por base as suas caracteristicas e necessidades”
(Correia, 2003:22).
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Todo o percurso feito entre a segregacdo e a incluséo partiu de uma separacgéo total das
criancas com deficiéncia para chegar a uma escola que se pretende para todos, tal como

determina a Declaracdo de Salamanca (1994).

Foi longo este percurso e em cada periodo da sua historia foram desenvolvidas batalhas
politicas e ideoldgicas com o intuito de melhorar as condi¢cdes em que se processa 0 ensino

dos alunos com deficiéncias.

Ainda que tenham sido muitas as conquistas feitas, este permanece um campo em que
muitas “arestas necessitam ser limadas” no sentido de alcancar o equilibrio de uma escola

que, para além de incluir todos, se adapte as suas necessidades no geral e em particular.

1.4 Escola inclusiva

“A escola inclusiva, a escola de qualidade para todos os alunos (Ainscow, 1991) faz-
se, por um lado por aqueles que se encontram em situacdes problematicas e, por outro,
por todos os que no momento ndo vivenciam essas situacdes. Os primeiros tém de
desejar e querer ultrapassar, até quanto for possivel, a situacdo em que se encontram e
0s segundos obrigam-se a ter a abertura e a disponibilidade necessarias para os deixar
ir, até onde for possivel, e a ajudar a criar as condi¢des necessarias a essa realizagao.
Uns e outros tém a ganhar e a perder na trajectéria a percorrer, mas o resultado final
sera decerto positivo para ambas as partes, (...)” (Sanches & Teodoro, 2006:71)

Nas ultimas décadas tem-se vindo a verificar, por parte de distintas entidades (politicos,
estudiosos e profissionais de educacdo...), uma crescente preocupacdo no sentido de
proceder a significativas mudancas nas praticas pedagdgicas em vigor, tendo em vista a

instauragdo de uma cultura escolar e educacional direcionada para a incluséo.

“(...)uma escola inclusiva deve considerar um conjunto de pressupostos para que possa

partilhar o sucesso de todos 0s seus alunos, sem excepgao” (Correia, 2003:30).

A téo proclamada escola inclusiva transmite um dos objetivos primordiais da educacao,
desenvolvendo-se sob o conceito de que a “escola deve ser para todos”,
independentemente do seu geénero, raca, religido, condigdo fisica e social e aptidao
intelectual, e direcionando-se em torno da gestdo da diferenca. Este modelo preconiza uma
reestruturacdo das escolas regulares em que todas as criancas, ainda que possuidoras de
graves incapacidades ou deficiéncias de natureza diversa, devem ser aceites, nela

encontrando respostas especificamente adequadas as suas necessidades.
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“Escola inclusiva é uma escola onde se celebra a diversidade, encarando-a como uma
rigueza e ndo como algo a evitar, em que as complementaridades das caracteristicas de
cada um permitem avancar, em vez de serem vistas como ameagadoras, como um
perigo que pde em risco a nossa propria integridade, apenas porque ela é culturalmente
diversa da do outro, que temos como parceiro social” (César, 2003:119).

Com a perspetiva deste novo modelo escolar, coloca-se de lado o antecedente ideal de
integracdo, que se centrava nas incapacidades ou dificuldades dos alunos, introduzindo no
seu processo de ensino/aprendizagem medidas adicionais, e passa-se a encarar uma escola

orientada para o curriculo (Ainscow, 1997).

Neste contexto, a escola inclusiva surge-nos como um conceito cujo cerne € incluir toda e
qualquer crianca na vida social e educativa envolvente e cujos principios assentam na
implementacdo de um sistema de ensino inclusivo que busque respostas adequadas as
necessidades de cada um, numa tentativa em que se verifigue uma responsabilidade
acrescida por parte da escola e agentes educativos em se moldar e adaptar as necessidades
de cada crianga em particular. Pressupfe-se, deste modo, que todos os alunos se sintam
como parte integrante da escola e nela se encontrem numa perspetiva de aprender
participando. Ja& a escola responsabiliza-se pelo aluno, que faz parte do todo, procurando
desenvolver praticas pedagdgicas que se adaptem as suas necessidades, antes mesmo que

este faca a sua adaptacdo as normas pré-estabelecidas (Correia, 2003).

Este processo de construcdo de uma escola inclusiva passa, principalmente, por uma
mudanca nas praticas pedagogicas e comportamentos sociais e educativos adjacentes ao
meio educativo. As escolas, devem pois, valorizar 0s seus conhecimentos e praticas,
desafiando-se a incutir na comunidade escolar um espirito dindmico e empreendedor e a
criar novas situacdes de aprendizagem que respeitem os diferentes ritmos e estilos de
aquisicdo dos alunos. Estas praticas devem ser acompanhadas de uma linguagem clara e
acessivel a todos, em geral, e valorizar a diferenca, como uma oportunidade de
desmistificar o que impede a participacdo de todos, e a utilizacdo de recursos
existentes/disponiveis e a criacdo de novos (Ainscow & Ferreira, 2003).

“A diferenciag@o que inclui serd a que parte da diversidade, programando e actuando
em funcdo de um grupo heterogéneo com ritmos e estilos de aprendizagem diferente. E
aprender no grupo e com 0 grupo, em situacdes de verdadeira aprendizagem
cooperativa, responsavel e responsabilizante. E organizar o espaco e o tempo em
funcdo das actividades para as aprendizagens a realizar. E implicar os alunos na
construgdo dos saberes a realizar. E abrir a escola a uma socializagdo do saber entre
professores e alunos.” (Sanches, 2005:133)
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Ainda que, atualmente, ndo existam estudos relevantes ou dados que nos permitam saber
se, de facto, a escola inclusiva € uma realidade, existem ja algumas investigacdes que
comprovam que a presenca destes alunos nas salas de aula, ainda que ndo melhore a sua
vida académica promove, com certeza, a sua socializacdo e consequente auto-estima
(Vaughn, Elbaum & Schumn 1995, cit. por Lopes, 2005). J& no que concerne a aquisicao
de contetdos propriamente dita, alguns estudos indicam que ndo se revela suficiente a
permanéncia a tempo inteiro na sala de aula regular, ainda que com o apoio do professor de
Educacao Especial, verificando-se a necessidade de uma combinacdo entre 0 apoio na sala

de aula e a prética intensiva na sala de apoio (idem).

A problematica da inclusdo permanece assim, até a data, longe de levar a consensos entre
as entidades com ela mais diretamente envolvidas. Ainda assim, permanece uma
necessidade crescente em aceder a caminhos que nos permitam chegar a uma escola
verdadeiramente inclusiva e promotora da igualdade de oportunidades que atenda a
diversidade do mundo atual e das suas criangas.

De acordo com investigacdes efetuadas, na opinido de Birch (1974, cit. por Sprinthall &
Sprinthall, 2003), as atitudes dos docentes de ensino regular constituem um dos fatores
primordiais no que concerne a inclusdo dos alunos com NEE. Este autor considera assim
que, estas atitudes facilitadoras da inclusdo escolar passam por acreditar que todas as
criancas sdo merecedoras do direito a educacdo; um espirito de cooperagdo/equipa entre 0s
professores de EE e do Ensino regular; abrir a escola a uma maior diversidade de
intervenientes no processo educativo (por exemplo, os pais); uma maior flexibilidade
relativamente ao nimero de alunos por turma e as tarefas do professor; partir do principio
de que é possivel ensinar o desenvolvimento pessoal e social e que este é tdo importante

quanto o rendimento escolar.
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Capitulo 2 — Leitura e Escrita

“A leitura e a escrita envolvem habilidades cognitivas complexas, além de capacidade de
reflexdo sobre a linguagem no que se refere aos aspectos fonologicos, sintacticos,

semanticos e pragmaticos” (Schirmer, Fontoura & Nunes, 2004:99).

Ao longo dos tempos, variados tém sido os estudos desenvolvidos em torno das atualmente
intituladas Perturbacdes de Leitura e Escrita. Embora exista um conjunto consideravel de
distintas fundamentacdes, existe consenso entre alguns autores relativamente a um
conjunto de fatores que se encontram na base desta perturbagdo: ““(...) tem uma base
bioldgica e ¢ causada por uma condicdo neurologica congénita, (...)os problemas
associados a Dislexia persistem ao longo da adolescéncia e da idade adulta, (...) tem
dimensGes percetivas, cognitivas e linguisticas (...) e origina dificuldades em muitas areas

da vida de um adulto” (Cruz, 2007:206).

Neste contexto, ndo se pode descurar a importancia da aquisicdo da leitura e da escrita,

intrinsecamente ligadas, enquanto alvos desta perturbacéo.

“Falar, ouvir, ler e escrever sdao actividades linguisticas, a linguagem escrita ¢ uma
competéncia que se apoia na linguagem falada e entre ambas existe uma relagdo de
influéncia reciproca. Apesar da relacdo de interdependéncia e reciprocidade entre a
linguagem falada e a linguagem escrita, entre ambas existem, enormes diferencas, ndo
sO a nivel dos processos cognitivos envolvidos que Ihe estdo subjacentes, mas também
a nivel filogenético e ontogenético” (Teles, 2008).

Segundo a mesma autora, o surgimento e desenvolvimento de ambas as linguagens, falada
e escrita, ttm uma discrepancia cronolégica notavel, na medida em que a linguagem oral é
considerada inata, desenvolvida mediante a necessidade de comunicar’, ¢ a “linguagem
escrita € uma competéncia muito recente na historia da humanidade, é um produto da sua
evolugdo historica e cultural, ndo faz parte do nosso patrimonio genético” (Teles, 2008).
Sendo assim, Teles (2008) considera que “ndo existe no cérebro um moddulo especifico
para a leitura. Para ler o homem tem que utilizar o que a natureza lhe proporcionou ‘um

modulo bioldgico para a linguagem”.

Entende-se, assim, que o ser humano tem uma disposi¢do biologica natural/automatica

para adquirir a linguagem oral, sem recurso a um ensino dito formal e segundo uma

* “A linguagem falada emergiu, ha cerca de 50 mil anos, como 0 modo de comunica¢io dominante entre o
Homo Sapiens” (Teles, 2008).
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sequéncia cronologica também natural, ao passo que, a linguagem escrita, enquanto criacdo
do homem, ndo constitui um “processo biologicamente determinado” que “utiliza codigos
especificos” que “ndo sdo aprendidos naturalmente, necessitam de ser ensinados,

explicitamente, formalmente” (Teles, 2008).

Na medida em que a leitura consiste num processo de aquisi¢do de informagéo que se
baseia na descodificacdo de simbolos escritos, torna-se condicdo indispensavel a
familiarizacdo com o codigo escrito por parte do leitor para que este o entenda. Ou seja, 0
sujeito tem de ser detentor das capacidades cognitivas que Ihe permitem compreender de

forma correta a mensagem escrita.

Sim-Sim (2006) afirma, neste contexto, a existéncia de uma estreita relacdo entre o0s
conceitos fala e compreensdo oral, enquanto usos primarios, e leitura e escrita, enquanto
usos secundarios, na medida em que estas constituem fatores condicionantes da
compreensdo da leitura, ou seja, a aquisi¢do do significado do que se 1€ esta dependente do

conhecimento oral da lingua adquirido a priori.

2.1 Leitura

“A leitura ¢ uma competéncia cultural especifica que se baseia no conhecimento da
linguagem oral, é contudo uma competéncia com um grau de dificuldade muito superior a
da linguagem oral.” (Teles, 2004:11)

Na linha de pensamento seguida até este momento, em que a leitura constitui uma
aprendizagem que requer a ativagcdo de mecanismos ndo biologicamente/naturalmente
inatos ao homem, Teles (2008) entende que “aprender a ler ndo é um processo natural (...)
ndo emerge naturalmente da interaccdo com 0s pais e outros adultos, por mais estimulante
que seja o meio a nivel cultural”; Sim-Sim (2006:9) entende a aprendizagem da leitura
consiste numa competéncia que se adquire por necessidade, “nao se desliza pela leitura
com 0 gosto e a apeténcia que criam o prazer em que se enraizam e solidificam as
aprendizagens” e Shaywitz (2008:61) considera que “ler € um ato adquirido, uma invengao

humana que tem de ser aprendida a um nivel consciente.”

Toda a complexidade em que se encontra envolto o fendmeno da aprendizagem da leitura

ao longo dos tempos tem suscitado o surgimento de variadas explicaces e perspetivas
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relativamente ao ato de ler, que podemos interpretar de acordo com diferentes abordagens
(Luria, 1980; Posner & Raichle, 2001, cit. por Cruz, 2007): abordagem neuropsicoldgica e

abordagem sociocultural.

No que diz respeito a abordagem neuropsicoldgica da leitura, esta faz uma interpretacdo
dos mecanismos /fungdes cerebrais ativados por ambos 0s hemisférios no ato de ler, numa
perspetiva em que se verifica uma relacdo bidirecional entre os substratos neurolégicos e
as funcdes que executam: o hemisfério esquerdo é entendido como o0 que executa/controla
as funcbes da aprendizagem inicial da leitura, assim como, permite o acesso ao Iéxico pela
via fonolodgica ou subléxica; o hemisfério direito relaciona-se com a via visual/léxica,
sendo responsavel pela compreensdo do que é lido, partindo dos mecanismos basicos de

leitura previamente adquiridos (idem).

Relativamente & abordagem sociocultural da leitura, esta desenvolve-se no ambito dos
aspetos socioculturais a ela associados, tratando-se a leitura de algo mais que uma técnica,
um ato resultante da interiorizacdo de ferramentas/instrumentos culturais: as
potencialidades cognitivas sdo adquiridas a partir da interacdo com as oportunidades e
orientagdes facultadas pelo meio, na medida em que, a aprendizagem humana parte de uma
natureza social especifica em que os individuos acedem a realidade intelectual de quem os
rodeia, “...ser leitor significa muito mais do que ser capaz de dominar um codigo escrito,
tratando-se sim do dominio da linguagem entendido como um produto cultural e socio-
historico” (Cruz, 2007:6).

Segundo Lopes (2005:63) a leitura caracteriza-se como sendo uma competéncia cognitiva
complexa que funciona de acordo com fatores de regulacdo, processamento e programacao
de cognicdes, percecdes e impulsos nervosos e que consiste na conjugacgdo de “processos
oculomotores, perceptivos, e de compreensdo, como por exemplo, o direcionamento dos
olhos de palavra para palavra, a codificagcdo do padréo visual de uma palavra, a busca do
seu significado na memoria e processos ao nivel do texto que estabelecem as relagdes

semanticas e sintacticas entre palavra e frase”.

Atualmente, € consensual, entre a maioria da comunidade de autores e técnicos que
desenvolvem estudos e teorias em torno das PLE, que a aprendizagem da leitura consiste
numa competéncia que, para ser adquirida, integra na sua aprendizagem dois processos

cognitivos distintos e indissociaveis, sendo eles a descodificagdo e a compreensdo da
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mensagem escrita, na medida em que é primordial saber estabelecer uma correspondéncia

grafofonémica para que se possa compreender o que é lido.

Neste contexto, segundo Teles (2004:12), o processo de aprendizagem da leitura requer o
dominio da escrita, a descodificacdo de um codigo escrito, atraves da consciencializacdo e
associacdo de uma série de conceitos e a sua relacdo de dependéncia: a linguagem é
formada por palavras (Consciéncia Fonolégica®), que sdo compostas por silabas, que sdo
formadas por fonemas (Consciéncia Fonémica) cujas representacdes graficas possuem uma
nomenclatura representativa de um determinado som da linguagem oral (Consciéncia do
Principio Alfabético®). A par desta sequéncia logica de “consciencializagdes”, a autora
considera ainda que é “necessario saber realizar as Fung¢des Fonémicas e as Fusdes
Silabicas Sequenciais” e “encontrar a pronuncia correcta para aceder ao significado das

palavras” (idem).

2.1.1 Processos cognitivos da leitura

A leitura, enquanto processo de interpretacdo de simbolos escritos, pressupde a capacidade
de descodificacdo de um cddigo escrito para que se possa processar a compreensdo do seu
significado, sendo que, neste sentido, a leitura se caracteriza fundamentalmente como um
ato cognitivo onde a percecdo intervém de forma preponderante, tal como noutros
processos de aprendizagem (Neves & Martins, 1994). Existem, neste sentido, alguns
autores que fazem referéncia a um conjunto de operagdes cognitivas envolvidas no

processo de aprendizagem da leitura:

> Competéncia dificil de adquirir na medida em que na linguagem oral ndo é percetivel a audicdo separada
dos diferentes fonemas.
6Competéncia dificil de adquirir devido as irregularidades existentes nas correspondéncias fonema /
grafema.
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Tabela 1 - Operacdes cognitivas subjacentes aos métodos globais de aprendizagem da leitura segundo
Dias & Cristin (1980, cit. por Viana, 2002:25).

Operagdes cognitivas subjacentes aos métodos globais de aprendizagem da leitura

ETAPAS OPERAGOES REQUERIDAS

12 Etapa: preparacédo das aquisicdes globais. Simbolizacéo

Operacdes da 12 primeira etapa conjuntamente

. L .
2* Etapa: aquisigbes globais. com o Sincretismo / Fun¢do Globalizadora

Operacdes da segunda etapa conjuntamente com

Associacao
3% Etapa: primeiras exploracdes das aquisicbes | Decomposicao
globais. Classificacdo
Seriacdo

Reversibilidade

OperacOes da 32 etapa conjuntamente com
Aproximacdo e Comparacdo
Generalizacdo

Descriminagao

42 Etapa: analise e decifracdo.

Operag0Oes da 42 etapa conjuntamente com
Sintese.

52 Etapa: produtos de andlise

Ainda neste contexto, Fonseca (1999, cit. por Cruz, 2007) sugere que a constituicdo da
leitura se desenvolve segundo cinco processos: (i) a descodificacdo de letras e palavras
através do processo visual, partindo de uma categorizacdo que se pode verificar no cortex
visual; (ii) a dentificacdo visuo-auditiva e tactilo-quinestésica que tem lugar na area de
associacdo visual; (iii) estabelecimento da correspondéncia simbolo/som (grafema/fonema)
em que cada letra tem um nome que estabelece correspondéncia com um sistema cognitivo
de conversdo; (iv) a integracdo visuo-auditiva por analise e sintese na associacdo entre
letras e sons que, quando combinados, formam segmentos que, quando unidos, originam
palavras com significado; (v) e a significacdo, ou seja, estabelecimento da compreensao

através de um vocabulario funcional que atribui sentido as palavras.

Por outro lado, Chauveau, Rogovas & Martins (1997, cit. por Cruz, 2007:45-46) entendem

que o ato de ler envolve a coordenacdo participativa das seguintes operacfes cognitivas:
“identificar o suporte e o tipo de escrita; interrogar o contetdo do texto; explorar uma
quantidade de escrito portadora de sentido; identificar formas gréaficas; reconhecer
globalmente palavras; antecipar elementos sintaticos e semanticos; organizar

logicamente os elementos identificados; e reconstruir o enunciado e memorizar o
conjunto de informagdes semanticas”.

Conclui-se assim que sdo varios 0s processos cognitivos implicados na aprendizagem da
leitura, podendo estes ser agrupados de diferentes modos. Este agrupamento pode ser feito
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através da divisdo em dois grupos de processos (componente de descodificacdo e
componente de compreensao) ou organizar-se de acordo com quatro modulos de processos
subdivididos: a descodificacdo nos mddulos percetiva e léxico e a descodificacdo nos
modulos sintatico e semantico (Cruz, 2007). Ou seja, a descodificacdo e a compreensao
estdo intimamente ligadas no que concerne a compreensdo de uma mensagem lida, “Ler
com fluéncia implica possuir uma rdpida capacidade de descodificacdo e um dominio das
estruturas semantico-sintaticas que possibilitem a compreensao do texto escrito” (Sim-Sim,
2006:6).

Importa assim reter que, no que diz respeito a compreensdo da leitura, esta consiste num
processo que permite simultaneamente a extracdo e construgéo de significado, partindo da
interacdo e envolvimento com a linguagem escrita (Snow, 2002, cit. por Cruz, 2007), e que
0 ato de efetuar uma boa leitura se caracteriza ndo so pela traducdo de silabas (signos) e
sons (descodificacdo) mas também pelo cumprimento das etapas de descodificacéo,
compreensdo, interpretagdo e retencdo. Para que tal se torne uma realidade verifica-se a
necessidade de aquisicdo de uma correta consciéncia fonolégica’ que, para muitas criangas,
constitui uma dificuldade. Segundo Valente & Martins (2004), corroborando com autores
como Gombert (1990) e Goswami & Bryant (1990), podem ser considerados, no minimo,
trés niveis de consciéncia fonoldgica, a consciéncia silabica, a consciéncia fonémica e a
consciéncia intra-silabica, sendo que as duas primeiras sdo consideradas determinantes no
sucesso do processo de aprendizagem da leitura e a terceira como tendo um papel de

menor importancia.

2.1.2 Modelos de leitura

Tradicionalmente, entendia-se a leitura enquanto um ato essencialmente percetivo e para o qual era
considerada necessaria a maturagdo de aptiddes psicolégicas (Martins & Niza, 1998). Nos finais do século
XX, no seguimento de inUmeros trabalhos de investigacdo levados a cabo no ambito da psicologia, a
investigacdo em psicologia da leitura sofreu uma evolugdo consideravel que culminou na elaboracdo de

inumeros modelos de leitura.

7 . P /) , ~
A linguagem ¢é formada por palavras, as palavras por silabas, as silabas por fonemas que sdo
representados pelos caracteres alfabéticos.
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“Conhecer e perceber estes modelos é compreender de que modo os leitores
interagem com o texto escrito e que estratégias as criangas utilizam para aprender a
ler e a medida que vao conseguindo ler cada vez mais e melhor. E neste sentido
possibilitar a criacdo de situacdes de aprendizagem que contribuam para desenvolver
as potencialidades das criancas e ajuda-las a descobrir a linguagem escrita” (Martins &

Niza, 1998).

Estes modelos encontram-se classificados por Adam & Starr (1982, cit. por Magalh&es, 2006) como Modelos

Ascendentes, Modelos Descendentes e Modelos Interativos.

Tabela 2 - Modelos de Leitura classificados por Adam & Starr (1982, cit. por Magalh&es, 2006:76-79).

MODELOS DE LEITURA

Modelos Ascendentes

Modelos Descendentes

Modelos Interativos

Pressupfem que a
aprendizagem da leitura deve
iniciar-se pelas competéncias
de nivel inferior (grafemas e
fonemas):

= O leitor faz a uma analise
sequencial e serial dos dados
(hierarquizados dos planos
inferiores para os superiores);

= O leitor parte dos grafemas
para os lexemas, destes para a
frase e do agrupamento de
frases para o texto;

= J|nicia-se 0 processo de
leitura através da
correspondéncia grafema
fonema (métodos fdnicos e
sintéticos de ensino) em que as
diferencas  individuais na
leitura tém implicagdes num
maior/menor  dominio  da
descodificagéo.

Valorizam a predigdo sendo a
aprendizagem orientada
primordialmente para
compreensao:

= O leitor projeta no texto que
[6 um sentido que vai ao
encontro dos seus
conhecimentos e expectativas,

podendo estes ser ou ndo
confirmados.

= O aprendiz de leitura,
normalmente, possuli

antecipadamente competéncias
relativas aos modelos
descendentes®e é nesta altura
que  aprende/aperfeicoa e
automatiza as competéncias do
tipo ascendentes”.

Considerados como  uma
explicacdo intermédia entre os
modelos descendentes e
ascendentes, entendem que, no

ato de leitura, ambos se
encontram  implicados  de
forma interativa:

= O leitor adquire as
competéncias de nivel
inferior®, que vai

automatizando, adquirindo em
seguida a capacidade de
refletir e compreender a
linguagem escrita.

= O leitor, partindo da leitura
de uma palavra, ativa 0 acesso
visual direto ao seu significado
se esta lhe for graficamente
familiar, no caso de ser
desconhecida é ativada uma
via indireta, fonolégica (Viana,
2002).

Culminando com uma breve interpretacdo dos modelos de leitura apresentados, é de referir

que:

8 . . . ;. . sae .
Conhecimento do meio circundante, do vocabulario, de estruturas sintaticas, textuais, etc.
9 .~ . T . . .. ~
Associagdo da linguagem falada a linguagem escrita, conhecimento e distingdo de grafemas, etc.
10 . . . . ~
Partindo do condicionamento e associagao.
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Os Modelos Ascendentes partem do principio de que a linguagem escrita consiste
numa codificacdo da linguagem oral, que a leitura consiste na capacidade de
traduzir a mensagem escrita em oral (Martins, 1996, cit. por Viana 2002) através da
identificacdo de letras, combinadas em silabas, reunidas enquanto palavras que
combinadas originam frases, sendo que as especificidades de cada um tendem a

revelar-se somente aquando da descodificacao.

Os Modelos Descendentes entendem a aprendizagem da leitura como um “processo
de identificacdo direta de signos globais, de antecipacfes baseadas em predigdes
Iéxico-semanticas e sintaticas e de verificagdo das hipdteses produzidas” (Mendes
& Martins, 1986, cit. por Magalhdes, 2006:77) em que a origem das mais
evidenciadas diferencas de leitura entre individuos parte do recurso a informacgoes
de caracter sintatico-seméantico (Goodman, 1996 e Smith, 1971, cit. por Viana,
2002), sendo considerados, por alguns autores, insuficientes para explicar as

inimeras dificuldades com que o leitor se pode deparar.

Os Modelos Interativos consideram que a aprendizagem da leitura “consistiria
essencialmente na aprendizagem e automatizacdo de competéncias de nivel inferior
(respostas automaticas as letras, silabas e palavras) para que o0 sujeito se possa
concentrar posteriormente nos processos mais complexos da compreensido”

(Mendes & Martins, 1986 cit. por Magalhaes, 2006:78).

Podemos, deste modo, constatar que ndo é de todo consensual a opinido de autores e
investigadores relativamente aos diferentes modelos explicativos do processo de leitura,
existindo duas questbes fundamentais na base desta separacdo e justificacdo atribuida a
concecdo dos diversos modelos. Estas questdes prendem-se com a forma como os
processos cognitivos implicados na leitura se relacionam entre si e a sua disposi¢do

temporal.

2.1.3 Modelos de aprendizagem da leitura

A compreensdo do processo de leitura implica entender a forma através da qual se

desenvolve a sua aprendizagem, partindo das etapas que crianca atravessa durante esse
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processo, assim como, a implementacdo das estratégias inerentes aos modelos de leitura

apresentados anteriormente.

Alguns autores explicam o desenvolvimento da leitura enquanto um processo de natureza
continua, um mecanismo de reconhecimento de palavras escritas (Perfetti et al, 1987 e
Morais, 1997 cit. por Cruz, 2007), a0 passo que outros o caracterizam como sendo
descontinuo (Frith, 1997 e Spear-Swerling & Sternberg, 1994 e 1996 cit. por Cruz, 2007):

Chal (1979 cit. por Cruz, 2007) propde um modelo de leitura desenvolvimental que
pressupde a existéncia de seis fases, com alteragbes qualitativas entre momentos

evolutivos, que culminam com um uso criativo e critico da leitura:

Fase 0 — Pré leitura ou Pseudo Leitura (0-6 anos): aprendizagem da linguagem oral e

aquisicdo de conhecimento do mundo circundante.

Fase 1 — Leitura Inicial ou Descodificagdo (6-7 anos): aquisicao do cddigo alfabético

enguanto bases das muitas outras aprendizagens.

Fase 2 — Consolidagdo e fluidez da Descodificacéio (7-8 anos): a pratica leva a passagem de

uma utilizacdo consciente a uma utilizacdo automatica do cddigo aprendido.

Fase 3 — Ler para Aprender a Ler de Novo (9-13 anos): conversdo da leitura num
instrumento de aprendizagem que parte da utilizacdo de textos, ler para aprender.

Fase 4 — Multiplos Pontos de Vista (14-18 anos): leitura muito eficaz que permite a leitura

de todo o tipo de textos.

Fase 5 - Construcdo e Reconstrugdo (a partir dos 18 anos): leitura surge enquanto uma
necessidade do leitor em que a reconstrugdo de significados surge de acordo com 0s seus

objetivos.

Marsh et al. (1981 cit. por Cruz, 2007) fazem a proposta de uma teoria em que sao
descritas e explicadas as realizaces cognitivas envolvidas na aprendizagem da leitura que

se desenvolvem em quatro estadios:

Adivinhacao: as palavras séo lidas tendo como ponto de partida o contexto linguistico, por

adivinhacéo (reconhecimento visual de um pequeno conjunto de palavras.
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Rede de Discriminagao: reconhecimento visual de um maior nimero de palavras através
de indices extralinguisticos e também de similaridade visual (comparacdo de novas

palavras com as ja conhecidas).

Descodificacdo Sequencial: a leitura baseia-se nas regras de correspondéncia entre letras e

sons relativamente a palavras simples.

Descodificacdo Hierarquica: realiza-se uma leitura fluente tendo em atencdo regras

condicionais.

Perfetti (1985 cit. por Cruz, 2007) prop6e um modelo com um processo continuo de
ampliacdo da quantidade e qualidade das representacdes das palavras em que ndo se
verifica uma sucessdo de etapas. Este consiste num modelo de ativacdo, que enfatiza as
diferentes etapas da sensibilidade fonoldgica identificadas na fala da crianga, em que a
leitura surge como uma atividade linguistica secundaria que, para ser eficiente, depende da

fala e dos processos fonoldgicos.

Frith (1995 cit. por Cruz, 2007) apresenta um dos modelos mais contemplados nos
processos de investigacdo. Este, sugere a existéncia de trés etapas qualitativamente
diferentes, que se caracterizam essencialmente pelo uso de estratégias particulares,

antecedidas por uma outra anterior a leitura propriamente dita:

12 Simbolica — um risco desenhado é considerado pela crianga como uma palavra ou

uma frase;

2% Logografica — o conhecimento de palavras é global e ainda reduzido, havendo a leitura

das palavras mas ndo dos fonemas;

32 Alfabética — conversao de segmentos ortograficos em fonoldgicos a partir da aplicacédo

de mecanismos de correspondéncia grafo-fonoldgica;

42 Ortografica — representacdo interna elaborada a partir da utilizacdo consecutiva de

mecanismos de recodificagdo fonologica.

Spear-Swerlig e Sternberg (1994, cit. por Cruz, 2007:127) entendem que “(...) a
aprendizagem da leitura representa uma construcdo desenvolvimental, na qual estdo

implicadas varias fases que se organizam de uma forma sequencial e harmoniosa”, ou seja,
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consiste num processo de carécter desenvolvimental que envolve uma série de processos

cognitivos.

Culminando esta breve referéncia aos modelos de leitura dos autores referidos, pode
concluir-se que a aquisicdo da leitura é feita atraveés de um processo com Vérias fases que
se desenvolvem a partir de diferentes estratégias adotadas pelas criancas para o efeito.
Deste modo, aprender a ler consiste num processo, que tem o seu inicio muito antes da
instrucdo formal*, em que cada crianca tem de adquirir as competéncias bésicas que

capacitam o tratamento do codigo alfabético e o tratamento conceptual do texto.

2.1.4 Métodos de ensino da leitura

Na sequéncia da analise dos modelos de leitura, cabe compreender a forma como a escola
pode fazer uso do seu recurso no sentido de promover as suas estratégias tendo em vista

uma melhoria no processo de ensino/aprendizagem.

No contexto da aprendizagem da leitura, o desafio dos docentes consiste, antes de mais, em
encontrar o método mais adequado para promover nos aprendizes com quem trabalham o
dominio de um sistema alfabético, que por si s6 requer uma consciencializacdo explicita
dos fonemas'? (Citoler & Sans, 1997 e Shaywitz, 2003 cit. por Cruz, 2007), no sentido de
conseguirem descodificar o sistema escrito e, consequentemente, adquirir as competéncias
de leitura. O papel do aprendiz € também preponderante no decurso da aquisicdo destas
competéncias na medida em que, a aprendizagem da leitura consiste num processo ativo
em que a motivacdo, o esforco e o nivel de participacdo revelados vao ser determinantes no

seu nivel de sucesso (Santos, 1993 cit. por Cruz, 2007).

Ainda neste contexto, segundo Das et al. (2001, cit. por Cruz, 2007) a instrucdo e a
reeducacdo/remediacdo sdo os dois niveis atraves dos quais o ensino da leitura pode ser
descrito, sendo que, por norma, a maioria dos alunos desenvolve as suas competéncias de

leitura a partir de métodos relacionados com a instrucao.

A instrucdo concebe a aprendizagem da leitura a partir de sistemas de ensino que

promovem o desenvolvimento progressivo de competéncias de leitura, que partem

11 . - . . . . . . .
Contacto informal com materiais escritos diversos existentes no meio em que a crianga se encontra inserida.
12 . ‘- N ~ . -
N&o necessaria na aquisicdo e compreensdo da fala e da linguagem oral, naturalmente adquiridas.
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essencialmente da transmissdo de conhecimentos professor-aluno. Por outro lado, a
reeducacdo ou remediacdo consiste num conjunto de procedimentos de ensino para com 0s
alunos que, apds a instrucdo, ndo desenvolveram adequadamente as competéncias de
leitura, sendo colocados em pratica mediante o objetivo de colmatar as dificuldades de

leitura evidenciadas aquando da falha da instrugéo.

Ainda que exista uma consideravel pandplia de distintas técnicas de ensino da leitura, este
encontra-se fundamentalmente dividido de acordo com duas concecdes historicas
antagénicas que, por sua vez, englobam todos os métodos (Cruz, 2007). Estes sdo o0s
métodos fonicos ou sintéticos e os métodos globais ou analiticos que se distinguem
essencialmente na medida em que os primeiros trabalham a partir de signos e sons
elementares e os segundos se desenvolvem tendo como base palavras ou frases completas
(idem).

Neste contexto, conclui-se que os métodos sintéticos seguem a linha de concecdo dos
modelos de leitura ascendentes ao passo que, os métodos analiticos vdo ao encontro dos

modelos de leitura descendentes.

Segundo Viana, Ribeiro & Santos (2007), a concec¢do dos Métodos Fdnicos ou Sintéticos
na aprendizagem da leitura tem o seu ponto de partida em operagdes de caracter percetivo
sobre os fonemas que, posteriormente, culminam em operacfes semanticas. Ou seja, de
acordo com esta concecdo, as correspondéncias estabelecidas entre grafemas e fonemas
constituem a “dnica via de acesso ao significado” (p.263), sendo que devem assentar
essencialmente “no estabelecimento da correspondéncia entre o som e a grafia”, partindo
“do estudo dos elementos mais simples (grafemas e silabas), para chegar as estruturas mais

complexas (frases e textos)” (idem).

Os Métodos Fénicos ou Sintéticos podem assumir trés variantes essenciais, sendo elas a
alfabética em que “a crianga vai reconheceras letras através do seu nome, estabelecendo-se
as regras de sonorizacdo da escrita (...)”; a fonémica em que “o processo de aprendizagem
da leitura inicia-se pelo fonema, associando-o a sua representagdo grafica”; e a silabica que
assenta na leitura das consoantes “em fusdo silabica, com outras letras (vogais ou
consoantes)” (Viana, Ribeiro & Santos, 2007:263). Para além disso, corroborando com

Jiménez & Artiles (1991) cit. por Viana (2002), estes métodos seguem um conjunto de
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passos aquando da sua aplicacdo: o estudo analitico das vogais e consoantes™; a formacéo
de silabas através da combinacgdo de letras; a formacdo de palavras através da unido das
referidas silabas, enfatizando o seu significado; e a leitura oral de pequenas frases

formadas a partir de palavras que se relacionam entre si através do seu significado.

Os Métodos Globais ou Analiticos, segundo Goodman (1965) e Smith (1971) (cit. por
Viana, Ribeiro e Santos, 2007:263) entendem a leitura como “um processo de identificagdo
directa e global de palavras (ou frases), com base em hipoteses levantadas pelas indicacfes
fornecidas pela forma das palavras e antecipacdes baseadas em predi¢bes léxico-
semanticas e sintaticas”, baseando a sua metodologia de ensino no principio de que a
crianca deve ser colocada perante estruturas mais complexas (textos, frases, palavras) com
significado para, posteriormente, chegar a distin¢do dos elementos mais simples (silabas e
letras). Estes métodos, sdo também alvo de variantes distintas: o global natural em que “o
ponto de partida pode ser um registo escrito de produgdes orais das criangas™; global de
frases em que existe uma selecdo controlada de frases; e o global de palavras em que se

recorre a “palavras também previamente seleccionados”.

De acordo com Jiménez & Artiles (1997, cit. por Viana, 2002), os Métodos Globais ou
Analiticos seguem também um conjunto de passos especificos na sua aplicacdo: percecdo
global da palavra e sua representacdo grafica; leitura de palavras; decomposicdo de
palavras em silabas; decomposicdo da palavra geradora; reconstrucdo da palavra geradora;
combinacdo de silabas ja conhecidas para formar novas palavras e 0 agrupamento de

palavras em frases e novas oragoes.

Por fim, é ainda de referir a existéncia dos Métodos Mistos que, baseados na conce¢do da
leitura seguida pelos modelos interativos, integram uma combinagdo entre 0S processos
ascendentes e descendentes no processo de reconhecimento de palavras escritas (Viana,
2002).

Em consonancia com a opinido de diversos autores e dos inimeros estudos realizados no
ambito dos métodos de leitura, conclui-se que nenhum dos existentes pode ser considerado

melhor ou pior que os restantes, na medida em que qualquer um deles pode ter éxito num

13 o e . - ~ - L . .
A memorizagdo das letras é facilitada através da associacdo a uma representagdo grafica familiar (objecto) cuja
palavra tenha inicio com a letra que esta a ser ensinada.
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determinado publico e num outro ndo, ndo sendo possivel estabelecer uma generalizagdo

perante seres tdo Unicos e individuais como as criangas.
No gue concerne a leitura, conclui-se assim que

“para ler, compreender a mensagem escrita, € necessario descodificar correctamente
as palavras, ter uma leitura fluente, isto €, sem atencdo consciente e com o dispéndio
minimo de esforco. A capacidade de compreensao leitora estd fortemente relacionada
com a compreensao da linguagem oral, com o possuir um vocabulério oral rico e com
a fluéncia e correcgdo leitora™(...) Os objectivos da leitura sdo a compreensao do texto
escrito, mas 0s processos cognitivos especificos da leitura ndo sdo os processos de
compreensdo, mas sim 0s processos de recodificacdo que se processam antes da
compreensdo (...)” (Teles, 2004:12).

2.2 Escrita
A escrita é

“o tipo mais elevado e complexo de comunicagdo e na hierarquia das competéncias
linguisticas constitui a dltima a ser aprendida. Por ela integramos aprendizagens e
experiéncias anteriores de escuta, de elocugdo e de leitura. A proficiéncia na
linguagem escrita requer, além de uma base adequada de competéncias em linguagem
oral, muitas outras competéncias, inclusive a capacidade de guardar uma ideia na
mente, enquanto se estd a formula-la em palavras e em frases. A competéncia para
identificar a forma gréfica correta para cada letra e palavra; e a meméria visual e
motricidade suficientes para integrar relacfes complexas de olho-mao” (Lerner, 1988
cit. por Cunha, 1998).

Socialmente, a escrita é tida como uma competéncia essencial que nos permite a utilizacao
de um codigo (simbolos) a fim de exprimir e ter acesso a ideias e informaces, sendo que a
sua principal funcédo é tida como sendo o registo de informac&o. Por outro lado, a escrita
tem também um papel importante na difusdo de conhecimentos e conceitos e na construgédo
do conhecimento, tendo sido especificamente desenvolvida pela sociedade humana para

estes fins.

De acordo com Teles (2004), e atentado um pouco contra algum senso comum, a escrita
ndo constitui uma operacao inversa da leitura mas antes uma competéncia com um grau de
complexidade muito mais elevado, que exige uma dupla descodificagdo. Ou seja, a escrita,
a semelhanca do que se verifica no processo de leitura, ndo constitui uma competéncia
linear, englobando um conjunto consideravel de processos de caracter fisico e cognitivo na

sua aquisicéo e produgéo.
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Nesta linha de pensamento, e de acordo com Rebelo, Marques & Costa (2000), a escrita
consiste num processo que implica a utilizagdo de um cddigo que transmite uma
mensagem verbal, organizada internamente, através de uma determinada atividade motora,
sofrendo a intervencdo simultanea de fatores ao nivel das reapresentacdes, da codificacdo e
do ajustamento grafomotor que, por sua vez, consiste na materializagdo da representacao

simbélica dos fonemas.

“Para escrever correctamente ¢ necessario saber identificar as palavras constituintes
das frases, saber discriminar os fonemas que formam as palavras, saber segmentar as
palavras em silabas - Segmentacdo Silabica, saber segmentar as silabas em fonemas -
Segmentacdo Fonémica, e saber quais as correspondéncias fonema-grafema correctas
gue devem ser utilizadas” Teles (2008).

Este processo de aprendizagem da escrita pressupde também a aquisicdo de competéncias
que permitam desenhar corretamente os sinais graficos, evitar os erros ortograficos e fazer

uma aplicacéo correta das regras gramaticais.

Nos sistemas de escrita da atualidade sdo utilizados sinais gréficos como forma de
representar sons, entendidos como unidades abstratas de fala, sendo que as suas unidades
representativas podem diferir, distinguindo-se em trés sistemas de escrita: 0s sistemas
morfossilabicos™* em que os caracteres sdo a representacdo de morfemas (unidades mais
pequenas de significado) que habitualmente correspondem a silabas; os sistemas silabicos™
que recorrem a utilizacdo de caracteres representativos de estruturas com equivaléncia a
silaba; e os sistemas alfabéticos que fazem a representacdo de fonemas (unidades mais
pequenas de fala que possibilitam a distingdo de significados) (Leite et. al, 2006). Assim,
através do estabelecimento de correspondéncias entre sinais graficos faz-se a ligacdo entre
grafema e fonema que diz respeito ao principio alfabético. Este, por usa vez, permite que
um pequeno grupo de letras se organize e dé origem a formagdo de um namero infindavel

de palavras.

Neste contexto, torna-se evidente que a escrita envolve necessariamente um processo de
aprendizagem que, segundo alguns autores, tem o seu inicio mesmo antes da idade escolar

e da entrada nas aprendizagens formais do mundo académico, através do contacto com o

1 Exige a aprendizagem de uma quantidade consideravel de caracteres que tornam indispensaveis a discriminagdo de
formas visuais complexas e a capacidade de meméoria.

B Exige a aprendizagem de um numero elevado de caracteres, exigindo também a discriminagdo de formas visuais
complexas e a capacidade de memdria.
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meio envolvente (em especial 0 contacto com materiais escritos), das nogdes bésicas
adquiridas previamente (Vygotsky, 1989 e Ferreiro & Teberosky, s/ data, cit. por Gouléo,
2006), assim como das alteracBes no desenvolvimento cultural das criancas enquanto
consequéncia do dominio da linguagem escrita e da leitura (Vygotsky, 1989, cit. por Cruz,
2007).

Ainda que detentor destes “pré-requisitos”, o aluno ndo esta consciencializado do esforgo
“deliberado e sistematico” exigido pelo processo de aprendizagem do nosso sistema de
linguagem escrita (alfabética) e dos sinais graficos (grafemas) e sons da fala (fonemas) que

este envolve (Castro & Gomes, 2000).

2.2.1 Fases da aprendizagem da escrita

Partindo dos conceitos adjacentes ao processo de escrita analisados até este momento,
entende-se que a sua aprendizagem constitui um processo gradual, que requer o
desenvolvimento da atividade motora manual (formacdo e orientacdo dos signos da
escrita), a aprendizagem do cddigo escrito e a producdo de textos (Rebelo, Marques &

Costa, 2000) e que, de acordo com alguns autores, é suscetivel de ser faseada.

No que concerne o faseamento da aprendizagem da escrita, Lerner (1989, cit. por Santo,

2007) faz a distincdo de cinco estadios:

1) Desenvolvimento da escrita pré-fonética (1-7 anos): a crianca ndo tem ainda a
preocupacdo de estabelecer a correspondéncia grafema-fonema, limitando-se a

riscar, pintar, tentar desenhar objetos, fingir escrever...

2) Uso dos nomes das letras e inicio de estratégias fonéticas (5-9 anos): a crianca
possui ainda conhecimentos bastante limitados mas procura fazer a representacédo

de fonemas por meio de letras & sua maneira;

3) Utilizagdo de palavras escritas (6-12 anos): a crianga aproxima-se cada vez mais

da escrita convencional, utilizando letras palavras legiveis e pronunciaveis;

4) Uso de juncdes silabicas e de palavras polissilabicas (8-18): a crianga/jovem
possui conhecimentos suficientes para ser capaz de aplicar regras de ortografia,
cometendo erros somente em palavras mais complicadas;
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5) Desenvolvimento de uma perspetiva de escrita madura (10 anos a idade
adulta: esta Gltima fase pressupBe que na transi¢do entre crianca e jovem se faca a
aquisicdo da competéncia da escrita tendo em conta os objetivos, o publico e os
modelos adquiridos, verificando-se uma maior corre¢do ortografica e o recurso

(quando necessario) a dicionarios, prontuarios...

Na perspetiva de outros autores como Rebelo & Diniz (1998), a aprendizagem da escrita
esta fortemente relacionada com as vivéncias sociais, revelando-se o seu inicio numa fase
bastante precoce da crianca. Por volta dos 3, 4 anos de idade a crianca adquire e
desenvolve conhecimentos e ideias relativos a linguagem escrita baseando-se, para tal, em
representacdes graficas diversas que vai adquirindo e a partir das quais formula hip6teses
que tenta posteriormente confirmar. Assim, mesmo antes da sua aprendizagem formal, a
crianca vai elaborando uma conceptualizacdo prépria da linguagem alfabética que pode
basear-se em fatores como o contato visual com os sinais graficos do mundo, o apoio
familiar propicio e um ambiente favoravel. Na prética, nesta fase, a crianga desenha riscos
e rabiscos que de acordo com a sua imaginacao constituem “palavras escritas”. No entanto,
numa fase posterior, por volta dos 4 ou 5 anos de idade, esta concecdo da crianca altera-se

afirmando esta ndo saber escrever quando para tal € solicitada.

2.2.2 Socioculturalidade da escrita

Tal como tem vindo a ser referido até entdo, a expressao escrita constitui uma competéncia
adquirida formalmente e cuja aprendizagem se encontra sob a influéncia de fatores
socioculturais diversos. Esta, pode assim ser considerada uma atividade cultural complexa
gue se encontra sob a influéncia de dois tipo de valores socioculturais distintos, os valores

culturais e as representacdes sociais (Rebelo, Marques & Costa, 2000).

Relativamente aos valores culturais pode referir-se que estes constituem fator
determinante na socializagdo linguistica das criangas, na medida em que a sua familia e o
meio que as envolve constituem importantes influéncias tanto orais com escritas. Por outro
lado, as diferencas culturais sdo também de grande importancia pois respeitam as
interacdes linguisticas estabelecidas entre as criangas e 0s adultos, assim como, as que sdo

estabelecidas entre a familia e a sociedade e suas praticas (idem).

51



A historia e a origem da escrita sdo testemunhos desta importancia atribuida aos valores
culturais visto que até a chegada a escrita alfabética que conhecemos nos nossos dias a
historia dos povos foi um fator determinante que, ao longo dos tempos, permitiu alteracdes
e evolugbes constantes de forma e contetdo que foram desde as tentativas expressivas da

crianga até ao automatismo moderno (idem).

Esta evolucdo historica foi marcada por trés tipos de escrita distinta, sendo eles, a escrita
sintética em que a realidade mundana é representada por simbolos, a escrita analitica que
faz a correspondéncia entre elementos graficos estadveis e palavras/expressoes
estereotipadas da lingua (por ex. sinais de transito) e a escrita “fonografica” em que se da
a combinacdo de signos que representam sons que ao ser combinados fazem uma

reconstituicdo da oralidade (idem).

Conclui-se, deste modo a importancia da compreenséo dos valores que rodeiam a crianca e
0 seu meio social e académico no sentido de Ihe proporcionar estratégias diferenciadas que

as conduzam a compreensdo e producdo escrita.

No que concerne as representacdes sociais, estas constituem também fatores de influéncia
relevante na produgdo de uma escrita intencional, correta e adequada aos diversos
contextos a que pode destinar-se. Enquanto presenca constante no nosso quotidiano, a
escrita requer, para além do dominio do cddigo de escrita e ortografia e das combinacGes e
transcricGes fonéticas, a capacidade de saber escrever e produzir textos através da
construgéo de frases que interligadas constituem o reflexo de um pensamento estruturado e

de uma construcdo sintética que se adeque a intencionalidade da escrita (idem).

Este “saber escrever”, desenvolvimento da linguagem escrita, adquire-Se e aperfeigoa-se
atraveés da pratica e constitui o reflexo da complexidade de relagfes estabelecidas entre a
historia, 0 meio e a interacdo social que, por sua vez, permitem o desenvolvimento de um

estilo pessoal que se ajusta ao que o individuo pretende transmitir quando escreve (idem).

Neste contexto, Schnewly (1985, cit. por Rebelo, Marques & Costa, 2000), entende que a
escrita tem como principal objetivo promover a orientacdo do sujeito na realidade social e
material atraves da determinacdo de espacos com representacGes pertinente e da
materializacdo dessas mesmas representacOes em producdes textuais consideradas

eficientes em situacBes de comunicagdo, cabendo, deste modo, a escola o papel de gerar

52



um ambiente facilitador da aprendizagem em que os alunos fagam uma construcao
progressiva de conhecimentos relativos & escrita e as circunstancias em que esta pode

surgir.

2.2.3 Funcdes da escrita

Sdao varias e distintas as fungdes que podem ser atribuidas a escrita, sendo que, estas nem
sempre surgem de forma explicita, podem surgir implicitas nos diferentes tipos de texto e,

num mesmo texto, pode existir mais do que uma.

Rebelo, Marques & Costa (2000) definem um conjunto de 6 fun¢des que podem constar
nos diferentes tipos de texto existentes, sendo elas:

|16

1) Funcéo referencial™ em que ndo se verifica a presenca de comentarios ou

apreciagdes por parte do sujeito, somente informacdes objetivas;

2) Funcdo expressiva em que os textos refletem a presenca do autor através de

sentimentos, impressoes criticas, juizos de valor...;

3) Funcédo conotativa em que 0s textos sdo persuasivos e aliciantes mediante o

objetivo de convencer o leitor;
4) Funcao fatica em que a estrutura simples dos textos é facilitadora da comunicacéo;

5) Funcdo poética em que a informacdo € valorizada a partir do aspeto formal e

sonoro atribuido aos textos;
6) Funcdo metalinguistica em gue os textos sdo explicativos, contendo definicGes.

Por outro lado, Miras (2000, cit. por Campanudo, 2009), refere que a linguagem escrita
desempenha, para além das fungBes comunicativa e ideacional, outra muito especifica, a

funcdo epistémica. As funcdes referidas entendem-se da seguinte forma:

1) a funcdo comunicativa que se traduz pela possibilidade de comunicar com

terceiros em diferido atraves da mediacéo do texto;

16 ¢ . . . . .

E quase sempre transversal aos diferentes tipos de texto, na medida em que, a escrita para ser entendida pelo
destinatdrio remete necessariamente para referentes situacionais ou textuais, uma vez que a escrita constitui o veiculo
de uma mensagem no espago e no tempo.
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2) a funcdo representativa/ideacional que diz respeito a possibilidade que a escrita

atribui ao individuo de expressar pensamentos, opinides, ideias, sentimentos, etc.;

3) a funcdo epistémica que diz respeito ao papel da escrita na construcdo de
conhecimentos (licitar conhecimentos, organizar saberes, recriar situagcdes e

representacgdes.

Independentemente da funcdo que lhe € atribuida, a escrita, enquanto conduta criativa e
complexa, exige que, aquando da sua realizacdo sejam colocados em funcionamento pelo
menos quatro grandes médulos (Campanudo, 2009): 0 médulo de composi¢do, 0 modulo

sintatico, o médulo Iéxico e 0 médulo motor.

2.2.4 Dificuldades de escrita

A competéncia de escrita, como se verifica a partir das consideracBes analisadas até este
momento, ndo constitui uma aprendizagem autonoma e imediata sendo suscetivel de
provocar problemas/dificuldades na sua aquisicdo/utilizacdo. Assim, quando uma
crianca/individuo revela essas mesmas dificuldades na producdo de uma escrita que se
encontra longe da esperada para a sua faixa etéria e escolaridade (devido a dificuldades de
caracter intrinseco) fala-se em atraso ou perturbacédo de escrita. Castro & Gomes (2000)
referem que o atraso diz respeito a dificuldades de escrita cuja origem néo € linguistica,
que podem estar relacionadas, por exemplo, com fatores de origem sociocultural de um
meio desfavorecido. J& as perturbacdes especificas da escrita/disgrafia de
desenvolvimento, segundo os mesmos autores, verificam-se quando as dificuldades de
expressdo escrita evidenciadas na crianga/individuo ndo tém a sua origem em fatores

neuroldgicos, motores, sensoriais ou sociais.
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Capitulo 3 — Perturbacdes de Leitura e Escrita

“ (...) a Perturba¢do da Leitura e da Escrita, Dislexia e Disortografia - afecta
seriamente todas as &reas da vida pessoal, 0 conhecimento das suas causas, dos
processos cognitivos envolvidos na sua aquisicdo e dos métodos de ensino mais
eficientes, sdo um desafio urgente que se coloca a todos os responsaveis pelo ensino:
governantes, investigadores, médicos, professores das escolas superiores de educagéo,
educadores, professores e pais.” (Teles, 2010:1)

Todo o ambiente e conhecimento que rodeia o ser humano na atualidade est4
organizado/estruturado em funcgéo da palavra escrita ou falada e, consequentemente, da sua
leitura e escrita. Considera-se, pois, de primordial importancia, a aquisicdo destas
competéncias por parte de todo e qualquer individuo, sendo estas das mais preciosas
aprendizagens que se pode fazer enquanto chave de acesso a toda a grande pandplia de

saberes existentes.

Neste sentido, a leitura e a escrita assumem um papel primordial no acesso ao saber e as
situacOes gerais do quotidiano, tornando-se um instrumento que permite o sucesso escolar
e profissional, a promocéo social e a emancipacdo do individuo enquanto cidaddo. Ja as
DA da leitura e da escrita constituem uma fonte de inquietacdo nos contextos educativo e
social na medida em que os seus dominios sdo fatores de importancia nas aprendizagens do
sujeito com implicacBes nas esferas pessoais, interpessoais e sociais (Castro & Gomes,
2000).

“Ensinar a ler, a escrever e a expressar as suas ideias com clareza, sdo das mais
importantes fungdes dos professores” (...) Contrariamente a linguagem oral, a
aprendizagem da leitura ndo emerge naturalmente, necessita de ser ensinada
explicitamente” (Teles, 2010:2).

A leitura e a escrita, embora consideradas competéncias com algum grau de complexidade,
constituem formas de processamento linguistico habitualmente faceis de adquirir pela
maioria dos individuos. No entanto, esta ndo é de facto a realidade visto que, um ndmero
consideravel de pessoas, independentemente do seu nivel de inteligéncia (medio/superior),

revela dificuldades na sua aprendizagem/aquisi¢éo (Teles, 2010).

Esta dificuldade observada permanecia, até ha poucos anos, desconhecida e envolta em
mistério, passando, por isso, muitas vezes despercebida e originando uma série de mitos e
preconceitos que implicaram consideravelmente todos aqueles que ndo a conseguiam
ultrapassar (idem).
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No contexto de uma escola dita inclusiva, baseada na cooperacdo e diferenciagéo, estas
dificuldades ndo devem passar despercebidas, cabendo a escola constituir um espaco que
privilegie e fomente a adocdo de praticas educativas interativas capazes de proporcionar

aos alunos aprendizagens significativas.

As dificuldades a que se faz, deste modo referéncia, denominam-se Dificuldades de
Aprendizagem. Estas, sdo fruto de multiplos fatores de ordem diversa (psicologica,
pedagdgica, sociologica, linguistica, neuroldgica, bioneuroldgica, influéncias hereditarias
ou genéticas, sensoriais, fisicas, emocionais, socioeconémicas...), sdo objeto de estudo em
multiplos contextos e integram diversas subcategorias que, por sua vez, englobam também
diferentes graus. Pretende-se, com este termo, atribuir uma qualificacdo aos individuos que
apresentem problemas de aprendizagem em determinadas areas sem que, no entanto,

possuam qualquer tipo de deficiéncia.

“O conceito de dificuldades de aprendizagem (DA) surgiu da necessidade de se
compreender a razdo pela qual um conjunto de alunos, aparentemente normais, estava
constantemente a experimentar insucesso escolar, especialmente em areas académicas
tal como a leitura, a escrita ou o calculo. (...) Assim sendo, o aluno com DA ¢ um
aluno com um potencial para a aprendizagem médio, ou acima da média, sendo este
aspecto um factor de grande importancia a transmitir-lhe no sentido de o ajudar a

situar-se e a compreender as suas areas fortes e necessidades educativas.” (Correia,
2004:369)

Esta expressdo foi inicialmente utilizada por Samuel Kirk (1962), aquando da fase de
integracdo (1963-1999), que entende que as DA s&o fruto de disfungbes cerebrais ou
distdrbios comportamentais e que constituem um atraso nos processos de linguagem
falada, leitura, ortografia e caligrafia. Estas passaram assim a constituir uma categoria de
diagnostico global que retine um conjunto diversificado de dificuldades evidenciadas pelas
criancas no seu desempenho escolar (Correia, 2008). Esta primeira definicdo proposta por

Samuel Kirk (no livro Educacéo da Crianca Excepcional) referia-se a:

“(...) um atraso, desordem ou imaturidade num ou mais processos da linguagem
falada, da leitura, da ortografia, da caligrafia ou da aritmética, resultantes de uma
possivel disfuncdo cerebral e/ou distirbios de comportamento e ndo dependentes de
uma deficiéncia mental, de uma privacao sensorial, de uma privacao cultural ou de um
conjunto de factores pedagogicos.” (Kirk, 1962 cit. por Correia, 2007).
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“Este conceito subentendeu, de imediato, uma discapacidade (inabilidade) para a
aprendizagem, numa ou mais areas académicas, nada condizente com o potencial
intelectual (inteligéncia) de um aluno, geralmente na média ou acima desta, entrando em
conflito directo com os problemas de aprendizagem generalizados do aluno cujo potencial
intelectual era bastante abaixo da média.” (Correia, 2004:369)

De acordo com Correia (2007), no seguimento da tdo bem recebida definigdo proposta por
Kirk, definicbes de outros investigadores foram surgindo, destacando-se a inovadora

proposta feita por Barbara Bateman:

“Uma crianga com dificuldades de aprendizagem €é aquela que manifesta uma
discrepancia educacional significativa entre o seu potencial intelectual estimado e o
seu nivel actual de realizacdo, relacionada com as desordens basicas dos processos de
aprendizagem que podem ser ou ndo acompanhadas por disfuncdo do sistema nervoso
central, e que ndo sdo causadas por deficiéncia mental generalizada, por privacao
educacional ou cultural, perturbacdo emocional severa ou perda sensorial.” (Bateman,
1965, cit. por Correia, 2007).

Segundo Correia (2007), ainda que as supramencionadas definicdes de Kirk (1962) e
Bateman (1965) tenham vindo a ter um caracter bastante influenciador no que concerne o
atual entender do conceito de DA, estas “deixavam duvidas quanto a identificagdo,
elegibilidade ¢ intervengdo” para com as criangas que as apresentassem, verificando-se
uma necessidade unanime por parte de “todos aqueles interessados no estudo desta area”
na elaboragdo de uma definicao que “encontrasse concordancia, ainda que moderada, entre

a comunidade, em geral, e a comunidade educativa, em particular”.

O mesmo autor (Correia, 2007), acrescenta que “‘a resposta a este problema parece ter
surgido quando em 1975” , no ambito da “sub-seccdo 620 da seccdo 5, parte B, da Lei
Publica Americana 94-142” foi elaborada uma “defini¢do oficial (Federal Register,
1977:65083), incluida inicialmente na PL 94-142, e considerada de novo no Individuals
Disabilities Education Act /IDAE (20 U.S.C. § 1401 (26); 34 C.F.R. § 300.7)”, cuja
primeira parte define:

Dificuldade de aprendizagem especifica” significa uma perturbacdo num ou mais dos
processos psicoldgicos basicos envolvidos na compreensao ou utilizacdo da linguagem
falada ou escrita, que pode manifestar-se por uma aptiddo imperfeita de escutar,
pensar, ler, escrever, soletrar ou fazer calculos matematicos. O termo inclui condi¢Bes
como deficiéncias perceptivas, lesbes cerebrais, disfungdo cerebral minima, Dislexia e
afasia de desenvolvimento. O termo ndo engloba as criancas que tém problemas de
aprendizagem resultantes principalmente de deficiéncias visuais, auditivas ou motoras,
de deficiéncia mental, de perturbacdo emocional ou de desvantagens ambientais,
culturais ou econémicas. (Public Law 94-142, cit. por Correia, 2007).
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Correia (2007) acrescenta também que, ainda que unanime, esta nova defini¢do “continua a
encontrar-se ainda s6 um nivel de concordancia moderado entre os autores” levando ao
surgimento de definigdes posteriores: "National Joint Committee for Learning Disabilities"”
(NJCLD) (1981); “The Interagency Committee on Learning Disabilities” (ICLD) (1987).

De acordo com Correia (2004:369), a complexidade em que se encontra envolto o conceito
de DA levou a que tenha vindo a ser efetuado “um percurso de investigagdo sinuoso”
(p.369) em que “as DA foram vistas por varios prismas” (p.369). Partindo das mesmas,
surgem ‘“nos ultimos 20 anos programas educacionais eficazes, fruto de um esforco
concertado entre investigadores, educadores e pais” (p.370) que transportam as DA para
um contexto em que passam a constituir “problematicas bem compreendidas e com bons
prognoésticos” (p.370), nomeadamente as DA “especificas (Dislexias, disgrafias,
discalculias, etc.)” (p.370).

Neste contexto, de acordo com Correia (2004), as DA, na sua generalidade, passam a ser
“entendidas como uma problematica recetora de servigcos de educacdo especial, tendo 0s
alunos que as apresentem direito a programacdes educacionais individualizadas que
reflitam as suas caracteristicas e necessidades” (p.370). Este processo de atribuir um
sentido concetual ao termo DA permite ndo sé entende-lo como também “chegar a um

conjunto de respostas educativas eficazes para os alunos que realmente” as apresentem

(p.372).

No entender de Correia (2004:372), a definicdo de DA que comunga de maior consenso €
a do National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD) (1994:65-66):

«Dificuldades de aprendizagem é um termo genérico que diz respeito a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por problemas significativos na aquisi¢éo e
uso das capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematicas. Estas
desordens, presumivelmente devidas a uma disfuncdo do sistema nervoso central, séo
intrinsecas ao individuo e podem ocorrer durante toda a sua vida. Problemas nos
comportamentos auto-reguladores, na percepcdo social e nas interacgdes sociais
podem coexistir com as DA, mas ndo constituem por si s6 uma dificuldade de
aprendizagem. Embora as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer
concomitantemente com outras condi¢des de discapacidade (por exemplo, privacdo
sensorial, perturbacdo emocional grave) ou com influéncias extrinsecas (tal como
diferencas culturais, ensino inadequado ou insuficiente), elas ndo sdo devidas a tais
condi¢des ou influéncias.».
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Ainda remetendo para 0 mesmo autor, pode concluir-se que, embora constituindo uma das
mais explicitas e consensuais, esta defini¢do “deixa antever toda a gama de problemas
académicos e psicoldgicos que o termo dificuldades de aprendizagem engloba” na medida
em que as DA “podem afectar um numero consideravel de capacidades cognitivas
necessarias para o desenvolvimento de aptidfes pré-académicas e, consequentemente,
impedir uma aprendizagem com sucesso” (Smith, Pollaway, Patton & Dowdy, 1995;

Johnson & Johnson, 2000, cit. por Correia, 2004:372).

“ (...) os alunos com dificuldades de aprendizagem apresentam um conjunto de
inabilidades em areas tdo diversas como o sdo, por exemplo, as da percepcédo visual,
auditiva, de linguagem e de comunicacao. Assim, eles podem sentir muitos problemas
na compreensao de numeros, na descodificacdo de letras e palavras em textos ou, ate,
nas relacbes causa-efeito. Estes problemas podem surgir numa ou mais areas
académicas (DA ligeiras vs. DA severas) (...)” (Correia, 2004:372).

Dentro do contexto das DA encontra-se a Dificuldade de Aprendizagem Especifica que

comecou a “ser usado frequentemente no inicio dos anos 60” (Correia, 2008:24).

Neste contexto, Correia (2007) acrescenta que, no &mbito das DA, a sua propria definicdo
remete para o termo DAE depois de ter vindo a verificar que em “em Portugal” o termo
DA era utilizado “para querer dizer varias coisas que vao desde tudo o que é problema de
aprendizagem até ao que é um problema de aprendizagem provocado por uma

dispedagogia (ensino inadequado)”, tornando-0 confuso e ambiguo.

“A propria legislagdo interpreta o conceito num sentido incorrecto, aumentando ainda
mais a confusdo, fazendo com que os alunos que se enquadram nesta problematica néo
sejam abrangidos por servigos e apoios de educacdo especial e, por conseguinte,
levando-os a sentir um prolongado insucesso escolar, e até social, que 0s convida, na
maioria dos casos, ao abandono escolar.” (Correia, 2007).

A definicdo proposta por este autor baseia-se na sua experiéncia pessoal, nas defini¢des ja
existentes e em toda a investigacdo levada a cabo até ao momento no sentido de permitir a
escola (...) inteirar-se do seu significado, em termos conceptuais” assim como levar a
“reconhecer que os alunos com DA, sejam quais forem as suas caracteristicas, devem
poder ser objecto de observacdes e avaliagbes cuidadas que levem a planificacdes e
programacdes eficazes.” (Correia, 2007). Nesta definigdo é adicionado o termo especificas
“para a singularizar e, simultaneamente, afastar a confusdo que se instalou no nosso pais”

(idem):

“As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito a forma como um
individuo processa a informagao — a recebe, a integra, a retém e a exprime —, tendo em
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conta as suas capacidades e o conjunto das suas realizagcbes. As dificuldades de
aprendizagem especificas podem, assim, manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da
escrita, da matematica e/ou da resolucdo de problemas, envolvendo défices que
implicam problemas de meméria, perceptivos, motores, de linguagem, de pensamento
e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que ndo resultam de privacGes sensoriais,
deficiéncia mental, problemas motores, défice de atencdo, perturbacdes emocionais ou
sociais, embora exista a possibilidade de estes ocorrerem em concomitancia com elas,
podem, ainda, alterar 0 modo como o individuo interage com o meio envolvente.
(Correia, 2005 cit. por Correia, 2007).

De acordo com o Manual de Diagndstico e Estatistica das Perturbacdes Mentais (DSM-1V-
TR, 2006), as DA podem ser categorizadas como PerturbacGes de Leitura, Perturbacoes de

Escrita, PerturbacGes do Céalculo ou Perturbagcfes sem outra especificacao.

No que concerne as perturbacdes de leitura/Dislexia, estas encontram-se associadas a um
baixo rendimento da leitura, relativamente ao esperado para a idade, tendo implicacdes que
interferem com o rendimento escolar e/ou atividades quotidianas em que esta competéncia
seja requerida. Este baixo rendimento da traduz-se por uma leitura lenta, com falta de
ritmo, erros na compreensdo e omissoes, distor¢des ou substituicbes quando feita em voz

alta (idem).

As perturbagdes de escrita conhecem-se como disortografia e disgrafia e encontram-se
associadas a um baixo rendimento na escrita. A disortografia consiste numa “perturbagao
que afeta as aptiddes da escrita, e que se traduz por dificuldades persistentes e recorrentes
na capacidade da crianca em compor textos escritos. As dificuldades centram-se na: (1)
organizacao, estruturacdo e composicao de textos escritos, a construcao frasica € pobre e
geralmente curta; (2) presenca de multiplos erros ortograficos; e (3) ma qualidade grafica.
E possivel haver uma disortografia sem que esteja presente uma Dislexia” (Portal da
Dislexia). A disgrafia, por sua vez, consiste numa “perturba¢do de tipo funcional na
componente motora do ato de escrever, que afeta a qualidade da escrita, sendo
caracterizada por uma dificuldade na grafia, no tracado e na forma das letras, surgindo

estas de forma irregular e disforme” (idem).

A heterogeneidade de alunos que nos é dada a conhecer no panorama escolar atual € uma
realidade que leva a que os profissionais de educacdo, em particular os docentes,
preocupados em colmatar o insucesso escolar e consequentemente promover o éxito dos
seus alunos, procurem aprofundar os seus conhecimentos em torno das DA e melhorar a

sua atividade profissional. Neste sentido, poderdo responder de forma mais assertiva as
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necessidades dos seus alunos e manter-se dinamicos e interessados na procura de formacéao

continua.

O grupo de criancas caracterizadas como possuidoras de DA, e que mais especificamente
se enquadram no &mbito da Dislexia, sdo parte constituinte do grupo das NEE que
encontramos nas nossas escolas. Estdo inseridos na grande maioria das nossas turmas e sao

parte constituinte das praticas letivas que pretendemos desenvolver.

No panorama atual, a Dislexia é uma das DA com maior nivel de incidéncia nas escolas e
constitui uma perturbacdo especifica ao nivel da capacidade de aquisicdo e producdo da

leitura.

Todas as competéncias inerentes ao processo de leitura constituem um dos principais
objetivos no processo de aprendizagem e, neste sentido, as criangcas que revelem
dificuldades nesta area em particular, apresentam, consequentemente, um baixo nivel de
interesse pelas atividades curriculares e uma tendéncia a um insucesso acentuado. Estes
fatores tém implicacGes ao nivel da autoestima, tornando estas criangas suscetiveis de se

sentir inseguras nas suas aprendizagens (Serra, 2007).

As DA constituem assim, uma problematica de dimensdes consideraveis que atinge, nos
nossos tempos, uma grande percentagem tanto de criancas como de adultos. Estes, apesar
de possuidores de capacidades intelectuais normais ou superiores, enfrentam problemas de
leitura e escrita que, por sua vez, tém implicaces diretas no nivel de linguagem e na
capacidade de comunicacgdo, tendo por vezes repercussdes na sua forma de integragéo

profissional (idem).

Anteriormente ao século XXI, e numa perspetiva segregacionista que durou até a década
de 60 do seéculo antecessor, as DA eram todas colocadas no mesmo patamar sendo
consideradas no ambito das lesbes cerebrais e disfungdes cerebrais minimas, da
hiperatividade, das dificuldades ao nivel da percecdo e da linguagem, da Dislexia, dos
distdrbios psiconeurologicos da aprendizagem, entre outros (Correia, 2008). As criancgas

que delas sofressem nédo eram tratadas de forma diferenciada ou adequada.

Na opinido de Correia (2008), existem duas formas pelas quais as DA podem ser
entendidas, sendo que, num sentido mais lato, podem englobar todas as dificuldades de

ordem cognitiva, psicolégica, socioemocional ou pedagodgica (ensino inadequado)
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manifestadas pelas criangas e, noutro mais restrito, englobam a Dislexia, a disgrafia, a

discalculia, entre outras.

De acordo com Fonseca (2008), as DA podem derivar de fatores como perturbacdes na
adequada rececdo da informacdo; da dificuldade em produzir informacdo de forma
ordenada; surgem da fala aquando da “evocag¢do de atividades neurologicas no sistema das

imagens e resultam da falta de contetdo da tarefa”.

Segundo Lopes (2005:8), as DA devem ser “alvo de uma intervengdo multidisciplinar”
(p.8), na medida em que, constituem um conceito polissémico e sem consenso
generalizado a partir do qual resultam multiplas categorias e graus de dificuldade. As DA
sdo, deste modo, entendidas como uma discrepancia entre as capacidades da crianca e 0
rendimento por ela evidenciado, de acordo com a idade e o nivel intelectual apresentado.
Este autor sugere ainda, e de acordo com o ja referenciado anteriormente, que as DA
podem resultar de um conjunto variado de fatores. Na tabela 3, este autor, refere as causas

que, no seu entender, justificam as DA.

Tabela 3 - Causas da Dificuldades de Aprendizagem (Lopes, 2005:33).

FACTORES
Neurofisiol4gicos Psicoldgicos Socioculturais | Institucionais
-Disfuncao Linguagem Memoria Atencdo | - Malnutri¢do -Ensino
cerebral minima — T insuficiente
- Fatores - Défices - Défices -Pobreza ou
-Fatores genéticos | linguisticos de no alerta, linguistica no inadequado
Fatores de ordem memériaa | ativacao, contexto
bioauimicos e global e/ou curto e/ou | seletivida- | familiar -Condicoes
ndq inol6ai especifica longo de, Falta d materiais
endocrinologicos prazo manutenca ;sta:maulaegéo deficitarias
- o, nivelde | .77 > x
Z:?ﬁ;f;?sas apreensio indisponibilida | -Inadequacéo
P etc " | de de livros dos
' i programas,
o da avaliacéo,
Desvalorizacdo
das etc.
aprendizagens
por parte da
familia
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Assim como sdo diversificados os fatores que podem ser causadores das DA, sdo também
vastas as areas de estudo e modelos de abordagem relativos a esta tematica. Na tabela 4

pode verificar-se a sistematizacdo dos modelos de abordagem das DA.

Tabela 4 - Modelos de Abordagem das DA (Lopes, 2005:33).

Modelos de Abordagem das DA
Médico Psicologico Social Educacional
Fisiologistas | Cognitivistas Sociologos Educadores
Neurologistas | Clinicos Ecologistas Pedagogos
Psiquiatras Psicolinguistas Economistas Professores
Etc. Psicoterapeutas Culturalistas Terapeutas
Psicopatologistas | Etc. Reeducadores
Desenvolvimenti Responsaveis
stas por Servicos
Etc. Etc.

Ainda que as causas e 0 contexto em que se desenvolvem as DA sejam atualmente alvo de
diversos estudos e modelos de abordagem, este permanece ainda um conceito nao
consensual entre Dire¢cdes Regionais de Educacdo e Equipas de Coordenacdo de Apoios
Educativos. O seu nivel de incidéncia/prevaléncia nas nossas escolas é elevado mas, o
dominio deste conceito e a forma de atuacdo perante 0 mesmo, ndo se encontra
uniformizado para com os profissionais de educacdo que, perante ele, tém de desenvolver
as suas praticas. Permanece ainda, em torno das DA, alguma incerteza e até mesmo alguma
desvalorizacéo relativamente ao seu grau de incidéncia e gravidade, quando comparadas
com outras areas das NEE, cabendo as escolas diminuir a sua prevaléncia através de
mudangas nas formas de ensinar. Segundo Lopes (2005:57), esta mudanca pode passar por

um “ensino pela descoberta”.

O mesmo autor (Lopes, 2005:24), refere ainda que as DA tém sido, até ao momento,
entendidas como “insucesso escolar, dificuldades de aprendizagem, sub-realizagéo escolar,
dificuldades de aprendizagem especificas, Dislexia, distarbio especifico de

desenvolvimento, problemas de aprendizagem, etc.” e que a sua intervencao tem de passar
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por uma alteracdo do papel da escola atual. Esta tem de readquirir o seu papel de
orientadora dos discentes no seu processo de ensino/aprendizagem, fungéo esta um bocado
esquecida/deturpada nos ultimos anos no seguimento da afirmacdo da escola enguanto

instituicdo de ensino e ocupacgéo de tempos livres (idem).

3.1 Dificuldade de Aprendizagem Especifica /Dislexia

“ (...) incapacidade especifica de aprendizagem, de origem neurobioldgica;
caracterizada por dificuldades na corre¢éo e/ou fluéncia na leitura de palavras e por
baixa competéncia leitora e ortografica. Estas dificuldades resultam de um défice
fonoldgico, inesperado, em relacdo as outras capacidades cognitivas e as condicdes
educativas”. (Teles, 2004:4)

No seguimento da compreensdo acerca do que se entende por DA, partindo de uma
abordagem geral e sintetizada, e corroborando com os autores citados até ao momento,
chegamos ao conceito de Dislexia, podendo afirmar-se que esta constitui, na atualidade,
uma das mais frequentes causas de fraco rendimento e insucesso escolar, sendo que,
frequentemente a maioria dos casos a ela associados ndo é devidamente identificado e

tratado.

A Dislexia enquadra-se no ambito das DA, enquanto uma DAE, e tem sido, ao longo dos
tempos, alvo de associacdes a inimeras dificuldades e de vastos estudos e discussdes, por
parte de encarregados de educacdo e técnicos diretamente relacionados com o processo
educativo (professores, psicologos, neuropsicélogos...), no sentido de se colmatar uma
certa confusdo conceptual desenvolvida em torno da sua definicdo, diagndstico e

interveng&o.

No que concerne a prevaléncia da Dislexia, de acordo com diferentes autores, esta pode ser
interpretada de acordo com diversos fatores, tais como o grau de dificuldade apresentado

por diferentes idiomas, a lingua materna, a idade, o sexo.

Neste contexto, Paiva (2009) considera que, a referida prevaléncia, sofre influéncia do
diferente grau de dificuldade que se observa de idioma para idioma, referindo que a
estimativa em criangas Norte Americanas (em idade escolar) é de 4%. Este autor faz
tambem referéncia a prevaléncia da Dislexia relativamente ao género do individuo,

concluindo que esta ndo tem sido consensual, na medida em que, a maior incidéncia no
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sexo masculino, ainda que sustentada por estudos recentes que a indicam duas vezes
superior & das raparigas, tem vindo a ser contraposta por uma igual reparti¢cdo entre ambos

0S géneros.

Carreteiro (2009), por sua vez, faz referéncia a importadncia da lingua materna,
conjuntamente com a idade do sujeito, no que concerne a variacdo do nivel de prevaléncia

da Dislexia considerando-o, aproximadamente, entre 3% e 17% da populagéo.

A prevaléncia da Dislexia em Portugal, de acordo com um primeiro estudo efetuado em
2010, ¢ de 5,4% da populacéo (Pinto, 2010).

3.2 Enquadramento historico e conceptual da Dislexia

“O termo Dislexia refere-se a um conjunto de alteragdes que tém em comum uma
perturbacdo ou atraso na aquisi¢do, aprendizagem ou processamento da leitura, na
auséncia de qualquer outra limitagdo ou alteracdo das capacidades intelectuais”
(Habbib, 2000 e Démonet, Taylor & Chaix, 2004, cit. por Carreteiro, 2009).

Dislexia consiste num termo que se relaciona com distdrbios na leitura e/ou linguagem e
que, ao longo dos tempos, tem vindo a ser associado a dificuldades de ordem diversa,
tendo-se desenvolvido no seio de distintos contextos, que vdo desde a Medicina e a
Neurologia até a Psicologia e Neuropsicologia, e cuja conce¢do ndo € consensual entre a
comunidade de autores que se dedicam ao seu estudo.

Num passado ndo tdo longinquo quanto isso, a Dislexia era entendida como uma
perturbacdo comportamental, que tinha fundamentalmente implicacbes na leitura,
considerada “invisivel”, na medida em que, a sua natureza organica ndo era conhecida nem
identificada sendo apenas percetivel a forma através da qual se manifestava. Esta
ambiguidade e o desconhecimento em que se encontrava envolta esta perturbacédo tiveram

como implicacdo o surgimento de diversos mitos (Teles, 2008).

“A tomada de consciéncia desta dificuldade, inesperada e incompreensivel, incentivou
a realizacdo de inumeras investigacGes com o objectivo de encontrar uma explicacdo
cognitiva e neurocientifica para os processos mentais envolvidos na aprendizagem da

leitura e da escrita. Desses estudos emergiu a recém designada “Ciéncia da Leitura
(...)” (Teles, 2010:2)

Etimologicamente, o termo Dislexia deriva do prefixo grego “dys”, “distarbio” ou
“dificuldade”, e do sufixo “lexia”, “leitura” no latim e “linguagem” no grego (Teles, 2010;

Cruz, 2007), sendo que Dislexia se entende por uma “dificuldade com a palavra escrita”.
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Partindo desta raiz etimoldgica, uma grande parte dos autores defende que o termo
Dislexia esta diretamente relacionado com dificuldades na aquisi¢do da leitura, no entanto,
Torres & Fernandez (2001) véo além destas concecdes. Na sua opinido, a etimologia deste
conceito refere-se a uma “dificuldade de fala ou dicgdo”, referindo também que, 0 mesmo,
tem implicagGes tanto na leitura como na escrita. Estas dificuldades resultam de
especificidades que o conceito tem vindo a assumir recentemente e que se traduzem por
manifestacdo de dificuldades nos processos de distingdo/memorizacao de letras/grupos de

letras e dificuldades de ordenacdo, ritmo e estruturacéo de oragoes.

A Dislexia, enquanto desordem foi inicialmente identificada por Berklan (1881), datando o
inicio do seu estudo nos finais do século XIX, mas foi Rudolf Berlin, oftalmologista
alemao, que em 1987, utilizou o termo “Dislexia” para se referir as grandes dificuldades
evidenciadas no processo de aprendizagem da leitura e da escrita por parte de um jovem
que nas restantes areas académicas revelava capacidades intelectuais dentro da média
normal. Este médico considerou esta perturba¢do como uma “doenga cerebral” (Teles,

2008).

Apos Berlin, os conhecimentos em torno deste novo conceito comegaram a tomar forma a
partir de estudos levados a cabo por dois oftalmologistas ingleses, Hinshelwood (1917) e
Morgan (1896), a criancas com sérias dificuldades na aprendizagem da leitura, ainda que
possuidoras de uma inteligéncia normal, atribuindo-lhe a classificagdo de “cegueira verbal”
(Hennigh, 2003). Assim, os artigos publicados, baseados nos estudos de caso de ambos os
médicos, expunham a teoria da associacdo das dificuldades de leitura a problemas visuais:
a divisdo do cérebro em trés tipos de memdrias visuais distintas (memdria visual de tipo
geral, de letras e de palavras) fazia com que a dificuldade em ler tivesse origem em danos

congénitos no cérebro que teriam implicagcBes na memoria visual das palavras (idem).

Contrariamente a esta teoria da denominada “cegueira verbal” surge mais tarde, partindo
de pesquisas e estudos elaborados por Samuael T. Orton (1928), a teoria da “dominancia
mista, segundo a qual a Dislexia seria causada pela insuficiente dominancia de um
hemisfério cerebral sobre o outro” (Hennigh, 2003), sendo que a Dislexia ndo era sinbnimo
de lesdo ou insuficiéncia cerebral mas antes uma desordem de caracter essencialmente
psicolégico, relacionado com o desenvolvimento mental, ndo congénito. Segundo esta

teoria, a Dislexia teria origem na insuficiente dominancia de um hemisfério cerebral sobre
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0 outro, sendo que um mesmo simbolo seria descodificado de forma independente por
ambos os hemisférios direito e esquerdo (idem).

Este autor, tido como o investigador mais proeminente no campo dos estudos da Dislexia,
partindo das suas experiéncias de diagnostico para com vitimas de traumatismo, concluiu
que as dificuldades de leitura ndo se encontravam relacionadas com traumatismos
neuroldgicos nem com dificuldades estritamente visuais, associando a perturbacdo a uma
falha na lateralizacdo do cérebro (Hennigh, 2003). As competéncias linguisticas (ler,
escrever, falar, ouvir) ndo eram encaradas de forma independente e, centrando-se na base
unitéria do sistema linguistico, Orton destaca que um atraso no dominio das competéncias
de leitura poderia ser um indicador de um atraso no desenvolvimento de todo o sistema
dedicado a producdo linguistica (Orton, 1937; Richardson, 1989, cit. por Hennigh, 2003,
cit. por Teles, 2008).

Estudos pdstumos (entre 1980 e 1990) a hipdtese de Orton, relativa a especializacdo dos
hemisférios cerebrais, concluiram que “0 lado esquerdo do planum temporale, uma regido
cerebral associada ao processamento da linguagem é fisicamente maior que a regido direita
nos cérebros de pessoas nao disléxicas; nas pessoas disléxicas, contudo, essas regifes sao

simétricas ou mesmo ligeiramente maior no lado direito do cérebro” (Wikipedia).

O termo “Dislexia de Desenvolvimento” foi atribuido pela primeira vez no ano de 1968,
pela Federagdo Mundial de Neurologia (FMN), a “um transtorno que se manifesta por
dificuldades na aprendizagem da leitura, apesar de as criangas serem ensinadas com
métodos de ensino convencionais, terem inteligéncia normal e oportunidades socioculturais
adequadas” (FMN, 1968, Cit. Por Teles, 2004). Posteriormente, em 1970, o presidente
desta mesma federacdo, Dr. McDonald Critchley, propés um reforco a defini¢do sugerida
inicialmente acrescentando que esta se deve “a uma incapacidade cognitiva fundamental,
frequentemente de origem constitucional (Critchley, 1970, cit. por Torres & Fernandez,
2001).

No seguimento desta revisao histérico-conceptual, ainda que breve, em torno de algumas
das mais proeminentes referéncias relativas ao estudo da Dislexia, € de realgar um certo
paralelismo relativamente a evolugdo historica das dificuldades de aprendizagem, sendo
possivel a distingdo de trés periodos historicos distintos (Rueda, 1995 cit. por Valente,

1999):
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1) Periodo da Fundamentacao (final do século X1X)

Este periodo é marcado por estudos ligados a Medicina e a Neuropsicologia que

introduzem o conceito e o estudo da Dislexia (Hinshelwood e Orton).
2) Periodo da Transicao (entre as décadas de 40 e 50)

Este periodo é marcado por uma transicdo entre a tradicdo médico-neuroldgica e o
protagonismo de psicologos e educadores que explica o surgimento, nesta fase, de uma
quantidade considerdvel de estudos resultantes em teses e programas de recuperacao.
Autoras como Marianne Frostig *’ e Loreta Bender'®, entre outros, atingem posicao de
destague em estudos que contrapdem as disfuncdes percetivas e as lesdes cerebrais

defendidas anteriormente.
3) Periodo da Integracgdo (entre as décadas de 60 e 70)

Este periodo € marcado pelo surgimento de teorias que propdem a influéncia de fatores
de ordem multipla nas dificuldades de aprendizagem da leitura e as contribuicdes da
psicologia no que concerne a Dislexia se vém influenciadas por investigagOes relativas
a inteligéncia artificial, ao impacto do enfoque bioldgico da obra de Piaget (analise de
processos externos subjacentes as mudancas evolutivas do desenvolvimento) e a
analise de estruturas subjacentes a compreensdo e producdo da fala realizadas por
Chomsky™.

No ano de 1978, Critchley e Critchley, fazem um estudo comparativo entre as
denominadas Dislexia desenvolvimental e Dislexia adquirida, concluindo que a primeira
surge/tem lugar no seguimento de um problema de maturacdo concreto, podendo este ser
contornado atraves da aplicacdo de estratégias de reeducacdo ajustadas na fase inicial do
processo de aprendizagem (Torres & Fernandez, 2001).

Este  estudo comparativo, relativamente  as Dislexias  adquiridas e

evolutivas/desenvolvimentais, é reforcado por Citoler (1996), que considera as primeiras

17 . . . . e . .

Autora americana, muito conhecida na area das dificuldades escolares e com estudos incidentes na
questdo da percegdo visual enquanto fator condicionante da leitura.
18 . s .pe . N o ~ . . . ~

Psicéloga que defende que as dificuldades de leitura provém de disfungGes percetivas (visuais) e ndo de
lesdes cerebrais.
19 ,. . - .. P . . . ~ . a .

Linguista, filésofo e ativista politico americano que levou a cabo investigacGes e ensino no ambito da
linguistica,
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como fruto de uma alteracdo resultante de um acidente registado que afeta o cérebro e as
segundas como fruto de causas desconhecidas (Cruz, 1999).

Ainda neste contexto, Torres & Fernandez (2001) entendem a Dislexia adquirida,
enquanto fruto de um traumatismo/lesdo cerebral, como um problema que surge a
posteriori, ou seja, 0 sujeito que aprendera a ler e escrever de forma correta, apés uma
lesdo ou trauma pode perder essa capacidade, contrariamente a Dislexia evolutiva/de
desenvolvimento que, enquanto défice de maturacdo neurolégica® e das funcdes
psicolégicas™, surge a priori, levando o sujeito a manifestar dificuldades na aquisicéo da
leitura e da escrita desde o seu inicio. Neste sentido, segundo o0s autores
supramencionados, estas duas formas de Dislexia distinguem-se essencialmente pela
influéncia a que sdo ou ndo sujeitas por parte de fatores externos, sendo que a perturbacédo
de leitura ndo pode ser explicada através de um fator externo, como uma lesdo cerebral,

que veio afetar negativamente um bom dominio prévio da leitura.

Na Dislexia de desenvolvimento, a perturbacao afeta o proprio processo de aprendizagem e
ndo é explicavel (como acontece noutras desordens), assentando na exclusdo de um
conjunto de fatores que possam originar a perturbacdo e classificando como disléxico
somente aquele individuo em que as dificuldades de leitura ndo podem ser atribuidas a
deficiéncia intelectual, a falta de estimulacdo do meio ou as mas condigdes
socioecondmicas a que possa estar sujeito (idem). Neste contexto, o0 processo de avaliacao
e intervencdo apresenta-se mais facilitado na medida em que a Dislexia é encarda como
uma perturbacéo evolutiva e ndo patoldgica, em que pode existir um atraso na aquisicdo de
determinadas competéncias mas ndo uma perda total/definitiva, défice ou incapacidade, na
qual pode ser trabalhada uma intervencdo/treino a partir da delimitacdo das areas a
trabalhar (idem).

Ainda neste contexto, também Ellis (1984 cit. por Serra, 2008) categoriza a Dislexia

enquanto adquirida (inserida no quadro geral das afasias) ou evolutiva/do desenvolvimento

%% Atrasos evolutivo-funcionais do hemisfério esquerdo que produzem alteragGes percetivas nos processos
simbdlicos e atrasos no desenvolvimento do  hemisfério esquerdo por anomalias
neuroanatomicas/malformacg&es do tecido neural.

2L Atrasos no desenvolvimento da coordenagdo dinamica, no desenvolvimento percetivo-visual, na

aquisicdo do esquema corporal e no desenvolvimento dos processos psicolinguisticos basicos.
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(manifestada através de défices mataturiais). No &mbito da Dislexia adquirida a referida

autora, categorizou cinco subcategorias:

1) A Dislexia Periférica, que ocorre quando a lesdo se encontra ao nivel do médulo
de processamento percetivo-visual e que, por sua vez se subdivide enquanto

Dislexia atencional, visual ou letra a letra.

2) A Dislexia Fonologica, pode ser superficial ou profunda e pertence ao subgrupo
das Dislexias centrais, sendo que a alteracdo por ela provocada é produzida devido

a um défice nas rotas de acesso ao significado.

3) A Dislexia Superficial, que afeta a rota visual, sendo que os individuos nao
revelam dificuldades de leitura em palavras regulares e procedem a leitura das

irregulares recorrendo as regras de conversao grafema/fonema.

4) A Dislexia Seméntica, que surge quando se verifica um défice na conexdo entre o
léxico visual e o léxico semantico, sendo que o individuo 1€ as palavras pela rota

visual mas ndo entende o seu significado.

5) A Dislexia Profunda, que se traduz pela dificuldades nas rotas visual e fonoldgica
e onde € sugerida (Fonseca, 1999) a subdivisdo nas categorias de Dislexia visual e

Dislexia auditiva.

Todos os estudos realizados ao longo dos tempos a criangas/individuos que revelassem
sérias dificuldades ou incapacidades de aprendizagem no ambito das PLE, permitiram
constatar que este ndo constitui um problema exclusivo daqueles que apresentem um QI
inferior ou problemas neurolégicos ou fisicos. Pelo contrario, estes estudos permitiram
comprovar o facto de que esta problematica pode também surgir em sujeitos com
inteligéncia normal ou até mesmo superior, sem problemas de cariz fisico ou neurologico
aparentes, ndo se revelando também como relevante o estatuto socioeconémico e cultural e
a qualidade do meio de ensino. Neste contexto, a definicdo de Dislexia ndo é ainda clara,
tendo-se vindo a desenvolver durante muito tempo mais pela excluséo de hipoteses do que

propriamente por um conhecimento cientifico comprovado.

Nesta linha de pensamento, Vitor da Fonseca (1999) entende a Dislexia enquanto uma

dificuldade duradoura no que diz respeito a aprendizagem da leitura e a aquisi¢do do seu

70



mecanismo, que pode surgir em criancas inteligentes e escolarizadas que ndo revelem

qualquer tipo de perturbacao sensorial e/ou psiquica ja existente.

A Associacdo Portuguesa de Dislexia entende a Dislexia enquanto uma dificuldade
duradoura da aprendizagem da leitura e seus automatismos em criangas inteligentes,

escolarizadas e sem quaisquer perturbacdes sensoriais e psiquicas diagnosticadas.

Presentemente, a Dislexia é entendida, segundo Teles (20048), como uma “incapacidade
especifica de aprendizagem, de origem neurobiologica, parcialmente herdada, com
manifestagdes clinicas complexas, incluindo défices na leitura, no processo fonoldgico, na
memoria de trabalho, na capacidade de nomeagao rapida e na automatizacdo” e encontra-se
incluida, desde 1994, no Manual de Diagnostico e Estatistica de Doencas Mentais (DSM
IV), no ambito das perturbacdes de aprendizagem, com critérios de diagnostico

estabelecidos e sendo denominada como “Perturbacao da Leitura e da Escrita”.

Segundo a autora supramencionada, esta perturbacdo segue uma linha continua de
dificuldades crescentes (desde as menos as mais severas), sendo que o seu modelo de
distribuicdo é o de curva normal, permitindo uma continuidade entre as populacdes
disléxica e ndo disléxica e ndo se verificando a possibilidade de estabelecimento de limites

precisos no seu grau de severidade.
Por sua vez, em 2003, a Associacdo Internacional de Dislexia, definiu Dislexia enquanto:

“(...) uma incapacidade especifica de aprendizagem, de origem neurobioldgica. E
caracterizada por dificuldades na correcgdo e/ou fluéncia na leitura de palavras e por
baixa competéncia leitora e ortogréfica. Estas dificuldades resultam de um Défice
Fonoldgico, inesperado, em relacdo as outras capacidades cognitivas e as condicoes
educativas. Secundariamente podem surgir dificuldades de compreensdo leitora,
experiéncia de leitura reduzida que pode impedir o desenvolvimento do vocabulério e
dos conhecimentos gerais” (Teles, 2004:4).

Esta constitui, atualmente, a definicdo aceite pela grande maioria da comunidade cientifica.

Em retrospetiva, pode assim verificar-se unanimidade quanto a um conjunto de fatores em
torno desta PLE. A Dislexia é entendida como uma incapacidade especifica que se
repercute no processo de aprendizagem da leitura, da escrita e da linguagem, ainda que
surja num contexto de inteligéncia normal ou acima da média, caracterizando-se como um
distdrbio da linguagem que se traduz por uma dificuldade em reconhecer e ler palavras

(Paiva, 2009). Estas dificuldades no processo de aquisicdo da leitura podem subdividir-se
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em dois tipos, sendo que as consideradas gerais ou atrasos na leitura sdo fruto tanto de
fatores intrinsecos como extrinsecos ao individuo e as dificuldades especificas de
aprendizagem sdo fruto de questdes de caracter cognitivo e neurologico, tendo uma
explicacdo evidente (Morais, 1997, Caldas, 2002 e Das et al. 2001 cit. por Cruz, 2007).

Esta € uma perturbacdo que se evidencia mais na fase de alfabetizacdo, no entanto, alguns
dos sintomas a ela associados estejam ja presentes nas fases antecessoras, nhomeadamente
em falhas no processo de aquisicdo da linguagem, independentemente de fatores
intelectuais, emocionais ou culturais com possivel interveniéncia (instrucdo convencional,
inteligéncia normal, inexisténcia de disturbios cognitivos fundamentais, adequada

oportunidade sociocultural...) (Teles, 2004).

3.3 Causas e bases neuorobioldgicas da Dislexia

“o diagnostico de Dislexia baseia-se numa sintese de informacao bem analisada, tendo
em conta a historia pessoal e familiar da crianca (ou do adulto); observagdes da
respetiva linguagem falada e da leitura, bem como testes de andlise da leitura e da
linguagem.” (Shaywitz, 2008:148).

Nos Gltimos anos tém sido vastos o0s estudos e investigacdes levados a cabo na procura de
uma resposta correta e consensual para as causas que se encontram na origem da Dislexia,
na medida em que, apesar de o ato de ler ser considerado de facil aquisi¢do para todos o0s
individuos em geral, “uma inven¢do humana que tem de ser aprendida a um nivel
consciente” (Shaywitz, 2008:61), para os disléxicos este consiste num processo de grande
dificuldade de execucdo. Farrell (2008 cit. por Gordo, 2011:77-78) considera que “Nos
disléxicos existem alguns problemas nomeadamente hesitacdes, confusdes, omissdes,
adi¢des, entre outros que (...) estdo directamente associados a dificuldades fonologicas,
dificuldades no processamento da informacdo, memoria e coordenacdo, dificuldades
organizacionais, problemas de sequencializacdo e orientagdo, dificuldades na percepgao

visual e de processamento auditivo”.

Tendo em conta a verificada complexidade de mecanismos ativados no processo de
aprendizagem e execucao da leitura, um individuo disléxico terd certamente dificuldades e
problemas graves na aquisi¢do desta competéncia, pelo que importa saber quais as razdes

que se encontram na base dessas dificuldades e a forma de as diagnosticar.
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Na opinido de Sucena e Castro (2008:50) “o estadio de consciéncia fonoldgica, juntamente
com o conhecimento das relacBes entre letras e sons na fase pré-escolar, forma um fator
preditor da leitura”. Neste contexto, Teles (2004:12) defende também que a aprendizagem
da leitura exige uma boa consciéncia fonologica, ou seja, “um conhecimento consciente de
que a linguagem é formada por palavras, as palavras por silabas, as silabas por fonemas e

que os caracteres do alfabeto representam esses fonemas”.

Shaywitz (2003 cit. por Paiva, 2009), por sua vez, reforca também esta ideia referindo que
nas linguagens que tém como base o cddigo alfabético, a leitura exige por parte dos
individuos a capacidade de estabelecer ligacGes entre caracteres (grafemas) e os segmentos
fonoldgicos (fonemas) que eles representam, relacdo esta que, por seu lado, requer a
consciéncia de que todas as palavras podem ser divididas nos seus segmentos fonologicos.
Isto permite ao leitor estabelecer relacGes entre os fonemas e 0s seus respetivos grafemas,
ou seja, consciencializar-se de que as palavras podem ser divididas em fonemas que, por
sua vez, constituem a representacdo grafica escrita do referido som (idem). Constata-se,
deste modo, que ao nivel cognitivo, no campo da leitura, o problema dos disléxicos reside
essencialmente no facto de que possuem uma baixa consciéncia fonémica que nao lhes
permite descodificar corretamente, ou seja, entender e descodificar as palavras engquanto
elementos de significado constituidos por pequenas unidades que se designam por

fonemas.

Corroborando com Teles, Alves e Castro (2002) e Ramus et al. (2003) cit. por Paiva
(2009), no ambito da perspetiva da “hipotese do défice fonologico”, afirmam também a
existéncia de alguma convergéncia de ideias relativamente as dificuldades presentes na
Dislexia engquanto resultado de um défice na componente fonoldgica da linguagem, sendo
que, esta perturbacdo reside essencialmente num défice intrinseco ao proprio sistema de
linguagem. Ainda a este respeito, Lopes (2005:25) refere que “a investigagdo evidencia
que os leitores fracos utilizam prolongada e intensamente a via fonoldgica no ato da
leitura, enquanto os bons leitores substituem rapidamente a via fonoldgica (utilizada

essencialmente na fase inicial de aprendizagem da leitura e escrita) pela via visual/lexical”.

Por outro lado, Sucena e Castro (2008), considerando que a Dislexia se caracteriza por uma
exibicdo continua de um conjunto de fatores, tais como inversdes, omissdes, dificuldades

em usar sons, entre outros, entendem que esta se revela a partir de “uma discrepancia entre
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as competéncias de leitura (descodificacdo e compreensédo) e o QI, sendo habitual que as

dificuldades na leitura sejam acompanhadas por dificuldades também ao nivel da escrita”
(p.68).

Correia (2005:52), por sua vez, entende que a Dislexia se encontra relacionada com a
“forma como o individuo processa a informagdo — a recebe, a integra, a retém e a exprime -
, tendo em conta as suas capacidades e o conjunto das suas realiza¢des”(p.52) refutando a
ideia de que esta possa resultar de questdes como “deficiéncia mental, problemas motores,
défice de atencdo, perturbacdes emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de

estes ocorrerem em concomitancia com ela”.

No contexto da neurologia tem-se vindo a observar, nas Ultimas décadas, consideraveis
avancgos no que diz respeito ao estudo das bases neuroldgicas subjacentes ao processo de
leitura quer em individuos cuja leitura é considerada normal quer em disléxicos. De forma
generalizada, o sistema neural de leitura processa-se ao nivel de algumas das regifes do
hemisfério esquerdo, nomeadamente com localizacdo ao nivel do lobo frontal (area da
broca), na juncdo temporoparietal (area de Wernicke) e na jungdo ocipito-temporal
(Paulesco et al., 2000 cit. por Paiva, 2009), regides estas que, no caso dos disléxicos
(criancas ou adultos) tém um funcionamento inapropriado (Shaywitz, 2008). Por outro
lado, ainda no contexto da perspetiva neuroldgica, tem vindo também a ser alvo de estudo
a relacdo existente entre a dominancia cerebral, a lateralidade e os erros revelados por
disléxicos, apoiando-se a ideia de que inicialmente estes necessitariam de dominancia
hemisférica para a linguagem. Esta ideia baseia-se, por sua vez, no facto de que estes
sujeitos faziam inversdes e imagens em espelho que se relacionam diretamente com uma
dominancia hemisférica incompleta associada a deficiéncias da organizagdo cerebral
(Torres e Fernandez, 2001).
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Cérebro nao disléxico Cérebro disléxico

Figura 2 - Comparacéo cerebral entre individuo disléxico e ndo disléxico (Shaywitz, 2003). In
http://blog.desarrollandomentes.com/2011/06/13/rotacion-de-letras-%C2%BFsigno-de-Dislexia/

“A marca neurologica da dislexia: subactivacdo dos sistemas neurais da area posterior
do cérebro. Do lado esquerdo, os leitores sem défices activam os sistemas neurais que
se encontram essencialmente na parte posterior do lado esquerdo do cérebro (areas
sombreadas; a direita, os individuos disléxicos subactivam estes sistemas usados na
leitura, os quais se situam na area posterior do cérebro e tendem a sobreactivar as
areas anteriores” (sahywitz, 2008:95).

Embora até recentemente a Dislexia tenha vindo a ser encarada como uma perturbacgéo de
caracter comportamental com implicacdes graves essencialmente no dominio da leitura,
nos nosso dias tem passado a ser entendida, de acordo com o ja supramencionado, como
“uma perturbagdo parcialmente herdada, com manifesta¢des clinicas complexas, incluindo
défices na leitura, no processo fonoldgico, na meméria de trabalho, na capacidade de
nomeacao rapida, na coordenacdo sensoriomotora, na automatizagdo, e no processamento

sensorial precoce” (Teles, 2004:7).

Considera-se assim, a existéncia de indicadores de Dislexia como “um atraso na linguagem
falada, dificuldades articulatdrias, confusdes fonoldgicas, insensibilidade a rima e historia
familiar (genética)” (Gordo, 2011:79).

Segundo Teles (2004:7), sdo ja varios os estudos existentes no sentido de justificar a
hereditariedade da Dislexia tendo como base o estudo do genoma humano e a localizagao
dos genes potencialmente responsaveis pela sua existéncia. Estes estudos e investigagdes
no &mbito da genética e da Dislexia apontam para a existéncia de “cinco localizagdes para

alelos de risco (...) encontradas nos cromossomas 2p, 3p-q, 6p, 15p e 18p”.

A realizacdo de estudos a cérebros disléxicos de pessoas ja falecidas apontam para
diferengas microscopicas e macroscopicas importantes, assim como, 0s mesmos estudos

aplicados a cérebros vivos, revelam resultados semelhantes (idem).
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http://blog.desarrollandomentes.com/2011/06/13/rotacion-de-letras-%C2%BFsigno-de-dislexia/

N&o descurando o facto de que uma grande parte das definicBes atribuidas a Dislexia
sugerem que esta tem origem em alteragdes ao nivel do sistema nervoso central, torna-se
pertinente compreender 0s varios substratos neuroldgicos envolvidos na leitura assim

como, a complexidade das suas funcfes no desempenho da tarefa complexa que € ler.

Através do recurso a sofisticadas técnicas de analise cerebral — (fMRI) Ressonéancia

I - e baseando-se em estudos anteriores levados a cabo por

Magnética Funciona
investigadores reconhecidos internacionalmente como Pierre Paul Broca, Carl Wernicke e
Norman Geschwind®®, o cérebro de criancas e adultos foram alvo de estudos que, mais
recentemente, conduziram a identificacdo de trés regides de grande importancia utilizadas
pelo cérebro no que concerne a andlise de palavras escritas, no sentido de proceder ao
reconhecimento dos sons seus constituintes e, consequentemente a automatizacdo do

processo de leitura (Shaywitz, 2003).

Regiao Parietal-temporal

Analise das palavras

Regiao Inferior Frontal

Articulacao dos Fonemas

Regiio Occipital-temporal

Leitura Automatica

Figura 3 - Identificacdo das trés areas cerebrais, no hemisfério esquerdo, intervenientes no processo
de leitura e suas funcGes (Shaywitz, 2003).

No que concerne a interpretacdo da figura acima, é de referir quais as tarefas de cada uma

das areas cerebrais identificadas, assim como, as suas implicagcdes no que respeita um bom

22 permite uma anélise da fungdo normal cerebral, bem como, da fungdo do cérebro associada a disturbios
cerebrais reconhecidos.
2 Em 1979, a partir de um relato preciso do percurso através do cértex cerebral envolvido na leitura, sugere
a existéncia de cinco distintas areas que executam diferentes fungdes na leitura (Cruz, 2007a).

76



ou mau desempenho no processo de aquisicdo e producdo de uma correta linguagem oral e

escrita. Assim, segundo Shaywitz (2003, cit. por Teles, 2004):

1)

2)

3)

A regido inferior-frontal/girus inferior frontal consiste na area responsavel pela
linguagem oral. E nesta que se desenvolve o processo de vocalizagio e articulagio
de palavras e onde € iniciada a anélise dos fonemas, sendo que, nos leitores ao nivel

de iniciacdo e em disléxicos esta se encontra particularmente ativa.

A regido parietal-temporal consiste na area responsavel pela analise das palavras.
E nesta que decorre o processamento visual da forma das letras, a correspondéncia
grafo-fonémica, a segmentacdo e a fusdo silabica. Este processo é entendido como
leitura analitica, é alvo de um lento processamento e consiste na via a que 0S

leitores iniciantes e disléxicos recorrem.

A regido occipital-temporal consiste na area responsavel pelo reconhecimento
visual das palavras e pela leitura rapida e automatica. E nesta zona que se da a
convergéncia de todas as informacbes provenientes dos diferentes sistemas
sensoriais € onde se encontra armazenado o “modelo neurologico da palavra”. Este
modelo, por sua vez, contém a informacao relevante relativa a cada palavra assim
como, a sua ortografia (aspeto grafico, pronuncia, significado). O sucesso e a
eficiéncia do processo de leitura estdo diretamente relacionados com a rapidez com
que esta area é ou ndo ativada, sendo que, os leitores que revelam uma leitura

eficiente recorrem & utilizagdo deste percurso rapido e automatico.

No que concerne o desempenho dos leitores eficientes, estes recorrem ao referido percurso

rapido e automatico através da ativacdo dos sistemas neurologicos que envolvem as regides

parietal-temporal e occipital-temporal, conseguindo assim proceder a uma leitura

instantanea de palavras, num tempo inferior a 150 milésimos de segundo) (Teles, 2004).

Por outro lado, no que diz respeito aos leitores disléxicos, estes recorrem a um percurso

lento e analitico afim da descodificacdo de palavras: vocalizam a palavra atraves da

ativacdo intensa do girus (area inferior-frontal) e fazem a sua segmentacdo silabica e

fonémica, traducdo grafofonémica e fusdo fonémica e sildbica na area parietal-temporal,

até chegar ao seu significado (idem).
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“Os diferentes subsistemas desempenham diferentes func¢des na leitura. O modo como sdo
activados depende das necessidades funcionais dos leitores ao longo do seu processo
evolutivo” (Teles, 2004:6). Neste sentido, individuos diagnosticados com Dislexia revelam
uma disrupcdo no sistema neurolégico que tem implicacbes no seu processamento
fonologico e consequentemente no “acesso ao sistema de analise das palavras e ao sistema
de leitura automatica”(idem). De acordo com o ja supramencionado, esta dificuldade é
compensada através de um uso mais intenso da area da linguagem oral, da regido inferior-

frontal e das areas do hemisfério direito que disponibilizam estimulos visuais.

Ainda neste contexto, Cruz (2007a) faz referéncia a uma abordagem diferente, partindo de
um trabalho desenvolvido mais recentemente por Nicolson e Fawcett, em que é
desenvolvida a hipotese explicativa de que a Dislexia tem origem num défice no cerebelo —
“hipotese do défice cerebeloso” (Nicolson e Fawcett, 2000; Beaton, 2002; Bishop, 2002).

Segundo estes autores, citados por Cruz (2007a), “o cerebelo é uma estrutura que contém
cerca de 50% do total dos neurdnios do cérebro, que se situa na parte de tras deste e que
faz a interface entre o cortex cerebral e o sistema motor”. Esta estrutura, habitualmente
envolvida na aquisicdo e automatizacgdo das habilidades motoras, tem vindo a ser estudada
tendo-se chegado a conclusdo que também se encontra envolvida nas ‘“habilidades

cognitivas relacionadas com a linguagem” (idem).

Assim, de acordo com a hipotese de Nicolson e Fawcett, “alteragdes na estrutura do
cerebelo das pessoas com Dislexia originam alguns problemas na automatizacdo das
habilidades relacionadas com a linguagem, que originam de um modo direto os padrdes de

dificuldades dos disléxicos” (idem).

Conclui-se, deste modo, que ndo existe um consenso relativamente as causas na base da
Dislexia mas, ndo obstante as diferencas evidenciadas entre as varias defini¢des existentes,
parece consensual a ideia de que esta diretamente relacionada com uma dificuldade
priméaria no campo da leitura devido a um funcionamento inadequado do cérebro que, ndo
estando lesionado e ndo apresentando uma causa aparente para o problema, se encontra
associado ao um conjunto de critérios que podem estar eventualmente na origem do
problema (Cruz, 2007a). Considera-se ainda que a Dislexia ndo é o fruto de uma causa em
particular mas antes a combinacdo de varios fatores que, por sua vez, podem resultar de

questdes de caracter neurologico, psicoldgico, cognitivo, socioemocional, psicolinguistico
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ou até mesmo da sua combinacdo entre si. Neste contexto, o estudo da Dislexia tem o seu
enfoque em questdes que assentam na relagédo entre a dominancia cerebral, a lateralidade e
os erros tradicionalmente revelados pelos individuos disléxicos, tais como inversdes,

omissOes, adi¢Oes, substituicdes, etc. (Gordo, 2011).

3.3.1 Teorias explicativas

A convergéncia de todos os estudos e hipdteses colocados e supramencionados permitem
concluir algum consenso relativamente as origens genéticas e neurobioldgicas, bem como
processos cognitivos subjacentes, da Dislexia que, por sua vez, podem ser categorizadas de
acordo com diversas teorias formuladas até ao momento. De acordo com Teles (2004)

estas teorias sdo:

1) A Teoria do Défice Fonoldgico, segundo a qual “a Dislexia é causada por um défice no
sistema de processamento fonologico motivado por uma ‘disrup¢do’ no sistema
neurologico cerebral” (p.5) que “dificulta a discriminagdo e processamento dos sons da
linguagem” (idem), ou seja, 0 processo cognitivo de descodificagdo da leitura
(correspondéncia grafofonémica). Nas criancas disléxicas isto traduz-se por “dificuldades
no processamento fonoldgico e o consequente acesso ao sistema de analise das palavras e

ao sistema de leitura automatica” (p.6).

2) A Teoria do Défice de Automatizagio®, segundo a qual “a Dislexia é caracterizada
por um défice generalizado na capacidade de automatizagdo”(p.6) que nas criancas
disléxicas se traduz por graves dificuldades no que diz respeito a automatizacdo e
descodificagao de palavras, assim como, na concretizagao de “uma leitura fluente, correta e

compreensiva” (idem).

3) A Teoria Magnocelular®, segundo a qual a Dislexia ¢ entendida como “um défice

especifico na transferéncia das informac6es sensoriais dos olhos para as areas primarias do

** 0s defensores desta teoria sugerem algumas medidas educacionais, no sentido de automatizar a
descodificacdo de palavras, tais como: “treino de correspondéncia grafo-fonémica, da fusdo fonémica, da
fusdo sildbica, leitura repetida de colunas de palavras, de frases, de textos, exercicios de leitura de palavras
apresentadas durante breves instantes” (Teles, 2004).
% 0s defensores desta teoria consideram que a descodificagdo poderia ser facilitada através da redugdo do
contraste entre as letras e as folhas de papel através da utilizacdo de transparéncias azuis ou cinzentas
sobre as paginas.
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cortex” (p.7), sendo que nas criangas disléxicas se traduz por “baixa sensibilidade face a
estimulos com pouco contraste, com baixas frequéncias espaciais ou altas-frequéncias

temporais” (idem).

3.4 Tipos de Dislexia

Dislexia é considerada “uma perturbacdo da linguagem que se manifesta na
dificuldade de aprendizagem da leitura e da escrita, em consequéncia de atrasos de
maturacdo que afectam o estabelecimento das relagcGes espacio-temporais, a area
motora, a capacidade de discriminacdo perceptivo-visual, 0s processos simbolicos, a
atencdo e a capacidade numérica e/ou a competéncia social e pessoal, em sujeitos que
apresentam um desenvolvimento adequado para a idade e aptiddes intelectuais
normais.” (Torres & Fernandez, 2001:7).

Como tem vindo a ser referido até este momento, varios tém sido os estudos desenvolvidos
em torno da Dislexia e fatores influentes no seu desenvolvimento aquando da
aprendizagem da leitura, sendo que, de alguns anos a esta parte, diversos investigadores
fazem referéncia a divisdo desta perturbacdo em varios tipos. Neste sentido, de acordo com
investigagBes mais recentes face ao tema, tem-se vindo a admitir a existéncia de sindromes

disléxicas distintas que podem manter alguns tracos comuns.

De acordo com Torres & Fernandez (2001, cit. por Associacdo Portuguesa de Dislexia), a
concecdo de Dislexia enquanto “um atraso especifico de maturagdo, permite que a mesma
seja entendida como uma perturbacdo evolutiva e ndo patoldgica, 0 que apresenta
consideraveis vantagens no dominio da avaliacdo e da intervencdo, nomeadamente

permitindo a identificacdo de diferentes tipos de Dislexia”.

Inicialmente foi estabelecida a existéncia de dois géneros de Dislexia, auditiva e visual,
que posteriormente, de acordo com a investigacao qualitativa dos padrdes de ortografia e
leitura, foram mais especificadas através da concecgdo de trés padrbes de Dislexia distintos,
sendo eles a Dislexia auditiva ou disfonética, a Dislexia visual ou diseidética e a

Dislexia mista (Torres e Fernandez, 2001).

Esta interpretacdo das variantes atribuidas a Dislexia pode, no entanto, promover alguma
confusdo no que concerne o diagnostico diferenciado entre a Dislexia tipo auditiva e a de
tipo visual, visto que, frequentemente, existe a tendéncia de considerar que uma mesma

crianca/individuo possa apresentar dificuldades tanto visuais como auditivas. Cabe, neste
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sentido, entender que o problema ndo reside diretamente nas questdes auditivas ou visuais
mas sim no processamento cerebral relativamente & informacdo proveniente tanto da visao
como da audicdo. Neste contexto, as associacdes Americanas de Pediatria e de
Oftalmologia reforcam a ideia de que a Dislexia ndo advém de questdes visuais, na medida

em que, erros como os de inversdo®® sdo de origem fonoldgica e ndo visual (Teles, 2004).

A Dislexia Tipo Auditiva/Disfonética, é aquela em que se verifica uma maior incidéncia,
encontra-se relacionada com questdes de caracter auditivo e caracteriza-se essencialmente
pela dificuldade de estabelecer relacdes entre os diversos sons e seus respetivos grafemas
(letras) (Torres e Ferndndez, 2001). Esta reflete-se nas criangas/individuos com ela
diagnosticados através de caracteristicas diversas, tais como:

1) atraso na linguagem;

2) deficiéncia na fala;

3) erros de leitura resultantes de problemas na correspondéncia grafema-fonema;
4) erros na escrita resultantes de problemas na correspondéncia fonema-grafema;
5) alteracbes da ordem das letras/silabas;

6) omissdes e acréscimos;

7) substituicdes de palavras por sin6nimos;

8) troca de palavras por outras visualmente semelhantes;

9) permutas semanticas;

10) QI verbal inferior ao de realizacéo.

Para além disso, estas criangas/individuos, apesar de ndo revelarem dificuldades na
capacidade de leitura de palavras familiares (pertencentes a sua realidade quotidiana),
mostram-se incapazes de ler palavras desconhecidas ou pseudopalavras acerca das quais
ndo possuam representacdo visual do léxico. Por outro lado, estes fatores vdo também

refletir-se na tendéncia para cometerem erros de caracter morfoldgico, como por exemplo

26 .
Por exemplo, letras como o p/b confundem-se porque constituem duas consoantes com o mesmo ponto
de articulacdo, uma surda e outra sonora (Teles, 2004).
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ler uma palavra conservando a sua raiz mas alterando o seu sufixo (“comia” em vez de

“comida”).

No ambito das carateristicas deste tipo de Dislexia a incapacidade de assimilacéo letra-som
que os individuos apresentam, revela-se a maior e mais sentida dificuldade, sendo que o
erro mais comum associado se traduz por uma soletracdo que nao se assemelha a palavra
lida e pela troca da palavra a ler por uma outra com sentido equivalente (Apito/assobio).
Entende-se, deste modo, que os individuos que possuam este tipo de Dislexia recorrem a
via direta (Iéxica) aquando da decifracdo de vocabulario na medida em que, a sua via
indireta (subléxica) se encontra modificada, sendo que o melhor método de diagnostico
face a esta situacdo consiste na verificacdo de diferencas significativas ou ndo aquando do

confronto entre a leitura de palavras familiares e outras semelhantes.

A Dislexia Tipo Visual/Diseidética, encontra-se relacionada com perturbacbes de ordem
visual e espacial que se caracterizam pela incapacidade de reconhecimento de palavras

como um todo e que se traduz por dificuldades como:
1) problemas de orientagéo direita/esquerda;
2) disgrafia ou fraca qualidade da letra;
3) erros de leitura que implicam aspetos visuais (por ex. p/q);
4) erros ortogréficos;
5) leitura silabada sem aglutinacéo e sintese;
6) fragmentacgdo e/ou troca por equivalentes fonéticos;
7) maior dificuldade no processo de leitura do que na escrita;
8) QI de realizagéo inferior ao verbal.

Neste contexto, Cruz (1999) afiram que o leitor estabelece o seu acesso ao léxico guiado
pelo som e ndo pela forma ortogréfica das palavras sendo que, deste modo, ndo € capaz de
as distinguir e estabelecer de forma adequada o seu referente aquando a sua leitura isolada

e fora de um contexto especifico.

Entende-se deste modo, que este tipo de Dislexia apresenta uma perturbacdo ao nivel da

via lexical que se traduz pela incapacidade de estabelecer uma ligacdo entre a palavra
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enquanto um todo e a forma como esta se pronuncia. Perante isto, o processo de leitura
desenvolve-se segundo o procedimento fonoldgico, cujo reconhecimento € feito através do
som, verificando-se que uma palavra que o sujeito seja incapaz de pronunciar conduz &

incapacidade de compreenséo do respetivo significado.

A Dislexia Tipo Mista consiste essencialmente numa fusdo dos dois tipos
supramencionados e caracteriza-se por uma simultaneidade de dificuldades ao nivel
fonolodgico e visual, comprometendo ambas as vias visual e auditiva da leitura, e por uma
leitura baseada no significado que tem como implicacdes uma maior probabilidade de

ocorréncia de erros de tipo semantico.

Neste sentido, disléxicos que apresentem estas caracteristicas revelam perturbacdes nos
processamentos fonologico e ortografico que se traduzem pela incapacidade de realizacéo
de andlises fonologicas que permitem a decifracdo de palavras, assim como,
comportamentos de associa¢ao visuo-verbal e de perce¢éo auditiva.

3.5 Caracteristicas da Dislexia

“A partir dos inumeros estudos realizados ao longo do tempo, € possivel identificar um
conjunto de caracteristicas atribuidas as criangas e jovens com Dislexia.”(Associacdo

Portuguesa de Dislexia, 2011).

Atualmente, e de acordo com toda a pesquisa cientifica desenvolvida em torno da Dislexia,
é possivel estabelecer e identificar um conjunto de caracteristicas especificas da mesma. A
identificacdo destas caracteristicas €, por sua vez, de grande importancia na medida em que

constitui uma informac&o Util na detecdo precoce desta perturbagdo/distdrbio.

No entender de Torres e Fernadndez (2001), estas caracteristicas podem ser agrupadas
enguanto comportamentais ou escolares, sendo que, as primeiras remetem para estados de
ansiedade, inseguranca, atencdo instavel e/ou desinteresse pelo estudo, e as segundas para
caracteristicas escolares, tais como um lento ritmo de leitura, leitura parcial de palavras,
perda da linha que se encontra a ser lida, confuses na ordem das letras (sacra / sacar),
inversdes de letras ou palavras (pro / por) e mistura de sons ou incapacidade de efetuar

uma leitura fonoldgica.
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Ainda neste contexto, Fonseca (1999), corroborando com a concecédo de Dislexia enquanto
atraso de maturacdo de Torres e Ferndndez (2001), aponta algumas caracteristicas globais
de comportamento que se relacionam com aspetos de maturagédo e desenvolvimento global
e no ambito das quais podem surgir problemas: lateralizacdo e orientacdo direita —
esquerda; nogdo do corpo; orientacdo no espago e no tempo; representacdo espacial;
coordenacgdo de movimentos; memoria; grafismo e expressao oral. Mais especificamente, o
mesmo autor, apresenta também para um conjunto de dificuldades ao nivel visual e
auditivo que se relacionam com os dois mais referenciados tipos de Dislexia pela

comunidade de autores da area, Dislexia Auditiva e Dislexia visual.

Fonseca (2004, cit. por Serra & Estrela, 2007:113) acrescenta ainda que “estas criangas nao
conseguem selecionar os estimulos relevantes ou irrelevantes, manifestando dificuldades
em focar a atencdo. Dispersam-se com frequéncia, sdo distraidas. Esta falta de atencao
pode ser provocada por excesso, ou por caréncia de atengdo, uma vez que ambos impedem

que se faga a selecdo da informacdo necessaria a aprendizagem”.

No contexto da Dislexia Auditiva o autor refere problemas na captacdo e integracdo de
sons; ndo-associacdo de simbolos graficos com as suas componentes auditivas; nao-
relacionacéo dos fonemas com os monemas (partes e todo da palavra); confusdo de silabas
iniciais, intermédias e finais; problemas de percecdo e imitacdo auditiva; problemas de
articulacdo; dificuldades em seguir orientacGes e instrucdes; dificuldades de comunicacéo
verbal; dificuldades de memorizacao auditiva e problemas de atengdo. Por outro lado, no
que concerne a Dislexia Visual séo referidos problemas caracteristicos como dificuldades
na interpretacdo e diferenciacdo de palavras; dificuldades na memorizacdo de palavras;
confusdo na configuragdo de palavras; frequentes inversdes, omissOes e substituicOes;
problemas de comunicacdo ndo-verbal, problemas na grafomotricidade e na
visuomotricidade; dificuldades na percecéo social; dificuldades em relacionar a linguagem

falada com a linguagem escrita.

Serra & Estrela (2007:113) entendem que “os individuos com DAE/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” e

referem que, neste contexto, as principais caracteristicas destes individuos “situam-se na
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dificuldade de aprendizagem nos processos simbdlicos como a fala, a leitura, a escrita e a

aritmética” (idem).

Rocha (2004, cit. por Serra & Estrela, 2007:113), por sua vez, refere que as criancas
disléxicas revelam uma “leitura hesitante, alteracdo do texto, escrita com grafismos
assimétricos, letras em espelho (...)”, sendo que, estes sintomas sdo diversificados (texto,
omissOes, substituicdes, palavras unidas ou fracionadas) e variam consoante a criangca em
questdo. Neste sentido, 0 autor acrescenta que estas crian¢as podem revelar uma ou mais

de um conjunto vasto de caracteristicas:
“Incapacidade de aprender e recordar palavras visionadas; escrita reflexo; dificuldade
em soletrar; dificuldade em selecionar palavras adequadas para comunicar a nivel oral
e escrito; ndo exibem prazer na leitura; dificuldade em escrever; inversdo de letras e
palavras; dificuldade em guardar e recuperar nomes de palavras escritas; memoria
visual pobre, quando estdo em causa simbolos linguisticos; movimento erréatico dos
olhos quando leem; dificuldades de processamento auditivo; dificuldade em aplicar o

que foi lido a situacBes sociais ou de aprendizagem; confusdo entre vogais ou
substituicdo de uma consoante; pouca destreza manual” (idem).

Por outro lado, neste contexto, Teles (2004) faz referencia a um conjunto de sinais
anteriores a aprendizagem da leitura que podem constituir um indicio de futuras

dificuldades associadas a Dislexia.

“A linguagem e as competéncias leitoras emergentes sdo os sinais preditores mais
relevantes de futuras dificuldades para a aprendizagem da leitura, as competéncias
preceptivas e motoras ndo sdo preditores significativos. (...) se esse sinais forem
observados e persistirem ao longo de varios meses 0s pais deve procurar uma
avaliagdo especializada” (Teles, 2004:13).

Teles (2004:13), corroborando com Sally Shaywitz, identifica alguns possiveis sinais de

alerta a ter em consideracdo no periodo da primeira infancia:

1. “Os primeiros sinais indicadores de possiveis dificuldades na linguagem escrita surgem
a nivel da linguagem oral” e “ pode ser um primeiro sinal de alerta para possiveis

problemas de linguagem e de leitura” (idem).

2. “As criancas comegam a dizer as primeiras palavras com cerca de um ano de idade e a
formar frases entre 0s 18 meses e 0s dois anos. As criangas em situacao de risco podem so
dizer as primeiras palavras depois dos 15 meses e dizer frases s6 depois dos dois anos”
(idem).
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3. “Depois das criangas comegarem a falar surgem dificuldades de pronuncia, algumas
referidas como “linguagem bebé”, que continuam para além do tempo normal. Pelos cinco

anos de idade as criangas devem pronunciar correctamente a maioria das palavras” (idem).

4. “A dificuldade em pronunciar uma palavra pela primeira vez, ou em pronunciar
correctamente palavras complexas, pode ser apenas um problema de articulagdo. As
incorreccdes tipicas da Dislexia s@8o a omissdo e a inversdo de sons em palavras

(fésforos/fosfos, pipocas/popicas...)” (idem).

Posteriormente a primeira infancia, a mesma autora (idem) enuncia também um conjunto
de sinais a ter em atencdo aquando da frequéncia do ensino pré-primario e bésico e
enguanto jovens e adultos. Seguidamente encontram-se sistematizados os sinais a ter em

consideracdo nos referidos ciclos de ensino:
1. Jardim-de-infancia e Pré-primaria:

“Persiste a ”linguagem bebé”; elaboragdo de frases curtas, palavras mal pronunciadas,
com omissdes e substituices de silabas e fonemas; dificuldade de efectuar
aprendizagens variadas; dificuldade de memorizacdo (ex. cancbes e lengalengas);
dificuldade na aquisicdo dos conceitos temporais e espaciais basicos (ontem/amanhd;
manhd/a manhd; direita/esquerda; depois / antes...); dificuldade em aperceber-se de
que as frases sdo formadas por palavras e que as palavras se podem segmentar em
silabas; N&o saber as letras do seu nome proprio; Dificuldade em aprender e recordar
0S nomes e 0s sons das letras” (Teles, 2004:14).

2. ldade Escolar
2.1. 1° Ano de Escolaridade

“Dificuldade em compreender que as palavras se podem segmentar em silabas e
fonemas; dificuldade em associar as letras aos seus sons, em associar a letra “ éfe ”
com o som [f]; erros de leitura por desconhecimento das regras de correspondéncia
grafo-fonémica: vaca/faca; janela/chanela; calo/galo...; dificuldade em ler
monossilabos e em soletrar palavras simples: ao, os, pai, bola, rato...; maior
dificuldade na leitura de palavras isoladas e de pseudopalavras “modigo”; recusa ou
insisténcia em adiar as tarefas de leitura e escrita; necessidade de acompanhamento
individual do professor para prosseguir e concluir os trabalhos; relutancia, lentiddo e
necessidade de apoio dos pais na realizacdo dos trabalhos de casa; queixas dos pais e
dos professores em relacdo as dificuldades de leitura e escrita; historia familiar de
dificuldades de leitura e ortografia noutros membros da familia” (Teles, 2004:14).

2.1. A partir do 2° Ano de Escolaridade
a) Problemas de Leitura

“Dificuldade, necessitando de recorrer a soletragdo, quando tem que ler palavras
desconhecidas, irregulares e com fonemas e silabas semelhantes; insucesso na leitura
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de palavras multissilabicas. Quando esta quase a concluir a leitura da palavra, omite
fonemas e silabas ficando um “buraco” no meio da palavra: biblioteca /bioteca...;
substituicdo de palavras de prondncia dificil por outras com o mesmo significado:
carro/automovel...; tendéncia para adivinhar as palavras, apoiando-se no desenho e no
contexto, em vez de as descodificar; melhor capacidade para ler palavras em contexto
do que para ler palavras isoladas; dificuldade em ler pequenas palavras funcionais
como “ai, ia, ao, ou, em, de... ”; dificuldades na leitura e interpretacdo de problemas
matematicos; desagrado e tensdo durante a leitura oral, leitura sincopada, trabalhosa e
sem fluéncia; dificuldade em terminar os testes no tempo previsto; erros ortograficos
frequentes nas palavras com correspondéncias grafo-fonémicas irregulares, caligrafia
imperfeita; os trabalhos de casa parecem ndo ter fim, ou com os pais recrutados como
leitores; falta de prazer na leitura, evitando ler livros ou sequer pequenas frases; a
correcgdo leitora melhora com o tempo, mantém a falta de fluéncia e a leitura
trabalhosa; baixa autoestima, com sofrimento, que nem sempre € evidente para aos
outros” (Teles, 2004:14-15).

b) Problemas de Linguagem

“Discurso pouco fluente com pausas, hesitagdes, um’s...; pronuncia incorrecta de
palavras longas, ndo familiares e complexas; uso de palavras imprecisas em
substituicdo do nome exacto: a coisa, aquilo, aquela cena...; dificuldade em encontrar
a palavra exacta, humidade / humanidade...; dificuldade em recordar informagdes
verbais, problemas de memoria a curto termo: datas, nomes, nimeros de telefone,
sequéncias temporais, algoritmos da multiplicacgdo...; dificuldades de discriminagdo e
segmentacao silabica e fonémica; omissdo, adi¢do e substituicdo de fonemas e silabas;
alteracBes na sequéncia fonémica e sildbica; necessidade de tempo extra, dificuldade
em dar respostas orais rapidas” (Teles, 2004:15,16).

¢) Evidéncia de Areas fortes nos Processos Cognitivos

“Boa capacidade de raciocinio 16gico, conceptualizagdo, abstrac¢do e imaginagdo;
maior facilidade de aprendizagem dos contetdos compreendidos de que memorizados
sem integracdo numa estrutura logica; melhor compreensdo do vocabulério
apresentado oralmente, do que do vocabulario escrito; boa compreensdo dos
conteudos quando lhe sdo lidos; capacidade para ler e compreender melhor as palavras
das suas areas de interesse, que ja leu, praticou, muitas vezes; melhores resultados nas
areas que tém menor dependéncia da leitura: matematica, informatica, artes visuais...”
(Teles, 2004:16).

3. Jovens e adultos
a) Problemas de Leitura

“Historia pessoal de dificuldades na leitura e escrita; Dificuldades de leitura
persistentes. A correc¢do leitora melhora ao longo dos anos, mas continua lenta,
esforcada e cansativa; dificuldades em ler e pronunciar palavras pouco comuns,
estranhas, ou Unicas (nomes de pessoas, de ruas, de lugares, dos pratos, na lista do
restaurante...); ndo reconhecer palavras que leu ou ouviu quando as Ié ou ouve no dia
seguinte; preferéncia por livros com poucas palavras por pagina e com muitos espacos
em branco; longas horas na realizacdo dos trabalhos escolares; penalizacdo nos testes
de escolha multipla, a ortografia mantém-se desastrosa preferindo utilizar palavras
menos complexas, mais faceis de escrever; falta de apeténcia para a leitura recreativa;
sacrificio frequente da vida social para estudar as matérias curriculares; sentimentos



de embarago e desconforto quando tem que ler algo oralmente com tendéncia a evitar
essas situagdes” (Teles, 2004:16).

b) Problemas de linguagem
“Persisténcia das dificuldades na linguagem oral; prondncia incorrectamente e saltar
por cima de partes de palavras; dificuldade de memorizacdo (datas, nimeros de
telefone, nomes de pessoas, de lugares...); confusdo de palavras com prondncias
semelhantes; dificuldade em recordar as palavras (“esta mesmo na ponta da lingua”);

vocabulério expressivo inferior ao vocabulario compreensivo; evita utilizar palavras
que teme pronunciar mal” (Teles, 2004:17).

¢) Evidéncia de Areas fortes nos Processos Cognitivos

“A manuten¢do das areas fortes evidenciadas durante a escolaridade; melhoria muito
significativa quando lhe é facultado tempo suplementar nos exames; boa capacidade
de aprendizagem, talento especial para niveis elevados de conceptualizacdo; ideias
criativas com muita originalidade; sucesso profissional em &reas altamente
especializadas como a medicina, direito, ciéncias politicas, financgas, arquitectura...;
boas capacidades de empatia, resiliéncia e de adaptagdo” (Teles, 2004:17).

No ambito de uma possivel interpretacdo dos referidos sinais, € de ter em tengdo o facto de
que estes se tornam relevantes mediante uma observacao da “existéncia de um padrao
persistente ao longo de um longo periodo”, sendo que, deste modo se verifica a
possibilidade de identificar a Dislexia em criangas antes que estas iniciem 0 processo de
aprendizagem da leitura (Teles, 2004:17).

3.6 Diagndstico, avaliacdo e intervencdo na Dislexia

“A nova ciéncia da leitura tem aplicagdo directa na identificacdo e no tratamento de
dificuldades de leitura. Permite-nos identificar sinais precoces de aviso de existéncia
de dificuldades de leitura, saber que sinais especificos procurar em qualquer idade
(...). Este conhecimento pode ser usado para responder a todas as questdes comuns que
se levantam acerca da dislexia. As possibilidades para alguém que sofre de dislexia
sdo ilimitadas. O potencial para o sucesso e para uma vida preenchida ¢ maior do que
alguma vez foi. A aplicacdo de tudo o que sabemos permite que virtualmente cada
crianga disléxica se atreva a sonhar.” (Sahywitz, 2008:100-101).

O professor, face a crianca com dificuldades de aprendizagem deve procurar avaliar
eficazmente as suas dificuldades, através da interpretacdo dos dados por si e por outros
recolhidos, e promover o ajuste de estratégias que se encontrem em consonancia com as

dificuldades dessa mesma crianga (Correia, 1991).

Tal como tem vindo a se referido, o grupo das criangas com PLE constitui uma das

vertentes das NEE com maior incidéncia nas turma de ensino regular, sendo que, neste
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sentido, sdo também consideradas como as dificuldades de aprendizagem com maior

representatividade nas nossas escolas.

Na medida em que a leitura e a escrita constituem competéncias indispensaveis e
transversais a todo o processo de ensino/aprendizagem, é not6rio que alunos que
apresentem dificuldades nestas &reas tenham tendéncia a revelar desinteresse e insucesso
acentuados em todo o seu plano curricular que, por sua vez vai ter também consequéncias

graves ao nivel da sua autoestima e autoconceito.

Neste contexto, € de relevo a funcdo dos professores e educadores no sentido de serem
conhecedores das causas comuns destas perturbagdes a fim de as identificarem e detetarem
0 seu grau de severidade para posteriormente procederem a possiveis encaminhamentos
para servicos mais especializados e ao desenvolvimento de estratégias de intervencdo nos

contextos educacionais.

A identificacdo das PLE em alunos desencadeia, neste sentido, uma sequéncia de
procedimentos de diagndstico, avaliacdo e intervencdo na area com o intuito de minimizar
ou até mesmo erradicar o problema. Cabe assim, diagnosticar a perturbacdo em causa,
através da observacdo e percecdo de experiéncias e informacgdes adquiridas, no sentido de
retratar o potencial de aprendizagem dos alunos em questdo. Para diagnosticar é importante
avaliar as dificuldades especificas e as areas fortes a fim de proceder a intervencdo. As
medidas de intervencdo adequam-se a cada caso em particular e sdo implementadas a partir

da avaliagdo feita previamente.

3.6.1 Diagnastico

Remetendo para a raiz etimoldgica da palavra diagnostico, esta deriva do grego
“diagnosis” que se entende por “conhecer algo”. Neste sentido, proceder a um diagnostico
no ambito da Dislexia implica o conhecimento por parte do professor dos sinais e sintomas
associados as PLE. Este diagndstico deve ser realizado o mais cedo e rigorosamente
possivel no sentido de se poder atuar em conformidade com as necessidades avaliadas,
através da criacdo de condigcdes adequadas ao melhoramento do desempenho escolar
(Serra, 2008).
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O processo de diagnéstico surge no seguimento de uma avaliagdo multidisciplinar e de
exclusdo elaborado por uma equipa de profissionais que permite confirmar ou descartar de
forma segura um diagndstico de Dislexia. Esta avaliacdo permite, deste modo, a exclusdo a
partida de fatores como deficit intelectual, disfuncbes/deficiéncias auditivas e visuais,
lesbes cerebrais (congénitas e adquiridas), desordens afetivas anteriores ao processo de
fracasso escolar, questdes relacionadas com o histérico familiar e escolar do aluno e uma
especificacdo dos varios subtipos e modelos explicativos da Dislexia a partir da avaliagdo

nas areas neuropsicoldgica e psicolinguistica (Shaywitz, 2008).
Vitor da Fonseca (1999, cit. por Serra, 2008:45) entende que:

“O diagnostico ndo pode favorecer a concorréncia competitiva entre especialistas nem
pela falta de uma linguagem interdisciplinar, pois antes de tudo esta em causa a
dignidade da pessoa humana. Todos sabemos o perigo que constitui a “rotulagem” ¢ a
“etiquetagem” de criangas no que respeita & diminuicdo de expectativas. Em nenhuma
circunstancia o diagndstico se deve afastar do pensamento educacional, que Ihe da
sentido e coeréncia. S6 nesta base se pode perspectivar a modificacdo das préaticas
educacionais”.

O diagnostico das PLE/Dislexia é feito de acordo com os critérios de diagnéstico do
Manual de Diagnostico e Estatistica de Doencas Mentais (DSM — IV- TR).

O Manual Diagnodstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM) foi inicialmente
publicado em 1952 pela Associacdo Americana de Psiquiatria, tendo sido desenvolvido a
partir do sistema de classificacdo adotado anteriormente (1918) para reunir a necessidade
de Departamento de Censo Americano de uniformizar estatisticas oriundas de hospitais
psiquiatricos, de sistemas de categorizacdo usados pelo exército norte-americano e dos

levantamentos dos pontos de vista de 10% dos membros da APA (wikipedia).

Em 1974, Robert Spitzer ¢ selecionado no sentido de proceder a criagdo de uma nova
revisdo do DSM que, com uma nomenclatura consistente com a da CID — Classificagéo
Internacional de Doencas (publicada pela Organizagdo Mundial de Saiude — OMYS),
pretendia aumentar o leque de diagnosticos psiquiatricos e na tentativa de estabelecer uma

uniformizacédo dos critérios especificos relativamente a saide mental (idem).

O sistema de critérios de classificacdo do DSM-I11 baseou-se num processo de consultas e
reunides de comités e o seu primeiro projeto introduziu novas categorias de transtornos.
Em 1978 o DSM-I1II-R foi publicado como revisdo do anterior também sob a direcdo de
Spitzer (idem).
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Em 1994, sob a chefia de Allan Francis, foi publicado o DSM-1V, listando 297 transtornos
em 886 paginas. Posteriormente, no ano de 2000, foi publicada uma nova revisdo do DSM-
IV, o DSM-IV-TR, em que as categorias de diagnostico e a grande maioria dos critérios
especificos para diagnosticos permaneceram inalteradas. Em cada seccdo eram atribuidas
informagdes extra relativas a atualizacdo de cada diagndstico, tendo em conta a
manutencdo da consisténcia com a CID (idem).

Uma nova revisdo e consequente desenvolvimento do DSM-V, foram anunciadas pela
APA a 23 de Julho de 2007.

De acordo com a DSM-IV-TR, as perturbaces de aprendizagem verificam-se quando
existe uma discrepancia substancial entre o rendimento “individual nas provas habituais de
leitura, aritmética ou escrita” (APA, 2006) e o rendimento “esperado para a idade, para o

nivel de escolaridade, ou para o nivel intelectual” (idem).

No que concerne perturbacdo da leitura/dificuldade de aprendizagem da leitura, mais
vulgarmente entendida como “Dislexia”, esta caracteriza-se por uma velocidade leitora
lenta, erros de compreensdo da leitura (oral e silenciosa), e existéncia de distorgdes,
substituicdes ou omissdes na leitura oral (APA, 2006). Esta é normalmente € diagnosticada
no decorrer ou apos o segundo ano de escolaridade, ja que sé nessa altura sdo adquiridas as

competéncias de leitura.
Como critérios de diagnostico neste dominio, 0 DSM-IV-TR (APA, 2006) apresenta:

A. “O rendimento na leitura, medido através de provas normalizadas de exatiddo ou
compreensdo da leitura, aplicadas individualmente, situa-se substancialmente abaixo do
nivel esperado para a idade cronoldgica do sujeito, quociente de inteligéncia e escolaridade

propria para a sua idade”.

B. “A perturbagido do Critério A interfere significativamente com o rendimento escolar ou

atividades da vida quotidiana que requerem aptidoes de leitura”.

C. “Se estiver presente um défice sensorial, as dificuldades de leitura sdo excessivas em

relagdo as que Ihe estariam habitualmente associadas”.
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3.6.2 Avaliacao

Sally Shaywitz (2008:148-149) entende que o processo de avaliacdo deve ser concebido
“em fung¢do do individuo a ser avaliado, de forma a abordar a expressdao dos problemas
adequados a idade e a educacdo do individuo em causa”. Neste sentido, a autora refere que
este processo de avaliagdo deve ser conduzido de acordo com uma sequéncia légica de trés
passos em que € estabelecido o problema de leitura existente, tendo em conta a idade e a
educagao do individuo; “¢ feita a recolha de provas que apoiem o caracter ‘inesperado’”,
podendo “a capacidade de aprendizagem superior ser determinada unicamente com base
num nivel de realizacdo educacional ou profissional”; e onde é demonstrada a “existéncia
de uma fragilidade fonoldgica isolada, mantendo-se outras fun¢des da linguagem de nivel
superior relativamente ilesas”. A autora refere ainda que neste processo ¢ fundamental a
utilizacdo da bateria de testes existentes para o diagndstico da Dislexia em criangas e
jovens. Indica os testes de andlise da leitura (precisdo, fluéncia e compreensao), da
ortografia e da linguagem para criangas e os testes de aptiddes cognitivas, que em jovens
criancas podem ser determinantes na identificacdo dos seus pontos fortes que, de outra
forma, poderiam vir a ser prejudicados pelas dificuldades de leitura. Por outro lado,
Shaywitz refere também que, no sentido da procura de um diagndstico mais abrangente,
pode recorrer-se a utilizacdo de testes adicionais no que concerne os desempenhos

académicos (aritmética/escrita) ou a memdria.

Por outro lado, e tendo em conta a complexidade da problemética da Dislexia, Correia
(2003) entende que, neste dominio, deve ser feita uma avaliacdo compreensiva que parte
do trabalho conjunto de uma equipa multidisciplinar de especialistas (professores
especializados de educacdo especial, psicdlogos, neurologistas, terapeutas, técnicos do
servigo social, etc.) que posteriormente permitira a formulacdo de um diagndstico fiavel,

que terd como consequéncia a elaboracdo de um Programa educativo individual (PEI).
Segundo 0 mesmo autor, neste processo de avaliagdo procede-se:
- & determinac&o da acuidade auditiva e visual do aluno e do seu estado geral de salde;

- & obtencdo dos resultados da avaliacdo da capacidade intelectual, das capacidades verbais
e ndo verbais em que se estabelece uma comparacdo entre a sua realizagdo académica e

social;
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- a definicdo do nivel de realizacdo escolar do aluno, no que concerne as competéncias

adquiridas nas variaveis académicas e socioemocionais;

- a obtencdo de informacdes relativas a lateralidade e memdria, a consciéncia fonoldgica, &
fala e ao processamento da informacdo em geral 8timing do aluno desde a rececdo até a

expresséo da informagéo.

Serra (2005), por sua vez, refere que uma avaliacdo elaborada no sentido de determinar a
existéncia de dificuldades especificas de aprendizagem, numa criangca/jovem que revele
alguma discrepancia entre o seu potencial verificado e a aprendizagem efetuada, deve
estabelecer a correlagio existente entre as Areas Basicas de Desenvolvimento, as
Realizacdes Académicas Basicas e as Dificuldades Especificas de Aprendizagem supostas.
Neste sentido, torna-se necessario proceder a realizacdo do perfil do aluno em que sédo
determinadas as suas Areas Fortes, Areas Emergentes e Areas Fracas, com o intuito de
posteriormente se proceder a reeducacao das areas/subareas que se verifiquem deficitarias.

Esta avaliacdo é feita através da utilizacdo de checklists relativas a cada uma das
areas/subareas a observar. As referidas listas de observagdo sdo constituidas por um
conjunto de objetivos que devem ser observados cinco vezes cada um. De acordo com 0s
sucessos ou insucessos registados®’ é calculado o valor da percentagem, de acordo com o
numero total de objetivos observados em cada area e 0 nimero de objetivos atingidos, a
partir da qual se torna possivel atribuir o nivel de realizacdo em cada uma das areas

observadas, fortes, emergentes ou fracas.

No que concerne a avaliacdo da Dislexia em particular, Serra (2008) refere que esta pode
assumir duas vertentes distintas, sendo elas a Avaliacdo Neuropsicoldgica e a Avaliacao

Psicolinguistica.

A Avaliacdo Neuropsicologica, de acordo com Thomson (1992, cit. por Serra, 2008) ¢é
constituida por um conjunto de quatro fontes de recolha de dados, cujo interesse remete

para a sua possivel ligacao a perturbacdo em cada um dos seus niveis de expressao:

1. Historia de desenvolvimento ou anamnese, em que é feito o levantamento e

classificacdo geral dos problemas e um posterior diagndstico que se desenvolve de acordo

*’ N3o Apresentou Dificuldades (NAD) - em cinco das vezes observadas, cada objetivo foi atingido cinco ou
quatro vezes; Apresenta Dificuldades (AD) - no mesmo nuimero de observagGes atingiu pelo menos trés
vezes o objetivo; Apresentou Grandes Dificuldades (AGD) - atingiu duas, uma ou zero vezes o objetivo.
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com a recolha de informacéo pessoal e familiar (junto de pais, educadores, professores e do
proprio sujeito) relativa aos acontecimentos de maior relevo no historial de
desenvolvimento do sujeito?® que permitam aceder ao maior nimero possivel de dados
intrinsecos aos dominios sensorio-motor, social, linguistico e emocional do

desenvolvimento.

2. Historia educativa, em que é feita uma recolha de informacGes relativas ao percurso
escolar do sujeito (mudancas de escola, faltas, processos de ensino, tipo de turma,

dificuldades centradas na leitura e escrita, etc.).

3. Histdria médica, em que é feita uma recolha de informacdo, com a participacdo de
vérios técnicos especializados, relativa a eventuais problemas de caracter fisico®® que
permitira, posteriormente, delimitar a natureza funcional do problema de leitura e escrita

caso nao se verifique a existéncia desses mesmos problemas associados.

4. Histdria social, em que partindo de uma recolha de informacéo preliminar, relativa a
um estudo mais pormenorizado de existéncia de outros familiares com dificuldades de
aprendizagem/Dislexia e & profissdo dos pais®, entre outros aspetos, se passa a uma
sistematizacdo essencial a realizacdo de um bom diagnostico. Esta sistematizacao inclui as

areas da:

4.1 Percecdo, que permite verificar se o sujeito revela algum défice de caracter
neuropsicoldgico associado as capacidades visuais e auditivas, sendo que a intervencao
devera incidir nas areas com potencialidades disponiveis e ndo nas alteradas/afetadas
(Torres e Fernandez, 2001). A intervencdo relativa a um défice visual incidird sobre a

analise fonética e ao nivel de um défice auditivo o enfoque estara na discriminacao.

4.2 Motricidade, que permite detetar perturbacfes de ordem motora quando ndo se
verifica por parte do sujeito qualquer tipo de problema ao nivel percetivo. Esta avaliacdo
efetua-se ao nivel do sistema motor incluindo o funcionamento cerebral, em que podem

ser observadas disfungdes neurologicas através de problemas de equilibrio ao andar,

%% Casos idénticos na familia, idade em que foram efetuadas as primeiras aquisicbes/aprendizagens, tal
como os dados relativos a gravidez e ao parto que poderdo fornecer indicagdes sobre eventuais lesdes.
*° Défices visuais ou auditivos, epilepsia, perturbacgdes neuroldgicas, tal como outras doengas ou problemas
graves de saude.
% Estudos recentes demonstraram gue existe uma certa incidéncia deste disturbio em criangas cujos pais
tém profissdes visuo-espaciais, como por exemplo, desenhadores, cirurgides, entre outras.
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dificuldades de equilibrio num sO pé, descoordenacdo de movimentos voluntérios
debilidade muscular ou hipotonia e movimento passivo nos bragos e nas pernas (Ibidem,
2001), e a dominancia lateral que se pode verificar através da preferéncia revelada
aquando da realizacdo de tarefas em que a lateralidade (manual auditiva, ocular e pedal)
seja solicitada. Séo vérias as formas de testar estes dominios, sendo que a sua aplicacao se
verifica mais apropriada a partir dos 6 anos de idade.Caso se verifiquem alguns dos
referidos sinais ao nivel do funcionamento cerebral devera proceder-se ao encaminhamento
do sujeito para servicos especializados de neurologia. Por outro lado, é de referir que a
identificacdo de sinais ao nivel da dominancia lateral ndo devem ser associados ao

desenvolvimento intelectual ou ao rendimento escolar noutras areas.

4.3 Funcionamento cognitivo, que inclui a realizacdo de uma avaliacdo ao nivel global,
onde é testado o quociente intelectual, e uma avaliacdo especificada de dominios como a
memoria, a atengdo, o raciocinio numérico e verbal e/ou a capacidade de abstracdo. Esta
avaliacdo permite: descartar a partida, tendo em conta o QI, fatores como a lentiddo de
aprendizagem ou baixa inteligéncia enquanto possiveis responsaveis por problemas de
linguagem; detetar eventuais discrepancias existentes entre o nivel intelectual, a idade e as
competéncias adquiridas, através da andlise da forma como se relacionam entre si;
estabelecer um “perfil de diagndstico”, também baseado no teste de inteligéncia; e
identificar as areas deficitarias no sentido de se proceder a elaboracao de formas adequadas

de intervencao.

Neste dominio, os testes mais frequentemente utilizados sdo o Wechler Intelligence Scale
for Children — WISC, que permite a obtencdo de dados relativos ao quociente de
inteligéncia verbal, de realizacdo e de indice global da crianca; as Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven (5 — 11 anos), em que sdo comparadas formas coloridas com outras
suas idénticas através de escolha maultipla; o Teste da Figura Humana de Goodnough,
em que é feita a identificacdo gréfica; Teste de Piaget-Head, em que se procede a
realizacdo de provas manipulativas, de organizacdo espacial e de esquema corporal; e a
Prova de Concentraces de Noelting (PCN) em que é testado o desenvolvimento

cognitivo.

4.4 Psicomotricidade, que permite a realizacdo de uma avaliacdo relativa ao esquema

corporal, visto que este tem influéncia na aquisicdo da orientacdo espécio-temporal, t&o
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essencial as aprendizagens da leitura e escrita. Neste dominio recorre-se a utilizacdo do
teste Piaget-Head, relativo ao conhecimento do esquema corporal, e do teste de De La
Cruz e Mazaira (1990), relativo a avaliacdo de diversos aspetos da psicomotricidade,
incluindo a percecdo do esquema corporal por si s e por referéncia a outros (lbidem,
2001).

4.5 Funcionamento psicolinguistico, que permite uma avaliacdo qualitativa da fala e da
linguagem e respetivos processos psicologicos através de fatores como a compreensao
linguistica (discriminacdo de sons), o dominio sintatico e o dominio de vocabulério, a
partir de critérios morfoldgicos e semanticos. Por outro lado, é também feita uma avaliacéo

da producéo linguistica ao nivel dos processos sintaticos e semanticos.

4.6 Linguagem escrita (leitura-escrita), que permite a avaliacdo de erros a nivel de
leitura e escrita a partir de um conjunto diversificado de provas de avaliacdo e anélises de

caracter informal.

Entre outras, nesta avaliacdo formal, destacam-se a Prova de Exploracdo das
Dificuldades de Leitura (EDIL) de Gonzélez Ponal (1984), as Provas de Leitura de De
La Cruz (1980), o Teste de Ortografia de Seis Dedos (1979) e o Teste de Analise da

Leitura e da Escrita de Toro e Cervera (1980).

Por outro lado, a avaliacdo informal da leitura passa pela analise do nivel (silabica,
vacilante, mecénica, compreensiva), da rapidez e ritmo (normal, lenta, rapida) e do nivel de
compreensdo e expressdo; a avaliacdo informal da escrita, por sua vez, passa pela analise
ao nivel da grafia/o aspeto grafo-motor - grau de coordenacao, da direcdo dos movimentos
(da direita para a esquerda), da forma de pegar no lapis, do posicionamento da folha, do
estudo da escrita (copia, ditado ou composicao escrita) e dos erros, ortograficos, sintaticos

e semanticos detetados.

4.7 Desenvolvimento emocional, que permite uma avaliagéo das perturbagdes emocionais
que as criancgas disléxicas podem acarretar a par com os problemas de leitura e escrita e
que podem ter influéncia determinante nas suas aprendizagens. Esta avaliagdo emocional
pode ser feita a partir de questionarios de autoconceito como o de Musitu et al. (1991),
que permite a andlise da percecdo do sujeito relativamente a si, em termos familiares,

escolares e de relagGes sociais/emocionais.
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A Avaliagdo Psicolinguistica, de acordo com Serra (2008) entende-se como a segunda
vertente a ser analisada num processo de diagndstico e engloba questdes de sintaxe,
semantica e fonologia. Esta avaliacdo pode ser feita através de modelos como o de Seymor
e MacGregor (1984) em que se salienta um conjunto de quatro tarefas intrinsecas ao

processo de aquisicdo da leitura e da escrita:

1. Tarefa de vocalizagdo: leitura em voz alta de um conjunto de palavras apresentadas por

escrito (curtas, longas, faceis, dificeis, verbos, substantivos, pseudopalavras, etc);

2. Tarefa de decisdo lexical: distingdo entre estimulos representativos de palavras ou ndo
feita a partir de um conjunto de palavras (de baixa e alta frequéncia, incluindo

pseudopalavras) apresentadas de forma visual e auditiva;

3. Tarefa de decisdo semantica: distingdo das categorias semanticas a que pertencem um
conjunto de palavras apresentadas de mesma forma que na tarefa antecessora, as quais

foram acrescentadas categorias nominais (ex. nomes de paises, flores...);

4. Tarefa de processamento visual: leitura de um conjunto de palavras apresentadas nas

trés posicoes espaciais (horizontal, vertical e em ziguezague).

Os resultados obtidos a partir da implementacdo deste modelo permitem a

identificacdo/distincdo de subtipos de Dislexia apresentados pelo sujeito a ele submetido:

Dislexia “fonologica” quando a leitura das pseudopalavras se verificar pior do que a de
palavras no que diz respeito ao tempo e correcdo ou no caso de se verificarem erros de

derivacdo e um bom desempenho nas tarefas de decisdo semantica e processamento visual.

Dislexia “morfémica” se a leitura das pseudopalavras se verifica melhor que a de palavras
de baixa frequéncia, se a realizacdo de tarefas de acesso semantico € lenta e ineficaz e se 0s

erros detetados se verificam essencialmente ao nivel fonético.

Dislexia “visual analitica” quando é realizada uma leitura correta das pseudopalavras
(Cuetos e Vale, 1988 cit. por Torres e Fernandez, 2001).
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3.6.3 Intervencao

Todo o conhecimento adquirido até ao momento em torno das potencialidades do cérebro
humano permite que atualmente se possa desenvolver um trabalho pedagdgico eficaz e
consciente que recorre a metodologias estimulantes e adaptadas ao seu funcionamento e
em que sdao tidos em consideracdo os diferentes ritmos bioldgicos e motivagdes
individuais, que variam de acordo com a idade e as formas de aprendizagem de cada
individuo. O processamento e armazenamento de competéncias e saberes de individuo para
individuo variam também sob a influéncia das emocdes implicadas nas situacdes de
aprendizagem, sendo que se torna primordial a criacdo de ambientes e estratégias que
promovam a estimulagdo do funcionamento cerebral no sentido de levar estes individuos a
desenvolver os seus processos de aprendizagem e, consequentemente, a capacidade de

gerir as suas préoprias emocaes.

Esta constitui assim, informacéo de relevo para o contexto de aprendizagem de todos 0s
alunos em geral e para os disléxicos em particular, na medida em que, tendo em conta a
forma exclusiva e desordenada atraves da qual processam a informacéo, necessitam aceder
a condigdes educativas particulares que permitam o desenvolvimento das suas
potencialidades e a diminuicdo do seu distanciamento para com o0s seus pares. Neste
sentido, verifica-se a necessidade de intervir e reeducar partindo da combinacdo das suas

habilidades com as suas dificuldades.

A recente descoberta da capacidade de maleabilidade do cérebro, capaz de se modificar
sob o efeito de experiéncias, percecgdes, acbes e comportamentos, permite entender que a
relacdo estabelecida entre o ser humano e o meio é responsavel pela producdo de
modificagdes que, por sua vez, promovem uma cada vez melhor adaptacdo. Embora estas
modificagOes se verifiqguem mais acentuadamente nos primeiros meses de vida, em que o
cortex se organiza e se encontra em crescimento acelerado, este processo decorre ao longo
de toda a vida. A maleabilidade do cérebro designa-se por plasticidade e esta, por sua vez,
consiste na capacidade do cérebro em se remodelar em fungdo das experiéncias do sujeito.
E nesta capacidade plasticidade do cérebro a novas aquisicdes que se verifica a pertinéncia

da intervencéo reeducativa para com os disléxicos.
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Gonzélez et al. (2007) referem, neste sentido, que as estratégias de intervencao direta para
com transtornos de linguagem letoescrita devem passar pela aplicacdo de exercicios
psicomotores (esquema corporal, ritmo, automatizacdo de no¢des espaciais, reproducédo de
formas no espaco, orientacdo em gravuras e ilustracdes, pintura e desenho livrem com
comentario posterior, etc.), exercicios de atencdo discriminativa (Ex. rasura de silabas
e/ou palavras em um paragrafo), exercicios mentais (identificacdo e definicdo de objetos,
calculo com numeros, semelhancas e diferencas, ordenamento de historias, descricdo e
interpretacdo de cenas graficas ou naturais), exercicios de grafia (copiar, reproduzir letras,
sinais de pré-escrita, letras sobre padrdes, preencher lacunas em palavras), exercicios de
escrita, (copiar letras, palavras e paragrafos, separar corretamente as palavras de um
paragrafo em que todas aparecem unidas, formar palavras a partir de letras soltam e de
frases a partir de palavras, ditados etc.), exercicios de leitura (palavras nas quais falta uma
letra, leitura em voz alta e silenciosa, explicacdo oral de um paragrafo lido, soletramento
de palavras em voz alta, primeiro lendo e depois memorizando, manejo do dicionéario) e
Correcdo especifica dos erros mais frequentes associados as Dislexias (omissdes,

inversdes, rotacdes, acréscimos, separacoes, etc.).

Falar de intervencdo, enquanto termo cada vez mais utilizado no dominio da descrigdo do
conjunto de procedimentos psicolégicos que podem ter influéncia na alteracdo e ajuda dos
processos de reabilitacdo das dificuldades de leitura e escrita, remete-nos para o termo
reeducacdo. Este, por sua vez, é regularmente utilizado no contexto das abordagens
terapéuticas e é aqui, no dominio das PLE, empregue no sentido de revelar a importancia
de educar as funcbes alteradas, partindo das capacidades disponiveis, no sentido de elevar

a leitura e a escrita a um nivel satisfatorio.

“Com uma condugdo adequada, os disléxicos podem realizar consideraveis
progressos e atingir a habilidade necessaria para ler com fins praticos. Isto é, podem
chegar a ser capazes de interpretar noticias, propaganda, jornais e cartas, mas €
provavel que continuem sendo leitores recalcitrantemente preguicosos” (Crichtley,
1981, cit. por Serra, 2008:51).

Ainda que, de acordo com um numero consideravel de profissionais, a Dislexia se entenda
como uma perturbagdo com sequelas previstas até a idade adulta, o seu diagndstico precoce
vai permitir a criagdo de condicOes favoraveis a bom nivel de desempenho profissional.
Corroborando com esta ideia, Torres e Fernandez (2001) referem que, ainda que

dificuldades como a automatizagdo de determinadas noc¢des espécio-temporais ou a falta de
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fluidez da expresséo oral sejam dificeis de ultrapassar, uma correta intervencdo permitira
seguramente diminuir o impacto das manifestagdes mais tardias da Dislexia, como a
dificuldade em elaborar frases de forma correta, a utilizacdo inadequada de tempos verbais,
a leitura vacilante e mecanica e as dificuldades de compreenséo (principalmente na leitura

silenciosa).

Cabe, neste sentido, prover professores e encarregados de educacdo de estratégias de
atuacdo que permitam a intervencdo e reeducacdo adequadas a especificidade e

singularidade de cada caso em particular.
a) Intervencdo reeducativa metodos e técnicas

De acordo com a Associacdo Internacional de Dislexia (AID) uma crianca disléxica pode
aprender a ler, escrever e desenvolver as suas capacidades e talentos mediante uma
educacdo apropriada as suas caracteristicas e necessidades através do recurso a programas
que incluam o ensino direto de conceitos e capacidades linguisticas, o ensino
multissensorial, 0 ensino sistematico e ambientes estruturados e consistentes (Portal da
Dislexia).
“Estudos realizados por diversos investigadores mostraram que os métodos
multissensoriais, estruturados e cumulativos sdo a intervengdo mais eficiente. As
criangas disléxicas, para alem do défice fonoldgico apresentam dificuldades na
memoria auditiva e visual bem como dificuldade de automatizagdo Os métodos de
ensino multissensoriais ajudam as criancas a aprender utilizando mais do que um

sentido, enfatizam os aspetos cinestésicos da aprendizagem integrando ouvir e o ver,
com o dizer e o escrever” (Teles & Machado, 2008:15).

Entendendo a Dislexia enquanto uma dificuldade duradoura de aprendizagem da leitura e
aquisicdo do seu mecanismo por parte de criancas inteligentes, escolarizadas e sem
perturbacdes sensoriais e psiquicas aparentes, Vitor da Fonseca (1999) refere que a
inteligéncia e a capacidade de aprendizagem dos alunos disléxicos ndo deve ser
subaproveitada. Neste contexto, o autor sugere algumas estratégias educacionais de
intervencdo a ser implementadas ao nivel da Dislexia Visual/Diseidética e da Dislexia
Auditiva/Disfonética:

A intervencdo no contexto da Dislexia Visual, segundo este autor, deve passar pela
resolucdo de exercicios e atividades que promovam o desenvolvimento de competéncias

como a percecao, a discriminacdo e a memoria visual:
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8.

9.

Utilizacdo de métodos analiticos e métodos fonéticos;

Relacionamento de letras e sons singulares;

Utilizac&o de palavras com a mesma configuragéo;

Identificacdo de sons néo verbais e verbais;

Associacdo de sons (sintetizar silabas);

Utilizacdo de familias de palavras;

Recurso a pequenas frases e pequenas historias;

Aperfeicoamento das dificuldades visuais através de situacdes de visuomotricidade;

Discriminacdo e organizacao de pontos, formas e configuragoes;

10. Detecdo de pormenores em figuras incompletas;

11. Orientag&o diferenciada de palavras;

12. Sequéncia de estruturas de palavras;

13. Valorizagdo a velocidade de discriminagéo visual.

Para além das estratégias referidas, é pertinente adicionar também a aplicacdo de

exercicios de lateralidade, que promovam na crianca o desenvolvimento da estruturacao

das formas.

Ainda que o desenvolvimento da percecdo visual da crianga seja primordial, ndo pode ser

descurada a referenciacdo auditiva, sendo que a melhor forma de intervir e reeducar ao

nivel da Dislexia auditiva consiste na realizacdo de exercicios e atividades que promovam

0 desenvolvimento percecdo, discriminacdo e memoria auditiva:

1.

2.

Desenvolver a correspondéncia entre a visao e a audicao;

Utilizar métodos visuais e globais, com recurso a imagens e fichas coloridas e

desenhadas;
Frases simples;

Refinar as aquisi¢cbes auditivas (treino auditivo, discriminagdo e sequéncias
auditivas);
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o

Imitacdo e reproducéo de sons e palavras;

©

Cadigos ritmicos;

~

Agrupamento de sons;

8. Anélise e sintese de sons com reforco visual;

9. Reauditorizacéo;

10. Utilizar métodos tactiloquinestésicos (letras moveis);
11. Utilizar a leitura silenciosa;

12. Discuss0es orais e exposi¢es de acontecimentos;
13. Utilizag&o de figuras e bandas desenhadas.

Este trabalho deve ser sempre desenvolvido mediante a correspondéncia entre a visao e a
audicdo, na medida em que as referéncias visuais e auditivas acompanham a crianga no
decorrer de todas as suas aprendizagens. Por outro lado, Vitor da Fonseca (1999) salienta
ainda a importancia da construcdo de elementos de diagnéstico ou identificacdo visual e
auditiva que permitam um conhecimento prévio da crianca a fim de que as suas

aprendizagens sejam orientadas de acordo com a especificidade das suas necessidades.

No ambito da intervencdo neuropsicolégica, Torres & Fernandez (2001) consideram que
0 processo de reabilitacdo de um disléxico deve ser desenvolvido tendo como base as suas
potencialidades cognitivas e ndo através da recuperacdo das areas deficitarias, na medida
em que um tratamento, para ter éxito, deve potencializar as éareas intactas do

funcionamento neuropsicoldgico.

De acordo com Hynd e Cohen (1987, cit. por Torres & Fernandez, 2001) uma abordagem

deste tratamento passa pelo seguimento de um conjunto de procedimentos:

1. Proceder a uma avaliacédo das potencialidades e vulnerabilidades neuropsicoldgicas
de cada crianga em particular onde deve ser incluida a avaliacdo do funcionamento
cognitivo e neuroldgico e a analise do tipo de erros manifestados na leitura e na

escrita;

2. Estabelecer a relagdo entre as capacidades neuropsicologicas da crianca e 0 método

terapéutico mais adequado a sua estimulacéo;
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3. Procurar, durante todo o processo de intervengdo, aumentar a motivacdo e a
autoconfianca destas criangas que, devido a frustracdo que sentem perante o0 seu

insucesso escolar sdo reveladoras de baixa autoestima.

Para além disto, para que se verifique bem sucedida, este tipo de intervencao deve reger-se
de acordo com trés principios: a terapéutica a seguir deve ser descrita de forma clara e
objetiva, de modo a poder ser utilizada por outros profissionais; a intervencdo devera ser
levada a cabo por profissionais treinados nos procedimentos terapéuticos escolhidos; a
intervencdo deve decorrer durante um periodo suficientemente prolongado, para que possa

promover o desenvolvimento das capacidades disponiveis (idem).

No que concerne a intervencao psicolinguistica na Dislexia, esta desenvolve-se em duas
fases distintas, sendo que: uma primeira que se desenvolve no ambito de uma avaliacéo
dos processos afetados, em tarefas de processamento linguistico, em que foram detetados
0s mecanismos deficitarios aquando da falha de reconhecimento de letras e producdo de
palavras ou compreensdo do seu significado a partir da sua leitura e/ou escrita; e uma
segunda que se desenvolve a partir da aplicacao de estratégias de intervencédo direcionadas

ao mecanismo afetado e aos erros por este despoletados (idem).

Podemos assim concluir que este constitui um processo que permite o desenvolvimento de

programas de intervencdo individualizados.

Segundo Orton (1973, cit. por Paiva, 2009) a intervencao reeducativa por parte do docente
deve centrar-se nos métodos de ensino/aprendizagem multissensoriais, na procura de
compensar e eliminar os padrdes de leitura tipicos da Dislexia e promover o refor¢o das
competéncias de leitura, na medida em que os alunos com estas caracteristicas revelam
maior capacidade de aprendizagem a partir do uso simultaneo de e integrado das diferentes
modalidades sensoriais. Neste sentido, o professor deve promover no aluno uma visao
positiva da leitura, enquanto dominio onde é mais evidente a frustracdo associada a esta
problematica; procurar amenizar o efeito “rotulador” associado ao diagnostico de Dislexia
e que tantas implicacOes tem ao nivel da autoestima; e promover padrdes corretos de

leitura com o intuito de servir como modelo para a crianga.

Relembrando o ja referido anteriormente, é de sublinhar a importancia da variacdo das

técnicas de intervencdo no processo de reeducacao de alunos disléxicos, de acordo com os
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modelos de referéncia, ndo descurando o facto de que apesar da sua eficacia comprovada
nem todos estes modelos s&o validos para disléxicos.

E também de salientar o facto de que, ainda que as nocdes tedricas, definicdes e conceitos
relativos a esta perturbacdo possam ser do conhecimento de pais e educadores e até
permitirem definir causas, diagndsticos e propostas de intervencdo, estas ndo devem
constituir uma preocupacao excessiva da sua parte visto que sao ainda varios os estudos e
incertezas existentes em torno desta tematica. Deve-se antes proceder a uma juncao de
esforcos que devem direcionar-se no sentido da reducdo do impacto que esta perturbacao

implica na vida de criancas e jovens.
b) Importancia da intervencéo escolar e familiar

De acordo com o0s conhecimentos adquiridos até este momento, entende-se que
criangas/jovens disléxicos possuem um potencial intelectual capaz de se refletir num
desempenho equivalente ao revelado pelos seus pares em todas as areas de aprendizagem,
incluindo as de escrita e ortografia. Este desempenho traduz-se enquanto fruto de uma
particular atencdo atribuida a sua forma de aprendizagem e do acesso a um ensino
adaptado a particularidade das suas caracteristicas. Paralelamente as dificuldades de leitura
e escrita, e de acordo com inlmeras investigacdes na area, estas criangas revelam também
dificuldades de assimilacdo e memoria que se repercutem nas suas competéncias de

aprendizagem, assim como também nas suas vivéncias diarias.

Neste contexto, através da ajuda de professores e encarregados de educacdo, cabe ajudar
estas criancas a aprender formas de gerir a sua aprendizagem e de estruturarem o seu
quotidiano, sendo que a reeducacao da Dislexia devera ser iniciada por eles proprios em

casa.

Serra (2005) faz um apanhado geral dos procedimentos a ser levados a cabo por parte do
seio familiar e do contexto escolar no sentido de prover a intervencdo para com estes

alunos de estratégias e atitudes corretas e adequadas de parte a parte.

Sdo varias e de facil execucdo as tarefas que em casa e na escola podem contribuir para um

melhor desempenho destas criangas/jovens.

No que concerne o papel da escola, este tem vindo a ser alvo de alguma evolucdo nos

ultimos anos, na medida em que o Ministério da Educacdo tem vindo a criar condicGes
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favoraveis ao apoio a estes alunos atraves da aplicacdo de legislacdo que inclui também o

ensino secundario.

Em casa e no seio familiar sdo varias as tarefas e comportamentos que podem ser
adotados no sentido de promover a atenuacgéo das dificuldades reveladas por estas criangas
no dominio das PLE/Dislexia (Serra, 2008), tais como:

1. elaborar e produzir varias copias do horario escolar ou de trabalho, onde deverdo
constar pormenorizadamente as datas e horas de todas as atividades extracurriculares,

horas de estudo, horas de lazer, etc., que devera ser afixado em vérias divisdes da casa;
2. estabelecer como local de estudo/trabalho um lugar tranquilo e sem distracgdes;

3. fazer uma divisdo dos trabalhos de casa em pequenas unidades que podem ser

intervaladas com regularidade;

4. recolher e compilar um conjunto de diversos nimeros de telefone de colegas a

qguem recorrer quando ndo houve um registo correto dos trabalhos de casa a fazer;
5. aprender a compreender o seu ritmo natural (idem).

Como é de conhecimento comum, é elevada importancia e o grau de influéncia do meio e
do contexto familiar no que concerne o desenvolvimento e aprendizagens das criangas,
sendo que esta mesma influéncia pode simultaneamente revelar-se positiva, promovendo
um reforco da autoestima, ou negativa, contribuindo para acentuar ainda mais a
probabilidade de insucesso e/ou fracasso. Uma das grandes questdes da influéncia negativa
que pode ser promovida pelo ambiente familiar prende-se com a falta de informacédo e
incapacidade dos pais e encarregados de educacdo em lidar com a frustracdo sentida
perante os problemas escolares apresentados pelos seus filhos, na medida em que, na sua
grande maioria ndo tém conhecimentos suficientes que lhes permitam atuar e ajudar
convenientemente. Por norma, estes familiares procuram colmatar as suas dificuldades de
intervencdo recorrendo a ajuda de professores e especialistas na &rea. No entanto,
frequentemente, as escolas e respetivos professores ndo possuem capacidade de resposta
face a esta perturbacdo, ora por falta de conhecimentos que permitam a elaboragdo de um
diagndstico, ora por ndo terem também conhecimento de como atuar realmente e quais as
certas a adotar perante estes casos. Salienta-se, deste modo, ainda mais a importancia do

papel dos pais no processo de acompanhamento e motivagdo destas criangas (idem).
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Neste contexto, e de acordo com a opinido de psicoterapeutas como Carlos Céu (cit. por
serra, 2008), cabe aos pais acreditar nas capacidades internas dos seus filhos em ultrapassar
os seus problemas e procurar nao “dramatizar” a situagao nem estigmatizar e interagir com

estas criancas como se de doentes se tratassem (idem).

Vitor da Fonseca (Cit. por Serra, 2008:53), estabelece a comparacéo entre o papel dos pais
e 0 de um treinador - “o treinador quando o jogador ganha, também ganha, e quando ele
perde, também perde”, sendo que, neste sentido, os pais devem acompanhar os seus filhos
em todas as ocasides através da criacdo de momentos de estudo conjunto, da decomposicao
da dificuldade das tarefas par que estas parecam mais simples, da valorizacdo da
importancia dos momentos de concentracdo, da estimulacéo das potencialidades da crianca

e da atribuicdo de reforcos positivos através do elogio dos progressos atingidos (idem).

E de referir também que, deve ser mantido um contacto regular entre professores e
pais/encarregados de educacdo, assim como a visita ao especialista, numa primeira fase
com o objetivo de realizar um diagndstico correto e, posteriormente, sempre que se
verifique a necessidade de reformular ou ajustar as medidas implementadas. Os
especialistas devem também ser procurados com maior regularidade sempre os pais ndo

apresentam o melhor perfil para apoiarem o filho nestas dificuldades (idem).

A escola, enquanto instituicdo tem, por sua vez, a responsabilidade de disponibilizar todos
0S recursos e meios necessarios a implementacdo de estratégias que possam potenciar o
desenvolvimento destas criangas, assim como de proceder ao recrutamento de pessoal
qualificado e a disponibilizacdo de formacédo e informacédo relevante a toda a comunidade
escolar (Serra, 2008).

Ainda que na nossa realidade escolar os professores ndo possuam de facto conhecimentos
suficientes para lidar com este tipo de perturbacdo e que as metodologias aplicadas ndo véo
muito além das preconizadas por universidades e leis gerais de ensino é importante
contornar esta situacdo, uma vez que o papel do professor na detecdo deste disturbio e

posterior acompanhamento destes alunos é fundamental (idem).

Num contexto em que estas barreiras de resposta e atuagdo perante as PLE/Dislexia sejam
ultrapassadas, em que o professor assume também um papel de investigador na procura de

informacg&o e formacéo neste dominio, torna-se realmente possivel proceder a reeducagéo
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nesta area. O professor, torna-se deste modo, capaz de facultar a estes alunos um ensino
gradual, diversificado, adequado e individualizado com apoio facultado numa base
multisensorial, onde é tido em consideracdo o facto de que todos os casos de Dislexia tém
sempre particularidades que os diferenciam dos demais. Neste sentido, o professor procede
a um agrupamento destes alunos de acordo com a semelhanga das suas caracteristicas e de
acordo com o seu tipo de dificuldade para, posteriormente, Ihes poder facultar um apoio
em conformidade. Este apoio passa por promover a utilizacdo do maior nimero possivel de
sentidos para que 0s processos de assimilacdo e retencao sejam desenvolvidos e agilizados.
Por exemplo, a aprendizagem de uma nova palavra pode passar pela sua visualizacao,
pronuncia em voz alta e escrita (ativando simultaneamente os sentidos da viséo e audicao e
o controle de méo), despertando varios sentidos e permitindo uma melhor compreensao
dos bloqueios psicolégicos que possam existir, e, paralelamente, pela aplicacdo de uma
metodologia multissensorial onde sdo desenvolvidas a motricidade fina e a memoria. O
recurso da memdria a longo prazo (semantica, episddica e procedimental) é crucial para
com estes alunos pois permite-lhes desenvolver a capacidade de cruzar referéncias e aceder
a informacdes (idem).

Assim, no contexto escolar, por parte dos docentes envolvidos, sdo diversas as formas de

intervir que podem surgir tendo em vista a reeducacao na Dislexia (Serra, 2008):

- consciencializar-se de todas as perturbacfes associadas a este distarbio, de ordem
emocional, psicolégica, comportamental, social e ambiental, tentando minimizar as

consequéncias que dai advém;

- procurar sentar estes alunos nas carteiras da frente, longe da janela, para que evitem

distracdes e se concentrem mais facilmente;

- procurar eliminar focos de distracdo, como a proximidade de colegas faladores, ou

colocar materiais desnecessarios em cima da carteira;

- incentivar o registo de notas informativas durante as aulas, utilizando abreviaturas
proprias e técnicas de memorizacgdo, para que posteriormente possam ser recordadas

€ memorizadas;
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- incentivar a organizagao dos trabalhos realizados em arquivos ou até mesmo gravar
as aulas de forma a que possa ouvi-las mais tarde e reforcar a assimilagédo dos

conteddos.
- promover o desenvolvimento de técnicas de estudo proprias;
- incentivar a colocagdo de duvidas ao professor sempre que estas se verifiquem;

- promover 0 recurso a meios informaticos que poderdo facilitar ndo s6 no

processamento, como também o tratamento o texto;

- dinamizar um ambiente integrador na turma, que parte de uma forma de atuacéo

discreta e transparente no sentido de evitar a aplicacao de “rotulos” a estes aluno;

- selecionar contetdos do curriculo que possam constituir uma resposta mais

adequada as caracteristicas diagnosticadas;

- fazer uma escolha dos manuais escolares e materiais educativos que melhor se

possam adaptar as necessidades destes alunos;
- planificar e organizar aulas em que o tempo é repartido por atividades diversas;
- procurar, gradualmente, aumentar o nivel de autonomia destes alunos;

- trabalhar cooperativamente e em sintonia com todos os profissionais e pessoas
envolvidas na educacédo destas criancas e manter contactos frequentes com os pais e a

familia, de forma a que todas as potencialidades possam ser otimizadas (idem).

A par com o trabalho desenvolvido pelos professores esta o papel atribuido ao reeducador,

normalmente desempenhado por um professor com formacao nesta area, ou por um técnico

com competéncias neste dominio. Este, perante uma crianga com este tipo de perturbacgéo,

da inicio as suas funcdes através do levantamento das suas areas fracas, emergentes e

fortes no sentido de determinar de forma precisa as areas a ser trabalhadas e os exercicios

que melhor se adequam a sua intervengéo (idem).

O referido levantamento é feito através de uma avaliacdo compreensiva (diagnostico

educacional) a que se sucede a elaboracéo do relatorio, onde sdo descritas as areas fracas,

emergentes e fortes do aluno, e o inicio do processo de reeducagdo educativa. Este

processo desenvolve-se a partir de sessdes reeducativas onde séo desenvolvidas atividades
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que incidem nas areas fracas e emergentes do aluno, partindo da realizacdo dos exercicios

que constam do guido das &reas de avaliagdo compreensiva (idem).

No contexto das sessdes reeducativas propriamente ditas, o reeducador ndo pode descurar a
consciencializacdo de um conjunto de fatores que lhe permitirdo a adog¢do de uma atitude
compreensiva, paciente e ddcil enquanto caminho para a conquista da confianga do aluno.
O reeducador tera, neste sentido, de ter presente o facto de que a partida ira fazer o
acompanhamento de uma crianca desmotivada, timida, com baixa autoestima ou agressiva,
instavel e ansiosa, com um défice de atencdo e que, nem sempre, estard na disposicdo de

cooperar (idem).

A eficacia do processo de reeducacdo, seja qual for o seu tipo, prende-se com as
caracteristicas a que deve obedecer - laboriosa, especifica, focalizada, sistémica e,
provavelmente, prolongada durante anos - e com a tomada de aten¢do a um conjunto de

aspetos a ndo descurar:
- Cada sessao deve durar cerca de uma hora e respeitar sempre uma organizacdo
inicial;
- A frequéncia ideal das sessdes € entre duas a trés vezes por semana,

- A duracdo total da reeducacdo varia consoante 0s casos, mas, por norma, prolonga-

se entre seis meses a dois anos ou Mais;

- Deve ser mantido um contacto frequente entre o reeducador e os pais, a quem s&o
atribuidas pequenas tarefas (ex. como ler com o filho em voz alta, completar fichas

especificas...);

- Os contactos com o professor devem ser diretos e estreitos, de modo a existir uma

melhor colaboragéo no desenvolvimento da crianga;

- O reeducador deve sugerir ao aluno a realizacao de textos livres diversos, na medida

em que constituem grandes potenciadores da expressao linguistica;
- O reeducador deve fazer o registo escrito continuo dos resultados das sessdes

(idem).

Tendo em mente o facto de que os problemas detetados nos sujeitos disléxico ndo se

refletem em todas as areas de aprendizagem, a sua intervencdo deve desenvolver-se na
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base do modelo interdisciplinar, em detrimento dos enraizados modelos tradicionais de

vertente medica, psicologica ou pedagdgica (idem).

Estudos recentes evidenciam as abordagens neuropsicoldgicas e psicolinguistica enquanto
potenciadoras de melhores resultados no que concerne a intervencdo no dominio das

dificuldades de leitura e escrita.
¢) Intervencdo na Lingua Materna

A intervencdo/reeducagdo educativa no dmbito da Lingua Materna rege-se exatamente
pelos mesmos principios das restantes areas. O seu desenvolvimento parte sempre da
consciencializacdo do perfil especifico das areas fortes e necessidades de cada aluno e do
desenvolvimento de praticas que constituam alternativas que permitam minimizar os
défices existentes, normalmente situados no processamento visual e/ou auditivo, na
coordenacdo motora fina, na memaria visual ou auditiva, na linguagem oral e escrita. Este
processo decorre, como ja foi referido anteriormente, a partir de um ensino
individualizado, organizado e sequenciado que se inicia pela apresentacdo de ideias

simples para atingir outras mais complexas.

No ambito da intervengdo nas PLE/Dislexia, o Professor Jodo Pereira (2007) sugere um
conjunto de estratégias a ser implementadas por professores das dificuldades reveladas no

dominio da Lingua Materna:
1. Leitura

1.1 Dificuldades ao nivel da leitura silenciosa: o aluno sabe dar informac6es e resumir o
texto lido, mas faz a troca de sons e esquece-se das palavras que o impedem de

compreender o texto.

Estratégias de Intervencao:

- Verificar oralmente se compreendeu o texto;
- Se necessario, ler o texto;

- Diminuir o comprimento dos textos;

- Propor questdes intermédias;

- Pedir o resumo de um paragrafo mais curto.
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1.2 Dificuldades ao nivel da leitura expressiva: o aluno I& oralmente com expressividade,
mas luta contra as inversdes, as omissdes, as confusdes, os sons complexos, as linhas que
saltam (...); fica bloqueado quando ¢ perturbado pela emogdo (os mecanismos de
compensacao serdo mais aparentes e portanto mais incomodativos, prejudicando assim a

fluidez da leitura e logo impedindo a compreensao do texto).

Estratégias de Intervencéo:

- Reduzir a velocidade de leitura em voz alta;

- N&o obrigar a ler em voz alta na presenca de outros alunos;

- Deixar seguir a leitura com o dedo ou outro;

- Ler os sons complexos em simultaneo com o aluno e ajudar na repeticao;
- Verificar a compreensdo do texto lido.

2. Ortografia

Dificuldades ao nivel do ditado de palavras e frases: o aluno confunde os sons e o
sentido; mesmo que conheca as regras de ortografia, tem ddvidas e quando as vai aplicar ja
ndo sabe; sabe ler e compreender um texto, mas ao reproduzi-lo confunde, esquece-se de
letras, de silabas e palavras, perde-se em relacdo a linha onde esta, volta atrds e escreve
duas vezes a mesma coisa; 0 tempo que demora a voltar ao texto leva a que esquega 0 que

ja escreveu; a copia é um exercicio muito dificil.

Estratégias de Intervencéo:

- Encorajar a escrever, informando que os erros nédo seréo avaliados;
- Dividir o texto e acentuar as referéncias visuais;

- Permitir sublinhar ou fazer marcas no texto;

- Ajudar na execucéo (palavra a palavra ou letra a letra);

- Considerar os erros ortograficos somente nos ditados ou em exercicios de ortografia (no

caso da regra aprendida, ndo nas outras palavras);

- Fazer contratos com a crianga guanto ao nimero de erros ou a hatureza dos mesmos (EX.

“Hoje ndo quero erros no a/a”, mais tarde, pedir-lhe que faca o acordo dos plurais simples);
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- Se bloqueia na escrita, deve encoraja-lo a escrever textos pessoais dizendo-lhe que a
ortografia ndo serd avaliada (por ex.: pedir-lhe para inventar uma histéria de quatro linhas,
diferente todos os dias, em vez de lhe dar exercicios gramaticais, durante um determinado

tempo).
3. Gramatica

O aluno Identifica frases e tipos de frases; distingue grupo nominal e verbal, nome,
adjetivo, determinante, género e nUmero; mas ndao compreende o vocabuladrio mais

elaborado (confunde, por exemplo, “palavra” e “nome”).
Estratégias de Intervencéo:
- Simplificar as instrugoes;

- Evitar que o aluno tente decorar regras expressas da seguinte forma “o adjetivo

qualificativo qualifica o nome”; Usar exemplos concretos expressivos;

- Verificar se compreende e distingue o sentido das palavras.

4. Conjugacao

O aluno Distingue passado, presente e futuro; faz a concordancia do verbo; faz
conjugac0es; mas denota dificuldades frequentes na orientagdo temporal.

Estratégias de Intervencéo:

- N&o contabilizar os erros nos sons ou os erros de ortografia, quando a terminacédo é

escrita de forma correta e a concordancia é feita;

- Orientar a identificacdo dos indicadores de tempo oferecendo ajuda e pedindo que 0s
sublinhe- Ensinar-lhe os verbos menos complexos ao nivel da ortografia e que sejam mais

vezes utilizados para que possa encontrar mais facilmente a terminacao.
5. Vocabulario

O aluno encontra palavras da mesma familia, antonimos, distingue os homénimos; utiliza o
dicionario; coloca palavras por ordem alfabética; mas, confunde os sons, 0 que ocasiona
confusodes de sentido (perfeito/prefeito, erupcao/irrupgao, ha/a/a...) e revela dificuldade em
encontrar e localizar a palavra na pagina e dificuldades nas referéncias espaciais e

temporais (antes, depois...).
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Estratégias de Intervencdo:
- N&o contabilizar os erros se a definicdo estiver correta;

- Ajudar na procura de palavras no dicionario e propor um alfabeto escrito a ser colocado

no seu dicionario.
6. Expressdo Escrita

O aluno constréi uma frase, aumenta-a, redu-la, pontua-a; comenta uma imagem, continua
uma frase ou uma histdria, ordena e escreve um texto; mas, revela problemas com o tempo,
com as sucessoes; tem dificuldade em orientar-se no texto e compreendé-lo; bloqueia

perante a escrita devido as dificuldades.

Estratégias de Intervencao:

- Ajudar a compreender o que é pedido e a estruturar as suas ideias;
- N&o considerar os erros ortograficos e evitar sublinha-los.

7. Escrita

O aluno escreve legivelmente, pontua, coloca acentos e mailscula mas, como na maioria
dos casos é disgrafico, ndo se sente a vontade com a escrita e ndo respeita as grandezas
devido a sua dificuldade de representacéo no espaco.

Estratégias de Intervencéo:

- Aceitar as rasuras (auto correcdes) e a apresentacao pouco cuidada;
- N&o arrancar folhas do caderno.

8. Composicao

As mesmas dificuldades encontradas na expressao oral aparecem igualmente na escrita. O
aluno apresenta desrespeito pela sintaxe; nivel de lingua demasiado familiar; vocabulario
elementar e repetitivo; mé utilizacdo dos tempos verbais; falta de pontuacdo; acentuagdo
deficiente; ndo sabe delimitar as diferentes partes de um texto (introducéo,
desenvolvimento e conclusédo), encadear e estruturar cronologicamente o seu discurso;

perde muito tempo com as dificuldades ortograficas;

Estratégias de Intervencao:
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- Privilegiar o conteddo em relagdo a forma;
- Ajudar a organizar as ideias;
- Né&o penalizar pela ortografia.

Por outro lado, a intervencdo ao nivel da Lingua Materna pode também passar pela
motivacdo da leitura através do recurso a literatura infantil/juvenil (historias), rimas e
cancdes, na medida em que é de comum acordo que, no ambito das competéncias
linguisticas, existe uma maior probabilidade de memorizacdo quando estas sao trabalhadas
em contextos significativos, tendo em conta a habitual dificuldade dos alunos com

PLE/Dislexia em reter informacéo.

A literatura infantil, para além de permitir a utilizacdo de textos a partir dos quais podem
ser trabalhados os exercicios e estratégias supramencionados, sdo também um recurso
atrativo e facilitador da associacdo e memorizacdo de informacdo tendo em conta o seu
caracter atrativo. Esta referéncia a literatura infantil enquanto meio facilitador das
aprendizagens dos alunos com PLE/Dislexia é apoiado pelo Ministério da Educacdo no
ambito dos objetivos e estratégias do Plano Nacional de Leitura “Criar oportunidades de
leitura para as criangas, os jovens € os adultos que requerem meios especiais de leitura”;
“Para despertar o gosto pela leitura e estimular a autonomia, ¢ necessario ter em mente a
diversidade humana, considerar as idades, os estadios do desenvolvimento, as

caracteristicas proprias de cada grupo, o gosto € o ritmo proprios de cada pessoa”.

As rimas e cancdes, em particular, constituem um recurso muito proveitoso no que
concerne a aprendizagem de letras e no seu caracter multissensorial, enquanto facilitador

da retencdo de informagéo.

Os livros de rimas, atraves dos seus padrdes de repeticdo, permitem uma forma de acesso

a leitura agradavel e acessivel a este tipo de alunos.

De acordo com Serra & Alves (2008), os Cadernos de Reeducacdo Pedagégica®
contribuem para a superacao das dificuldades em areas de desenvolvimento bésicas (pre-
competéncias relativas as exigéncias simbolicas da escolaridade) e constituem um

importante recurso de exercicios a desenvolver com estes alunos nos dominios percetivos,

3 Compostos por 6 livros destinados a criangas entre os 5 e os 16 anos de idade.
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linguistico e psicomotor. O recurso a estes “cadernos” permite um desenvolvimento
substancial ao nivel da prestacéo da leitura e escrita, tendo grande influéncia na prestacéo e
rendimento escolar do aluno, e uma monitorizacdo do progresso dos alunos, por parte dos

educadores e dos pais.

Para além das estratégias e recursos supramencionados é de acrescentar também o
surgimento de um novo método proveitoso no processo de ensino/aprendizagem e

reeducacdo da leitura e escrita, no contexto nacional:

O Método Distema (Dislexia — Teles — Machado) que consiste num “Método de Ensino e
Reeducacdo da Leitura e da Escrita, multissensorial, fonomimico, estruturado e
cumulativo” ¢ “Foi elaborado com base nos resultados dos recentes estudos cognitivos e
neurocientificos sobre Dislexia” por Paula Teles ¢ Leonor Machado, partindo das suas

experiéncias enguanto psicélogas educacionais (Teles & Machado, 2008:16).

As autoras deste método consideram que este permite a ativacdo de todos os sentidos,

ouve, Vé e gesticula a identificacdo de cada fonema em particular.

Este método tem como principal objetivo a realizacdo da descodificacdo automatica e
imediata de cada palavra, e por conseguinte a aquisicio de uma leitura fluida,
compreensiva e expressiva, € € constituido por um conjunto de materiais pedagdgicos,

entre os quais:

- Cartdes Fonomimicos e Cantilenas do Abecedario: tém como objetivo desenvolver a
consciéncia fonémica, ensinar o principio alfabético, ensinar as irregularidades nas

correspondéncias fonema-grafema;

- Abecedario e Silabario: visam consolidar e automatizar os contedidos ensinados nos

cartdes anteriormente referidos;

- Livros de Leitura e Caliortografia: que ttm como objetivo ensinar a ler, a ortografar e a

escrever;
- Vocabulario Cacografico: visa 0 ensino e a automatizacdo da caligrafia e da ortografia.
Internacionalmente, é reconhecido o Metodo Davis que consiste num programa que

faculta um conjunto de ferramentas propicias a superacdo dos problemas de leitura, escrita
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e atencdo, provendo criangas e adultos da capacidade de reconhecer e controlar os
processos mentais que estdo na origem da sua distorcdo da percegdo de letras, palavras,
numeros, entre outros simbolos. Este método constitui um processo multissensorial,
baseado na criatividade e imaginacdo, em que se recorre a moldagem de simbolos (letras
do alfabeto, niumeros, sinais de pontuacdo, etc.) em plasticina para que a sua perce¢ao seja
de facto adquirida.

3.7 Perturbacdes associadas

Embora seja do consenso geral a base da Dislexia enquanto défice fonoldgico, atualmente
diversos sdo os estudos que documentam consistentemente a associacdo desta DAE a
outras perturbacGes cé-morbidas, de entre as quais se destacam mais frequentemente a
Disortografia e a Disgrafia (enquanto Perturbacdes de Escrita), a Discalculia, a Perturbacéo
de hiperatividade com Défice de Atencdo (PHDA), Problemas de Linguagem, entre outros
(Portal da Dislexia).

A Perturbacdo de hiperatividade com Défice de Atencdo (PHDA), de acordo com
Russell A. Barkley (1990, cit por Portal da Hiperatividade) consiste num

“distirbio de desenvolvimento caracterizado por graus desenvolvimentalmente
inapropriados de desatencdo, sobreatividade e impulsividade, as quais tém
frequentemente o seu inicio na primeira infancia; tém uma natureza relativamente
cronica; ndo simplesmente explicaveis por deficiéncias neuroldgicas, sensoriais, de
linguagem, motoras, deficiéncia mental ou distdrbios emocionais severos. Estas
dificuldades aparecem tipicamente associadas a défices no comportamento orientado
por regas e na manutencao de um padrdo consistente de realizagdo ao longo do tempo”
(idem).

Etimologicamente, Discalculia é um termo que deriva do grego “dis” (mal) e do latim
“calculare” (contar) — “contando mal” — e que se refere a dificuldades de aprendizagem no
dominio da matematica, aquando da aquisi¢do das suas competéncias. Esta consiste, deste
modo, numa perturbagdo estrutural da capacidade matematica e simbologia dos nimeros e
é de caracter desenvolvimental. Neste sentido, a Discalculia ndo constitui o resultado de
uma lesdo cerebral ou de défices intelectuais, podendo surgir independentemente de um
nivel de inteligéncia normal, da existéncia de uma instabilidade emocional ou do nivel de
motivagdo, e caracteriza-se por dificuldades especificas da aprendizagem que afetam a

normal aquisicdo das competéncias aritméticas (Portal da Dislexia). Casas (1988, cit. por
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Cruz, 1999), os alunos com Discalculia podem apresentar caracteristicas como:
dificuldades na identificacio de nUmeros; escassa capacidade de estabelecer
correspondéncias reciprocas; escassa habilidade para contar de modo compreensivo;
dificuldade na compreensdo de conjuntos; dificuldade na conservacdo; dificuldade em
entender o valor segundo a ubiquacdo de um numero; dificuldades nos calculos;
dificuldades na compreensédo do conceito de medida; dificuldade em aprender a dizer a
hora; Discalculia operacional; dificuldade na compreensdo do valor das moedas;
dificuldade de compreensdo da linguagem matematica e dos simbolos; dificuldade em

resolver problemas reais.

As Perturbacbes de Escrita (PE) ou dificuldades de aprendizagem da escrita, também
conhecidas como Disgrafia e Disortografia, parcas vezes sdo diagnosticadas de forma
isolada das restantes perturbacbes de aprendizagem especificas e caracterizam-se
geralmente pela producdo de textos escritos com erros gramaticais ou de pontuacéo, pela
pobre organizacdo dos paragrafos, por erros ortogréficos diversificados e uma grafia muito
pobre. A existéncia de erros ortograficos ou ma caligrafia por si s6 ndo séo suficientes para

0 estabelecimento do diagndstico de perturbacdo da escrita (APA, 2006).

O diagndstico das PE é normalmente elaborado no decorrer do segundo ano de

escolaridade, na medida em que sé nesta fase sdo adquiridas as competéncias de escrita.
No contexto das PE, o DSM-IV-TR (APA, 2006) apresenta 0s seguintes critérios:

“A. As aptiddes da escrita, medidas através de provas normalizadas (ou avaliagdes
funcionais das aptidBes da escrita), aplicadas individualmente, situam-se substancialmente
abaixo do nivel esperado para a idade cronoldgica do sujeito, quociente de inteligéncia e

escolaridade propria para a sua idade.

B. A perturbacdo do Critério A interfere significativamente com o rendimento escolar ou
actividades da vida quotidiana que requerem a composi¢éo de textos escritos (por exemplo,

frases escritas gramaticalmente corretas e paragrafos organizados).

C. Se estiver presente um défice sensorial, as dificuldades nas aptidfes de escrita séo

excessivas em relag@o as que lhe estariam habitualmente associadas.”.
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3.7.1 Disgrafia

De um modo geral a Disgrafia € entendida como um transtorno da escrita, de origens
funcionais, que surge em criancgas cujo desenvolvimento emocional e afetivo é adequado e
onde ndo se verificam problemas de lesdo cerebral, alteragdes sensoriais ou historia de

ensino deficiente do grafismo da escrita.

A crianca disgrafica apresenta neste sentido transtornos que podem ter a sua origem nos
planos motor, percetivo e/ou simbdlico. A dificuldade de integracdo visual-motora dificulta
a transmisséo de informag@es visuais ao sistema motor, ou seja, ainda que veja 0 que quer
escrever, a crianca nao consegue idealizar o seu plano motor, sendo que a sua escrita €
nitidamente diferente da escrita da crianca normal, o que ndo permite um perfil de

homogeneidade no &mbito do grupo disgrafico.
Monedero (1984, cit in Torres & Ferndndez, 2001:125) refere que a escrita consiste na

“transmuta¢do da linguagem em gestos motores. A aprendizagem ¢é necessaria porque
0s gestos a utilizar ndo ficam ao arbitrio do escrevente. Dependem da sua prévia
admissdo enquanto tal. SO desta forma € possivel que a escrita tenha um valor de
comunicacao interpessoal”.

A génese das dificuldades associadas as PE reside essencialmente no facto de que a
linguagem escrita expressiva, sendo a que mais tempo leva a ser adquirida pelo homem,
decorre em fases distintas e requer a observacdo e aplicacdo de inimeras operacdes
cognitivas, que resultam da integracdo dos niveis anteriores da hierarquia da linguagem.
Assim, em oposicdo a leitura, a escrita constitui um processo que requer a translacdo dos
sons da fala (unidades auditivas) em equivalentes visuosimbolicas (unidades visuais), ou
seja, letras. Quando a escrita envolve somente um problema de motricidade fina,
coordenacdo visuomotora e de memoria, tactiloquinestétisica, compreende a fase de
execucao/grafica. Por outro lado, quando envolve a formulacdo e a codificagdo (fator
semantico e sintético), no ato de escrever, compreende a fase de planificacdo/ortografica
(Martins, 2004).

Brueckener & Bond (1986, cit. por Torres & Fernandez, 2001), salientam a este respeito o
facto de que a escrita, enquanto meio de expressdo, € uma necessidade sentida desde cedo
pelas criangas em geral, constituindo, deste modo, a Unica destreza ao nivel motor que

lentamente se desenvolve a par com 0 seu progresso na sua vida académica. Os mesmos
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autores apontam também que estas dificuldades tém na sua base fatores de ordem
instrutiva (ensino inadequado) e pessoal (imaturidade fisica e motora).

No ambito desta contextualizacdo, as autoras supramencionadas referem ainda que a
execucao motora deve assentar na maturacdo do sistema nervoso central e periférico, assim
como, em certa medida, no desenvolvimento psicomotor em geral, na medida em que a
tonacidade e a coordenacdo de movimentos devem estar suficientemente consolidados para
que se torne possivel a concretizacdo dos objetivos relacionados com as atividades de méos
e dedos (Torres & Fernandez, 2001).

Neste contexto, Defontaine (1979, cit. por Torres & Fernandez, 2001) acrescenta que a
escrita constitui um meio de expressdo criativo da crianga, que exige um certo nivel

psicomotor e mental, dificilmente alcancavel antes dos 5 anos.

Deste modo, torna-se relevante a influéncia decisiva dos fatores motores implicados no
processo de escrita e consequentemente na concecdo da perturbacdo disgrafica. As
alteracdes nestas capacidades configuram assim o défice essencial da problematica

disgréfica da escrita.

Torres & Fernandez (2001:126) concebem assim o conceito de disgrafia de acordo com
dois contextos: “O contexto neurologico relativo as afasias” onde se incluem
“fundamentalmente as agrafias, que constituem uma manifestagdo das afasias e implicam
anomalias do grafismo, as quais representam, de certo modo, equivalente articulatérios da
linguagem”; e a “abordagem funcional da disgrafia” onde se incluem as “perturbacdes da
escrita que surgem em criangas, e que nao correspondem a lesdes cerebrais ou problemas

sensoriais, mas a perturbagdes funcionais”.

A disgrafia é desta forma entendida enquanto perturbacdo do tipo funcional que afeta a
qualidade de escrita do sujeito no que se refere ao tracado e/ou grafia, sendo que, para
Torres e Ferndndez (2001), o alcance de uma execucdo caligrafica correta no inicio da
aprendizagem da escrita requer que a crianga Seja capaz de encontrar 0 seu proprio
equilibrio postural e a forma menos tensa e cansativa de segurar o lapis, orientar o espaco
sobre o qual tem de escrever, bem como a linha sobre a qual vai colocar as letras e associar

a imagem da letra ao som e respetivos gestos ritmicos.
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Vayer (1977, cit. por Torres & Fernandez, 2001:127-128), no sentido de destacar a
componente de origem motora necessaria ao controlo do grafismo e partindo do
pressuposto de que a escrita constitui um ato neuro-percetivo-motor, considera que o
sujeito, para escrever corretamente, deve reunir um conjunto de uma destrezas/requisitos

basicos, nomeadamente:

1. “Capacidades psicomotoras gerais” (capacidades de inibicdo e controlo
neuromuscular, independéncia segmentar, coordenacdo Oculo-manual e organizacao

espacio-temporal);

2. “Coordenacgao funcional da mao” (independéncia mao brago, dos dedos, e a

coordenacao e pressao);

3. “Habitos neuromotores corretos ¢ bem estabelecidos” (a visdo e transcricao da

esquerda para a direita e posicionamento correto e Util do 1apis).

Por outro lado, Defontaine (1979, cit. por Torres e Fernandez, 2001:128) faz referéncia a

um conjunto de requisitos implicados na escrita enquanto ato psicomotor:
1. “Integridade dos recetores sensoriais”, especialmente olhos e ouvidos;

2. “Boa psicomotricidade”, uma vez que, na auséncia de um bom nivel motor e de
dominio dos movimentos finos dos dedos, a crianca ndo aprendera os sinais da escrita nem

podera ordenar as letras num espaco limitado;

3. “Bom esquema corporal e boa lateralidade”, sendo necessario que a crianga

estruture e organize 0 que VE, ouve e sente;

4, “Bom esquema espacial”, ja que através deste o sujeito aprende a reconhecer o
espaco, a orientar-se, a avaliar as distancias, as formas, e a prever 0s movimentos que tem

a realizar.

Serra, Nunes & Santos (2007), por sua vez, entendem a disgrafia enquanto uma
disfuncionalidade da escrita que se relaciona com aspetos motores podendo, deste modo,
fundamentar-se numa multiplicidade de causas que podem variar desde um défice de
maturacao a questdes relacionadas com a personalidade ou dispedagogia. Neste contexto, o
sujeito disgrafico apresenta varios sinais ou manifestacdes secundarias, tais como uma

postura grafica incorreta, uma forma incorreta de segurar o instrumento com que se
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escreve, deficiéncia de preensdo e pressdo e um ritmo de escrita muito lento ou

excessivamente rapido.

A Disgrafia surge, deste modo, ndo a partir de fatores isolados mas sim, da combinacéo de
varias carateristicas relevantes e sistematicas que, como tal, deverdo ser sempre
devidamente identificadas e acompanhadas ao nivel psicopedagogico. Estas dificuldades
podem traduzir-se por: “Uma postura grafica incorrecta; Forma incorrecta de segurar 0
instrumento com que se escreve; Deficiéncia de Preensdo e pressdo; Ritmo de escrita muito

lento ou excessivamente rapido” (Torres e Fernandez, 2001:132).
Torres e Fernandez (2001:132) acrescentam também que:

“A um nivel mais especifico, ¢ enfatizando o grafismo em si mesmo, o disgrafico pode
apresentar erros primarios nos seguintes aspectos:

a) Letra excessivamente grande — por movimentos anémalos do brago, e porque a
crianga segura o lapis muito em cima — ou pequena — de vido a movimentos
exclusivos dos dedos e porque segura o lapis muito em baixo;

b)  Forma das letras, que pode depender do sentido das unidades ritmicas encarregadas
de controlar o movimento gréafico, ou do seu tamanho, inclinagdo ou espagamento.
(...) os disgraficos distorcem ou simplificam tanto as letras, que estas ficam
irreconheciveis, tornando-se a escrita praticamente indecifravel;

c) Inclinacdo. Pode observar-se tanto ao nivel da linha — afastamento — como ao nivel
da letra (...);

d) Espagamento das letras ou palavras. As letras podem aparecer desligadas, ou, pelo
contrario, sobrepostas e ilegiveis, o que também pode suceder com as palavras (...)
chegam a confundir-se os limites entre os vocabulos, por ndo serem respeitados os
espagos;

e) Tragado. (...) depende em larga medida da pressdo exercida sobre o 14pis e sobre o
seu bico. Os tracos podem ser exagerados e grossos, ou demasiado suaves, quase
imperceptiveis;

f)  LigacOes entre palavras. Por vezes a crianga ndo executa as unides entre as letras de
forma adequada, distorcendo as ligagdes. (...) podem dever-se ao desconhecimento
dos mesmos, ou a erros nos Movimentos necessarios para a sua execucao (rotagoes do
pulso).” (idem).

Corroborando com estes autores, Serra (2008:28) afirma tambem que:
“As criangas que apresentam este problema, mudam frequentemente a forma das
letras, apresentam movimentos parasitas e tracados angulosos e irregulares; nédo
respeitam as margens e desrespeitam as linhas; a pressdo que aplicam no lapis ou
caneta, tanto é excessiva como é deficitaria; tém dificuldades na direccionalidade dos

giros das letras; apresentam ligamentos defeituosos entre as letras, caracteres
indecifraveis, anarquia nos trabalhos e consequentemente apresentagdo deficiente.”

Para além destas caracteristicas, é ainda de referir o facto de que, de acordo com o seu
perfil, as criangas disgraficas t€ém vindo a ser conotadas ao longo dos tempos como “alunos
de letra feia”, sendo que a mesma ¢ o resultado de um enorme esfor¢o da sua parte. Ainda
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que fruto de um esforco evidente, a letra destes alunos pode surgir mal grafada mas legivel
ou ilegivel, na medida em que muito caso a dita “letra feia” encontra-se associada a
borrdes que impossibilitam a menor tentativa de leitura por parte de outrem. Ainda assim,

na grande maioria dos casos o disgrafico consegue entender os textos que escreve.

Conclui-se, deste modo que a Disgrafia coloca um problema de execugdo motora (Fonseca,
1999) que de acordo com Casas (1988 cit. in Cruz, 1999) constitui 0 campo em que se
encontra a maior parte das dificuldades ao nivel da escrita, que pode ser abordada

mutuamente sob os contextos neuroldgico (afasias ou Disgrafias adquiridas) e funcional.

O diagnostico adequado da Disgrafia deve ter em conta uma capacidade intelectual dentro
dos limites considerados normais, a auséncia de lesdo sensorial grave, a adequada
estimulacdo cultural e pedagdgica, um ambiente familiar sem problemas, um
desenvolvimento emocional sem bloqueios e processos percetivos e motores corretos, sem

perturbacdes neuroldgicas (Citoler, 1996 cit. por Cruz, 1999; Torres & Fernandez, 2001).

Torres & Fernandez (2001) sugerem que a avaliacdo da Disgrafia deve ser global e baseada
em duas grandes dimensdes: avaliacdo especifica do grafismo em si mesmo; fatores
associados, que constituem requisitos basicos para o éxito caligrafico, mas que sdo

igualmente agentes causadores do seu fracasso.

No seguimento de uma correta avaliacdo, a intervencdo na Disgrafia envolve uma vasta
gama de atividades a ser desenvolvidas pelo professor no sentido de colmatar os erros
evidenciados pelos alunos. Esta intervencdo € implementada no sentido de recuperar a
coordenacao global e manual e a aquisi¢do do esquema corporal; reabilitar a percecédo e a
atencdo gréfica; estimular a coordenacgédo visuomotora, melhorando o processo oculomotor;
educar e corrigir a execu¢do dos movimentos basicos que intervém na escrita (retilineos,
ondulados) assim como ter em conta conceitos como: pressdo, dominio, fluidez, etc.;
melhorar a execucdo de cada uma das letras que intervém na escrita; melhorar a sua

fluidez; corrigir a postura do corpo, dedos, m&o e braco e cuidar da posic¢éo do papel.
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3.7.2 Disortografia

A par com a Disgrafia, a Disortografia & também tida como uma perturbacéo especifica da
escrita que envolve uma série de erros sistematicos e repetidos de escrita e ortografia que

conduzem frequentemente & ininteligibilidade dos textos redigidos.

Etimologicamente, a palavra “Disortografia” transmite a ideia de dificuldade em escrever

corretamente as palavras (“dis” de dificil, “orto” de direito e “grafia” de escrita).

Para Garcia Vidal (1989, cit. por Torres & Fernandez, 2001:76), a Disotografia € definida
como um “‘conjunto de erros da escrita que afetam a palavra, mas ndo o seu tragado ou
grafia”. Por outro lado, Moura (2005) refere que esta constitui uma perturbacdo que se
traduz por dificuldades persistentes e recorrentes na capacidade da criangca em compor
textos escritos, sendo que estas se verificam essencialmente na organizagéo, estruturagéo e
composicdo de textos escritos, numa pobre e geralmente curta construcdo frasica, na

producdo de muitos erros ortograficos e, por vezes, numa ma qualidade grafica.

Na Disortografia o cerne da problematica ndo reside ao nivel grafomotor (tracado, forma e
direccionalidade das letras) mas antes na aptiddo para transmitir o codigo linguistico falado
ou escrito de forma correta. Ou seja, comunicar por meio de grafemas ou letras
correspondentes, respeitando a associacdo correta entre fonemas (sons) e grafemas (letras),
as peculiaridades ortogréaficas de algumas palavras em que essa correspondéncia ndo é tdo

clara (palavras com “b”/“v”) e as regras de ortografia (Torres & Ferndndez, 2001).

Entendido enquanto problema relativo a fase de composicdo, a Disortografia afeta a
redacdo, a formulacdo e a producdo de texto (Pinto, 1994; Citoler, 1996 cit. por Cruz,
1999; Fonseca, 1999), podendo surgir quando o sujeito apresenta problemas nas operacdes
cognitivas e de sintaxe. Assim, ainda que um individuo revele uma comunicacdo oral
correta, copie as palavras e as escreva quando ditadas, manifesta dificuldades na
organizacdo e expressdo dos seus pensamentos segundo as regras gramaticais (Fonseca,
1999).

Por outro lado, esta perturbacdo e a consequente concretizacdo de um bom ato gréfico e
ortografico, encontram-se também relacionados com aspetos de natureza afetivo-
emocional, sendo que o dominio das regras ortograficas ndo é fator Gnico de influéncia. O

grau de motivacdo, atencdo e empenho por parte do aluno serdo determinantes para que
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este mantenha uma representacdo correta da sua composicdo no momento em que a
escreve. Motivado, o aluno mantém um grau minimo de atengdo que lhe permitira ndo

cometer erros que habitualmente sucedem mesmo com o conhecimento prévio das regras.
Serra (2008:28) acrescenta que, ao nivel da disortografia, as

“manifesta¢cdes mais comuns sdo frases mal estruturadas, inacabadas, com falta de
elementos; repeticdo de palavras; vocabulério restrito; linguagem empobrecida; erros
de pontuacgdo e concordancia; expressdo das ideias em estilo telegrafico e articulacdo
incorrecta de ideias.

Ao nivel da silaba e da palavra verifica-se a inversdo da ordem das letras, repeticéo,
omissao, adicao ou substituicdo de letras, finais caducos ou falta da 12 letra da palavra.
A nivel gramatical, ha dificuldades em categorizar, identificar categorias gramaticais,
dividir oracGes, compreender nocles temporais e utilizar, correctamente, tempos
verbais.”

Neste contexto, Torres & Fernandez (2001) fazem referéncia a dois processos basicos

implicados ao nivel ortografico no mecanismo de escrita:

a) simbolizacdo através da utilizacdo dos fonemas como simbolos auditivos, que
exige um funcionamento adequado da perce¢do auditiva afim de permitir a diferenciacao

dos diversos sons que constituem os fonemas de uma palavra;

b) simbolizacdo através da utilizacdo de sinais graficos (grafemas)
correspondentes aos fonemas, que requer a intervencdo da percecdo auditiva, visual e

espacio-temporal que, por usa vez, exige um determinado grau de maturacao dos mesmaos.

As autoras supramencionadas referem também que os erros produzidos no ambito da
Disgrafia podem ser de natureza muito variada, podendo mesmo classificar-se de acordo

com diferentes categorias:
1. Erros de caracter linguistico — percetivo (mais comum no decorrer do 1° CEB):

- Substituicdo de fonemas vocalicos ou consonénticos afins pelo ponto ou modo de

articulacao: f/z, t/d, p/b, etc.;

- Omissdes: de fonemas, em geral consonanticos, em posi¢ao constritiva (“como” em
vez de “cromo”) ou final (“pato” em vez de “patos”); de silabas inteiras ("car” em

vez de “carta”) e de palavras;

- Adigoes: de fonemas, por insuficiéncia ou exagero na analise da palavra (“cereto”

em vez de “certo”); de silabas inteiras (castelolo); de palavras.
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- Inversdes: de sons por incapacidade de seguir a sequéncia dos fonemas; de
grafemas em silabas inversas ("aldo” em vez de “lado”), mistas (“preto”em vez de
“perto”) e compostas (“bulsa” em vez de “blusa”); de silabas numa palavra e de

palavras.

2. Erros de caracter visuoespacial:
- substituicdo de letras que se diferenciam pela sua posic¢ao no espaco (d/p, p/q);
- substituicdo de letras semelhantes nas suas caracteristicas visuais (m/n, o/a, i/j);
- escrita de palavras em espelho (erro muito raro);
- confusdo em palavras com fonemas que admitem dupla grafia (ch/x, s/z);

- confusdo em palavras ou fonemas que admitem duas grafias, em funcdo das vogais
(gl Ich);

- omissao da letra “h” por nao ter correspondéncia fonética.
3. Erros de caracter visuoanalitico:

- Dificuldade na realizacdo do processo de sintese e a associacdo entre fonema e

grafema que resulta em trocas de letras sem qualquer sentido.
4. Erros relativos ao contetdo:

- Dificuldades na separacdo de sequéncias graficas pertencentes a dada sequéncia
fonica, respeitando os espacos em branco: unido de palavras ("acasa” em vez de “a
casa”); separacdo de silabas que compdem uma palavra (es-ta), unido de silabas

pertencentes a duas palavras (estacasa).
5. Erros referentes as regras de ortografia:
- Nao colocar “m” antes de “p” e “b”.
- Infringir regras de pontuacéo.
- N&o respeitar as maiusculas depois de ponto ou no inicio do texto.

- N&o hifenizar nas mudancas de linha.
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Neste contexto, e tendo em conta os aspetos referenciados, Serra (2005) acrescenta que a
avaliacdo de uma crianca disortografica deve ser conduzida tendo em conta ndo sO a
problematica em particular como também todos 0s aspetos que possam estar associados ao
fracasso ortografico. Sdo assim considerados aspetos como dificuldades na leitura, a
capacidade intelectual e aspetos de caracter percetivo como: percecdo e discriminagao
auditiva e fonética, percecdo e discriminacgdo visual, percecdo espécio-temporal, memdria

visual e auditiva, vocabulario que domina e possiveis problemas de linguagem.

Esta avaliacdo pode ser feita de um ponto de vista informal, procedendo a uma andlise de
caracter qualitativo, ou de um ponto de vista formal, recorrendo a provas estandardizadas.
Por outro lado, a avaliacdo dos fatores associados ao insucesso ortografico, inclui o nivel
de leitura do sujeito, os aspetos intelectuais, 0s aspetos percetivos, 0s aspetos percetivo-

mnésicos e aspetos linguisticos.

Serra (2005) refere também que no processo de reeducacao destas criancas tém de ser tidas
em conta as caracteristicas disortograficas manifestadas através da categorizacdo dos erros
em linguisticopercetivos, percetivos, visuoespaciais, visuoanaliticos, de conteddo ou
respeitantes a regras de ortografia. Acrescenta também que as técnicas anteriormente
privilegiadas nas nossas escolas (ditados, copias, listas de palavras) ndao favorecem a

solucdo dos problemas ortograficos:

- Os ditados estdo associados a erros perceptivolinguisticos e ndo sdo aconselhados
porque podem resultar na automatizagéo do erro, favorecendo a aprendizagem errada

por ndo haver uma corre¢do imediata;

- As copias, tendo em conta que os erros dai advindos sdo de caracter visuoespacial,
sdo uma técnica inadequada pois leva a crianca a escrever a palavra de acordo com a

sua representacdo mental dela e, como tal, ndo é til a corregéo ortografica;

- As listas de palavras, de acordo com Torres e Fernandez (2001), constituem um
método que apresenta inconvenientes no sentido em que as listas de vocabulario séo
compostas por palavras de ortografia dificil (ndo fazendo parte do Iéxico usual da
crianga) e que as palavras sdo apresentadas a0 mesmo tempo e a crianga tem de as

memorizar todas (conhecidas e ndo conhecidas), sendo que a motivagéo, neste caso €
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nula e o esforgco demasiado grande levando a que estas palavras sejam facilmente

esquecidas.

Tendo em vista resultados duradouros e generalizado, o sucesso da intervencdo reeducativa
na Disortografia requer que esta seja ampla e profunda, na medida em que partindo de uma
abordagem global, incidente sobre as dificuldades manifestadas, otimiza-se a intervencéo,

tornando-a individualizada (Serra, 2005).
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Capitulo 4 — A incluséo de alunos com PLE/Dislexia no Ensino Regular

De acordo com a informacdo compilada no primeiro capitulo deste estudo, verifica-se que
longo tem sido o caminho percorrido ao nivel nacional e internacional no sentido de
permitir a criacdo de um enquadramento legal e de préticas que, de acordo com oS
fundamentos da Declaragdo de Salamanca, desenvolvam o conceito de uma escola

integradora e inclusiva e a devida continuidade pedagogica entre ambos 0s conceitos.
De acordo com os pressupostos das Declara¢do de Salamanca (1994)

“as escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus
alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir
um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organizagdo escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizagdo de recursos e de uma
boa cooperagio com toda a comunidade™ (capitulo 2, ponto 7).

Esta declaracdo é utilizada pela maioria dos governos como base de reflexdo e ponto de
referéncia na reformulacdo de programas educativos, sendo que, neste contexto, a
implementacdo da referida escola inclusiva e seus principios base se desenvolve a partir do
principio de que todos os alunos se sintam como parte integrante da escola e nela se
encontrem numa perspetiva de aprender participando. Cabe, neste sentido, as escolas e aos
professores em particular, responsabilizarem-se pelo aluno, que faz parte do todo,
procurando desenvolver préticas pedagogicas que se adaptem as suas necessidades, antes

mesmo que este faca a sua adaptacdo as normas pré-estabelecidas (Correia, 2003).

Neste contexto, cabe entender o papel do sistema educativo, da escola e dos professores
no desenvolvimento das praticas educativas inclusivas para com alunos com NEE e, em

particular, alunos com DAE/Dislexia.

4.1 Sistema educativo/escola

“A primeira direc¢do do homem vem da sua educagdo e determina a sua vida futura”

(Platdo).

De acordo com a LBSE, a escola assume um papel de grande responsabilidade no que

concerne a problematica do insucesso escolar, cabendo-lhe promover a “igualdade de
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oportunidades no acesso e sucesso escolares” (artigo 2°, alinea 2) e “criar condi¢des de

promocao do sucesso escolar e educativo a todos os alunos” (artigo7°, alinea o).

De acordo com o Decreto-lei 6/2001, de 18 de janeiro, cuja finalidade é essencialmente
pedagogica, € evidente a fungdo da escola enquanto criadora do sistema de avaliagdo dos
alunos do 1° CEB, surgindo esta enquanto medida educativa no ambito da tentativa de
solucionar as problematicas associadas ao insucesso escolar e da melhoria da qualidade do
sistema educativo, através da selecdo de métodos, recursos educativos e adaptaches

curriculares, assim como de orientacfes na intervencdo de docentes.

Entende-se, deste modo, que a responsabilidade pela prevencdo do insucesso escolar recai
maioritariamente sobre a escola, sendo que, enquanto espaco institucional onde se
desenvolve a acdo educativa, constitui igualmente um importante ponto de convergéncia
no contexto das dificuldades de aprendizagem. Na prossecucdo de politicas integradoras e
fomentadoras de igualdade de oportunidades, a escola vé-se perante a responsabilidade de
preparar os alunos para gque atinjam os objetivos estandardizados, o que ndo constitui de
todo um processo consensual. A escola procura mutuamente dar resposta ao desafio de
atender as diferencas de aptiddes entre alunos e conduzi-los a concretizagdo dos objetivos
determinados. No entanto, este processo torna-se problematico no contexto dos alunos com
DAE, em particular Dislexia, na medida em que, por um lado a escola deve combater o

insucesso escolar e por outro tem de desenvolver o potencial destes alunos.

Ainda que algumas escolas se revelem ja “inclusivas” no que concerne o atendimento
educativo a criancas disléxicas, esta ndo € uma questdo linear. Ha ainda um longo caminho
a percorrer entre o integrar estas crian¢as na sua comunidade escolar e a pratica mais
frequentemente verificada de aguardar que os proprios alunos se adequem as formas de
ensino tradicionalmente praticadas ou que estes, por iniciativa familiar prépria, assumam e

procurem resolver esta questdo fora do contexto escolar.

Com o intuito de minimizar esta discrepancia entre o que é legalmente pretendido e o que é
na pratica realizado, a escola deve procurar melhorar o seu nivel de
informacdo/comunicagdo para com a comunidade educativa, no sentido de que todos os
intervenientes no processo educativo sejam conhecedores daquilo que a escola tem/pode
oferecer, assim como as limitagdes com que se depara frequentemente. Neste sentido, na

procura de um clima de colaboracdo e cooperacdo e com o intuito de encontrar
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solucBes/estratégias que possam garantir a igualdade de oportunidades as criangas que se
debatem com a Dislexia, a escola pode proceder a criagdo de horarios especificos de
consulta e de encontros entre professor titular, pessoal especializado, aluno e respetiva
familia. Ou seja, a instituicdo escolar deve procurar reunir todo um conjunto de esforcos e
condicGes que permitam diminuir os defices associados a esta perturbacdo e que tenham

um contributo positivo na promogéo do sucesso escolar e social destas criangas.

Neste contexto, os alunos com DAE/Dislexia tém constituido, um grupo negligenciado
pelo sistema educativo, na medida em que, ndo se enquadra nos dominios da EE, embora
dela necessite. Assim, enquanto a DAE/Dislexia persistir em Portugal como uma
problemética que ndo justifique a intervencdo dos servicos de EE, estas criangas nao
possuem por parte da escola nada além do apoio educativo, atribuido de forma aleatoria
por docentes do 1° CEB que, na sua grande maioria, se encontram desprovidos de

formacao especifica na area das NEE.

No ambito da LBSE, a EE surge enquanto modalidade de ensino que promove o
atendimento a criancas com NEE na medida em que “visa a recuperagdo e integragdo
socioeducativas dos individuos com necessidades educativas especificas devidas a
deficiéncias fisicas e mentais” (arigo 17°, alinea 1). Assim sendo, pode constatar-se que é
esta conotacdo das “deficiéncias fisicas e mentais” que permite que uma percentagem
muito significativa de alunos com necessidades educativas especificas frequente as escolas

sem qualquer tipo de apoio especializado.

Esta foi uma questdo alvo de reflexdo relativa a recomendacgfes dirigidas por parte de
organismos aos quais Portugal se encontra vinculado, tais como Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos (1990), e posteriormente referenciada no predmbulo do
substituido Decreto-Lei 319/91. Este introduziu o conceito de alunos com NEE
classificados de acordo com critérios pedagodgicos considerando a ‘‘crescente
responsabilizacdo da escola regular pelos problemas dos alunos com deficiéncia ou com

dificuldades de aprendizagem™ (p.4389).

As medidas propostas por Ainscow na referida conferéncia, tendo em vista “tornar
realidade” a educacdo para todos, assumem ainda em Portugal um carécter utdpico que
perdurara enquanto ndo se proceder a uma real mudanca de mentalidades, adequagéo de

estratégias e reunido de saberes e respostas educativas adequadas.
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Posteriormente a esta conferéncia, Portugal integrou um conjunto de paises (92) que
subscreveram a supramencionada Declaracdo de Salamanca (ponto 2) no contexto dos

principios, praticas e politicas no dominio das NEE, declarando que:

“Acreditamos e proclamamos que:
- Cada crianga tem o direito fundamental a educacdo e deve ter a oportunidade de
conseguir e manter um nivel aceitivel de aprendizagem;

Cada crianca tem caracteristicas, interesses capacidades e necessidades de
aprendizagem que Ihe sdo prdprias;

Os sistemas de educacdo devem ser planeados e os programas educativos
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas -caracteristicas e
necessidades;

- As criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as

escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada na

crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades;

- As escolas regulares, seguindo esta orientagdo inclusiva, constituem os meios mais

capazes para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades abertas e

solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educagdo para todos;

além disso, proporcionam uma educacdo adequada & maioria das criangas e promovem

a eficiéncia, numa optima relagéo custo-qualidade, de todo o sistema educativo”.
Uma analise atenta deste documento permite constatar que em momento algum as NEE se
encontram referenciadas enquanto “deficiéncias fisicas e mentais”. Pelo contrario, estas
surgem enquanto resultado da tomada de consciéncia de que as caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem Unicas e individuais de cada crianga fazem
com que esta seja merecedora de um atendimento escolar cuja pedagogia se centra em si
propria. E certamente neste contexto que se preconizou em Portugal a implementacdo do
apoio educativo que, desenvolvendo-se através da articulacdo de recursos e atividades de
apoio especializado facultados pela escola, tem em vista a pratica da escola inclusiva,
orientando-se sob o intuito de “integracdo das criangas com necessidades educativas
especificas, para o alargamento das aprendizagens, para a promocéo da interculturalidade e
para a melhoria do ambiente educativo nas escolas” (Despacho conjunto n® 105/97:7544).
Ainda assim, verifica-se a necessidade de repensar a forma através da qual é facultado este
apoio, visto que a sua existéncia tem de ir do papel a agdo, tendo em vista a prestacdo do
maior nimero possivel de programas de compensagdo educativa para com as criangas com

DAE.

O sucesso das escolas inclusivas passa desta forma pela implementagdo de um ainda
alargado conjunto de mudangas ao nivel do curriculo, instalagdes, pedagogia aplicada,

formacéo de professores, formas de apoio prestadas a alunos com NEE e DAE, trabalho
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inter e intradisciplinar com a comunidade educativa e a familia, que permitam potenciar ao

maximo as aptidbes dos aprendizes.

Ainda que sujeito a novas reflexdes, o apoio educativo constitui atualmente o Unico suporte
regulamentado possivel de implementar para com criangas detentoras de problemaéticas
associadas a questdes de inadaptacdo escolar e social, no qual se incluem as criancas

disléxicas, ainda que nao oficialmente declaradas enquanto tal.

O apoio educativo encontra-se regulamentado pelo Despacho Conjunto n.° 105/97 de 1 de
Julho e visa, “contribuir para a igualdade de oportunidades de sucesso educativo para todas
as criancas e jovens, promovendo a existéncia de respostas pedagdgicas diversificadas
adequadas as suas necessidades especificas e ao seu desenvolvimento global” (ponto 2,
alinea a) e “promover a existéncia de condi¢des nas escolas para a inclusdo socioeducativa

das criancas e jovens com necessidades educativas especiais” (ponto 2, alinea a).

A leitura atenta do referido despacho permite constatar que o apoio educativo constitui de
facto um apoio potencialmente bem estruturado e que, apesar de em termos praticos revelar
algumas limita¢des, constitui o Unico suporte a que as criangcas com DAE/Dislexia poderdo
ter acesso, partindo de um apoio individualizado, relativo a problemas pontuais de
aprendizagem, que ndo deve ser confundido com uma intervencdo efetiva da educacgédo

especial sobre a Dislexia.

No entanto, uma interpretacdo de todos os conhecimentos partilhados no presente estudo,
permite constatar que a DAE/Dislexia ndo pode ser entendida como um mero problema de
aprendizagem, mas antes uma perturbacdo que, pelo seu grau de prevaléncia e o seu
evidente contributo para o aumento das taxas de insucesso escolar, devia ser alvo de
analises mais aprofundadas e de um apoio especializado, que na realidade consiste numa

pratica ndo levada a cabo pelo nosso sistema de ensino.

A este respeito Correia (2008) refere que atualmente no nosso pais os alunos com DAE
constituem aproximadamente 5% equivalendo, deste modo, a largas dezenas de milhares
de alunos, apontando ainda que estas ndo se encontram contempladas pela legislacéo e que,
como tal, estes alunos encontram-se “entregues a sua sorte” e frequentemente condenados

a partida ao insucesso escolar.
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Ateé janeiro de 2008 estes alunos eram detentores do direito a usufruir de algumas medidas
previstas no Decreto-Lei 319/91 de 23 de Agosto, destacando-se as alineas “f) condi¢des

especificas de avaliacdo” e “h) apoio pedagdgico acrescido”, do artigo 2°, ponto 2.

Atualmente em Portugal, o sistema de EE e apoio facultados a alunos com NEE e DA
encontra-se regulamentado pelo Decreto-Lei n°® 3/2008 de 7 de janeiro que, revogando
(entre outros despachos e decretos) o antecessor Decreto-Lei n® 319/91, define os apoios
especializados a prestar na educacdo pré-escolar e nos ensinos béasico e secundario dos
sectores publico, particular e cooperativo, ndo considerando ainda um conjunto de
condicBes que caracterizam e designam uma educacdo de qualidade, justa e apropriada as

capacidades e necessidades dos alunos a quem se destina.

Este novo decreto veio, deste modo, retirar aos alunos com DAE/Dislexia o apoio de que
usufruiam, visto que as medidas por este consagradas ndo fazem referéncia explicita a este
tipo de alunos, consagrando unicamente medidas destinadas a alunos com necessidades
educativas de caracter permanente. Ou seja, permite que o sucesso dos alunos com
DAE/Dislexia seja delegado unicamente a responsabilidade dos professores titulares de
turma que, como ja foi referido, na maioria das situacdes, se revelam incapazes de
promover uma ajuda eficaz a superacdo das dificuldades destes alunos. Ainda assim,
mesmo que os apoios as DAE nédo estejam explicitamente referidos, deve ser tido em
aten¢do o ponto 2 do artigo 1° que refere que “A educacdo especial tem por objetivos a
inclusdo educativa e social, 0 acesso e o sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade
emocional, bem como a promocéo da igualdade de oportunidades, a preparacdo para o
prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparacdao para a vida profissional e
para uma transi¢céo da escola para o emprego das criancas e dos jovens com necessidades
educativas especiais nas condigdes acima descritas” e que permite constatar que nao restam
duvidas relativamente ao enquadramento dos alunos com DAE/Dislexia neste decreto. No
entanto, mesmo que formalmente referido, 0 acesso ao sucesso educativo, a autonomia, a
estabilidade emocional e & igualdade de oportunidades a todas as criangas e jovens ndo sdo
alcangados pelos estes alunos. Na sua grande maioria ndo sdo considerados como
detentores de “limitagdes significativas” de cardcter permanente e, consequentemente,
como alunos com NEE, ndo usufruindo, deste modo, da “adequacdo do processo de ensino

e de aprendizagem” (art.® 16°) e das “adequacdes do processo de avaliacdo” (art.® 20°). O
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apoio pedagdgico personalizado por parte dos professores titulares rege-se pelo artigo 17°
que, contudo, se revela insuficiente para atender as DA e para que seja garantida igualdade

de acesso e de resultados educativos:

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

a) O reforco das estratégias utilizadas no grupo ou turma aos niveis da organizagao, do
espaco e das atividades;

b) O estimulo e reforgo das competéncias e aptiddes envolvidas na aprendizagem;

¢) A antecipacéo e reforco da aprendizagem de contetdos lecionados no seio do grupo
ou da turma;

d) O reforgo e desenvolvimento de competéncias especificas.

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

Torna-se, neste sentido, necessario proceder-se a uma intervencdo que se regule segundo o
objetivo de promover as areas fracas e/ou emergentes destes alunos, como ja foi referido
no ponto 3.6 deste estudo. Esta otimizacdo das situacdes de aprendizagem parte, deste
modo, do professor que, por sua vez, deve proceder a reorganizacdo do trabalho escolar
através da aplicacdo do Despacho Normativo n° 50/2005, de 9 e novembro. Este define, no
ambito da avaliacdo sumativa interna, estratégias de intervencdo em funcdo do sucesso
educativo dos alunos, os principios de atuacdo e as normas orientadoras para a
implementacdo, acompanhamento e avaliacgdo dos planos de recuperacdo,

acompanhamento e desenvolvimento.

Alheia a este enquadramento legislativo, permanece a realidade constatada nas escolas
portuguesas que procuram desenvolver as suas praticas sob um misto de, por um lado
sentirem a necessidade de encaminhar os casos de DA para o EE e por outro terem de
respeitar o limite legal (estipulado pelo Ministério da Educacdo) de ndo exceder os 2% de
alunos com NEE no mesmo ensino. Neste contexto, acaba por ser dada uma maior
prioridade aos casos mais graves de NEE (multideficiéncia, surdocegueira congenita, etc.)
em detrimento das DAJ/Dislexia, que acabam por ndo ser contempladas com o téo

necessario apoio especializado.

As criancas disléxicas ficam assim, privadas de elevar ao maximo as suas potencialidades e
de aceder a estratégias educativas que lhes permitam aprender de forma natural e

respeitante dos seus ritmos e formas de aprendizagem que, de outra forma, na maioria dos
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casos, ndo podem aceder ao nivel particular devido a impossibilidade socioeconémica dos

pais/encarregados de educacao.

Por outro lado, a identificacdo e o diagnostico das criangas disléxicas é ainda muito
regularmente negligenciado, sendo que muito frequentemente sdo rotuladas enquanto
incapacitadas de aprender e legadas ao esquecimento. Esta identificacdo e a
responsabilidade pela elaboracdo do Projeto Educativo Especial (PEI) sdo entendidas como
sendo da competéncia dos docentes de ensino regular (professores titulares e diretores de
turma em particular) que tém de ser capazes de responder as necessidades dos alunos com
NEE, e em particular com DAE/Dislexia, e também preparar o0s seus alunos sem NEE para
a obtencdo de bons resultados, sem que, para tal, sejam detentores de conhecimentos

relativos as caracteristicas e necessidades reveladas por estes alunos.

Conclui-se perante este cenario que, um elevado nivel de empenho e sentido de justica no
acesso e sucesso da qualidade de ensino requer um nivel desenvolvimento sé possivel a
partir da realizacdo de um modelo organizativo de escola em que sejam incluidos
programas, estruturas e orientacdes normativas que permitam garantir a formacao e o apoio

de que os docentes envolvidos neste processo tanto necessitam.

4.2 Professores

“A tarefa essencial do professor é despertar a alegria de trabalhar e de conhecer” (Albert

Einstein).

O combate ao insucesso escolar e a melhoria dos niveis de aprendizagem tém vindo a
fomentar a criacdo de politicas educativas que se centrem na qualidade do desempenho dos
professores, sendo que, neste sentido, foram criados em Portugal um conjunto de
dispositivos legais com o intuito de assegurar a formacdo continua de todos os docentes.
Estas surgem com caracter obrigatorio e sob o intuito de uma atualizacdo de

conhecimentos que posteriormente tenha reflexos positivos nas praticas pedagogicas.

Do ponto de vista legal a formacdo continua de professores deve “assegurar o
complemento, aprofundamento e atualizacdo 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 ativamente na inovacao (...) € na
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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 QOutubro, art.° 26°).

Este incentivo a formacdo de professores constitui de facto uma mais-valia no que
concerne a melhoria das préaticas pedagdgicas e educativas nos regimes de educacgdo
regular e especial, na medida em que mune a classe docente de capacidades para lidar com
a complexidade das realidades escolares da atualidade. Isto contribuira para que o aprender
e o fazer aprender, a liberdade e o rigor, a abertura aos outros e a concentracdo se possam
desenvolver em simultaneo e, posteriormente, permitir que o professor seja capaz de adotar
e desenvolver de forma consciente uma pedagogia diferenciada em que o passado é

integrado nas novas perspetivas.

Ainda que necesséria, esta abertura e adaptacdo a novos conhecimentos ndo constitui um
processo imediato e ilimitado, tendo em conta que a diversidade pode consistir um
problema aos olhos de professores que ndo disponham de esquemas de pensamento,
percecdo e acdo diferenciados, que podera traduzir-se numa acdo ineficaz. A abertura e
adaptacdo a diversidade surge no seguimento da responsabilizacdo da escola, e
consequentemente dos agentes educativos, no que concerne uma educacao para todos os
alunos, sejam quais for os problemas de aprendizagem que possam revelar. Por outro lado,
encarar e agir perante a diversidade exige que se proceda a diferenciacdo, ou seja, facultar
aos alunos com dificuldades momentos especificos de aprendizagem, acdo e interacdo. A
diferenciacdo, por sua vez, requer modificacbes no processo de ensino/aprendizagem, s

exequiveis face a formacao especifica por parte de professores.

Na realidade sdo ainda muitos os docentes que ignoram o facto de que as criancas chegam
a escolas enquanto individuos portadores de uma bagagem linguistica e cultural
diferenciada perante a qual o ensino tem de atuar, em funcdo de ndo contribuir de forma

involuntaria para o insucesso.

Neste sentido, o caminho contra 0 insucesso escolar passa por uma reorganizacao das
estruturas organizativas e dos programas educativos, assim como, por implementacgdes nas

representacdes e praticas docentes.
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No contexto das NEE e das DAE ¢ de extrema importancia a realizagdo de formacéo que
permita aos docentes entender as problematicas associadas aos alunos e o desenvolvimento
de competéncias que permitam dar resposta as suas necessidades, na medida em que, como
¢ de conhecimento comum, uma parte significativa dos professores, no seu percurso
academico ndo teve qualquer formacdo que lhe permita lidar coerentemente com estas
criancas. Pode mesmo considerar-se que existe uma grave lacuna no que concerne a
formacéo inicial de professores/educadores no ambito das NEE, das DAE e da EE, visto
ndo fazerem parte integrante do curriculo, que ird posteriormente permitir em campo a

prética destes profissionais.

A formagdo dos professores assume assim, no dominio da DAE/Dislexia, um papel de
relevancia, sendo que, neste sentido, Cogan (2002) refere que esta deve abordar tematicas
como: relacdo entre a linguagem oral e a escrita, correspondéncia entre fonemas e
grafemas, estruturas fonémicas da lingua, regras de ortografia, sintaxe, semantica,
diferentes modelos de funcionamento do processo de leitura (modelo de tratamento
descendente; modelo de tratamento ascendente; modelos combinados e interativos de
aprendizagem da leitura); implicacdes destes modelos sobre as dificuldades da leitura e
formas de lidar com essas implicagOes e estilos da linguagem escrita. O desenvolvimento
deste ultimo deve proceder-se tendo em conta: (i) a histéria e evolucdo da linguagem
escrita, a sua estrutura, organizacdo em sequéncias temporais e a semantica; (ii) o
desenvolvimento de competéncias de reconhecimento de palavras; (iii) o desenvolvimento
da fluéncia e exatiddo na leitura, da compreensdo literal e inferencial de um texto, o
desenvolvimento de competéncias ortografica; (iv) a aprendizagem das regras de
ortografia, das técnicas de planeamento da escrita e de decomposi¢do de um texto e das
formas de alcangar maior rapidez na escrita e de melhorar esse desempenho; e (v) a
identificacdo, o emparelhamento e a adaptacdo do estilo de ensino ao estilo de

aprendizagem.

E também de acrescentar o facto de que para além do seu investimento pessoal em
formacéo, da atualizacdo de conhecimentos e da aquisicdo de competéncias necessarias a
operacionalizacdo de mudancas nas praticas pedagogicas, ¢ tambem crucial que 0s
professores assumam uma atitude reflexiva face ao processo de ensino/aprendizagem e as

condigdes sociais que o influenciam, bem como proceder uma atuacdo profissional em
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equipa. Este trabalho de equipa deve desenvolver-se na base do didlogo e da definicdo de

objetivos comuns.

Todas as atitudes e implementacOes referidas ao nivel da aquisicdo de novos
conhecimentos, formacéo especifica/especializada e de novas préticas letivas integradoras,
contextualiza-se no ambito da DAE/Dislexia, tendo em conta que, como ja foi referido,
esta ndo é uma tematica que os docentes em geral dominem a partida e perante a qual
saibam atuar e intervir. Cabe, neste sentido, ao docente assumir um conjunto de
procedimentos que lhe permitam conhecer melhor a problemaética da DAE/Dislexia e para

com ela proceder em conformidade.

A importancia do papel atribuido ao professor de 1° CEB desenvolve-se na medida em que
este constitui, enguanto responsavel pelo ensino da leitura e da escrita, a primeira
pessoa/profissional a deparar-se com as dificuldades reveladas pelas criangcas com
DAE/Dislexia, reforcando-se uma vez mais a ideia de que, partindo destas dificuldades,
cabe também ao professor proceder ao seu devido encaminhamento para 0S Sservicos

competentes na area e a posterior intervencdo pedagogica para com o/os aluno (s).

Em suma, corroborando com Cogan (2002), os professores devem sempre ter em mente
que pode atingir-se o sucesso académico dos alunos com DAE/Dislexia desde que para
eles sejam trabalhadas estratégias de ensino alternativas que partam de professores de
espirito positivo e construtivista, que reconhecam que o processo de aprendizagem por
parte de criancas com DAE pode ser mais demorado, que as suas capacidades devem ser

sempre valorizadas e que 0 seu ensino deve partir dos seus pontos fortes.

Pode, deste modo, concluir-se que, acolher alunos com DAE/Dislexia nas salas de aula
atuais, sem que alteracdes sejam feitas nesse sentido, pode constituir um fator de relevante
contributo para o insucesso escolar que, tendo em conta o desfasamento de aprendizagens
criado entre estes alunos e os restantes (da sua faixa etaria e/ou sala de aula), em termos
futuros, pode levar a quadros de insatisfacdo e ansiedade. A solucdo deste quadro
complexo e delicado passa, em larga escala, pela postura, vontade e aplicacdo do professor,
na medida em que, se este iniciar o desenvolvimento de um trabalho esforgado e dedicado
que se baseie no principais pilares do processo de ensino/aprendizagem (Saber... Saber

Fazer... Saber Ser...) ja se encontra no caminho daquilo que se entende por uma ‘boa
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escola’. Por outro lado, cabe ensinar o aluno a pensar e organizar-se, a pesquisar € a tornar

0 seu estudo mais eficiente.
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Capitulo 5 — Literatura Infantil

“Passivel de incessante didlogo com outras vozes, que permitem, ao leitor, concretizar
vias multiplas de acesso a fruicdo do imaginario, a interaccdo precoce com textos
literarios de qualidade é estrategicamente reconhecida como proficua para o sujeito.
(...) por meio dela, a crianca tem a possibilidade de aceder a um conhecimento
singular do mundo, expandindo os seus horizontes numa pluralidade de perspectivas
(cognitiva, linguistica e cultural) encontrando raizes para uma adesdo frutificante
efectiva a leitura.” (Azevedo et. al, 2006:11).

Literatura Infantil consiste num conceito relativamente recente, em ascensdo, mas que

denomina uma realidade quase ancestral.

Ainda que ndo das mesmas variadas formas e contextos em que nos é apresentada
atualmente, a LI é, desde ha alguns séculos a esta parte, uma realidade do imaginario de
pequenos e gradudos. Inicialmente, esta tomou forma através da oralidade tendo evoluido,
tal como os tempos, a ciéncia e a tecnologia, até aos dias de hoje, podendo ser presenteada
aos pequenos leitores em grande quantidade e variedade, através de uma vasta pandplia de
recursos (livros, internet, CD, DVD, iPad...).

“O aparecimento (...) de textos de literatura infantil constitui um fendémeno
historicamente recente, mas as raizes da Literatura Infantil produzida e recebida
oralmente afundam-se na espessura dos tempos (...). Narrativas, cangdes, adivinhas,
etc., destinadas a educar e a satisfazer ludicamente as criangas tém circulado
oralmente, desde ha muitos séculos, por toda a Europa, transmigrando de regido para
regido, sofrendo alteracbes ou modulagbes em fungdo das épocas, dos espagos
geograficos e das comunidades sociais, sem que se lhes possa assinalar quase nunca
uma autoria razoavelmente identificada (...)” (Silva, 1981:11).

Desde que o ser humano se conhece como tal, e comunica entre si, que se verifica a
necessidade de contar ou simplesmente transmitir historias ou factos quer eles sejam reais
ou imaginarios. Estes relatos podem assumir-se como mais ou menos pormenorizados e ter
um caréacter ludico ou noticioso, real ou inventado, mas o que os assume como literatura é
a existéncia de um autor/escritor que, num misto de realidades, fantasias e personagens,

cria e redige historias.

As histdrias para criangas sdo assim, atualmente, de uma visibilidade indubitavel, expressa
no aumento do volume de edicOes, no crescente interesse pelo livro como provedor de
momentos ladicos e educativos e no crescente empenho das escolas pela dinamizacéo de

bibliotecas, feiras do livro, encontros com escritores e contadores de historias.
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No contexto escolar, a LI surge, entre muitos outros aspetos, enquanto objeto de
atualizacdo constante no que concerne a melhoria de estratégias pedagogicas a um nivel

mais precoce.

No entanto, e ainda que tdo presente nas realidades sociais e escolares mais antigas ou
atuais, nem sempre € consensual a defini¢cdo deste conceito. A questdo da existéncia de
uma realidade, a que geralmente se chama LI, tem suscitado alguma discussdo. Discérdia

esta que assenta na davida de alguns em poder considera-la como um real objeto literério.

5.1 Enquadramento conceptual

“Ha os que defendem que ¢ o objecto escolhido pelo seu proprio leitor, outros dizem
que € o objecto de formagdo de um agente transformador da sociedade e, por fim, ha
aqueles gque questionam o facto de existir uma Literatura Infantil e/ou de esta ser
entendida como menor” (Fontes, 2009:4).

A LI constitui um objeto de estudo ndo consensual que, até a0 momento, tem vindo a ser

bastante discutido entre autores que desenvolvem teorias no ambito literario.

As tensdes e ambiguidades existentes em torno deste termo nao resultam assim somente da
natureza e especificidade dos seus objetivos, visto que a sua propria designacdo se revela

controversa.

Tem sido vasto o numero de autores dedicados a estudos no ambito da LI que deram
origem a reflexdo relativa a questdes associadas ao proprio conceito e as suas origens e
evolugdo. Um olhar atento sobre as pesquisas levadas a cabo neste ambito permite
evidenciar determinadas discordancias que se relacionam com a designagdo mais
apropriada a recorrer no dominio deste universo literario. Frequentemente, no ambito das
perspetivas existentes é possivel encontrar mengdes varias no que concerne este género
literério: literatura para criancas (do francés, littérature pour les enfants); literatura para
criancas e jovens (do espanhol, literatura para nifios Y jovenes); literatura infanto-juvenil

ou literatura infantil.

A este respeito, Barreto (2002:305) entende que a expressao literatura para a infancia “(...)
continua a imperar entre nos quando se pretende designar toda a literatura cujo destinatario

¢ a crianga”.
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Ja Gomes (1979:11) refere que “(...) ha quem defenda o conceito de que literatura ¢ sé
uma, e que os livros para criangas, com qualidade de escrita, se podem por a par dos livros
que os adultos leem. No entanto, para a infancia, sdo necessarias caracteristicas especiais

que dizem respeito aos temas e as linguagens”.

Partindo de uma analise diacrénica da producdo da LI destaca-se o facto de que no seu
corpus € detetada a apropriacdo/transformacdo de textos que originalmente seriam
destinados a outros publicos (Azevedo, 2006). Ou seja, Azevedo considera que atribuir a
designacdo de LI ao tipo de texto a que se destina pode suscitar duvidas que se relacionam
com a sua originalidade e intencionalidade, na medida em que uma designacéo deste tipo
deriva da presenga de determinados atributos e ¢ frequentemente lida como “estilistica e
estruturalmente a0 nome que o acompanha, sugerindo a existéncia de marcas estilisticas

e/ou estruturais que, exibidas pelos seus textos, os diferenciam da literatura dita canénica”
(p.12).

A este respeito, Veloso (1994, cit. por Fontes, 2009) refere que a LI foi, durante um
periodo bastante alargado de tempo (até a década de 70 do século nosso antecessor)
rejeitada e entendida enquanto um subproduto literario de categoria menor, que se
associava a sua conotacdo para com a infancia/publico infantil. No entanto, 0 mesmo autor,
considera que é precisamente na sua concecdo enquanto LI e nas suas caracteristicas

evidenciadas que reside indubitavelmente a sua particularidade:

“texto de extensdo mais reduzida, certa abundancia de didlogos, protagonista
frequentemente jovem, um certo otimismo implicito, linguagem de acordo com a
competéncia linguistica da crianca, simplicidade diegética, o fantastico e a magia
como componentes significativas, o respeito por determinadas convengdes, tais como
formulas relativas ao tempo (Era uma vez..., No tempo em que os animais falavam...)
e a0 espaco (Num pais muito longinquo).” (idem:4).

De acordo com Fontes (2009:4),

“0 conceito “Literatura” ndo é de aceitagdo pacifica, quando se fala em obras
destinadas a infancia, quer se defina literatura como um “corpus” (estético) de obras
de um pais ou de uma época, quer se lhe atribua a defini¢do de “corpus” dindmico de
obras que provocam a mediacdo dos mecanismos de leitura produtiva/reflexiva. No
entanto, delimitacGes polémicas & parte, o certo é que a literatura Infantil existe
enquanto tal, mais ou menos assumidamente, desde ha séculos, abarcando
diversificados mitos, narrativas e poesias, cujo destinatario privilegiado passou
abertamente a ser a propria crianca”.
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Por outro lado, para Cervera (1991, cit. por Azevedo, 2006:11) a LI constitui um “amplo e
diversificado corpus” que engloba textos cujos destinatirios expressos sdo criangas e/ou
jovens e que pertencem a chamada “literatura anexada (as obras de literatura tradicional de
expressao oral e da literatura dita de fronteira, isto é, obras que ndo foram escritas a pensar
nos mais novos como destinatarios, mas que, por razdes diversas, se divulgam sobretudo

como tal)”.

Mediante as consideracGes apresentadas e toda a controversidade que rodeia o conceito de
LI, € de referir, diacronicamente, alguns dos conceitos sugeridos por autores reconhecidos
na area em questdo, considerando o facto de que as suas orientacdes divergem, como ja foi

referido anteriormente, quanto a dimenséo atribuida ao termo:

Soriano (1975, cit. por Fontes, 2009:4) considera que “a literatura para a juventude é uma
comunicacdo histdrica (quer dizer, localizada no tempo e no espaco) entre um locutor ou
um escritor adulto (emissor) e um destinatario crianca (receptor) que, por definicdo, de
algum modo, no decurso do periodo considerado, ndo dispde sendo de forma parcial da
experiéncia do real e das estruturas linguisticas, intelectuais, afectivas e outros que

caracterizam a idade adulta”.

Silva (1981:11) afirma que “(...) se a literatura feminina ¢ a literatura escrita por mulheres,
a literatura infantil é a literatura que tem como destinatario extratextual as criancas. No
primeiro sintagma, o adjectivo reporta-se a esfera da producdo literaria; no segundo

sintagma, a esfera da recepcéo literaria.”

Na opinido de Coelho (1984:167), “(...) a literatura infantil €, antes de tudo, literatura; ou
melhor, é arte: fendmeno de criatividade que representa 0 Mundo, o Homem, a Vida,
através da palavra [e que] na sua esséncia, a sua natureza é a mesma da que se destina aos
adultos. As diferencas que a singularizam sdo determinadas pela natureza do seu

leitor/receptor: a crianga”.

Cervera (1992, cit. por Fontes, 2009:5) entende que a LI se constitui pela juncdo de dois
termos de natureza ambigua, que conduzem a realidades também elas dubias, e que
conduzem a que integre toda “a produ¢@o que tenha como veiculo a palavra com um toque
artistico ou criativo e como destinatario a crianga”. A este respeito, 0 mesmo autor referiu

também (1991) que a LI constitui um género que deve revelar rigor ao nivel literério,
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artistico e ladico, que constitua uma resposta aos interesses e necessidades particulares
reveladas pelas criancas, através da sugestao/apresentacdo de contextos e situagfes que se
identifiguem com as suas experiéncias, que contribuem para a fundamentacdo da
pertinéncia atribuida a existéncia da especificidade deste género no ambito da literatura.
Por outro lado, inclui no @mbito da LI narrativas de caracter tradicional, que inicialmente
ndo foram concebidas para criancas em particular mas que, posteriormente foram por elas
herdadas, e acrescenta que este género se subdivide em trés categorias distintas, sendo elas,
a literatura ganada/recuperada, a literatura creada para los nifios e a literatura

instrumentalizada.

Veloso (1994, cit. por Fontes, 2009:4) refere que “podemos determinar duas posigdes
relativamente ao problema: uma que considera ser necessaria uma literatura que assegure a
passagem do livro com abundantes ilustracGes para a literatura consagrada, a fim de
garantir uma evolucdo equilibrada, sem roturas; outra que negaria a existéncia de uma
literatura dita juvenil, dada a disparidade dos adolescentes face a literatura — para cada
categoria de adolescentes, a sua literatura. (...) Dai que considere que a idade limite —se é
que podemos chamar limite a uma fronteira tdo fluida — para a Literatura Infantil sejam os
14/15 anos...”. Este autor ¢ favoravel a denominacao de LI considerando que a esta & “(...)
validada pela tradicdo, contendo em si uma clara ideia do que é efetivamente uma literatura
para criangas (...)” (cujos adultos podem também disfrutar), constituindo “(..) aquela que ¢
feita por adultos para criancas, excluindo totalmente os textos infantis; estes ndo sdo

literatura pois ndo comportam as caracteristicas que tipificam o texto literario (...)".

Bichonnier (1999, cit. por Fontes, 2009:5) reflete neste sentido, afirmando que o “termo
genérico «literatura para criangas» recobre duas realidades contraditorias: 0 mundo da
literatura e o das criancas. Por literatura, entende-se geralmente escrita livre inspirada, uma
estratégia pessoal de autor, nfo tendo a preocupaco de agradar a ninguém em particular. E
0 mundo da literatura. (...) Quando escrevemos para criancgas, a estratégia é forcosamente
muito diferente, uma vez que nos dirigimos a um publico preciso, relativamente conhecido
e cujo limite de idade costuma situar-se por volta dos 12 anos. Acrescentar «para criangas»
a palavra literatura acaba, de certa maneira, por evocar um outro genero literario, uma

outra forma de escrita, adapta a um publico™.
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Partindo de um estudo-sintese relativo a LI, Bastos (1999) considera a coexisténcia de dois
tipos distintos de producfes nesta area, sendo elas as que se destinam a um publico em
particular, possuidoras de valiosas especificidades literarias (géneros narrativos, liricos ou
dramaticos), e a literatura anexada, em que € feita uma distingcdo entre a literatura enquanto
fruto da tradicdo oral e as obras que, embora ndo tenham sido concebidas para criancas,
acabaram por ser consideradas como parte da L.

No entender de Parafita (2002, cit. por Fontes, 2009:4), a LI é frequentemente entendida
como “(...) toda a produgdo editorial que visa a informacao e a formacao da crianca, no que
respeita ao traquejo da lingua, desenvoltura intelectual e sensibilidade estética” e que o que

distingue este género entre outros é a faixa etaria a que se dirige em particular.

Ramos (2007:67) encara a LI enquanto toda “(...) a producdo literaria que tenha um
destinatéario preferencial — a crianca, definido, sobretudo, por uma determinada faixa
etaria” e que, “apesar de se destinar a um publico consideravelmente jovem, pode ser
concebida como uma producdo em tudo semelhante (do ponto de vista da qualidade, do

rigor e do sentido estético e artistico) a que ¢ produzida para adultos”.

Sumariando e procurando unificar o conjunto de perspetivas tedrico-concetuais
apresentadas pelos autores referenciados no @mbito da defini¢cdo do conceito de LI, pode
concluir-se que esta compila um conjunto alargado de obras especificamente direcionadas
para o publico infantil e outras que, inicialmente dirigidas a adultos, foram posteriormente
apropriadas as criancas. Ou seja, constitui toda a producao literaria criada intencionalmente
por adultos com o objetivo de se direcionar a um publico recetor potencialmente infantil,
cuja faixa etaria e especificidades sdo atendidas, e todas as producbes que, embora nao
tenham sido originariamente concebidas para a criancga, encaram-se hoje como parte da

literatura que lhe é remetida (literatura herdada).

Ainda que a LI possa ter suscitado um conjunto de questdes e discussdes relativas a sua
posi¢do e estatuto no que concerne o universo literario, é de evidenciar o facto de que a sua
existéncia ndo pode ser menosprezada enquanto area de producdo literaria e fator de
influéncia e crescente importancia em diferentes dominios. Importancia esta evidenciada
pelo aumento consideravel do volume das suas edi¢cBes, nomeadamente a partir dos anos
70 (séc. XX).
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5.2 A Literatura Infantil diacronicamente

“(...) o livro surge como um fendmeno social por isso deve ser analisado nas suas
caracteristicas, fungdes e efeitos, ¢ também no ‘quando’, ‘como’ e ‘onde’ do seu

nascimento (...)” (Rocha, 1984:17)

No sentido de melhor entender os contornos que envolvem a atual concegdo social e
educativa em torno da LI, cabe fazer uma retrospetiva historica relativa as suas origens e
evolucdo, apontando para 0os marcos mais significativos na evolucdo do panorama editorial
deste género literario, e tendo como base as principais ideias resultantes de estudos nesta
area levados a cabo por alguns autores.

5.2.1 Origem e evolucdo da Literatura Infantil

As origens e a evolugédo da LI prendem-se/estdo frequentemente relacionadas com questoes
de cardter social e educativo, remetendo-se a possiveis ligacbes para com as

particularidades carateristicas da cultura tradicional oral e popular.

De acordo com Lemos (1972), o “percurso oficial” da LI teve inicio com o Humanismo
Renascentista Ocidental do século XIX e manteve-se sempre estreitamente ligado a

tendéncia de secularizacdo da cultura.

Anteriormente a este periodo, Rocha (1984, cit. por Fontes 2009:2) faz referéncia a
dimensdo assumida pela época historica da Idade Média no que concerne a tradicdo de
transmisséo oral de historias. Nesta época, em que “a linha de separagdo entre o real e o
imagindrio era muito ténue ou quase inexistente”, e em que a escola surgia como “uma
instituicdo precaria, desorganizada, demasiado subjectiva e instavel, vulneravel a
transmissdo de crendices, supersti¢des ¢ ideias fantasticas (...)”, cujo publico alvo ndo ia
muito além das escolas eclesiasticas, reinavam de forma incontestavel o maravilhoso e a
supersticdo. A maioria das criangas ndo ia a escola (as que iam ndo permaneciam muito
tempo) mas, em contrapartida, mantinham uma participacao ativa e precoce (em média a
partir dos 7 anos de idade) em toda a vida comunitaria e social (rotinas, jogos, brincadeiras,
festas, etc.), sendo que os “temas da vida adulta, a luta pela sobrevivéncia, com todas as
suas alegrias e preocupacdes, a sexualidade, a morte, a transgressdo das regras sociais, 0

imaginério, as convic¢des, as comemoracles, as indignacbes e perplexidades mais
146



diversificadas eram testemunhadas, em primeira m&o, por toda sociedade,
independentemente da faixa etaria”. Neste contexto, desenvolvia-se 0 culto de escutar
histérias em praca publica (4 noite ou em festividades) e era geral a crendice em “fadas,
gigantes, andes, bruxas, elfos, duendes, dragles, castelos encantados, pogdes, tesouros,

fontes da juventude, paises quiméricos e inebriantes” (idem).

Posteriormente, todas as alteracdes de caracter politico (emergéncia dos Estado Moderno),
social (surgimento de novos grupos sociais, urbanizacdo), econdmico (alargamento de
mercados, inicio da producdo em série), cultural (valorizacdo da infancia, escolarizagéo),
ideoldgico (emergéncia de concecOes igualitarias) evidenciadas entre os séculos XVI e
XVII foram responséveis pela promocdo do desenvolvimento verificado nos séculos
seguintes e, consequentemente na escolarizacdo e acesso a cultura escrita. Segundo
diversos autores, somente a partir do séc. XVII se pode falar verdadeiramente em LlI. Isto
na medida em que, esta fase foi alvo de uma profunda reforma pedagogica
(implementacdo do sistema educacional burgués) e as criangas comegaram a ser
encaradas como tal, saindo da esfera adulta precoce e adquirindo o “direito” a aceder a
obras literarias a si vocacionadas, ainda que, com uma forte componente pedagdgica. A
difusdo da imprensa foi também, nesta fase, um marco importante no aumento do nimero
de leitores (anteriormente restrito a alta nobreza e ao clero), sendo que a cultura,
anteriormente difundida de apenas oralmente, através de contadores de historias, e a
rececdo de livros destinados ao publico infantil decorrem de acordo com a conjuntura
socioeconémica. Ainda assim, nesta fase ndo se evidencia qualquer tipo de distin¢do entre
obras para publico adulto e obras especificamente direcionadas para criangas, na medida

em que estas continuavam a ser consideradas “adultos em ponto pequeno” (Lemos, 1972).

Até ao século XVIII, fora do contexto escolar, nada havia para ler pelo publico infantil
além do conto tradicional e foi nesta época que a LI atingiu um maior crescimento, que se
traduziu pela difusdo de nivel internacional dos famosos Contes de Ma Me¢re L’Oye, de
Charles Perrault, e as Fabulas, de La Fontaine, que perduraram até aos nossos dias (Rocha,
1984).

Posteriormente, surge a frequentemente referenciada “idade de ouro da LI”, a segunda
metade do séc. X1X, onde foi verificada uma clara influéncia da Literatura Tradicional na

producdo literéria (Fontes, 2009).
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“No século XIX surgiram obras, destinadas a criangas, que se tornaram ‘best sellers’
mundiais e ultrapassaram a barreira do tempo. Ainda hoje sdo lidas ou pelo menos
adaptadas para a Banda Desenhada, Desenhos Animados, Cinema. Andersen, Dickens,
Condessa de Ségur, Julio Verne, Lewis Carroll, Mark Twain, Johanna Spyri, com a
sua «Heidi», Stevensen, De Amicis, que fez chorar geracfes sucessivas sobre as
paginas do «coracdo», Luisa May Alcott, Collodii cujo fi lhote de madeira, a quem
deu o nome de Pinéquio, continua vivo e de boa salde, sem poder mentir nunca por
causa do nariz” (Magalhdes & Algada, 1990:3).

Nesta fase, de acordo com Fontes (2009:2) a “crianga torna-se (...) objecto de estudo e
investigagdo, em varios dominios do conhecimento humano, como a psicologia e a
pedagogia entre outras ciéncias (...)”, ¢ “a sua figura acaba por entrar definitivamente na
literatura, desempenhando estereotipos indeléveis como é o anjo louro vindo de longe
(Victor Hugo) ou a vitima social, candida e indefesa (Charles Dickens)”, passando a
assumir “uma primazia incontornavel, no papel de personagem essencial da Literatura para

a Infancia e Juventude (...)” (idem).

Ainda assim, Magalhdes & Alcada (1990:4), consideram que esta “idade de ouro” se cinge
exclusivamente ao facto de que esta foi de facto “uma época fabulosa do ponto de vista da
criagdo”, na medida em que, no que concerne a LI, esta época deixou muito a desejar,
tendo em linha de conta que “a maioria das criangas permaneciam analfabetas em todo o
mundo” e que os autores “escreviam para uma minoria privilegiada que tinha acesso a0s

livros”(idem).

A parte deste aspeto, esta foi uma época fortemente marcada por “uma explosdo literaria
de fixacdo e valorizagdo das historias tradicionais ancestrais”, pela “democratiza¢do do
ensino” e “pela implementacdo da escolaridade obrigatoria” (Fontes, 2009:2). A
democratizagdo escolar, o crescente ‘“interesse do publico infantil e juvenil
contemporaneo” e a producdo em série permitirdo efetivamente aumentar a generalidade
da populacio-alvo de consumidores de LI (idem). E também indiscutivel a alusdo aos
“contos maravilhosos” que, nesta fase, “remete para o mundo das criangas quase
automaticamente” sendo, neste sentido, “multiplas as designagdes existentes a proposito
deste tipo de Literatura: historias de encantar, contos de fadas, fabulas, lendas ou
simplesmente contos populares” e extraordinaria a expansdo e “influéncia deste tipo de

narrativas (...) em inimeras obras, mais ou menos famosas/classicas, da Literatura Infantil”

(idem).
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A dicotomia entre a LI enquanto consequéncia do surgimento da escola burguesa (livros
didaticos) e/ou de origem popular (oral), remete ora para “uma liga¢do Sui generis que a
aproxima de um determinado tipo de criacéo literaria, especialmente vocacionada para um
publico-alvo infantil” ora para uma ligagdo ao contetido e¢/ou forma que fazem a transi¢ao
para “uma outra dimensdo literaria, substancialmente mais extensa, intrincada e,
evidentemente, mais sensivel” (Fontes, 2009:3). A este respeito, Bruno Bettelheim
(2008:29) acrescenta que “...0s contos de fadas enriquecem a vida da crianca e apresentam-
se com uma qualidade de encantamento exactamente porque ela ndo sabe como é que as

historias produziram em si semelhante prodigio”.

Neste contexto, Cezaretti (1989, citado por Fontes, 2009:3) refere a existéncia de “um
ponto comum entre 0s contos populares tradicionais e a actual Literatura Infantil”, na
medida em que, “estes contos sobreviveram ao longo dos séculos, transmitidos, de geragao
em geracdo, por menestréis e contadores de historias, que, invariavelmente, se socorriam
de uma linguagem sucinta, marcadamente oral, repleta de chavdes, provérbios e expressdes
populares, de frases feitas e curtas, onde imperava um vocabulario corriqueiro e inteligivel,
tendo em vista que a meta era comunicar prontamente com uma plateia atenta e avida de
contacto com outras realidades” e em grande parte, nas obras da atualidade, “dirigidas a
um publico-alvo infantil, também os textos séo breves, denotando frequentemente marcas
acentuadas de oralidade”, assim como, revelam “um vocabulario de cariz familiar e
possuem uma ac¢do construida com a intencdo evidente de entrar em contacto directo e

imediato com o leitor a quem se destinam” (idem).

Ainda que muito vasto e ambiguo, a atualidade do mundo da LI passa, segundo Fontes
(2009:4), pela concecdo de um conjunto variado de formas em que esta pode surgir:
literatura infantil utilitaria (direcionada a sala de aula e sujeita a objetivos académicos;
literatura infantil literaria e ndo-utilitaria, (que remete para a ficgdo, poesia, intencdo e
fruicdo estéticas e meditagdo existencial; “a oposicdo entre a existéncia de um “universo
infantil” e um outro, paralelo, compartilhado por criangas e adultos”, e a “identifica¢do das
raizes da literatura infantil, com o surgimento da escola burguesa, em oposi¢do aos contos

maravilhosos pré-existentes e, portanto, a literatura tradicional (oral)” (idem).
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5.2.2 Literatura Infantil em Portugal

Tal como noutros paises europeus, também em Portugal a LI esteve estreitamente
relacionada com a escolarizacdo e seus objetivos, sendo que as primeiras obras literarias
concretamente direcionadas ao publico infantil surgem no dmbito de intencbes de carécter

pedagogico cingia-se a LI que constava nos manuais escolares.

Também em Portugal, e de acordo com o ja referido anteriormente, a LI s6 evidenciou
sinais de verdadeira expressdo com a entrada no século X1X, sendo que a preocupacao para
com a sua existéncia resultou, segundo Lemos (1972), da criacdo de uma literatura baseada
em estudos folcléricos® sendo que, os contos tradicionais, que habitualmente se
destinavam a adormecer e entreter criancas, assumiram o papel de precursores da LI em
Portugal (Lemos, 1972).

O desenvolvimento e a concetualizagdo da LI traduziram-se, neste século, pelo abandono
do seu cariz exclusivamente didatico e por um conjunto de acontecimentos que, de acordo
com Lemos (1972), passaram: pela multiplicacdo do surgimento de coletaneas tradicionais
dedicadas a criancas, na medida em que a escassez de obras originais promoveu a
adaptacdo de historias ja existentes; pelo aproveitamento de alguma literatura de adultos
para criancas, tal como as fabulas (de Fedro® e Esopo®*), contos tradicionais e exemplos
da histdria, como forma de transmissdo de valores e saberes de referéncia adequados a
cada circunstancia; e pelo predominio (Gltimo quarto do séc. XIX) da literatura tradicional,

com a publicagdo de coletaneas diversas baseadas nos contos de Grimm® e Andersen®®.

Corroborando com Lemos (1972), Pires (1983) destaca também o surgimento, nesta fase

de numerosas coletaneas de livros infantis, em que se destacam fabulas e obras de cariz

2 Baseados nas teorias positivistas e sistematizadoras da ideia romantica do povo criador e do poema
enquanto obra de arte coletiva.

3 Fedro foi um fabulista romano nascido na Macedonia, Grécia. Filho de escravos, provavelmente foi
alforriado pelo imperador romano Augusto (Wikipedia).

i Esopo foi um escritor da Grécia Antiga a quem sao atribuidas varias fabulas populares. A ele se atribui a
paternidade da fabula como género literario (Wikipedia).

* Os irm3os Grimm, Jacob e Wilhelm, foram dois alemaes que se dedicaram ao registro de varias fabulas
infantis, dando também grandes contribuicGes a lingua alema com “O Grande Diciondrio Alem&o” e estudos
de linguistica e folclore ganhando assim grande notoriedade (Wikipedia).

*® Hans Christian Andersen foi um escritor dinamarqués de histérias infantis que, de entre os principais
contos se destacam. O Abeto, O Patinho Feio, O Soldadinho de Chumbo, A Pequena Sereia, A Princesa e a
Ervilha, entre outros (Wikipedia).
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tradicionalista (Almeida Garrett, Guerra Junqueiro, traducGes ou adaptactes de Charles
Perrault, Jakob, Wilhelm Grimm, Hans Christian Andersen...); a notoriedade atribuida ao
conto popular com a publicacdo de obras variadas do género (Francisco Adolfo Coelho,
Tedfilo Braga e Alexandre Herculano); a popularidade atribuida a célebre obra pedagdgica
de Jodo de Deus que, enquanto fabulista e poeta, publica a sua “Cartilha Maternal” (1876)
onde faz a proposta de um novo método global de leitura; o surgimento das primeiras
revistas infantis dos primeiros contornos no ambito do teatro infantil com a publicacdo de
variadas pegas, tais como “A Mascarada Infantil” e “O Primeiro Baile” de Maria Rita

Chiappe Cadet.

Todos estes contornos, as transformacGes consideraveis no que diz respeito as formas de
vida e de relacionamento familiar (perca de visibilidade das leituras nos serbes familiares)
e a nova importancia atribuida a educacdo e a infancia, conduzem, segundo Pires
(1983:91), a uma renovada visdo da LI que “adquiriu a sua dimensdo propria”, tendo como
fim “estimular a imaginagdo, desenvolver o sentido de humor, encorajar o gosto pela

literatura em geral e alargar a compreensao de outras ragas ¢ paises” (idem).

Esta fase demarca também uma evolugdo no ambito da LI enquanto género literario como
se conhece na atualidade, na medida em que se desenvolve, por parte de autores, uma
escrita para criancas em moldes mais semelhantes aos que se conhecem nos dias de hoje.
Ainda assim, a este respeito, Lemos (1972:15) refere que “(...) 0 facto de ndo existir uma
literatura diferente da que hoje achamos adequada as criangas do século XIX (...)” ndo
deveria “(...)levar a concluir que ndo ha literatura infantil em Portugal sendo a partir da

segunda metade do século XIX” (idem).

O final deste século e o conturbado inicio do seguinte, séc. XX, em que urgia “despertar
nos espiritos, o sentido civico que substituisse as velhas ideias de fidelidade e obediéncia, e
desse a cada cidaddo a consciéncia da responsabilidade que tinha no progresso do pais”
(Lemos, 1972:19) e onde foram multiplas as transformacdes verificadas, foram marcados
por um aumento significativo na producdo de livros infantis. O aumento destas publica¢fes
encontra-se também relacionado com o combate ao analfabetismo que fomenta o
surgimento de obras de caracter pedagdgico e formativo (José Francisco Trindade Coelho,
Maria Amalia Vaz de Carvalho, Ana de Castro Osério, ou ainda, Virginia Castro e
Almeida) (Pires, 1983).
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Sucessivamente, novos periodos da historia de Portugal foram surgindo e com eles novas
concecBes e abordagens aos dominios da LI: o periodo da Primeira Republica em que,
partindo dos movimentos nacionalistas, procuravam de forma pouco complexa criar
narrativas associadas & historia e a vida do pais (Afonso Lopes Vieira, Jaime Cortesdo); o
periodo p6s Primeira Guerra mundial, em que a LI foi indubitavelmente prestigiada e
levou ao surgimento de um numero considerdvel de escritores na area (Antonio Sérgio,
Aquilino Ribeiro); o periodo entre as duas guerras € marcado pelo surgimento de
escritores especializados na area da LI (Fernando de Castro, Adolfo Simbes Miller); o
periodo compreendido pela década de 60 promove duas novas tendéncias no ambito da LI,
o conservadorismo (relativo aos principios tradicionalistas instaurados pelo Estado Novo) e
0 humor e a critica (questionamento da realidade social vigente); o periodo da década de
70 fica marcado pela revolucdo de abril de 74 e por uma répida evolucao na LI portuguesa,

particularmente devida a pioneira Geracdo de 70 (Rodrigues, 2007).

De acordo com Rodrigues (2007) periodo compreendido entre os finais da década de 70 e
o0s principios da década de 90 é, deste modo, a fase em que a LI conheceu em Portugal a

sua maior evolucao, que se traduziu por fatores como:
1. arenovacdo de inimeras bibliotecas escolares;

2. acriacdo da disciplina de Literatura para a Infancia (cursos de formacéo inicial de
educadores de infancia e de professores do ensino béasico, nas escolas do magistério

primario e, posteriormente, nas escolas superiores de educacéo;

3. aumento da divulgacdo de exposi¢cdes, seminarios, coloquios e acbes de formacao

no ambito da area;

4. apublicacdo de volumes relativos a evolucdo historica da LI em Portugal (“Historia
da Literatura Infantil” de Maria Laura Bettencourt Pires e a “Breve Histéria da

Literatura para Criangas em Portugal” de Natércia Rocha);
5. amanifestacdo das primeiras revistas sobre critica literaria;

6. surgimento de variados trabalhos de investigacdo, realizados no ambito de
mestrados e que continuam a ser referéncia nos estudos da Literatura para a

Infancia em Portugal (Gomes, 1997 cit. por Rodrigues,2007).
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5.3 A Literatura Infantil e a formagéo da crianca

“A atitude da crianca face ao livro e o impacto do livro na crianga reveste-se de
especial interesse se for vista a partir da funcdo moderadora que toda a obra literaria
trds consigo, e a partir do processo de comunicacao que se estabelece entre o livro e 0
leitor. No caso da crianca e do pré-adolescente esta funcdo acentua-se pelas
caracteristicas culturais e psicolégicas que neles concorrem. (...) A crianga aproxima-
se da obra literaria ndo s6 pelo contetdo, mas também pelo gozo e pelo gosto estético
gue a linguagem proporciona, a partir da harmonia dos elementos que integram a
comunicacgdo que o conto encerra, desde a fantasia, o simbolo ou realismo que servem
de caminhos para que lhe chegue a mensagem. (...) E necessario conquistar e possuir o
livro, lutando com ele, lendo-o. E a crianca pode ser iniciada nesta batalha se formos
capazes de Ihe estimular o desejo e o gosto pelos livros, pela literatura escrita para ela,
pela imagem que expressa o primeiro elo nesta apaixonante aventura de ler a fundo, de
ler e entender, de reflectir e gozar e viver as mil situagdes e peripécias em que 0s
livros nos iniciam, em que a literatura nos faz penetrar.” (Manzano, 1988:13-15)

Na atualidade, a arte literdria infantii ndo surge unicamente enquanto criacao
exclusivamente voltada para o lazer nem como um mecanismo de cardcter unicamente
pedagdgico, com origem e destino escolar. Esta é antes, uma forma de arte que permite ao
ser humano representar e lidar com o mundo real, partindo da descricdo dessa realidade,
através de narrativas que incluem personagens ficticias, personagens animadas e elementos
do foro maravilhoso, que nascem da consciéncia encantadora do seu autor e que, através da

sua leitura, se transformam do real para o encantado.

Esta indiscutivel potencialidade da obra literaria infantil permite o estabelecimento de um
elo e de trocas mdtuas entre o real e 0 imagindrio que, por sua vez, permitem o
“tratamento” e a interpretacao/discussdo dos dados reais no ambito das potencialidades da
prosa. Neste contexto, ndo é possivel excluir a LI enquanto elemento de influéncia

constatada nos padrdes e formas de interpretacdo do mundo e suas realidades sociais.

A obra literaria em geral e a LI em particular constituem, deste modo, uma forma de
“recortar”, sintetizar e interpretar situacdes reais partindo do ponto de vista de um autor,
narrador, poeta... que, transmite e oferece, a partir do mundo fantastico da fantasia,
conhecimentos relativos as realidades mundanas, assim como, padrdes que permitam ao

leitor a sua interpretacao.

A par com estes fatores, é também de salientar o lugar de acentuada importancia atribuido
a literatura no ambito do processo educacional e na constituicdo do sujeito sociocultural.
Papel este, frequentemente condicionado por fatores que vao além da crianca e da sua vida
académica, envolvendo acentuadamente aspetos a escala da realidade social, cultural,
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afetiva e cognitiva. Este constitui, deste modo, uma preocupagdo por parte dos
profissionais de educacdo que denotam nas suas criangas baixo nivel de interesse e gosto

pela pratica leitora.

A sociedade escolar e civil promove, neste sentido, com alguma frequéncia, projeto de
incentivo a leitura no sentido de promover habitos literarios, responder as necessidades do
processo de ensino/aprendizagem e potenciar o desenvolvimento da crianca desde a sua

primeira infancia.

No contexto das divergéncias a propdsito do conceito de LI, e ndo descurando o facto de
que esta nos coloca perante um destinatario de caracteristicas bastante particulares, cabe
refletir em torno das possiveis relacdes entre literatura, 0s mundos que esta retrata e a
crianca, assim como, a organizacdo do universo da crianca de acordo com as varias
“idades” existentes na idade infantil, na medida em que o desenvolvimento do sujeito se
encontra marcada por diferentes etapas que, desde que nasce até atingir a idade adulta, se

caracterizam por um conjunto distinto de caracteristicas mais marcantes.

O confronto entre 0os mundos da fantasia e da realidade nos livros infantis tem-se vindo a
revelar uma questdo bastante abordada no contexto da problematica da Li e na perspetiva
de inimeros autores. Os trabalhos®’ levados a cabo no ambito desta temética sdo inimeros
e conduzem a existéncia de distintas orientacfes face a esta questdo e aos varios niveis que

esta pode implicar.

A par da questdo do universo da fantasia, a escrita para criangcas arca também com
responsabilidades ao nivel das especificidades do leitor em causa. Assim, e a propdésito da
definicdo de Marc Soriano (1975, cit. por Fontes, 2009) de LI apresentada anteriormente, é
de realcar o facto de que, para além dos elementos comuns a uma normal situacdo de
comunicacdo (emissor-mensagem-recetor), a escrita para criangas aponta explicitamente
para um destinatario cujos tracos sdo marcados pela fase de desenvolvimento em que se
encontra que, por sua vez, apontam para a reflexdo em torno das caracteristicas e objetivos

do discurso da fantasia (na generalidade) e o papel que esse tipo de discurso desempenhara

*” Todorov (Introduction & la Litterature Fantastique, 1970) apresenta uma perspetiva inovadora em que a
fantasia ndo é analisada e definida pelo confronto com o realismo, mas sim no que de mais especifico
encerra, a problematica do fantastico; Katherine Hume (Fantasy and Mimesis, 1984) em que é proposta
uma visdao mais abrangente do papel e da presenca da fantasia na literatura ocidental, enquanto impulso da
criacdo literaria.
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(perante as peculiaridades da idade infantil) em idades marcadas simultaneamente pela
falta de experiéncia de vida e pela enorme riqueza de potencialidades.

“O leitor-crianca e o leitor-pré-adolescente sdo leitores em processo evolutivo e em
desenvolvimento da personalidade, assinalada no acto da leitura da obra literéria, no
contacto com a literatura infantil, pela carga de imaginacdo e fantasia que os textos
comunicam.” (Manzano, 1988:41)

No universo da fantasia a que alude a LI, Jean Piaget®® remete para o papel do simbolo na
formagéo da crianca, no &mbito da construgcdo da personalidade e de uma forma de estar
fundamental ao seu equilibrio. Assim, na sua caracterizacdo dos diferentes estadios de
desenvolvimento referéncia a importancia do lugar ocupado pela funcdo simbdlica e,
consequentemente de todos os outros fatores que contribuem para a cimentacdo das
principais linhas de forca psicoldgica da crianca, entre 0s quais uma escrita a si direcionada
em particular. Neste contexto, sublinha ainda o facto de que o imaginario e o fantastico ndo
constituem, na sua opinido, elementos perturbadores para a crianga (aspeto evidenciado
pelos criticos da fantasia), na medida em que estes fatores surgem antes frequentemente
associados a uma determinada atuacdo do adulto e sua insisténcia em determinados pontos

que poderdo contribuir para um sentimento de desconfianca.

Para Piaget é assim de basilar importancia da fantasia e, consequentemente, da LI, no
processo de configuracdo da personalidade, enquanto processo simultaneamente individual

e social.

Bruno Bettelheim (2008:16), ainda que um defensor incondicional do poder da fantasia
ndo deixa de relevar a importancia da ligacdo do conto tradicional a realidade, criticando
mesmo ‘“a moderna literatura para criancas” em que sdo evitadas as questdes existenciais
(fuga ao real) e em que se concretiza uma leitura que nao “confronta a crianga sem rodeios

com as exigéncias basicas do homem”.

Neste sentido, verifica-se a existéncia de uma linha muito ténue entre o que pertence aos
dominios “do reino da fantasia” e aquilo que de facto existe, sendo que esta relatividade
das coisas, esse afastamento do real, assume contornos mais particulares no que concerne a

infancia, na medida em que as especificidades cognitivas, 0 seu conhecimento do mundo e

*® Jean Piaget (1896-1980), psicdlogo e epistemdlogo suico que, partindo de estudos exaustivos (longos

periodos de tempo) a criangas, contribuiu de forma significativa para a compreensdo do seu
desenvolvimento mental e do inexplorado territério da mente humana, delineando, deste modo, um mapa
dos estadios de desenvolvimento cognitivo (Wikipedia).
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a propria faixa etaria de cada podem oscilar de leitor para leitor e, consequentemente,
conduzir a uma visdo propria dos factos. Um elemento “real” pode ser completamente
estranho ao mundo de um determinado leitor, que o colocara no patamar da “fantasia” e

vice-versa (atribuir qualidades animistas a objetos quotidianos, ex. Bonecos).

“A literatura infantil deve satisfazer a fantasia da crianca; criar-lhe um mundo rico em
possibilidades recreativas e gratificantes; dar entrada sem complexos, aos interesses
morais, sociais e técnicos; facilitar um deleite estético adequado a idade dos leitores.”
(Petrini, 1963 cit. por Manzano, 1988:25-26)

Tendo em conta estes fatores, por norma, os autores mais admirados pelo publico infantil
séo 0s que estabelecem a sua comunicacdo tendo como base uma estreita conexdo entre a
realidade e a fantasia, na medida em que lhes permite experienciar a compenetracdo na
aventura/situacdo vivenciada pelas personagens, desempenhando esta um papel decisivo na

formacé&o da personalidade infantil.

“A literatura, em si, ndo € o espago adequado para difundir conhecimentos. No entanto
ndo exclui o enriquecimento progressivo do leitor, com base na realidade transformada
que a literatura infantil lhe oferece.” (Manzano, 1988:47)

a) Estadios de Desenvolvimento

De acordo com a linha de pensamento seguida até este momento, conclui-se que as
relacBes entre a leitura e o desenvolvimento psicol6gico tém vindo a ser objeto de estudos
diversos que partem essencialmente de um quadro orientador que se inspira no modelo de

Piaget™.

Para além destas, outras dimensdes também significativas tém vindo a ser trabalhadas em
recentes pesquisas no ambito das relagdes com a leitura, as estruturas cognitivas, 0s
envolvimentos afetivos, as relacdes interpessoais e 0s papeis sociais que a cultura
dominante atribui ao leitor que se encontra ainda em desenvolvimento. Todos estes fatores
permitem determinar os lacos estabelecidos para com o livro e a prépria leitura
(Appleyard, 1991).

Conclui-se, deste modo, que a relacdo entre a crianca e a leitura ndo pode ser de forma
alguma entendida como linear, mas antes um processo de complexidade extrema cuja
dindmica, para ser verdadeiramente compreendida, exige uma visdo dialética dos varios

dominios envolvidos.

% posteriormente enriquecido com os contributos de Lev Vigotsky e Erik Erikson.
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Neste sentido, Appleyard (1991) sugere a existéncia de cinco “papéis” distintos que o leitor

pode assumir no ambito das inten¢Oes que traz para a leitura e do uso que dela faz:

1. “leitor como player” (idade pré-escolar): a crianca assume o papel de ouvinte de
historias, confiante no mundo fantéstico que, de forma simbolica, recria a realidade,

0s medos e os desejos, aprendendo a pouco e pouco a ultrapassa-los e controlé-los;

2. “leitor como heréi ou heroina” (1° e 2° ciclos): a crianca assume-se enguanto
figura central de uma determinada historia, que é consecutivamente reescrita de

acordo com a imagem que vai recreando do mundo;

3. “leitor como pensador” (adolescéncia): o leitor procura descobrir na historia o
sentido da vida, valores e verdades, imagens ideais e papeis-modelo com o intuito

de posterior imitacao;

4. “leitor como intérprete” (ensino secundario/universitario): o leitor estuda a
literatura de forma sistematica, sendo esta encarada como um corpo organizado de

conhecimentos, com principios e regras préprias, e possiveis de analisar;

5. “leitor pragmatico” (idade adulta): o leitor adquire véarias formas de ler e de se

apropriar da leitura, revelando uma maior consciéncia relativamente.

Cada um destes momentos em particular €, deste modo, caracterizado a partir dos lacos que
o individuo estabelece para com a leitura, sendo que estes dependem de caracteristicas
psicoldgicas e de todo um conjunto de fatores influenciadores da leitura, onde o contexto
escolar ocupa sem sombra de ddvida um lugar de destaque, enquanto local de orientacao
da leitura. A idade cronoldgica mais um conjunto de fatores variados influenciam o
desenvolvimento psicologico e afetivo do individuo, levando a que criancas, ainda que da
mesma idade, possam encontrar-se em diferentes estadios de desenvolvimento e revelar
interesses bastante distintos. Cabe, neste sentido, aos pais, educadores ou professores o
papel e a capacidade de discernir e adequar estes elementos simplesmente referenciais a

cada crianga em particular.

Cervera (1991:25-27), por sua vez, e tendo presente o desenvolvimento psicolégico e o
interesse pela leitura, distingue quatro estadios, que se desenvolvem desde o nascimento

até a adolescéncia, no seguimento do quadro proposto por jean Piaget:
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O estadio sensdrio-motor (do nascimento aos 2 anos de idade), em que o conceito de
literatura pode somente ser abordado num sentido mais amplo, inclui o contacto com
algumas rimas infantis (nos primeiros meses), albuns simples, com imagens representativas

de objetos do meio mais imediato, e livros-jogo (partir do primeiro ano).

O estadio pré-operacional (2 a 7 anos de idade), caracterizado pelo surgimento da funcao
simbolica, que se organiza em paralelo com o processo de aquisi¢do da linguagem. Assim,
nesta fase, a crianca atua sobre as coisas de forma material, interioriza esquemas de acéo e
procede a realizacdo de imitacbes que, posteriormente lhe permitem proceder a
reconstrugdo de aquisicdes anteriores, elaborar os dados que lhe chegam através dos
sentidos e categorizar a realidade.

De acordo com o autor, este estadio divide-se em dois subperiodos:

- 0 periodo pré-conceptual (2-4 anos), caracterizado pela utilizacdo de pré-conceitos

(nocdes atribuidas aos primeiros signos verbais que adquirem);

- 0 periodo intuitivo (4-7 anos), caracteriza-se pela intuicdo direta (conhecimento

complementado por outros de caracter mais objetivo e experimental).

Neste estadio de desenvolvimento, o perfil da crianca distingue-se essencialmente por
algumas caracteristicas dominantes do comportamento intelectual, tais como o
egocentrismo e o realismo que, quando articulados, desenvolvem-se no sentido em que a
crianga adquire a perspetiva propria como objetiva e absoluta, tendendo, neste sentido, a
materializar 0s seus pensamentos, sentimentos e sonhos; o0 animismo, que se traduz pela
atribuicdo de vida a objetos inanimados (progressivamente vai-se limitando); e o
artificialismo, em que a origem das coisas naturais é considerada como resultante da agédo
explicita de um criador. Todas estas caracteristicas apresentam reflexos no ambito da
leitura e das atividades com ela coordenadas: a imitagéo diversificada remete para uma
inclinacdo para o jogo dramatico espontaneo (posteriormente evolui para dirigido) e o
animismo propicia o gosto por contos e fabulas com personificagdes e antropomorfismos.
Nesta fase, os livros de imagens, em que o texto vai assumindo uma importancia
progressiva, consideram-se 0s mais adequados, na medida em que, como afirma Cervera

“na sua descoberta do mundo, tudo € novo para a crianga, pelo que entre os seus interesses
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figura tanto o normal como o exotico, o légico como o absurdo, tudo o que abre

perspetivas enormes para a literatura”.

O estadio das operacOes concretas (7 a 11/12 anos) caracteriza-se por uma integracao
progressiva do real, na medida em que a crianca procede ao agrupamento de
conhecimentos que lhe permitem organizar a realidade, através da seriacdo de objetos e da
elaboracdo de nocGes cientificas (numero, tempo, medida, etc.). A crianca inicia, deste
modo, um processo em direcdo ao pensamento légico que a fardo, progressivamente,
desprender-se das leis magicas e analdgicas, sendo que, neste sentido, 0s seus raciocinios
se encontram ligados ao concreto e incidem preferencialmente sobre os factos e suas

relagOes e ndo sobre as ideias.

Neste estadio, a leitura permanece associada a literatura fantastico-realista (contos
maravilhosos, fantasticos e de aventuras, a vida dos animais) associada a ansia de
conhecimento de outros paises e povos, assuntos relativos a jogos e desportos, experiéncias

cientificas e conhecimento do mundo em geral.

O estadio das operacdes formais (11/12 a 15 anos), caracteriza-se por uma libertacdo
progressiva do sujeito face a anterior dependéncia do concreto e imediato, acedendo ao real
enguanto subconjunto do que é possivel e dando-se, assim, 0s primeiros passos em direcao
ao pensamento hipotético e dedutivo. Neste sentido, o sujeito verifica-se capaz de refletir
acerca de factos reais mas também acerca de proposicGes (cuja veracidade desconhece),
colocando hipéteses e tirando conclusdes. Esta fase caracteriza-se ainda por operagdes
caracteristicas como a sintese, a individualizacdo e a generalizacdo. No &mbito da leitura,
estas caracteristicas traduzem-se por uma maior capacidade leitora que, por sua vez,
permite 0 acesso a obras de maior extensdo e complexidade (em que 0 argumento surge
com vigor, exatiddao e dinamismo) e por um progressivo desinteresse pela fabulagdo em
funcdo da preferéncia por mistérios, aventuras, novelas de acdo e, por vezes, violéncia,
cujas personagens sdo admiradas pela sua valentia e capacidade de superar perigos e
dificuldades. Para além destas tematicas, verifica-se por parte das raparigas uma certa

preferéncia pelo romanesco.

Esta breve perspetiva, no &mbito das associagdes estabelecidas entre o papel da leitura e o
desenvolvimento psicolégico do sujeito, conclui-se o importante papel socializador

desempenhado pela LI e/ou Juvenil na apresentacdo de modelos e valores numa fase
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fundamental a constituicdo da personalidade nos jovens leitores, nomeadamente no que
concerne a frequente identificacdo com as personagens e a acdo. Neste sentido, tém vindo a
ser tecidas consideracdes no ambito da defesa do facto de que as personagens mais
qualificadas de uma determinada obra devem transmitir valores positivos que se
desenvolve numa linha de orientagdo “humanista e personalizadora” do leitor e que se
encontram assinaladas no @mbitos dos fundamentos do programa da disciplina de Lingua
Portuguesa de 1° CEB quando se refere ao condicionamento e favorecimento da “relagdo
da crianca e do jovem com o mundo, bem como a progressiva afirmacéo de procedimentos
cognitivos, de competéncias comunicativas e de atitudes afetivas e valorativas que séo
determinantes para a referida relagdo com o mundo e com aqueles que o povoam”
(Programas de Portugués do Ensino Baésico, Direcdo Geral de Educacdo e

Desenvolvimento Curricular — DGIDC- Ministério da Educacéo, 2008).
b) Fases da leitura

No ambito das teméticas abordadas até este momento, verifica-se a consisténcia da leitura
enguanto processo basico a partir do qual o homem adquire competéncias, que lhe
permitem adquirir novos conhecimentos, receber informacfes e interagir socialmente, e
gue se encontra estreitamente relacionado com o desenvolvimento intelectual e psicoldgico
do leitor. Para alguns autores o desenvolvimento dos processos associados a leitura e,
consequentemente, a escrita tém inicio mesmo antes da entrada da crianga na escola, no

ambito da familia e da sua comunidade.

Segundo Bamberger (1987), corroborando com estudos apresentados por outros autores, 0
desenvolvimento de habitos de leitura e da capacidade de compreensdo de textos de
complexidade crescente constitui um processo progressivo que requer uma pratica regular.
Estudos relativos ao desenvolvimento destes habitos, sugerem que estes se encontram
intimamente associados ao campo da motivagdo. “Os habitos sdo mais bem incorporados
se tém como base modelos de comportamento tirados do meio, ‘ideais’ apresentados pelos
pais, professores e, sobretudo, pelo grupo que o jovem frequenta” (Bamberger, 1987:70).
O processo de motivagdo, para 0 mesmo autor, “comeg¢a com a satisfagdo de interesses e
necessidades inatas, passa depois a percecdo dos beneficios proporcionados pela leitura,

para chegar finalmente a uma ligagao regular com os livros” (idem).
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A motivacdo constitui uma das raz0es a partir das quais o homem apresenta distintos
comportamentos, na medida em que, esta constitui algo que impulsiona cada um desses
mesmos comportamentos no sentido de um objetivo em particular. O nivel de motivacao
relaciona-se, deste modo, com as diferentes formas a partir das quais uma tarefa pode ser
encarada, sendo que, em casos em que 0 sujeito revele negatividade em relagdo a si mesmo
ou a tarefa, o nivel de motivagdo pode estar comprometido. Uma situacdo oposta, em que
se revele uma atitude mais favoravel face ao fracasso, pode traduzir-se por um fator

motivador.

Seguindo a linha de pensamento de Cervera (1991) que, de acordo com o
supramencionado, estabelece uma relacéo entre as fases de desenvolvimento da crianca e
0s seus habitos/contactos com a leitura, Bamberger (1987) sugere, por sua vez, um
conjunto de fases de leitura consecutivas que se encontram relacionadas com o seu nivel de
motivacdo aquando do seu processo de maturacao. Variados sao sé fatores que podem estar
na base da motivacdo para a leitura e, para este autor, um destes € a idade, sendo que em

cada uma das suas fases sao distintos os interesses revelados pelo leitor:

1. ldade dos livros de gravuras e dos versos (de 2 a 5/6 anos), que se caracteriza

como a fase inicial integral-pessoal, ou seja, autocentralizada;

2. ldade do conto de fadas (de 5 a 8/9 anos), que se caracteriza como a idade da
leitura do realismo maégico, constitui uma fase em que o desenvolvimento da

crianca é essencialmente suscetivel & fantasia.

3. ldade da histéria ambiental e da leitura factual (de 9 a 12 anos), que se
caracteriza pelo interesse da crianca por temas de caracter mais real e complexo, ou
seja, a crianga comeca a orientar-se no mundo concreto e objetivo. Esse mundo nado
deve aparecer em descricbes secas, mas através de histdrias e acontecimentos

VIVOS;

4. ldade da historia de aventura (de 12 a 14/15 anos), que se caracteriza pelo
realismo aventuroso ou enquanto fase da leitura psicoldgica, orientada para as
sensacOes. Esta fase normalmente reflete-se numa maior procura de temas

romanticos por parte das meninas e de aventuras pelos meninos;
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5. ldade da leitura mais critica e exigente (de 14 a 17 anos), que se caracteriza por
uma maior maturidade e capacidade por parte do leitor em escolher e analisar

aquilo que Ié.

A par com o nivel de motivacéo revelado pelo leitor, a sua atitude e nivel de interesse para
com a leitura pode também estar associado a dificuldade revelada ao nivel da compreenséo
de um texto. A este respeito, Bamberger (1987:46), citando Dahrendorf, afirma que “as
criangas encontram pouco prazer na leitura quando esta lhes parece dificil” e faz referencia
a um conjunto de fatores externos ao leitor que podem estar na base do seu desinteresse

pela leitura, entre outros:

1. otipo e o cumprimento de linha sdo de importancia relevante na medida em que,
um leitor em fase de iniciacdo tera uma maior necessidade de visualizar material
cujas letras sejam grandes, cujas linhas sejam curtas e com grande espagamento

entre si e que contenham uma Unica unidade de pensamento;

2. a existéncia de ilustracbes ou gravuras permitem aos leitores iniciantes uma
melhor compreensdo do significado do texto e uma maior motivagao, na medida em
que transmitem ao leitor a ideia de concretizar a leitura de um maior numero de

paginas;

3. a existéncia de momentos oportunos a leitura e a disponibilidade de livros

existente;

4. acriagdo de tempos dedicados a leitura, na medida em que “se isso for deixado ao

acaso, a televisdo e outras ocupacdes se mostrardo mais convidativas” (idem).

Ainda que o nivel de motivacdo seja fator preponderante no que concerne o0
desenvolvimento de habitos de leitura ndo se pode descurar a importante influéncia de que
esta é alvo por parte da familia, da escola e da sociedade, sendo que, neste contexto,
surgindo a escola como ambiente onde é ensinada e incentivada a leitura, ndo se pode
descurar a importéancia a atribuir ao estudo das préaticas pedagdgicas e do papel da escola

neste processo.

c) A leitura e a identificacao
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O contributo escolar no processo de motivagao para a leitura passa pela consciencializacao
de que o seu “publico-alvo” nao se compde por um grupo de criangas mas sim por um
conjunto alargado e heterogéneo delas, cujas aquisicdes e repertorios sdo variados e que,
por conseguinte, vao gerar também distintas formas de identificacdo e projecdo para com
diferentes personagens. Apds a presentacdo de uma histéria, e no &mbito de uma reflex&o
em grupo em torno do seu contetdo, surgem as mais variadas e distintas intervengdes
(inesperadas, ricas, criativas...), interpretacdes e identificacGes (para com as personagens
dadas a conhecer) relativamente ao redesenho das personagens intervenientes que,
consequentemente, remetem para 0s modelos estereotipados dos géneros masculino e
feminino (bonito/feio, forte/fraco,...). Cada crianga ira, neste sentido, identificar-se ou
projetar-se relativamente a determinadas personagens e outras ndo (ex. alguns sujeitos
identificam-se mais com o heroi da historia e outros com o vildo). As personagens surgem
assim, como modelos que podem estar implicados na estruturacdo da personalidade, ou
seja modelos com que a crianga se identifica a partida ou modelos a partir dos quais

construira/reconstruira a sua personalidade.

A estruturacdo da personalidade esta assim relacionada com a influéncia estabelecida por
modelos diversos que culturalmente sdo transmitidos. A cultura, enquanto massa de
comportamentos que os seres humanos adquirem a partir dos mais velhos e posteriormente
transmitem aos mais novos, permite a transmissao de modelos culturais de geracdo em

geracéo.

Segundo Bamberger (1987), sdo varios os modelos que podem influenciar a estruturagdo

da personalidade:

1. Modelos ideias: abstragdes elaboradas pelos membros da sociedade, e que
representam a sua opinido unanime sobre o modo de comportamento em

determinadas situacoes.

2. Modelos ensinados: recebidos através dos familiares e das instituices educativas
da sociedade. Atinge as camadas profundas da personalidade, uma vez que a sua

influéncia é precoce.
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3. Reformulacdo de modelos: & medida que cresce, o individuo vai tendo
necessidade constante de desprender modelos que deixaram de ser eficazes e

aprender novos modelos mais adaptados a nova situacao.

4. Modelos “encarnados”: 0s iDAEIs sociais encontram a sua encarnagao em pessoas
concretas, herois populares, personagens de obras literarias. A orientacdo da crianca

é orientada gracas a influéncia desses modelos.

5. Inconsciente coletivo e arquétipo: existéncia de possibilidades latentes que, de

forma invisivel, determinam o caminho ativo da vida individual.

6. O mito do herdi: surge como aquele que combate o monstro, o dragdo, uma
adversidade e, no fim, triunfa de todas as dificuldades (ex. o mito do Tintim —
nunca envelhece; nunca esta doente; encontrou o segredo da imortalidade —
complexo de mutilacdo que preocupa a crianca; € um viajante eterno; ndo tem
familia (mito do 6rfdo); combate, persegue e triunfa, é justiceiro e tem estatuto

infra-sexual.

7. contra-modelos ou anti-modelos: modelos que apresentam caracteristicas
antissociais e cuja influéncia deve ser retardada até uma idade em que o jovem

resistir e desmontar as influéncias.

A identificacdo para como os modelos literarios, ainda que o possa parecer, ndo constitui
de todo um processo linear e de facil interpretacdo, tendo em conta a ja referida
heterogeneidade de individuos e de motivagdes que os rodeiam e que podem surtir efeitos
de influéncia na construcdo da personalidade, remetendo, neste sentido para a questdo do
“problema do heroi”. Esta questdo prende-se com 0 prazer que pode trazer a
“identificacdo” com uma personagem, com o0s seus sofrimentos e alegrias, e com a
capacidade de isolamento que permite no momento desejado que, por sua vez, leva a

criagdo de um outro universo com a abolicdo do mundo real.

Esta capacidade de identificacdo constitui, deste modo, um processo em que dois seres
distintos se esforcam por se assemelharem, uma operacgéo ativa que tem em linha de conta
as possibilidades de um determinado sujeito num momento preciso da historia, e marca o
ser humano no decorrer de toda a sua existéncia, desde o nascimento e no decorre das

distintas fases do ‘“narcisismo primdrio”, das “instancias parentais”, do ‘‘narcisismo

164



secundario” e enquanto “objeto de amor”. Na medida em que a capacidade de
“identificacdo” ¢ personalizada e faz intervir fatores individuais determinantes na historia

do individuo, ha certas regularidades que permitem encontrar “tipos” comuns.

Os meios infantis sdo por norma homogéneos e identificam-se entre os “herdis de
referéncia” e os herdis modelo”. A LI que se da a conhecer na atualidade tende a proceder
a eliminacdo das personagens adultas em funcdo da valorizacdo dos herdis infantis (ex.
clubes, grupos, bandos...) o0 que, na realidade, pode nédo ser o mais indicado, na medida em
que a infancia constitui uma fase em que acrianca se encontra entre os dois mundos —
infancia e vida adulta — e as suas aspiracfes constituem precisamente em entrar no mundo
dos adultos. Cabe, neste sentido, dar-lhes a conhecer/mostrar-lhes “situagdes de
aprendizagem” a partir das quais possam tirar partido (ex. Irobinson Crusuoe, Viagens de
Gulliver, Jules Vernes, entre outros). Na adolescéncia, e tendo em conta as caracteristicas
reveladas (“sujeito verifica-se capaz de refletir acerca de factos reais mas também acerca
de proposi¢des”) pelo individuo na supramencionada (Cervera, 1991) fase das operacdes

formais, é de questionar a necessidade de herdis na juventude.

Por fim, é ainda de acrescentar que, tendo em conta a diversidades de sujeitos a quem se
dirigem as obras literarias, no processo de criacdo de habitos de leitura, ndo sdo so de ter
em atencdo as diferencas existentes entre os niveis de maturidade psicossocioldgica e
etaria, mas também a distin¢do que pode ser feita em termos dos tipos de leitor existentes.
A este respeito, Bamberger (1987), refere a existéncia de quatro tipos de leitor: o leitor
romantico, que prefere 0 magico em detrimento de historias ambientais e com elementos
do quotidiano; o leitor realista, que ndo aprecia a leitura de contos de fadas ou livros
maravilhosos; o leitor intelectual, que requer uma explicacdo de tudo e aprecia
informacdes e aspetos praticos; e o leitor estetico, que gosta de sentir o ritmo, a rima e o
som das palavras, prefere poesia, gosta de copiar bonitos trechos de livros e relé com

frequéncia.

5.4 Adequacéo do texto infantil ao psiquismo infantil

“Quando uma pessoa sabe ler ndo existem fronteiras para ela. Ela pode viajar ndo
apenas para outros paises mas também no passado, no futuro, no césmico. Descobre
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também o caminho para a por¢do mais intima da alma humana, passando a conhecer
melhor a si e aos outros.” (Bamberger, 1987:29)

Toda a complexidade em que se encontra envolto o desenvolvimento da personalidade nas
criancas e a sua relacdo com os habitos de leitura e o tipo de leituras a que sdo expostas,
permitem explorar a questdo de que forma estes textos se adequam ou ndo ao psiquismo

infantil.

“As criancas que protagonizam a literatura infantil do séc. XX estdo submetidas as
mesmas situacbes de crescimento e de desenvolvimento da personalidade que as
criangas leitoras. Os processos de identidade previstos pelos psicélogos para as
distintas idades da infancia e da pré-adolescéncia, cumprem-se nestas personagens.”
(Manzano, 1988).

De acordo com d’Avila (1969), esta influéncia pode ser de caracter imaginativo ou

dramatico.

Ao nivel da imaginacéo, a sua dimenséo vai-se contextualizando em diferentes sentidos, de
acordo com a idade. Assim, inicialmente, na idade dos bichos (4 a 6 anos), estes ocupam o
centro do interesse da crianca, sendo por esta considerados como 0s que tudo sabem e tudo
podem; posteriormente, na idade das fadas (7 a 9 anos), as maravilhas atribuidas aos
bichos passam a ser executadas por seres imaginarios que simbolizam determinados
poderes e sentimentos, mas cuja esfera de acdo ultrapassa os limites do quotidiano e do
concreto; por fim, na idade das aventuras (9 a 11 anos), os herois vao substituindo as
personagens imaginarias e 0s seus atos heroicos comecam a sofrer o controlo da critica,

indicando ja um grau de faculdade légica a desenvolver-se (idem).

Por outro lado, o dramatismo traduz-se no realismo imaginario, em que a crianga atribui a
seres reais, inanimados ou ndo, faculdades imaginarias (ex. pau que € cavalo, cavalo que é
principe, etc.); no sentido do maravilhoso, em que a crianga se contenta com as figuras
dramaticas puramente imaginarias, dotadas de poderes maravilhosos, muito superiores aos
poderes humanos (fadas, varinha de cond&o, tapete méagico, lampada maégica, etc.); e no
logicismo imaginativo que, constituindo uma espécie de raciocinio transdutivo, conduz a
relacdo de proposi¢des espaciais, ndo so do geral para o particular (ou vice-versa) como na
deducdo ou na indugdo do adulto. Nesta “logica imaginativa” ndo se aplicam os mesmos

critérios a coisas idénticas (idem).

Nos dias de hoje, a LI constitui um campo cuja dimensao se revela cada vez mais ampla e

importante, na medida em que, dentro das suas histdrias, tematicas e personagens
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proporciona a crianga um desenvolvimento indiscutivel ao nivel social, cognitivo e

emaocional.

Neste contexto, Abramovich (1997), considera que a audicdo de historias por parte das
criangas permite-lhes conceber uma visdo mais clarividente da forma como se sentem
perante 0 mundo, na medida em que estas trabalham, nas suas tematicas, questdes
existenciais tipicas da infancia (medo, inveja, carinho, curiosidade, dor, perda...) a par com

uma infinidade de outros conceitos.

“E através de uma historia que se pode descobrir outros lugares, outros tempos, outros
jeitos de agir e de ser, outras regras, outra ética, outra 6tica...E ficar sabendo historia,
filosofia, direito, politica, sociologia, antropologia, etc. sem precisar saber 0 nome
disso tudo e muito menos achar que tem cara de aula” (Abramovich, 1997:17).

O contacto com o texto e com o livro permite, deste modo, que a crianca, para além de
entender o prazer que a leitura é capaz de produzir, adquira uma postura critico-reflexiva
que, posteriormente se torna relevante na sua formacao ao nivel cognitivo e no seu futuro

enguanto adulto leitor.

5.5 A literatura tradicional de transmissao oral

No ambito da estreita relacdo entre 0 mundo da LI e o desenvolvimento psicossocial,
verificada até este momento, cabe referir que alguns tipos de narrativas vao um pouco mais
além da visdo pré-concebida que transparecem enquanto “inocentes” historias, constituindo
auténticas obras de arte detentoras de densos significados psicoldgicos. Significados esses
que, para além de surtirem as suas influéncias para com as criancas, tém implicacdes em

toda a dindmica social em geral.

A ancestral literatura tradicional de transmissdo oral constituiu, durante largas décadas, um
destes elementos “legisladores” da sociedade, “regulando” de certa forma algumas
praticas. Ainda que na sociedade atual ja ndo desempenhe esse seu papel original, ndo é de

descurar o facto de que continua a ocupar uma posic¢ao determinante em varios aspetos.

Constituindo significativamente uma parte da memoria coletiva, enquanto recriagcdo
simbdlica do quotidiano, a literatura tradicional surge enquanto mecanismo que veicula

modelos culturais, em simultdneo com os do universo do “culto”, seguindo as suas Vias
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particulares, quando requeridas por um contexto socioeconémico distinto, e constituindo

alvo de influéncia de areas distintas.

Ainda assim, a realidade é que este tipo de literatura é alvo de uma tendéncia naturalmente
crescente em desaparecer. O desenvolvimento tecnoldgico, acompanhado de alteragdes
progressivamente significativas nas condi¢bes de trabalho, e 0s mass-media veem,
gradualmente, a invadir o espaco social nas Gltimas décadas, levando a que cada vez mais
sejam raras as ocasides propicias a que estas praticas orais possam ter lugar. Mesmo no
ambiente escolar, um dos locais onde as formas mais proximas da realidade infantil
poderiam resistir, tem cedido espago do seu campo de acdo em virtude da televisdo e de
toda a acessibilidade as novas tecnologias.

Em tempos ainda ndo muito distantes, esta constituia também uma literatura ausente no
contexto dos programas escolares, onde “reinava” a literatura “culta”, enquanto modelo de
referéncia obrigatorio. Atualmente a realidade ndo é a mesma e sofreu alteragdes
significativas, que se traduziram pela indicacdo explicita de diversas formas de literatura
tradicional de transmissdo oral em diferentes niveis de escolaridade, desde o pré-escolar
até ao ensino secundario. Ainda que ndo contribua a favor para uma permanéncia da sua
forma “original” (oral), permite que estas tradigdes sejam preservadas e dadas a conhecer.
A escola desempenha, deste modo, um importante papel na valorizacdo social e cultural,
sendo que, esta dimensdo “significativa” permite que se considere seriamente 0 Seu
potencial pedagdgico deste tipo de literatura a varios niveis — social, psicoldgico e estético.
Paralelamente a outras circunstancias e a outros mediadores (familia) persiste, deste modo,
a relevancia do papel da escola na criacdo de condicGes favoraveis a contactos de ordem

diversa para com os elementos literarios da tradicao.

“E importante notarmos que o tradicional ndo ¢ ultrapassado, mas o que é consagrado. O
tradicional é o que persiste, 0 que tem memoria e o que é significativo num grupo” (Costa,
1993;20).

No seio das comunidades, a tradigdo oral, surgiu durante séculos, enquanto veiculo
privilegiado de partilha de um conjunto importante de crengas ao nivel social, educacional
e religioso. As criancas, enquanto ouvintes, a par com os adultos, adquiriam saberes
relativos ao que acreditar, como agir e que papel desempenhar no seu grupo social, ao

mesmo tempo que socializavam nas praticas linguisticas e morais. A literatura oral
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desempenhava assim um importante papel socializador, enquanto transmissora pedagogica
de determinados saberes e até mesmo de competéncias linguisticas (jogos de palavras,

rimas...), e enquanto elemento de coesdo social.

Todos estes fatores funcionaram como impulsionadores da importancia desta literatura no
ambito da leitura considerada como adequada para criangas, enquanto “meio” iDAEI no
auxilio ao desenvolvimento das suas potencialidades naturais e na passagem pelas varias
etapas do amadurecimento (entre a infancia e a idade adulta). As mensagens deste tipo de
literatura continuam profundamente atuais, permitindo, nos meios familiar e educativo, a
promogdo da interacdo entre a crianga e a cultura (transmissdo de valores e
conhecimentos); o desenvolvimento da originalidade e da autonomia (aprendizagem
significativa, partindo de textos proximos ao universo do aluno); um estreitamento da
relacdo entre a escola e a familia (partilha de experiéncias e conhecimentos); a transmissdo
de valores histéricos e culturais; valor lidico (essencial para despertar o interesse pela
leitura).

Entende-se assim, neste contexto, o conceito de literatura tradicional de transmissao oral
enquanto uma producdo de origem indeterminada, perdida no tempo, cuja reproducao
coletiva, através da oralidade, se tem vindo a perpetuar ao longo dos séculos. No seu
ambito englobam-se formas narrativas, como as lendas, os contos e as fabulas, e formas

liricas (can¢des populares, rimas e provérbios), entre outros.

Sao diversificadas as areas nas quais a importancia do conto tradicional, enquanto
elemento cultural, tem vindo a ser objeto de estudo, assim como, igualmente distintas sao
as suas propostas de abordagem (etnografia, antropologia, estudos literarios...). Igualmente
explorada e alvo de atencdo de sectores variados, tem vindo a ser, mais recentemente, a

dimensao do seu papel na formacéao da personalidade da crianca.

Neste contexto da relagéo estabelecida entre o conto e o universo infantil, remetendo para
0s contos de fadas em particular, uma das perspetivas mais conhecidas e respeitadas
constitui a apresentada por Bruno Bettelheim e que se traduziu no livro Psicanalise dos
Contos de Fadas, de 1975. A aproximacao psicanalitica entre estas duas realidades iniciada
por este autor e um conjunto de abordagens consequentes, desenvolvidas ao longo dos

ultimos anos, desenvolvem-se no sentido de procurar identificar nos contos tradicionais
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elementos relacionados com o inconsciente infantil e com alguns aspetos especificos do

desenvolvimento psicoldgico da crianca.

Ainda assim, esta ndo constitui uma visao consensual entre autores, na medida em que,

para alguns constitui uma perspetiva demasiadamente parcelar e instrumentalizada dos

contos, existindo, deste modo, outras perspetivas e outras leituras do conto tradicional e da

sua importancia quer na idade infantil quer noutras.

A Casa da Leitura define o Conto enquanto “texto narrativo breve cuja acao ¢ concentrada

e protagonizada por poucas personagens (narracdo de acontecimento ficticios) ” e sugere a

existéncia de diferentes tipos de contos:

1.

4.

Conto tradicional ou conto popular: narrativa breve, associada a tradicdo, e da
qual podem existir muitas variantes. A sua circulacdo oral faz com que nédo seja

conhecido o seu autor original.

Contos acumulativos ou de repeticdo: historias de encadeamento, normalmente

com Vvarias repeti¢oes de estruturas.

Contos de fadas: contos onde se assiste a intervencdo do maravilhoso e a recriacao

de mundos dominados por outras leis que ndo as do mundo que conhecemos.

Contos faceciosos: contos que visam promover o riso.

Sylvie Loiseau (1992), aprofunda um pouco mais esta questdo referindo, numa perspetiva

pedagogica, a diversificacdo deste estilo narrativo, que embora tenha caracteristicas

dominantes, pode partilhar em si caracteristicas de distantes categorias:

1.

contos maravilhosos, em que se agrupam os contos de fadas e os seus vildes

(bruxas, feiticeiras, ogres...);

contos de animais, que colocam em cena animais enquanto Unicos protagonistas ou

como protagonistas principais;

contos etioldgicos, em que sdo dadas explicacOes acerca da origem ou causa de
determinados fenomenos naturais, sem que se verifique a preocupacdo da sua

veracidade;
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4. contos faceciosos, cujo objetivo € fazer rir (denuncia, vinganga, troca, piscar de
olhos, sorriso...);

5. contos morais ou filosoficos, cujo objetivo consiste em que lhes se extraia uma

licio/reflex&o acerca do homem e do mundo;

6. contos acumulativos ou de repeticdo, que se traduzem por historias de

encadeamento (com varias repeticfes de estruturas);

7. contos de mentira, que podem assumir-se enquanto historias que em si sdo uma

mentira ou a mentira constituir um recurso actancial importante.

Este tipo narrativo inicia-se frequentemente com expressdes como “Era uma vez...”. “Ha
muitos anos.”, “Naquele tempo...”, “Num reino distante...”, que permitem ao ouvinte/leitor
situar-se num tempo que ndo o seu, um tempo fora do tempo e do espaco real, um universo
que, embora nao sendo o da realidade comum, lhe vai permitir “aceder” a uma melhor
compreensdo do seu mundo. Esta “féormula” que inicia os contos, ndo s6 ajuda 0 conto
fantastico a atingir credibilidade, removendo-o de épocas e lugares familiares, como
salientar também a universalidade dos temas presentes; os conflitos ndo sdo locais mas de
todos os tempos e para todos os lugares. O ouvinte ou o leitor encontram, nas personagens
imaginarias que povoam a narrativa, personagens e situacdes bem reais com que também
se defrontam no seu dia-a-dia. E todo o universo real, social e familiar, que aparece em

cena, com os seus conflitos, latentes ou néo, e os fantasmas que os engendram.

O conto levanta, deste modo, questdes com as quais todo o individuo que vive em
sociedade se vé confrontado: rivalidade de geracGes, integracdo dos mais novos no mundo
adulto, tabu do incesto, antagonismo dos sexos.... lida com aspetos da vida social e do
comportamento humano, com etapas fundamentais da vida como o nascimento, 0 namoro,
0 casamento, a velhice e a morte, e com episddios caracteristicos da maior parte das

pessoas.

Do campo emocional fazem parte o amor e o ddio, a desconfianca, a alegria, a perseguicao,
a rivalidade, a amizade e, muitas vezes, 0 mesmo conto faz referéncia a estes fendmenos
em pares contrastantes: o bem contra o mal, o éxito contra o fracasso, a benevoléncia
contra a malevoléncia, a pobreza contra a riqueza, a fortuna contra a desgraga, a vitoria

contra a derrota, a modéstia contra a vaidade...
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Segundo Bruno Bettelheim (2008), o que distingue os contos de fadas das outras narrativas
orais ou escritas é a resolucdo final dos conflitos. O conto fornece elementos de resposta,
que podem variar conforme as culturas e as formas de organizacdo social, mas ensina
sempre que certos perigos, problemas e situacdes podem ser ultrapassadas de forem
encaradas com perseveranca. A forma simbolica sob a qual séo apresentadas as situagdes
permite ao ouvinte/leitor sentir-se implicado, ndo deixando por isso de manter as suas

distancias.

Os velhos contos de outrora fornecem uma explicacdo do mundo, sdo a expressdo dos
terrores e esperangas muito profundos, sdo uma escola de sabedoria, um magma primordial
em que cada povo foi depositando os seus medos, as suas angustias, 0s seus protestos, a
sua crenca hum mundo melhor. H& uma maior énfase nas qualidades morais do herdi ou da
heroina. Os bons sdo valentes, pacientes, gentis, generosos e belos. Os maus sdo
destrutivos, feios, terriveis e a justica realiza-se para com eles de maneira satisfatoria.
Bruxas e drag@es, ogres e gigantes sdo mortos ou postos em fuga, o principe casa com a

princesa e vivem juntos e felizes para sempre.

Estas histdrias agradam, assim, de diversas formas a pequenos e graudos que, para além de
outros fatores, se encantam com o triunfo do mais fraco, do mais novo, do mais pequeno,
do mais simplério ou do mais feio do grupo. Constituem um bom elemento de diversao e
positivismo ao nivel da autoestima e do ego, sdo e serdo parte da heranca literaria e nas
suas formas orais, literarias, “mass-medializadas” permitiram a criangas e adultos conceber

estratégias para se posicionarem no mundo e compreender 0 que 0s rodeia.

O inicio e o fim destes contos é estereotipado, 0s protagonistas sdo personagens planas, as
acles encadeiam-se sempre da mesma maneira, ndo h& descricbes de lugares nem
engquadramentos temporais precisos. O objetivo é sempre 0 mesmo: sair da seguranca de
um lar, da casa dos pais, conhecer na luta as dificuldades do mundo exterior e regressar ao

ponto de partida com a experiéncia adquirida.

Sob a aparéncia de narracGes ingenuas, facilmente captadas, a crianca encontra a solucao

para 0s seus problemas urgentes, partindo de identificacdes sucessivas

Em suma, os contos aprendidos na infancia fornecem significados, estruturam e ddo forma

as figuras e aos conflitos com que a crianca se confronta no seu dia-a-dia. Enquanto fonte
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de “maravilhamento” e reflexdo pessoal, desbloqueiam e fertilizam o imaginério pessoal
do ouvinte/leitor, contribuem para a formacdo da crianga (futuro adulto mais criativas e
mais livres. O poder dos contos reside na capacidade de incitar grandes e pequenos a viver

um tempo fabuloso.

5.6 A abordagem psicanalitica da Literatura Infantil/Contos de Fadas

“Ao longo dos séculos (sendo milénios) contados e recontados, os contos de fadas
foram-se refinando cada vez mais e acabaram por transmitir, a0 mesmo tempo,
significagdes manifestas e latentes — dirigindo-se simultaneamente a todos os niveis da
personalidade humana e comunicando de uma forma que chega ao espirito inculto da
crianga, assim como ao do adulto sofisticado.” (Bettelheim, 2008:12).

Toda a contextualizacdo em torno da LI e do conto, em particular, feita até aqui permitem
constatar a dimensdo que este tipo de narrativas podem assumir ao nivel da
construcdo da personalidade e do desenvolvimento pessoal e social da crianca. Além
de um importante fator de entretenimento e diversdo, as historias/contos permitem as

criangas um autoesclarecimento e o consequente desenvolvimento da sua personalidade.

“Para que uma histéria possa prender verdadeiramente a aten¢do de uma crianga, é
preciso que ela a distraia e desperte a sua curiosidade. Mas, para enriquecer a sua vida,
ela tem de estimular a sua imaginacao; tem de ajuda-la a desenvolver o seu intelecto e
a esclarecer as suas emogdes; tem de estar em sintonia com as suas angustias e as suas
aspiracOes; tem de reconhecer plenamente as suas dificuldades e, a0 mesmo tempo,
sugerir, sugerir solu¢Bes para os problemas que a perturbam. Em suma, precisa de
estar simultaneamente relacionada com todos os aspectos da sua personalidade (...)
dando todo o crédito a seriedade das suas exigéncias e (...) confian¢a em si propria e
no futuro.” (idem:11).

As historia divulgadas por estes contos estdo assim, longe de ser “inocentes”, na medida
em que sdo detentores de importantes mensagens implicitas, mensagens estas com

profundo significado ao nivel psicoldgico.

“Hoje, como em tempos idos, a mais importante e mais dificil tarefa na educacéo de
um filho é ajuda-lo a encontrar um sentido para a vida. Para se conseguir isso sao
precisas muitas experiéncias de crescimento. Enquanto se desenvolve, a crianga tem
de aprender, passo a passo, a compreender-se melhor a si propria; com isso ficara apta
a compreender os outros e, eventualmente, a relacionar-se com eles por vias
mutuamente satisfatrias e significativas. (...) Para se encontrar um sentido mais
profundo, é necessario transcender os estreitos limites de uma existéncia autocentrada
e acreditar que havemos de dar uma significativa contribui¢do para a vida — senéo
imediatamente, pelo menos hum qualquer tempo futuro.” (idem:10)

“A ideia de que aprende a ler nos pode habilitar a enriquecer posteriormente a nossa
vida futura é sentida como uma promessa vazia quando as historias que as criangas
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estdo a ouvir ou a ler sdo estlpidas. (...) para que uma histéria possa prender
verdadeiramente a atencdo de uma crianga, € preciso que ela a distraia e desperte a sua
curiosidade. Mas, para enriquecer a sua vida, ela tem de estimular a sua imaginacéo;
tem de ajuda-la a desenvolver o seu intelecto e esclarecer as suas emogdes; tem de
estar sintonizada com as suas angustias e a s suas aspiracdes; tem de reconhecer
plenamente as suas dificuldades e, ao mesmo tempo, sugerir solu¢bes para 0S
problemas que a perturbam. Em suma, precisa de estar simultaneamente relacionada
com todos o0s aspectos da sua personalidade — e isto sem nunca a amesquinhar, mas,
pelo contrario, dando todo o crédito & seriedade das suas exigéncias e dando-lhe
conjuntamente confianga em si prépria e no futuro. (...) Neste e noutros aspectos, em
toda a ‘literatura infantil’ (...) nada é mais enriquecedor e satisfatorio, quer para a
crianca quer para o adulto, do que o popular conto de fadas.” (idem:11)

“Uma vez que, em cada momento da usa vida, a crianga é exposta a sociedade em que
vive, ela aprendera certamente a lidar com as suas condicOes, desde que 0s seus
recursos interiores Ihe permitam fazé-lo.” (idem:12)

Bruno Bettelheim (2008) demonstra, partindo da sua obra Psicanalise dos contos de
Fadas, a forma como estas narrativas constituem um importante contributo no
dominio de problemas psicoldgicos associados ao crescimento (dececbes narcisistas,
dilemas edipianos, rivalidades fraternas, etc.). Ultrapassando a barreira da compreensao
racional, a crianca procura entender, recorrendo a um universo de devaneios e fantasias, o
Seu eu consciente para que, posteriormente, seja também capaz de enfrentar a “realidade”

presente no seu inconsciente.

O inconsciente, quando recalcado pela crianca e/ou pelo adulto, inibe o acesso a
consciéncia, sendo que, neste sentido, a mente consciente vem a sofrer, posteriormente,
intervengdes por parte dos referidos elementos inconscientes que procurardo
incessantemente tornar-se conscientes. Quando é permitido a estes elementos emergir para
0 nivel da consciéncia e ser trabalhados no ambito da imaginacdo, os danos que
potencialmente poderiam provocar ficam bastante reduzidos, podendo mesmo vir a ser

utilizados com propdsitos de caracter positivo (efeito de sublimacéo).

“Ao longo de séculos (...) contados e recontados, os contos de fadas foram-se
refinando cada vez mais e acabaram por transmitir, a0 mesmo tempo, significacGes
manifestas e latentes — dirigindo-se simultaneamente a todos os niveios da
personalidade humana e comunicando de uma forma que chega ao espirito inculto da
crianga, assim como ao do adulto sofisticado. Aplicando o modelo psicanalitico da
personalidade humana, os contos de fadas sdo portadores de mensagens para o
psiquismo consciente, pré-consciente ou inconsciente, qualquer que seja o nivel em
que funcione. Lidando com problemas humanos universais, especialmente com os que
preocupam o espirito da crianca, as histérias falam ao seu ego nascente, encorajando o
seu desenvolvimento, enquanto, ao mesmo tempo, aliviam tensdes pré-conscientes ou
inconscientes. A medida que as historias se vao desvendando, elas dao crédito e corpo
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conscientes as tensdes do ID e mostram os caminhos para satisfazer as que estdo
alinhadas com as exigéncias do ego e do superego.” (idem:12-13)

“Em ordem a dominar os problemas psicologicos do crescimento (...) a crianga
precisa de compreender 0 que Se passa no seu consciente de forma a que possa
enfrentar o que se passa no seu inconsciente. Ela pode conseguir este entendimento e,
com ele, a capacidade de apontamento, ndo através de uma compreensdo racional da
natureza e do conteldo do seu inconsciente, mas familiarizando-se com este por meio
de devaneios — ruminando, reajustando e fantasiando elementos adequados para
responder a tensdes inconscientes. Procedendo assim, a crianca acomoda o contetdo
inconsciente a fantasias conscientes, que entdo lhe permitem lidar com esse contetdo.
E aqui que os contos de fadas té um valor impar, porque oferecem & imaginagéo da
crianga novas dimensdes que seria impossivel ela descobrir s6 por si. Mais: a forma e
a estrutura dos contos de fadas sugerem a crianca imagens através das quais ela pode
estruturar os seus devaneios, e com isso orientar melhor a vida.” (idem:14)

Por outro lado, o realismo presente nos contos de fadas permite dar a conhecer as criangas
0 lado perigoso da vida, em detrimento de uma quantidade de historias modernas,
adoradas pelos pais, em que apenas surgem imagens positivistas da realidade, incutindo
nas criangas a falsa ideia de um mundo em que tudo ¢ perfeito (“tudo sdo flores”). No
entanto, ndo obstante da vontade dos pais em ndo lhe “revelar” de facto a forma como as
coisas se processam, a propria crianca tem ja uma ideia pré-concebida de que esta ndo a
realidade, visto que, no seu pequeno quotidiano, ela conhece/sente ja a dimensdo de
impulsos humanos mais negativistas (impulsos agressivos, desejos de destrui¢do para com
0s pais ou irmaos, conflitos com outras criangas...), consciencializando-se, deste modo, que
nem tudo é sempre bom. De uma forma negativa, a procura de ludibriar a realidade por
parte dos pais, pode levar a que a crianca, perante momentos menos bons, possa
considerar-se “um monstro” na sua maneira de interpretar as situagoes.

“Exactamente porque a sua vida € muitas vezes desconcertante, a crianca precisa mais

do que ninguém que lhe deem a possibilidade de se compreender a si prdpria neste

complexo mundo que vai enfrentar. Para o poder fazer, tem de ser ajudada a criar um

senso coerente no meio do turbilh@o dos seus sentimentos. A crianca precisa de ideias

sobre como por a casa interior em ordem e, nessa base, dar certo sentido & sua vida.

Precisa (...) de uma educacdo moral em que com subtileza apenas se Ihe transmitam as

vantagens de um comportamento moral, ndo através de conceitos éticos abstractos mas

através do que parece palpavelmente acertado e portanto com sentido para a criancga.”
(idem:12)

“A cultura dominante deseja aparentar, especialmente no que diz respeito &s criancas,
que o lado sombrio do homem ndo existe, declarando acreditar num ‘melhorismo’
optimista. A prépria psicanalise é encarada como tendo por fim tornar a vida facil —
mas isso ndo era a intencdo do seu fundador. A psicanalise foi criada para habilitar o
homem a aceitar a natureza problematica da vida sem ser vencido por ela ou sem se
entregar a fuga sistematica. A ‘receita’ de Freud € que so através da luta corajosa
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contra 0 que parecem ser esmagadoras contrariedades é que o homem pode chegar a
encontrar um sentido para a sua existéncia.” (idem:15)

No contexto das histérias em geral, as entendidas como “seguras”, desenvolvem-se no
sentido de evitar a abordagem a temas direcionados aos problemas existenciais (morte,
envelhecimento...), ao passo que, o conto de fadas, permite a crianga um “‘confronto

99 ¢

direto”, o “ambientar-se” “honestamente com as dificuldades humanas basicas” (idem),
sendo que, muitas destas historias tém o seu inicio a partir do confronto da crianca com
situacOes/problemas angustiantes vividas pelas personagens (ex. morte do pai ou da mée)

e, perante as quais, a crianga sofre ao rever-se nessa situacéo real.

“E caracteristico dos contos de fadas expor um dilema existencial, concisa e
directamente. Isto permite que a crianca enfrente logo o problema na sua forma mais
essencial, ao passo que um enredo mais complexo seria para ela mais confuso. O
conto de fadas simplifica todas as situagdes. As suas personagens sdo definidas com
clareza; e 0s pormenores, a ndo ser que sejam muito importantes, sdo eliminados.
Todos o caracteres sdo mais tipicos que invulgares.(...) Contrariamente com o que
acontece nos modernos contos para criangas, tanto a maldade como a virtude se
encontram omnipresentes nos contos de fadas. Em praticamente todos os contos de
fadas o bem e 0 mal aparecem sobre a forma de alguns personagens e suas ac¢oes, tal
como o bem e o mal estdo omnipresentes na vida e as propensdes para ambos se
encontram em cada homem. E esta dualidade que pde um problema moral e exige uma
luta para a resolver.” (idem:16)

Para alem da abordagem aos problemas existenciais, Bettelheim (2008) faz também
referéncia ao “mal sedutor/atraente” enquanto um dos elementos mais caracteristicos dos
contos de fadas (ex. a rainha em “Branca de Neve”, o lobo no “Capuchinho Vermelho”,
etc.). Nestes, predomina a polarizacdo, na medida em que, as personagens nao surgem
ambivalentes, ou seja, ou sdo boas ou sdo mas e nunca ambas as coisas a0 mesmo tempo,
tal como na mente infantil. Estas personagens sdo boas ou mas no sentido de permitir uma
melhor interpretacdo das suas atitudes por parte da crianca visto que, esta ndo possui uma
maturidade suficientemente desenvolvida para discernir o caracter de personagens
ambivalentes. Na sua realidade, a crianca polariza sempre as situacgdes, incluindo as que se
relacionam com 0s seus progenitores, ndo distinguindo, por exemplo, a mesma mae
enquanto concretizadora das suas vontades e caprichos (“mae boa”) e a que faz exigéncias
e ndo atende a todas as suas exigéncias (“bruxa”). Esta polariza¢gdo da mae nos contos
surge, por exemplo, representada por uma madrasta ou bruxa mé (“Branca de Neve”) em

\

oposicao a “mae boa”.
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Paralelamente, uma das caracteristicas que mais ressalta nas mensagens transmitidas pelos

contos de fadas traduz-se no facto de que emitem sempre um sentimento final de

esperanca e moralidade, de que tudo na vida se resolve, tudo tem solucdo, o bem vence

sempre sobre o0 mal.

“O mal ndo deixa de ter os seus atractivos — simbolizados pelo poderoso gigante ou
pelo dragdo, pelo poder da bruxa, da astuta rainha em Branca de Neve — e muitas
vezes estd temporariamente em ascendéncia. Em muitos contos de fadas o usurpador
consegue, por algum tempo, apoderar-se do lugar que, por direito, pertence ao heréi —
como as maldosas irmas n’A Gata Borralheira. Ndo é o facto de o mla feitor ser
castigado no fim da histéria que faz com que os contos de fadas sejam uma
experiéncia de educacdao moral, ainda que isso também seja uma parte da questdo. Nos
contos de fadas, como na vida, o castigo (ou 0 medo dele) é somente um dissuasao
limitada para o crime. A convic¢do de que o crime ndo compensa é uma dissuasao
muito mais eficaz, e é por isso que nos contos de fadas os maus perdem sempre. Néao é
o facto de a virtude ganhar no fim que promove a moralidade, mas sim o facto de que
0 herdi é extremamente simpético para a crianga, a qual se identifica com ele em todas
as suas lutas. Por causa desta identificacdo, a crianga imagina que sofre com o heroi
todas as suas provacdes e tribulacdes, triunfando com ele quando a virtude triunfa
também. A crianca faz tais identificacGes por si propria e as lutas interiores exteriores
do her6i gravam nela a moralidade.” (idem:16-17)

O autor acrescenta também que cada um destes contos se encontra apropriado a fases

especificas do desenvolvimento infantil, sendo que esta se identificara mais diretamente

com aquele que, num determinado momento, lhe transmite algo direcionado ao seu

inconsciente ou que surge como auxilio na solucéo de problemas desenvolvimentais pelos

quase se encontra a passar. Por exemplo:

1.

“Jodo e Maria”, que, embora ndo se restrinja a um periodo de desenvolvimento em
particular, retrata a “ansiedade da separagdo — 0 medo de ser desamparado”, o
empenho da crianga em manter-se junto dos pais quando é chegado o0 momento de

enfrentar o mundo e a sua voracidade por si so.

“Capuchinho Vermelho”, que, numa fase posterior de desenvolvimento nao
esmiuca alguns dos problemas enfrentados pelos personagens Jodo e Maria ( a
menina chega a casa da av0), mas outros relacionados com o desenvolvimento

sexual: a menina, fascinada pela curiosidade, deita-se na cama com o lobo.

“Branca de Neve” € a garota pré-adolescente que supera de todos as formas a
madrasta malvada que, por ciimes, lhe nega uma existéncia independente —
simbolicamente representada pela tentativa da madrasta em destruir Branca de

Neve. “A historia reassegurava-lhe que ela ndo necessitava se desesperar: Branca
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de Neve, traida por sua madrasta, foi salva por homens, primeiro os andes e depois
0 principe. Esta crianga, também, ndo se desesperou por causa do abandono da mée,

mas acreditou que o resgate viria dos homens.” (idem).

4. “Rapunzel”, trancada por uma feiticeira numa torre quando atingiu os doze anos
de idade, “a sua historia é de certa forma, a de uma garota pré-pubere e de uma mée
ciumenta que tenta impedi-la de ganhar a independéncia - um problema adolescente

tipico, que encontra uma solugdo feliz quando Rapunzel se une ao principe.”

(idem).

5. “Os Tés Porquinhos”, que permite transmitir as criancas a ideia de que ndo dever
ser preguicosas nas suas realizacbes para que, posteriormente, ndo sofram
consequéncias (os dois porquinhos preguicosos quase foram apanhados pelo lobo
porque construiram mal as suas casa); a sequencializacdo dos atos dos trés
porquinhos remete para a evolucdo humana (palha, madeira, tijolos) e para o
progresso da personalidade (principio do prazer/ego/superego) — desde o irméo
mais preguicoso que se rege em funcdo do prazer de brincar até ao ultimo que,
sendo mais maduro, se rege pela realidade, adiando 0 momento da satisfacdo em

funcéo da construcdo de uma casa segura.

6. “Cinderela”, que remete para questdes relacionadas com a rivalidade fraternal,
traduzida pela humilhacdo e maus tratos constantes da protagonista por parte das
irmas, e questdes edipianas, evidenciadas nas questbes de relacionamento

levantadas entre a protagonista e a sua madrasta e até mesmo pelo pai.

Entre estas, varias outras interpretacdes sao feitas pelo autor, remetendo o leitor para as
questdes psicanaliticas envolvidas na exploracdo dos temas desenvolvidos pelos contos de
fadas. Com estes exemplos, o autor pretende neutralizar qualquer impressao relativa a sua

centralizacdo nos motivos principais de uma historia e demonstrar de que forma

“os contos de fadas tém grande sentido psicologico para as criangas de todas as idades,
tanto rapazes como raparigas, independentemente da idade ou sexo do herdi da
histéria. Os contos tém significacdes pessoais riquissimas, porque facilitam as
mudancas de identificagdes de acordo com os problemas com que a crianga lida.”
(idem:27)

Toda a exposicdo de ideias feita por Bettelheim é desenvolvida de acordo com uma

sequéncia de temas que esclarecem a forma como os contos de fadas podem ter uma téo
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grande influéncia no desenvolvimento psicossocial da crianca e as implicagOes
psicanaliticas evidenciadas: “a vida adivinhada a partir do interior”; “o conto de fadas
versus o mito”; “a necessidade infantil de magica”; “satisfagdo delegada versus
reconhecimento”; “a importancia da exteriorizagdo”; ‘“conflitos edipicos e solugdes”;
“medo da fantasia — porque os contos de fadas foram banidos?”’; “transcendendo a infancia

com a ajuda da fantasia”; “fantasia, recuperagdo, escape, consolo”.

Em suma, Bettelneim considera que o conto de fadas, enquanto forma artistica Unica,

diverte a crianga a0 mesmo tempo que

“Ao mesmo tempo que distrai a crianga, o conto de fadas elucida-a sobre si propria e
promove o desenvolvimento da sua personalidade. Tem tantas significagdes, em tantos
niveis diferentes, e enriquece a existéncia da crianca por tantas maneiras, que livro
algum é capaz de igualar a quantidade e diversidade de contributos que estes contos
trazem para a criancga. (...) Como obras de arte, os contos de fadas tém muitos aspectos
gue merecem ser explorados, além do sentido e impacte psicol6gicos aos quais este
livro se devota. Assim a nossa heranca cultural encontra expressdo nos contos de fadas
e através deles é comunicada a crianga.” (idem:20-21)

5.7 A Literatura Infantil e a escola

“Todos aqueles que se ocupam das criangas devem facilitar-lhes os meios naturais
para que elas se possam construir de acordo com as suas directrizes psiquicas
lactentes, pois o destino da infancia diz respeito a sociedade e a humanidade.”
(Araujo, 2004; citado por Santos, 2011:5).

De acordo com o supramencionado, a compreensao da leitura implica que se entenda a
complexa série de processos a ela associados, encontrando-se esta, a par com a escrita,

inserida num contexto ainda mais amplo que é o da linguagem.

A leitura constitui, na atualidade, uma necessidade de caracter basico, uma das ferramentas
essenciais a uma vida em sociedade, que passa pelo sucesso escolar e profissional,
liberdade, ascenséo social e autonomia. “Ao ler uma histéria a crianga também desenvolve
todo um potencial critico. A partir dai ela pode pensar, duvidar, se perguntar, questionar...
Pode se sentir inquietada, cutucada, querendo saber mais e melhor ou percebendo que se
pode mudar de opinido... E isso ndo sendo feito uma vez ao ano... Mas fazendo parte da
rotina escolar, sendo sistematizado, sempre presente — o que nao significa trabalhar em
cima dum esquema rigido e apenas repetitivo” (Abramovich, 1994, cit. por Oliveira &
Silva, 2008:19).
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O desenvolvimento de habitos e competéncias de leitura encontra-se, de acordo com varios
investigadores na area, intimamente relacionado com o nivel de motivagdo, na medida em
que o reforco do seu desenvolvimento resulta de um processo lento e gradual, e de fatores
ambientais. “Os habitos sdo mais bem incorporados se t€ém como base modelos de
comportamento tirados do meio, ‘ideais’ apresentados pelos pais, professores e, sobretudo,

pelo grupo que o jovem frequenta” (Bamberger, 1987).

No entanto, a criacdo de habitos de leitura e competéncias leitoras, nem sempre constitui
uma tarefa de facil concretizacdo, na medida em que ainda se verifica que muitos alunos
continuam a abandonar o sistema de ensino ““(...) sem um minimo de conhecimentos e de
cultura, sem o dominio de regras basicas da comunicagdo e da ciéncia, sem qualquer

qualificagdo profissional” (Novoa, 2006, cit. por Santos, 2011:5).

No plano social, é muito evidente o papel conferido a leitura enquanto possibilitadora de
um elevado grau de autonomia e liberdade pessoal ao individuo, e de uma maior
capacidade para exercer a cidadania e participar ativamente na sociedade. Este crescimento
e amadurecimento individual e social sdo atualmente favorecidos desde a infancia, em que
o livro e a leitura constituem instrumentos fundamentais. Por outro lado, esta constitui
também uma questdo de convicgdes e de estruturas que se traduz na necessidade de um
interesse politico e de uma verdadeira aposta na formacédo intelectual e cultural de todas as
idades, mas com particular incidéncia na juventude, na medida em que estas constituem as

etapas essenciais para a consolidacdo de habitos e competéncias de leitura.

Verifica-se, neste sentido, a multiplicacdo de algumas iniciativas, ao nivel institucional e
de varios sectores da sociedade, que se tém traduzido pelo alargamento das bibliotecas
publicas e das bibliotecas escolares. Por outro lado, verifica-se também a procura de uma
reflexd@o alargada sobre a questdo do livro e da leitura na sociedade atual e a promocao de
diversificadas atividades de animacdo de leitura.

Paralelamente, é indiscutivel a importancia atribuida a questdo da leitura, na medida em
que, se o contexto social e cultural dos nossos dias se revela particularmente aberto as mais
diferentes formas de comunicacdo, também constitui uma realidade o facto de que a leitura
se assume igualmente enquanto prioridade educativa. Podem ser considerados Varios e
determinantes os fatores e valores que continuam a ser atribuidos a leitura, passando pela

sua importancia na formacao intelectual (permanente) e pela sua influéncia em aspetos
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significativos associados a infancia e juventude, como a estruturacdo da imaginacdo e

enquanto impulsionadora da sensibilidade e da reflexao.

A escola é, neste contexto, um dos locais privilegiados na promocao do encontro cativante
da criangca com o livro, partindo do objetivo de criar leitores ativos (embora isso nem

sempre se concretize).

O 1° CEB apresenta, neste caso, uma situacdo privilegiada, na medida em que o professor
tem a possibilidade de gerir o seu tempo letivo de forma a proporcionar momentos de
contacto com o livro ou outras formas de leitura. Mesmo nas escolas em que é
disponibilizada uma biblioteca, nas proprias salas devem ser criados espacos de leitura,

quer com livros da escola quer com livros trazidos de casa.

Desde os seus primordios que o literario e o pedagdgico se encontram interligados. “A
escola, ao priorizar o didatico em detrimento do ltdico em textos para criangas, transforma
a leitura em funcédo pedagdgica. Entretanto, arte e educacdo podem ser parceiras na fruicdo
literaria, se a escola fornecer as criancas os estimulos adequados a leitura” (Caldin,

2002:20).

N&o descurando a importancia da arte literaria enquanto caminho da aprendizagem,
aprender a aprender, e para a descoberta de inUmeros conceitos/realidades relacionadas
com 0s mistérios e 0s encantos da vida, ndo se torna descabido conceber a importante

funcéo pedagdgica atribuida a leitura.

De acordo com Caldin (2002:20), desde “o século XVII, tem sido objeto de polémica a
questdo da literatura infantil pertencer a arte literaria ou a area pedagdgica. Apds percorrer
a fortuna critica desta problematica, pode-se pensar que os textos para criancas pertencem
tanto a literatura quanto a pedagogia, pois eles provocam emocoes e servem de instrumento

educativo”.

A este respeito, Caldin (2002:22) acrescenta também que a criangca do século XXI nédo
pode ser considerada da mesma forma que as dos séculos anteriores, cuja educacdo se
baseava num modelo pedagdgico em que as narrativas construiam elementos formadores
do “intelecto e da moral da crianca, que ¢ considerada inocente, fragil e totalmente
dependente do adulto”. Hoje em dia a crianca ja ndo é mais perspectivada enquanto

ingénua, indefesa ou totalmente dependente, participando ativamente das mesmas
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recreagdes que o adulto (televiséo, jogos de computador com elevado grau de dificuldade,
internet...), tendo consciéncia da sua sexualidade e revelando um espirito curioso e critico,
ndo se submetendo de forma passiva a autoridade e, consequentemente a uma leitura
dogmatica e dirigida. Neste sentido, mudangas nos tempos e nos paradigmas surtem

importantes reflexos na literatura enquanto todo e na L1 em particular (idem).

Nelly Novaes Coelho (1987, cit. por Caldin, 2002:23) afirma, neste contexto, que “a
literatura infantil vai sendo “despejada” na crianca ao sabor dos ventos de mudanca: se for
época de consolidacdo de valores, ela terda sempre intencionalidade pedagdgica; se for
época de crise de valores, ela serd arte, ludismo, descompromisso; por outro lado, quando o

movimento ¢ de renovacao, a literatura infantil é informativa”.

A parte desta polémica ndo pode ser descurado o facto de que os principais elementos
artisticos (invencdo, interpretacdo, liberdade...) sdo também aqueles com que a infancia é

premiada, permitindo, deste modo, que a crianga se encontre muito proxima da arte.

A leitura, e aquisicdo das suas competéncias adjacentes, e 0 acesso da crianca a textos
literarios infantis passa, sem sombra de duvida, pela escola, paralelamente a escrita.
“Assim, pode-se dizer que a crianga, cujo contato com o mundo se faz pelo ouvir e pelo
ver, ganha o texto escrito por meio da escola e tem acesso a cultura que o adulto usufrui.
Presa, entretanto, a ideologia dominante, a literatura infantil transforma-se em instrumento
pedagogico, ao transmitir os valores vigentes como forma de garantir sua perpetuagao”

(Caldin, 2002:24).

A aquisicdo da competéncia de leitura surge no seguimento do processo de alfabetizacdo
da crianga, a partir do qual a crianca fica apta a descodificar e atribuir significado a sinais
escritos. No entanto, esta forma de aprendizagem tem vindo a ser desenvolvido pela escola
enguanto um ato mecanico. O ato de ler passa, assim, a ser adquirido mas, por falta de
incentivo, nem sempre cultivado no sentido literario. Para Soares (1999, cit. por Caldin,
2002:26) “constituem instancias de escolarizagao da literatura infantil a biblioteca escolar,

a leitura e o estudo de textos literarios”.

Na opinido de Sequeira e Sim-Sim (1989, cit. por Santos, 2011), o ensinar a ler &,

atualmente, muito mais que descodificar, sendo que um leitor, para ser considerado
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proficiente compreende e interpreta as suas leituras e é capaz de estabelecer relagdes entre

textos, sintetizando a sua informacéo e aplicando-a em novos contextos.

Cerrillo (2006, cit. por Santos, 2009:8) acrescenta que “Alfabetizar ¢ muito mais do que ler
e escrever e hoje, no século das novas tecnologias, somos obrigados a facilitar o acesso dos
cidaddos ao mundo globalizado da informacdo, mas também a prepard-los para se
movimentarem nele, livre e criticamente; e isto ndo € possivel sem o dominio de uma

competéncia leitora”.

No contexto escolar, cabe ao professor incutir aos jovens aprendizes o gosto pela leitura,
pelo manuseamento de livros e pelo contacto com as aprendizagens que a LI pode
transmitir. De acordo com Clary (1991, cit. por Santos, 2011), existem algumas formas
através das quais os docentes podem despertar e motivar as mentes infantis para este
encontro com a literatura: capitalizacdo de interesses; promocdo da acessibilidade ao
material de leitura; promocdo de ambientes favoraveis; disponibilizacdo de tempo livre de
leitura nas aulas; recurso a técnicas motivadoras que, por sua vez, podem passar por uma
postura do adulto enquanto modelo de expressividade. O professor surge, neste contexto,
enquanto elemento mediador, facilitador, motivador e mentor deste processo de interacao
para com a leitura e a literatura, que deve partir do desenvolvimento de uma préatica
pedagdgica informada, uma postura aberta, organizacdo, flexibilidade, envolvimento,

entusiasmo e interesse (Sloan, 1991, cit. por Santos, 2011).

A este respeito, Novaes Coelho (2000b, cit. por Santos, 2011:8) acrescenta que é a partir
da relacdo estabelecida entre o leitor e o livro que este se consciencializa do mundo que o
rodeia, “estabelece relacdes fecundadas entre o universo literario e o seu mundo interior,
para que se forme, assim, uma consciéncia que facilite ou amplie as suas rela¢gbes com o
universo real que elas (criangas) estdo descobrindo o dia-a-dia e onde elas precisem
aprender a se situar, para nele poder agir”. A mesma autora (20003, cit. por Santos, 2011:8)
acrescenta ainda que a “literatura actua nos seus leitores como uma espécie de ‘ponte’
entre a sua experiéncia individual e 0 mundo de experiéncias contido no livro, mundo que,
ao ser vivenciado pelo leitor, passa a integrar sua particular experiéncia de vida e oferece-

lhe (...) também um sentido maior para a sua vida real”.

Nesta linha de pensamento, Santos (2011) refere também que é “através do livro que a

crianga conquista um pensamento critico e divergente, onde se abre a novos mundos e
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novos horizontes ¢ onde se olha de maneira diferente, para si e para os outros” (p.8) e,
corroborando com Cerrillo (2005), acrescenta que “a leitura de literatura infantil deve
pretender que a crianca aprenda a ler, mas mais que isso, que sinta prazer ao fazé-lo. A
experiéncia pessoal de leitura, permitird ao leitor adquirir um conhecimento cultural
amplo, analisar o seu mundo interior, mas também obter a capacidade para interpretar a

realidade exterior” (Literacia Critica*) (p.9).

No contexto do sistema educativo Portugués a LI ndo é descurada e 0 Seu recurso no
ambito do ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa constitui uma realidade. Realidade
esta evidenciada nas competéncias gerais para o 1° CEB, no programa de Lingua
Portuguesa de 1° CEB e, muito em especial, no recentemente implementado Plano

Nacional de Leitura.

“O dominio da Lingua Portuguesa ¢ decisivo no desenvolvimento individual, no acesso ao
conhecimento, no relacionamento social, no sucesso escolar e profissional e no exercicio
pleno da cidadania” (Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias Especificas de

Lingua Portuguesa).

O Curriculo Nacional do Ensino Basico remete para estes contornos no ambito das suas
competéncias gerais, em que a LI se inclui na mobilizagdo de “saberes culturais, cientificos
e tecnoldgicos para compreender a realidade e para abordar situacdes e problemas do
quotidiano” (alinea 1:15); na utilizacdo adequada das “linguagens das diferentes areas do
saber cultural, cientifico e tecnoldgico para se expressar” (alinea 2:15) através do
desenvolvimento de a¢des como ‘“organizar o ensino provendo a utilizagdo de linguagens
de comunicagdo diversificadas” (p.17), “organizar o ensino com base em materiais e
recursos em que sdo utilizadas linguagens especificas” (p.18) e “promover
intencionalmente, dentro e fora da sala de aula, atividades diferenciadas de comunicagéo e
expressdo” (p.18), e de experiéncias de aprendizagem como ‘“Atividades de leitura

silenciosa e em voz alta de diferentes tipos de texto” (p.36).

Relativamente aos principios orientadores do Programa de 1° CEB (Organizacao
Curricular e Programas, 2004) é feita referéncia ao facto de que “A adopcdo desta

“* De acordo com Azevedo (2006, cit. por Santos, 2001), “A literacia critica corresponde a capacidade para
ler, escrever, analisar e interpretar o mundo de uma forma nao ingénua (...) exigindo o esclarecimento de
conexdes com diversas varidaveis em simultaneo, (...) ultrapassa a interpretacdo meramente superficial ou
patente dos eventos, ja que ensina a questionar (...)".
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perspectiva pedagogica contribuird para que o aluno, ao longo do Ensino Basico, na
Lingua em que pensa, fala, 1é e escreve, construa a sua identidade e a sua relagdo com o
mundo e se afirme como ser afectuoso e interveniente, autonomo e solidario” (p.136). Nos
seus objetivos gerais, este programa preconiza “Utilizar a leitura com finalidades diversas
(prazer e divertimento, fonte de informacdo, de aprendizagem e enriquecimento da
Lingua)” (p.137) e “Desenvolver a competéncia de leitura relacionando os textos lidos com
as suas experiéncias ¢ conhecimento do mundo” (p.138). Este documento também remete
para o cariz significativo, diversificado, integrador e socializador atribuido por alguns
autores a LI, na medida em que, nos seus principios orientadores da accdo pedagdgica no
1° CEB, concebe o “desenvolvimento da educagdo escolar ao longo das idades abrangidas,
constitua uma oportunidade para que os alunos realizem experiéncias de aprendizagem
activas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras que garantam,
efectivamente, o direito ao sucesso escolar de cada aluno” (p.23). Nos seus objetivos gerais
de Lingua Portuguesa, este programa refere também, neste contexto, “Utilizar a Lingua
como instrumento de aprendizagem e de planificacdo de atividades (discussdes, debates,
leituras, notas, resumos, esquemas) ” (p.137); “Criar o gosto pela recolha de produgdes do
patrimoénio literario oral” (p.137); “Experimentar percursos individuais ou em grupo que
proporcionem o prazer da escrita” (p.137); “Praticar a escrita como meio de desenvolver a
compreensdo na leitura” (p.137); “Desenvolver a competéncia de leitura relacionando os
textos lidos com as suas experiéncias e conhecimento do mundo” (p.138). No &mbito do
Bloco 1: “Comunicagdo Oral” (p.139), é feita referéncia a criagdo do gosto pela recolha de
produgdes do patriménio oral: “Recolher e seleccionar produgdes do patrimoénio literario
oral (contos, lendas, cantares, quadras populares, lengalengas, trava-linguas) ” (p.143);
“Participar em jogos de reprodugdo da literatura oral (reproduzir trava-linguas,
lengalengas, rimas, adivinhas, contos...)” (p.140); “Comparar versdes diferentes dos
mesmos contos” (p.143); “Participar na producao de rimas e de lengalengas, introduzindo-
lhes novos elos” (p.143); “Colaborar na produgdo de contos (com companheiros, com o
professor...)” (p.145). Na “Comunicac¢do Escrita” (p.146) é referido desenvolvimento do
gosto pela leitura e pela escrita através de: “Recriar textos em diversas linguagens
(transformar historias, recontar historias, dramatizar momentos ou historias completas) ”
(p.152); “Registar, por escrito, producdes do patrimoénio literario oral para as conservar ou

para as transmitir” (p.152); “Praticar a leitura por prazer (atividades de biblioteca de turma,
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de escola, municipais, itinerantes) > (p.152); “Recontar um livro ou um texto que leu
individualmente (em casa ou na biblioteca) ” (p.152); “Relacionar livros e outros textos
com as suas Vvivéncias escolares e extra-escolares, com 0s seus gostos e preferéncias”
(p.152); “Construir livros de leitura com os seus textos, com textos de companheiros e

correspondentes, com textos de escritores” (p.156); “Construir livros de historias” (p.156).

O Plano Nacional de Leitura constitui uma iniciativa do Governo Portugués com o
principal objetivo de elevar os niveis de literacia dos portugueses e concretiza-se “num
conjunto de estratégias destinadas a promover o desenvolvimento de competéncias nos
dominios da leitura e da escrita, bem como o alargamento e aprofundamento dos habitos de

leitura, designadamente entre a populagdo escolar”.

Este programa ndo poderia ser, deste modo, mais especifico quanto a sua vertente
educativa e a importancia dada ao fomento do recurso ao livro e a LI nas escolas

portuguesas.

“Para viver com autonomia, com plena consciéncia de si proprio e dos outros,
para poder tomar decisdes face a complexidade do mundo atual, para exercer
uma cidadania ativa, € indispensavel dominar a leitura. Determinante no
desenvolvimento cognitivo, na formacdo do juizo critico, no acesso a
informagdo, na expressdo, no enriquecimento cultural e em tantos outros
dominios, é encarada como uma competéncia basica que todos os individuos
devem adquirir para poderem aprender, trabalhar e realizar-se no mundo
contemporaneo.” (PNL)

Todos os pressupostos inerentes ao desenvolvimento de praticas educativas para com

alunos com NEE e, em particular, com PLE/Dislexia.
Neste sentido, o referido plano, visa, entre outros, 0s seguintes objetivos:

“Promover a leitura, assumindo-a como fator de desenvolvimento individual e
de progresso nacional”; “Inventariar e valorizar praticas pedagdgicas e outras
atividades que estimulem o prazer de ler entre criangas, jovens e adultos”;
“Criar instrumentos que permitam definir metas cada vez mais precisas para o
desenvolvimento da leitura”; “Enriquecer as competéncias dos atores sociais,
desenvolvendo a accdo de professores e de mediadores de leitura, formais e
informais”; “Consolidar e ampliar o papel da Rede de Bibliotecas Publicas e da
Rede de Bibliotecas Escolares no desenvolvimento de habitos de leitura.”
(PNL)

No ambito da escola inclusiva, todos estes pressupostos devem ser incluidos no processo

de ensino/aprendizagem dos alunos com NEE e em particular com PLE/Dislexia, no
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sentido de, para com eles promover os objetivos da LBSE de “Assegurar as criangas com
necessidades educativas especificas, devidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e

mentais, condi¢des adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades” (artigo 7°, alinea j) e “Criar condigdes de promogédo do sucesso escolar e

educativo a todos os alunos” (artigo 7°, alinea o).
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Parte 11
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Enquadramento empirico

No seguimento da apresentacdo do quadro tedrico relativo a pesquisa levada a cabo e no
ambito do cumprimento da resposta as questdes colocadas, do cumprimento dos objetivos
e da verificacdo das hipoteses colocadas cabe, nos capitulos que se seguem, proceder a
descri¢do do percurso de investigacdo e metodologia utilizada, assim como, a analise dos
dados através das respostas obtidas. Esta descri¢cdo baseia-se nos quadros e graficos em que
se procedeu a sistematizacao dos dados recolhidos, ap0s o seu respetivo tratamento e ndo

esquecendo o quadro conceptual que o suporta.
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Capitulo 1 - Objetivos da investigacéo

O presente estudo desenvolve-se em torno da tematica Perturbacfes de Leitura e Escrita,

cujos contornos remetem para o estudo da perspetiva dos professores do 1° CEB face a

inclusdo dos alunos com estas perturbacdes nas suas praticas de ensino e a utilizacdo da

Literatura Infantil como recurso no seu processo de ensino/aprendizagem da leitura e da

escrita. O objetivo deste estudo é, neste sentido, analisar se 0s professores em questao

possuem conhecimentos acerca da tematica em questdo e se recorrem a Literatura Infantil

no processo de ensino/aprendizagem da lingua materna aos alunos com PLE:

a)

b)

Perceber se os professores de 1° CEB procedem a inclusdo dos alunos com PLE nas

suas praticas letivas;

Perceber se os professores do 1° CEB se encontram preparados para trabalhar com

alunos com PLE/Dislexia;

Refletir acerca da utilizacdo, por parte dos professores de 1° CEB, de préaticas de

ensino de leitura e escrita variadas que incluam o recurso a Literatura Infantil.

Deste modo, o problema em estudo, permite que se formulem as seguintes questoes:

a)

b)

d)

f)

Na percepcdo dos professores de 1° CEB as necessidades dos alunos com NEE sédo

melhor satisfeitas na sala de aula?

Os professores do 1° CEB consideram que as necessidades das criancas com PLE

sdo melhor satisfeitas na sala de aula?

Os professores do 1° CEB encontram-se preparados/dotados de conhecimentos para

identificar as PLE nos seus alunos?

Os professores reconhecem as caracteristicas dos alunos com PLE, distinguindo-os

dos demais?

Os apoios/recursos existentes nas escolas sdo ou ndo suficientes para a inclusédo

destes alunos?

Os professores do 1° CEB recorrem a praticas educativas inclusivas?
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g) Os professores do 1° CEB atribuem o mesmo tipo de estratégias e recursos no

ensino/aprendizagem da leitura e escrita entre alunos com PLE e os outros?

h) O professor do 1° CEB recorre a utilizacdo da Literatura Infantil como recurso no

ensino/aprendizagem da leitura e escrita?

i) O professor do 1° CEB recorre a utilizacdo da Literatura Infantil como recurso no

ensino/aprendizagem da leitura e escrita em alunos com PLE?

j) Na percecdo dos professores do 1° CEB € considerada pertinente a utilizacdo da
Literatura Infantil como recurso no processo de ensino/aprendizagem da leitura e

da escrita em alunos com PLE?

Neste contexto, seguindo a linha de pensamento de Gil (1988), que apresenta a
metodologia como dizendo respeito a um processo racional que nos leva ao conhecimento
ou demonstracdo da verdade, foram elaborados questionarios, que pretendem dar resposta
a problematica inicial. Estes foram respeitantes das regras essenciais a elaboracao de boas
questdes de investigacdo e permitirdo saber se os professores inquiridos, utilizam uma
pratica educativa inclusiva e diversificada para com estes alunos, recorrendo a literatura

infantil.
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Capitulo 2 - Defini¢ao das hipoteses e identificacdo das variaveis

Face aos objetivos a que se propde este trabalho de investigacdo sdo formuladas as

seguintes hipoteses:

H1: Os professores de 1° CEB procedem a inclusdo dos alunos com PLE/Dislexia nas suas
praticas letivas, considerando-as como de impacto positivo para 0 processo de

ensino/aprendizagem.
VI: Inclusdo dos alunos com PLE/Dislexia nas praticas letivas.

VD: Grau de percecdo do impacto positivo desta inclusdo no processo de

ensino/aprendizagem.

H2: Os professores de 1° CEB encontram-se preparados para trabalhar com alunos com
PLE/Dislexia.

VI: Professores de 1° CEB
VD: Grau de reconhecimento das caracteristicas de alunos com PLE/Dislexia.

H3: Os professores de 1° CEB recorrem a estratégias diferenciadas e adequadas de
ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa para com alunos com PLE/Dislexia, incluindo

o recurso a LlI.
VI: Professores do 1° CEB

VD: Recurso ou ndo a estratégias diferenciadas e adequadas de ensino/aprendizagem da

Lingua Portuguesa para com alunos com PLE/Dislexia, incluindo a LI.

A operacionalizagdo das varidveis definidas anteriormente, é efetuada atraves da

frequéncia dos resultados obtidos nos questionarios.
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Capitulo 3 - Metodologia

O estudo que se apresenta aborda a problematica em torno de uma das varias subcategorias
das DA que surgem atualmente no contexto da nossa sociedade, do ensino em Portugal e

das NEE mais em particular, as PLE/Dislexia.

A heterogeneidade da sociedade e de alunos que atualmente circulam pelas salas de aula
levam os docentes a deparar-se frequentemente, nas suas praticas pedagogicas, com alunos
com estas caracteristicas, sendo esta uma problematica cada vez mais comum. Esta incute
nos profissionais de educacdo uma preocupacao cada vez maior com 0 sucesso dos seus
alunos, levando-os a procura de conhecimentos mais aprofundados relativos as mesmas na
tentativa de melhorar as suas praticas letivas e de responder as suas necessidades. A LI
constitui, para estes docentes, um importante recurso no processo de ensino/aprendizagem
da Lingua Materna, na medida em que, para além de altamente atrativo para com o publico
da faixa etaria compreendida pelo 1° CEB, é também um recurso atrativo e facilitador da

associacdo e memorizacdo de informacao.

A realizacdo deste estudo baseia-se na utilizacdo do inquérito por questionario que nos
fornecera dados concretos relativamente a inquiricdo de professores de 1° CEB no que
concerne as suas posicdes face a caracterizacdo e identificacdo de alunos com
PLE/Dislexia, as praticas educativas inclusivas que com eles aplicam nas suas atividades
letivas e ao seu recurso a LI nas suas praticas de ensino/aprendizagem da LP. Este
questionario permitir-nos-a4 ainda aceder a indicadores que permitirdo entender até que
ponto as metodologias adotadas pelos docentes levam os alunos com PLE/Dislexia a
sentirem-se motivados, interessados e apoiados no seu processo de aprendizagem da leitura

e da escrita.

O questionario elaborado em torno desta problematica destinou-se a professores de 1° CEB
e EE, tendo estes sido esclarecidos relativamente aos objetivos e respetivas exigéncias
deste estudo. Este tem, como principal inten¢do, conhecer a atitude destes docentes face a
inclusdo dos alunos com PLE nas suas aulas de LP e o recurso a LI no seu processo de

ensino/aprendizagem.
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Neste contexto, considerou-se a metodologia quantitativa como a mais adequada, tendo
sido distribuidos questionérios a professores de 1° CEB e EE de alguns agrupamentos de

escolas dos distritos de Coimbra e Aveiro.

O processo de resposta ao referido questionario parte da escolha (assinalada com X) de
uma entre cinco hipdteses de escolha: «concordo totalmente», «concordo parcialmente»,
«nem concordo nem discordo», «discordo parcialmente» e «discordo totalmente» relativas
a cada uma das frases enunciadas. Assim, as questdes do primeiro grupo abordam a
situacdo pessoal e profissional dos inquiridos. No segundo grupo, composto por 22
enunciagdes, as questdes 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 21 abordam a tematica da incluso das criangas
com NEE e as suas necessidades, assim como, da inclusédo educativa em geral. Nas
questdes, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16 e 22 o0 objectivo consiste em apurar de que
forma os professores inquiridos sdo ou ndo conhecedores das caracteristicas dos alunos
com PLE, se encontram motivados e sensiveis a esta problemética dentro da sala de aula,
se estdo atentos as particularidades destes alunos, ndo esquecendo as suas caracteristicas e
ritmos, e de que forma o ensino regular se encontra ou ndo preparado para os receber. Por
sua vez, as questbes 17, 18 e 19, permitem averiguar até que ponto a LI constitui um

recurso de ensino aprendizagem da Lingua Portuguesa para com alunos com PLE/Dislexia.
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Capitulo 4 - Recolha de dados

Para proceder a recolha de dados e informacGes necessarias para este estudo, optou-se pela
elaboracdo de um inquérito por questionario a realizar aos professores do 1° CEB e EE de

varios agrupamentos de escolas dos distritos de Coimbra e Aveiro.

A aplicacdo de um questionario baseia-se em vantagens como a obtencdo de respostas
rapidas e precisas, anonimato, e por isso maior liberdade nas respostas, menos riscos de
distorcdo por parte do investigador, facilidade de tratamento de dados. O Unico
inconveniente reside no facto de que se revela a impossibilidade de esclarecimento de
duvidas com o inquirido e com a possibilidade de uma pergunta exercer influéncia sobre

uma outra.

Considera-se, deste modo, que este consiste no instrumento que melhor permite aferir até
que ponto os professores tém, ou ndo, praticas de diferenciacdo positivas para com 0s

alunos com PLE/Dislexia.
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Capitulo 5 - Caraterizacdo da amostra

Para o desenvolvimento deste estudo, a amostra incidiu sobre cento e oitenta professores
do 1° CEB e EE (representativa) de diversos agrupamentos de escolas dos distritos de

Coimbra e Aveiro.

Para definir a amostra utilizou-se um processo ndo probabilistico: amostra de

conveniéncia.

A caracterizacdo da amostra sera efetuada em funcdo das variaveis biogréficas dos

professores que participaram neste estudo.

Neste sentido, o grafico 1 apresenta a distribuicdo de sujeitos de acordo com o género.

Género

17%

B Feminino

o Masculino

Gréfico 1 - Distribui¢do dos sujeitos por género.

De acordo com a distribuicdo representada no Gréafico 1, pode verificar-se que a amostra
deste estudo apresenta uma maior representatividade de professores do género feminino
(83%), constatando-se uma percentagem consideravelmente superior de professoras a
exercer esta atividade profissional, comparativamente a quantidade de professores do sexo
masculino (17%) inquiridos e a desempenhar fungbes docentes nos estabelecimentos de

ensino onde decorreu esta investigacao.

No gréafico 2 encontra-se a representacdo etaria da amostra.

196



Idade

14% m 20 - 30 anos

731 - 40 anos

41 - 50 anos

= Mais de 50 anos

Gréfico 2 - Distribuicdo da amostra em funcgéo da idade

A anélise do Grafico 2 permite verificar uma distribuicdo relativamente equiparada nas
idades dos individuos inquiridos, sendo que os professores com idades compreendidas
entre os 41-50 e 20-30 anos, correspondem respetivamente a uma percentagem de 25% e
24%, seguindo-se os professores com idades superiores a 50 anos que correspondem a uma
percentagem de 14% . Os professores com idades compreendidas entre os 31-40 anos estéo

em maior nimero, tendo uma percentagem de 37%.

No Grafico 3 encontra-se representada a amostra em funcéo do tempo de servico.

Tempo de Servico

m0 -5 anos
m6-10 anos
11 - 20 anos

=+ 20 anos

Grafico 3 - Distribui¢cdo da amostra em fungdo do tempo de servico.
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De acordo com os resultados apresentados no Gréafico 3, relativamente ao tempo de servigo
docente, a amostra revela-se uma vez mais bastante equiparada, abrangendo um leque
muito vasto que varia entre 0s 32% de docentes que possuem até 5 anos de servico e 0s

20% com 6 anos a 10 anos de servico.

No que diz respeito as habilitagdes académicas, foram definidos cinco graus a ter em

conta: Bacharelato, Licenciatura, P6s-graduacao, Mestrado e Doutoramento.

No Grafico 4 é apresentada a distribuicdo dos professores de acordo com a habilitagdo

académica.

Habilitac6es Académicas
0% 6%
13% ' m Bacharelato
Licenciatura
| Pés-graduacdo

Mestrado

35%

Doutoramento

Gréfico 4 - Distribui¢do dos professores por habilitagdo académica.
No que respeita as habilitacdes académicas, e pela analise do Gréafico 4, torna-se possivel
verificar que os professores da amostra detém maioritariamente o grau de Licenciatura
(46%), seguindo-se a Pos-Graduacdo (35%). Com alguma distancia ficam o Mestrado
(13%) e o Bacharelato (6%). N&o se verificou a presenca de nenhum docente com o grau

de doutor.

Relativamente a questdo se os professores, alvo do presente estudo, possuem ou nao

formacéo especializada na area da EE, obtiveram-se os resultados transcritos no Gréafico 5.
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Especializacao em Educacao Especial

48%

Grafico 5- Distribuigdo dos Professores em funcdo da Formagao Especializada em EE.
A andlise do Gréfico 5, permite constatar que a amostra inquirida se revela bastante

equiparada no que respeita a formacdo especializada no ambito da EE visto que mais de

metade (52% ) dos inquiridos sdo possuidores deste tipo de formacdo e 48% nao o sdo.
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Capitulo 6 - Apresentacdo dos resultados

De acordo com Lima & Vieira (1997), esta seccdo tem como objetivo sumariar toda a
informacdo obtida, assim como indicar qual o tipo de tratamento estatistico efetuado. Neste
sentido, serdo apresentados, de forma organizada, os dados recolhidos a partir do
questionario, seguidos da sua respetiva analise e sob o intuito de testar as hipoteses

formuladas.

O questionario foi administrado a uma amostra de 180 (cento e oitenta) professores do 1°

CEB de vérios agrupamentos de escolas dos distritos de Coimbra e Aveiro.

Face a questdo 1, As necessidades sociais e emocionais dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais sdo melhor satisfeitas quando o apoio se realiza na sala de aula,
mais de metade dos inquiridos concorda parcialmente (n=100) ou concorda totalmente

(n=24), com a afirmacéo.

Questao 1

Discordo Totalmente ||

Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo .ﬁ[

Concordo Parcialmente |
Concordo Totalmente ;

0 20 40 60 80 100 120

Gréfico 6 - As necessidades sociais e emocionais dos alunos com Necessidades Educativas Especiais sdo
melhor satisfeitas quando o apoio se realiza na sala de aula.
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A questdo 2, As necessidades da maioria dos alunos com Necessidades Educativas
Especiais podem ser satisfeitas na sala de aula, sem apoio de Educacéo Especial, as
opiniBes sdo unanimes visto que 68% dos inquiridos discordam parcialmente (n=81) ou

discordam totalmente (n=41) com a afirmacao.

Questao 2

Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo
Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente

0 20 40 60 80 100

Gréfico 7 - As necessidades da maioria dos alunos com Necessidades Educativas Especiais podem ser
satisfeitas na sala de aula, sem apoio de Educagéo Especial.

Relativamente & questdo 3, Cada aluno com Necessidades Educativas Especiais tem
necessidades Unicas, pelo que deve ser elaborado um programa individualizado que dé

resposta a essas necessidades, a esmagadora maioria concorda totalmente (n=158).

Questao 3

Discordo Totalmente

Discordo Parcialmente

I

I

Nem Concordo Nem Discordo |
Concordo Parcialmente ]

Concordo Totalmente ﬁj

0 50 100 150 200

Grafico 8 - Cada aluno com Necessidades Educativas Especiais tem necessidades Unicas, pelo que deve ser
elaborado um programa individualizado que dé resposta a essas necessidades.
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Analisando a questdo 4, Habitualmente os professores de educacdo regular usam
estratégias adequadas de organizacdo da aula para os alunos com Necessidades
Educativas Especiais, as respostas dos professores que participaram no estudo situaram-se
nos cinco niveis, registando-se a mesma incidéncia de 24% no “discordo parcialmente”,
11% no “nem concordo nem discordo” e 3% no “discordo totalmente”. NO entanto, a
maioria dos inquiridos (n=111), concorda parcialmente (n=87) e concorda totalmente

(n=24) com a afirmacéo.

Questao 4

Discordo Totalmente ]

Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente

o
=
S

60 80 100

Gréfico 9 - Habitualmente os professores de educagdo regular usam estratégias adequadas de organizagéo da
aula para os alunos com Necessidades Educativas Especiais.

Para a questdo 5, Os alunos sem problemas sédo prejudicados quando na turma existem
alunos com Necessidades Educativas Especiais, 65% dos docentes da amostra discordam
parcialmente (n=85) ou discordam totalmente (n=33), os restantes 35% responderam “nem
concordo nem discordo” (n=23), “concordo parcialmente” (n=30) e concordo totalmente
(n=9).
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Questao 5

Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo
Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente

o

20 40 60 80 100

Gréfico 10 - Os alunos sem problemas sdo prejudicados quando na turma existem alunos com Necessidades
Educativas Especiais.

Em relacdo a questdo 6, A inclusdo educativa consiste num conjunto de servicos para
responder adequadamente as necessidades de cada aluno com Necessidades Educativas
Especiais, 87% dos inquiridos da amostra concordam totalmente (n=115) ou parcialmente
(n=41) com a afirmacdo.

Questao 6

Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente

0 20 40 60 80 100 120 140

Grafico 11 - A inclusdo educativa consiste num conjunto de servigos para responder adequadamente as
necessidades de cada aluno com Necessidades Educativas Especiais.

Com a questédo 7, As criancas com PLE néo apresentam necessariamente dificuldades
noutras areas académicas, mais de metade da amostra (52%) concordou totalmente (n=33)

ou parcialmente (n=61).
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Questao 7

Discordo Totalmente é ‘

Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente

0 10 20 30 40 50 60 70

Grafico 12 - As criangas com PLE ndo apresentam necessariamente dificuldades noutras areas académicas.

As PLE sdo fruto da desatencéo e falta de acompanhamento dada pelos docentes nas
atividades de Lingua Portuguesa, a opinido € unanime, visto que 122 docentes
responderam “discordo totalmente” (n=59) ou “discordo parcialmente” (n=63), 0 que em

termos percentuais corresponde a 68% da amostra.

Questao 8

Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo
Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente |

0 10 20 30 40 50 60 70

Grafico 13 - As PLE séo fruto da desatencdo e falta de acompanhamento dada pelos docentes nas atividades
de Lingua Portuguesa.

A questdo 9, As PLE s#o inteiramente inatas, ndo existe qualquer influéncia do meio no
seu desenvolvimento, obtiveram-se respostas maioritariamente unanimes na medida em que

70% da amostra discorda parcialmente (n=82) ou totalmente (n=43) com a afirmacé&o.
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Questao 9

Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo
Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente

Gréfico 14 - As PLE sdo inteiramente inatas, nao existe qualquer influéncia do meio no seu
desenvolvimento.

As PLE acompanham a crianca em todo o0 seu percurso académico e até a idade adulta.
Nesta questdo mais de metade dos inquiridos (53%) concordou totalmente (n=15) ou
parcialmente (n=81). No entanto, pode verificar-se alguma divisao entre os inquiridos visto
que os restantes 47% da amostra se situam entre o “nem concordo nem discordo” (n=41), o

“discordo parcialmente” (n=33) e o “discordo totalmente” (n=10).

Questao 10

Discordo Totalmente |
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente ___|
0 20 40 60 80 100

Gréfico 15 - As PLE acompanham a crianga em todo 0 seu percurso académico e até a idade adulta.

Face a questdo 11, As dificuldades dos alunos com PLE séo facilmente colmatadas no

contexto do ensino regular, 55% da amostra discorda parcialmente (n=83) ou discorda
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totalmente (n=16), 34% concordam com a afirmacao e os restantes 11% ndo concorda nem

discorda.

Questao 11

Discordo Totalmente ||

Disco rdo Pa rc.ialment'e _|.|

Nem Concordo Nem Discordo |

Concordo Parcialmente |

Concordo Totalmente ||

0 20 40 60 80 100

Gréfico 16 - As dificuldades dos alunos com PLE sdo facilmente colmatadas no contexto do ensino regular.

Relativamente a questdo 12, Os professores do 1° CEB encontram-se preparados/dotados
de conhecimento para identificar facilmente as PLE nos seus alunos, a amostra mostrou-se
dividida pois, 49% dos inquiridos discorda parcialmente (n=73) ou totalmente (n=15), 30%
concorda parcialmente (n=41) ou totalmente (n=12) e o0s restantes 21% ndo concorda nem

discorda.

Questdo 12

Discordo Totalmente | ‘

Discordo Parcialmente _

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente

Grafico 17 - Os professores do 1° CEB encontram-se preparados/dotados de conhecimento para identificar
facilmente as PLE nos seus alunos.
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No que concerne a questdo 13, As caracteristicas dos alunos com PLE interferem no
desempenho das turmas, verifica-se que 56% da amostra, ou seja, a maioria, discorda
parcialmente (n=70) e totalmente (n=30) e 26% concorda parcialmente (n=39) ou

totalmente (n=8), havendo ainda 18% que ndo concorda nem discorda.

Questao 13
Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente
Nem Concordo Nem Discordo
Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente

o

20 40 60 80

Graéfico 18 - As caracteristicas dos alunos com PLE interferem no desempenho das turmas.

Para a questdo 14, Os apoios/recursos existentes nas escolas sdo suficientes para a
inclusdo dos alunos com PLE, houve mais unanimidade na resposta sendo que 69%

discorda parcialmente (n=94) ou totalmente (n=29) da afirmacéo.

Questao 14

Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo
Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente

20 40 60 80 100

o |

Gréfico 19 - Os apoios/recursos existentes nas escolas sdo suficientes para a inclusdo dos alunos com PLE.
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A questfo 15, Os professores do 1° CEB atribuem o mesmo tipo de estratégias e recursos
de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita aos alunos com PLE e aos restantes, mais
de metade dos inquiridos (53%) discorda parcialmente (n=71) ou totalmente (n=23), 33%

concorda total (n=89) ou parcialmente (n=52) e 26% ndo concorda nem discorda (n=22).

Questao 15

Discordo Totalmente #

Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente ]
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Graéfico 20 - Os professores do 1° CEB atribuem o mesmo tipo de estratégias e recursos de
ensino/aprendizagem da leitura e da escrita aos alunos com PLE e aos restantes.

Relativamente & questdo 16, As criancas com PLE devem beneficiar de um atendimento
especifico e diferenciado, as suas atividades escolares devem ser adequadas as suas
potencialidades e o seu ritmo de aprendizagem deve ser respeitado, a opinido é unanime
sendo que 93% dos inquiridos concorda totalmente (n=142) ou concorda parcialmente
(n=26) com a afirmacdo.

208



Questao 16
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Grafico 21 - As criangas com PLE devem beneficiar de um atendimento especifico e diferenciado, as suas
atividades escolares devem ser adequadas as suas potencialidades e o seu ritmo de aprendizagem deve ser
respeitado.

No que concerne a questdo 17, Os professores do 1° CEB utilizam a Literatura Infantil
como recurso no ensino/aprendizagem da leitura e escrita, a resposta voltou a ser
unanime, sendo que 84% da amostra concorda (92 docentes concordam totalmente e 59

concorda totalmente).

Questao 17

Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente
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Gréfico 22 - Os professores do 1° CEB utilizam a Literatura Infantil como recurso no ensino/aprendizagem
da leitura e escrita.

Face a questdo 18, Os professores do 1° CEB recorrem a utilizagdo da Literatura Infantil

como recurso no ensino/aprendizagem da leitura e escrita em alunos com PLE, 76% dos
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inquiridos respondeu que concorda com a afirmacéo (“concordo parcialmente” (n=105) e
“concordo totalmente” (n=33), 17% néo concorda nem discorda e 6% discorda.

Questao 18

Discordo Totalmente ||
Discordo Parcialmente |

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente
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Gréfico 23 - Os professores do 1° CEB recorrem a utilizacdo da Literatura Infantil como recurso no
ensino/aprendizagem da leitura e escrita em alunos com PLE.

Perante a questdo 19, Os professores do 1° CEB consideram pertinente a utilizacdo da
Literatura Infantil como recurso no processo de ensino/aprendizagem da leitura e da
escrita em alunos com PLE, a grande maioria dos inquiridos concordou (80%) totalmente
(n=107) ou parcialmente (n=38).

Questao 19

Discordo Totalmente |

Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo .|
—
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Grafico 24 - Os professores do 1° CEB consideram pertinente a utilizagdo da Literatura Infantil como
recurso no processo de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita em alunos com PLE.
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Relativamente a questdo 20, Cada aluno merece ser avaliado e acompanhado na sua
singularidade, sendo disparatado assumir-se receitas generalizadas neste como nos

demais contextos educativos, a esmagadora maioria (80%) concorda totalmente (n=144).

Questao 20

Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente ﬂ
Concordo Totalmente S T ——
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Gréfico 25 - Cada aluno merece ser avaliado e acompanhado na sua singularidade, sendo disparatado
assumir-se receitas generalizadas neste como nos demais contextos educativos.

Face a questdo 21, A escola possui materiais e técnicos especializados para apoiar alunos
com PLE, ndo se verifica unanimidade nas respostas dadas visto que 46% da amostra
concorda totalmente (n=7) ou parcialmente (n=76), 46% da amostra discorda totalmente

(n=21) ou parcialmente (n=61) e 8% nado concorda nem discorda.

Questao 21

Discordo totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo
Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente
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Gréfico 26 - A escola possui materiais e técnicos especializados para apoiar alunos com PLE.
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No que concerne a Ultima questdo, A escola utiliza uma préatica educativa inclusiva, 81%

da amostra concorda com a afirmacéo (parcialmente (n=120) ou totalmente (n=25)).

Questao 22

Discordo Totalmente
Discordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo

Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente
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Gréfico 27 - A escola utiliza uma prética educativa inclusiva.

212



Capitulo 7 - Andlise e interpretacdo dos resultados

No ambito das hipdteses formuladas, em torno da problematica a partir da qual se
desenvolve este estudo, e das questdes colocadas no inquérito realizado para o efeito, cabe

refletir acerca das conclusdes a que este conduziu.

No que concerne a afirmacdo As necessidades sociais e emocionais dos alunos com
Necessidades Educativas Especiais séo melhor satisfeitas quando o apoio se realiza na
sala de aula, pode verificar-se que, na sua maioria (74%), os docentes da amostra inquirida
concordam totalmente ou parcialmente (ver grafico n° 6). Os resultados obtidos revelam,
assim, existéncia de atitudes globalmente favoraveis face a inclusdo de alunos com
deficiéncia nas classes regulares. A este respeito fazem referéncia autores como Ruela
(2001, cit. por Barreto, 2009:34), defendendo que “o objetivo da educagdo inclusiva deve
ser o de proporcionar as criangas com necessidades especiais a oportunidade de
trabalharem em conjunto com 0s seus pares e destes receberem apoio, tendo sempre
presente as diferengas individuais”, e Meijer (2005:16) quando refere a importancia do
“apoio ser prestado na sala de aula sem retirar o aluno”, acrescentando que “Esta pratica
estimula no aluno o sentimento de pertenca e aumenta a sua autoestima, o que, por si so,
constitui um forte fator para a aprendizagem”. Vaughn, Elbaum & Schumn (1995, cit. por
Lopes, 2005) referem a existéncia de investigacdes neste ambito que veem comprovar que
a presenga dos alunos com NEE na sala de aula, ainda que possa ndo melhorar o seu
desempenho académico, vai decerto ser determinante na sua socializacdo e auto-estima.
“Falar de educacdo inclusiva é também falar de aprendizagens dentro da sala de aula, no

grupo e com o grupo heterogéneo.” (Sanches & Teodoro, 2007:110).

Na segunda questdo, As necessidades da maioria dos alunos com Necessidades Educativas
Especiais podem ser satisfeitas na sala de aula, sem apoio de Educacgéo Especial, 68% dos
docentes da amostra inquirida discordam parcialmente ou totalmente (ver grafico n® 7),
corroborando com a opinido evidenciada pelos autores: Correia (1997, cit. por Patricio,
2002) referem que a inclusdo deve passar pela inser¢do de todos os alunos nas classes
regulares, onde, na medida do possivel, estes deverdo receber todos os apoios educativos
gue a si se adequam, contando-se, neste sentido, com um apoio que seja apropriado as

caracteristicas e necessidades evidenciadas; algumas investigacbes comprovam que a

213



presenca dos alunos com NEE alunos nas salas de aula, ainda que ndo melhore a sua vida
academica promove, com certeza, a sua socializagdo e consequente autoestima (Vaughn,
Elbaum & Schumn 1995, cit. in Lopes, 2005); Correia (2003:22), por sua vez, acrescenta
que “se, por um lado, a integracdo da, na maioria dos casos, relevancia a apoios educativos
directos para alunos com NEE fora da classe regular, a inclusdo proclama esses apoios, na
maioria das vezes indirectos, dentro da sala de aula e s6 em casos excepcionais é que 0s
apoios devem ser prestados fora da classe regular”; Sanchez (2003) acrescenta também que
numa escola inclusiva o aluno ndo tem de sair da sala para receber ajuda na medida em que

esta deve ser recebida no interior da sala.

Docentes N&o Especializados em EE
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Grafico 28 — Analise comparativa referente a distribuicéo das respostas dos professores sem especializagao

em EE as questdes 1 e 2.
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Gréfico 29 — Anéalise comparativa referente a distribuicao das respostas dos professores com especializa¢ao

em EE as questdes 1 e 2.
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Estabelecendo uma andlise comparativa entre os resultados obtidos nas respostas a
primeira e segunda questdes, tendo em conta a especializacdo em EE ou nédo por parte dos
docentes, conclui-se que: no que diz respeito a questdo 1, quer os docentes com
especializacdo em EE (n=81 (86%)) quer os docentes ndo especializados (n=51 (60%))
concordam na sua maioria com a afirmacéo feita. Também no que concerne a questéo 2,
pode observar-se que tanto os docentes possuidores de especializacdo em EE (n=75 (61%))
como o0s ndo especializados (n=65 (76%)) corroboram, na sua maioria com 0S autores
referenciados, discordando totalmente ou parcialmente face a questdo. Pode, neste sentido,
afirmar-se que, de um modo geral, a maioria dos docentes inquiridos, quer especializados
quer ndo especializados em EE, corroborando com os autores referenciados, concorda que
as necessidades emocionais e sociais dos alunos com NEE sdo melhor satisfeitas quando o

seu apoio se realiza no contexto de sala de aula e com o apoio da EE.

Relativamente a terceira questdo, Cada aluno com Necessidades Educativas Especiais tem
necessidades Unicas, pelo que deve ser elaborado um programa individualizado que dé
resposta a essas necessidades, os docentes foram unanimes (94%) em concordar total e
parcialmente com a afirmacdo (ver grafico n® 8). Neste sentido, Correia (2003) acrescenta
que a escola é responsavel pelo aluno, que faz parte do todo, procurando desenvolver
praticas pedagogicas que se adaptem as suas necessidades, antes mesmo que este faca a sua
adaptacdo as normas pré-estabelecidas; Correia (2008:13) também refere que “os direitos
dos alunos com NEE ndo serdo garantidos caso ndo se lhes efectue uma avaliacdo que
permita a elaboracdo de programas educativos de acordo com as suas capacidades e

necessidades”.

Analisando a questdo 4, Habitualmente os professores de educacdo regular usam
estratégias adequadas de organizacdo da aula para os alunos com Necessidades
Educativas Especiais, 0os docentes revelaram alguma unanimidade, uma vez que a maioria
(61%) concorda parcialmente ou totalmente, conforme o observado no grafico n° 9, com a
afirmacdo. Ainscow & Ferreira (2003) consideram que a inclusdo passa, principalmente,
por uma mudanca nas praticas pedagdgicas e comportamentos sociais e educativos
adjacentes ao meio educativo. As escolas devem incutir na comunidade escolar um espirito
dindmico e empreendedor e a criar novas situacdes de aprendizagem que respeitem 0s

diferentes ritmos e estilos de aquisi¢cdo dos alunos. Neste sentido, Ruela (2000, cit. por
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Marcos, 2008) refere, também, que € da responsabilidade docente a definicdo de
estratégias adequadas e flexiveis que respeitem o ritmo de cada um, reconhecendo-se as
criancas com NEE o direito de frequentar a escola regular, em igualdade de circunstancias
dos seus pares; e Clark et al. (1995, cit. por Marcos, 2008) refere que o segredo do sucesso
da educacdo inclusiva estd relacionado com a capacidade de resposta por parte dos

docentes face a diversidade evidenciada nas salas de aula

Docentes N&o Especializados em EE

® Questado 3 Questao 4

70
35
19 13 14
? 5 5
0 2
| . —
Concordo Concordo Nem Concordo Discordo Discordo

Totalmente  Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente

Grafico 30 — Analise comparativa referente a distribuicéo das respostas dos professores sem especializagao

em EE as questdes 3 e 4.

Docentes Especializados em EE

® Questdo 3 Questao 4
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Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente

Gréfico 31 — Anéalise comparativa referente a distribuicdo das respostas dos professores com especializacio

em EE as questdes 3 e 4.
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Partindo de uma analise comparativa relativamente as questfes 3 e 4, e tendo como base a
a diferencas de opinides entre docentes especializados (n=94) e ndo especializados (n=86)
em EE pode referir-se que em ambas as questdes a maioria dos docentes especializados
apresenta 0 mesmo ponto de vista no que concerne as enunciacfes feitas: na terceira
questdo, 79 (92%) docentes ndo especializados concordam totalmente (n=70) ou
parcialmente (n=9) com a afirmacdo, assim como, também 90 (96%) dos docentes
especializados em EE (parcialmente (n=2); totalmente (n=88)); paralelamente, também na
quarta questdo a maioria os docentes especializados (n=57 (60%)) e nao especializados em
EE (n=54 (63%)) estdo de acordo com a enunciacdo. Esta analise comparativa aos
resultados de ambas as questdes 3 e 4 permite concluir que a opinido dos docentes €, uma
vez mais, unanime no que concerne a promocao de praticas letivas inclusivas em que as
necessidades Unicas e especiais de cada um sdo tidas em consideracdo, mediante a
realizacdo de programas individualizados que deem resposta a essas mesmas necessidades,
e do recurso a estratégias de ensino/aprendizagem que incluam estes alunos

adequadamente.

Na quinta questdo, Os alunos sem problemas s@o prejudicados quando na turma existem
alunos com Necessidades Educativas Especiais, as opinides da maioria dos docentes
revela-se discordante (65%), como se pode verificar no grafico n°10. Embora se tenha
verificado alguma unanimidade na opinido dos docentes desta amostra relativamente a esta
questdo, a comunidade de investigadores nesta area revela algumas dificuldades em chegar
a consenso. Kauffman (1989, cit. por Correia, 2003) considera que a colocagdo dos alunos
com NEE significativas na classe regular pode interferir negativamente no sucesso escolar
dos restantes colegas, na medida em que o professor tera de dedicar mais tempo aos alunos
com NEE. Ferreira (2007), por sua vez, considera que a inclusdo a tempo inteiro é alvo de
inlmeras vantagens, pois as criancas ditas normais ndo sdo prejudicadas nas suas
aprendizagens e apresentam um maior envolvimento na realizacdo de tarefas quando tém

na sua sala criangas com dificuldades severas.
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Analise comparativa da questdo 5 face a faixa etaria
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Gréfico 32 — Analise comparativa das respostas referentes a questao 5 face a faixa etaria.

Ainda no ambito desta questdo, uma observacdo atenta das opinides apresentadas pelos
docentes inquiridos, de acordo com a sua faixa etéria, pode verificar-se que na sua grande
maioria tantos os professores mais novos (n=76 (69%)) como os professores mais velhos
(n=42 (60%)) se encontram em desacordo com a enunciacdo. Esta andlise permite
constatar a abertura por parte de todos os docentes, independentemente da sua faixa etéria,
face a inclusdo de alunos com NEE nas classes regulares, visto que, no seu entender, este
ndo constituem por si s6 um fator perturbador daqueles que dentro da turma sao

considerados alunos sem necessidades especiais.

Em relacdo a questdo 6, A inclusdo educativa consiste num conjunto de servicos para
responder adequadamente as necessidades de cada aluno com Necessidades Educativas
Especiais, a maioria dos inquiridos da amostra (87%) concordam totalmente ou
parcialmente com a afirmagdo (consultar grafico n® 11). A Declaracdo de Salamanca
(1994) refere-se, de facto, a inclusdo enquanto um conjunto de servicos a ser prestados ao
aluno, na medida em que, as “escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades
diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de
modo a garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos adequados, de
uma boa organizagédo escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de
uma cooperagio com as respetivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de
apoios e de servicos para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola”

(Declaracgdo de Salamanca, 1994:21).
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Relativamente & questdo 20, Cada aluno merece ser avaliado e acompanhado na sua
singularidade, sendo disparatado assumir-se receitas generalizadas neste como nos
demais contextos educativos, a esmagadora maioria (80%) concorda totalmente com a
afirmacéo (consultar grafico n® 25). A demarcacdo de opinides relativas a esta afirmacao
remetem-nos uma vez mais para os direitos e obrigacdes escolares, docentes e discentes
definidas no d&mbito das supramencionadas Declaracdo de Salamanca (1994, ponto 2) -
“Cada crianca tem caracteristicas, interesses e capacidades Unicas e, assim, se
pretendermos dar algum sentido ao direito a educacéo, os sistemas devem ser organizados
e 0s programas educativos devem ser planeados de forma a ter em conta a vasta
diversidade destas caracteristicas e destas necessidades”; e LBSE (artigo 182, ponto 4) — “A
escolaridade bésica para criancas e jovens deficientes deve ter curriculos e programas
devidamente adaptados as caracteristicas de cada tipo e grau de deficiéncias, assim como

formas de avaliagéo adequadas as dificuldades especificas”.

No que concerne a Ultima questdo (22), A escola utiliza uma pratica educativa inclusiva, a
amostra inquirida é quase totalmente unanime (97%) em concordar com a afirmacéo (ver
grafico n° 27). Lopes (1997) considera que a préatica educativa inclusiva se centra na ideia
de acordo com a qual, mais do que integrar no ensino regular criancas que dele se
encontram excluidas, a escola deve incluir desde inicio todas as criangas que se encontrem
em idade escolar, independentemente das suas carateristicas fisicas, sociais, linguisticas
entre outras, no sentido de evitar a sua exclusdo e de procurar oportunidades de

aprendizagem bem sucedidas em funcgdo da diferenciacdo de estratégias a impor.
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Analise Comparativa das Questées 6, 20 e 22

80%
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Nem Concordo Nem Discordo Discordo Parcialmente
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Grafico 33 — Anélise comparativa face a classificagdo percentual das respostas referentes as questdes 6, 20 e 22.

Estabelecendo uma anéalise comparativa no ambito dos resultados obtidos em cada uma das
questdes no grafico acima, pode concluir-se que, face a cada uma das enunciagdes, a
maioria da amostra inquirida se revela unanime nas suas opinides e em consonancia com o
quadro tedrico apresentado: na questdo 6, 87% da amostra concorda que A inclusdo
educativa consiste num conjunto de servicos para responder adequadamente as
necessidades de cada aluno com Necessidades Educativas Especiais; na questdo 20, 95%
da amostra concorda que Cada aluno merece ser avaliado e acompanhado na sua
singularidade, sendo disparatado assumir-se receitas generalizadas neste como nos
demais contextos educativos; e na questdo 22, a maioria dos inquiridos (81%) também
concorda que A escola utiliza uma pratica educativa inclusiva. Mediante estes resultados
torna-se evidente constatar que esta amostra se carateriza maioritariamente por um
conjunto de docentes que se encontram consciencializados relativamente aos principios da
inclusdo educativa, assim como, também acreditam que esta constitui realmente uma

realidade evidenciada nas nossas escolas.

Todas as analises efetuadas até ao momento e a consonancia de opinides verificadas entre a
maioria dos docentes da amostra e autores citados relativamente a inclusédo de alunos com
NEE no ensino regular (questbes 1, 2, 3, 4, 5, 6, 20 e 22), confirma-se a H1 — Os

professores de 1°CEB procedem a inclusdo dos alunos com PLE/Dislexia nas suas
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praticas letivas, considerando-as de impacto positivo para o0 processo de

ensino/aprendizagem.

Perante a afirmacédo sete, As criancas com PLE/Dislexia ndo apresentam necessariamente
dificuldades noutras areas académicas, verifica-se alguma disparidade de opinides, sendo
que 34% dos inquiridos da amostra concorda parcialmente, 29% discorda parcialmente e
0s restantes 37% distribuem-se entre o “ndo concorda nem discorda”, ‘“concorda
totalmente” e “discorda totalmente” (consultar grafico n® 12). Esta disparidade permite
constatar algum desconhecimento ou incerteza relativamente as caracteristicas das criangas
com PLE. De acordo com Teles (2010:1) “a Perturbacdo da Leitura e da Escrita, Dislexia e
Disortografia - afeta seriamente todas as areas da vida pessoal, o conhecimento das suas
causas, dos processos cognitivos envolvidos na sua aquisicdo e dos métodos de ensino
mais eficientes, sdo um desafio urgente que se coloca a todos o0s responsaveis pelo ensino
(...)”; Castro e Gomes (2000), referem que as PLE, enquanto DA da leitura e da escrita,
constituem uma fonte de inquietacdo nos contextos educativo e social, na medida em que
0s seus dominios sdo fatores de importancia nas aprendizagens do sujeito com implicacdes
nas esferas pessoais, interpessoais e sociais. A este respeito o Portal da Dislexia acrescenta
também que “Esta dificuldade em ler e escrever tem sido muitas vezes erradamente
interpretada, como um sinal de baixa capacidade intelectual. Muito pelo contrério, muitas
criancas disléxicas poderdo conseguir em certas areas e em certos momentos da sua
atividade, uma performance superior a média do seu grupo etario. S6 se podera
diagnosticar uma Dislexia em criangas que apresentem pelo menos uma capacidade
intelectual dentro dos pardmetros normativos”. Shaywitz (2008:51) acrescenta também
que “a dislexia reflecte um problema de linguagem e ndo uma debilidade global do

funcionamento cognitivo”.

No que concerne o estudo da oitava questdo, As PLE/Dislexia s@o fruto da desatencéo e
falta de acompanhamento dada pelos docentes nas atividades de Lingua Portuguesa, a
opinido é unanime, na medida em que a maioria dos inquiridos (68%) discorda totalmente
ou parcialmente da afirmacgéo (consultar grafico n® 13). Alguns autores pronunciam-se e
corroboram com os docentes inquiridos relativamente a esta questéo, tal como a Federagéo
Mundial de Neurologia (cit. por Teles, 2004:4) que entende a Dislexia como “um

transtorno que se manifesta por dificuldades na aprendizagem da leitura, apesar de as
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criangas serem ensinadas com métodos de ensino convencionais, terem inteligéncia normal
e oportunidades socioculturais adequadas”; a Associac¢do Internacional de Dislexia (cit. por
Teles, 2004:4), definiu Dislexia enquanto “(...) uma incapacidade especifica de
aprendizagem, de origem neurobiologica (...) caracterizada por dificuldades na corregédo
e/ou fluéncia na leitura de palavras e por baixa competéncia leitora e ortografica (...),
resultam de um Défice Fonoldgico, inesperado, em relacdo as outras capacidades
cognitivas e as condi¢des educativas (...) podendo surgir dificuldades de compreensédo
leitora, experiéncia de leitura reduzida que pode impedir o desenvolvimento do
vocabulério e dos conhecimentos gerais”, nao sendo atribuida por parte de nenhum destes
qualquer responsabilidade aos docentes de Lingua Portuguesa no que concerne o

desenvolvimento desta perturbacéo.

Na resposta a nona questdo, verifica-se que a posicdo assumida pelos docentes do 1°CEB
n&o se encontra em consonancia com a afirmacdo As PLE/Dislexia sdo inteiramente inatas,
ndo existe qualquer influéncia do meio no seu desenvolvimento, visto que 70% dos
inquiridos da amostra discorda parcialmente ou totalmente (consultar grafico n® 14). A este
respeito, os autores que desenvolvem estudos na area das PLE/Dislexia consideram que
esta perturbacdo ndo é totalmente inata, podendo ser adquirida ou desenvolvimental:
partindo de um estudo comparativo entre as denominadas Dislexia desenvolvimental e
Dislexia adquirida, Critchley e Critchley (cit. por Torres e Fernandez, 2001), concluem que
a primeira surge/tem lugar no seguimento de um problema de maturacdo concreto,
podendo este ser contornado através da aplicacdo de estratégias de reeducacao ajustadas na
fase inicial do processo de aprendizagem; relativamente as Dislexias adquiridas e
evolutivas/desenvolvimentais, Citoler (1996, cit. por Cruz, 1999) reforca que as primeiras
como fruto de uma alteracdo resultante de um acidente registado que afeta o cérebro e as
segundas como fruto de causas desconhecidas; Torres e Fernandez (2001) entendem a
Dislexia adquirida, enquanto fruto de um traumatismo/lesdo cerebral (surge a posteriori),
ou seja, 0 sujeito que aprendera a ler e escrever de forma correta, ap6s uma lesdo ou
trauma pode perder essa capacidade, contrariamente a Dislexia evolutiva/de
desenvolvimento (surge a priori) que, enquanto défice de maturacdo neuroldgica e das
fungdes psicologicas, levando o sujeito a manifestar dificuldades na aquisigdo da leitura e
da escrita desde o seu inicio; também Ellis (1984, cit. por Serra, 2008) categoriza a

Dislexia enquanto adquirida (inserida no quadro geral das afasias) ou evolutiva/do
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desenvolvimento (manifestada através de défices mataturiais). Segundo Teles (2004:7), s&o
ja vérios os estudos existentes no sentido de justificar a hereditariedade da Dislexia
enquanto “uma perturbagdo parcialmente herdada, com manifestacGes clinicas complexas”,

ndo existindo ainda consenso a este respeito.

Na questdo 10, As PLE/Dislexia acompanham a crianga em todo 0 Seu percurso
académico e até a idade adulta, mais de metade da amostra inquirida (53%) revela-se
concordante com a afirmacdo (consultar grafico n°® 15) corroborando, deste modo, com
alguns autores: Vitor da Fonseca (1999), que entende que a “Dislexia € uma dificuldade
duradoura da aprendizagem da leitura e aquisicdo do seu mecanismo, em criancas
inteligentes, escolarizadas, sem qualquer perturbagdo sensorial e psiquica ja existente”;
Teles (2004), corroborando com Shaywitz, faz referéncia a alguns possiveis sinais de alerta
para com esta perturbacdo desde a primeira infancia até a idade adulta. Teles (Clinica da
Dislexia) acrescenta ainda que a “Dislexia sendo uma perturbacdo neurobioldgica, de
origem genética, que resulta de alteracfes estruturais e funcionais do cérebro, mantém-se
ao longo da vida, embora com diferentes manifestacdes, ndo € um atraso maturativo
transitorio. E uma perturbagio tratavel, mas ndo curavel”. Shaywitz (2008:20) acrescenta
também que “nao ¢ raro que os disléxicos cheguem a adolescéncia, ou a idade adulta” e
que se “uma crianga é considerada disléxica nos primeiros anos de escolaridade, vai

continuar a sentir dificuldades de leitura” (idem:45).

Face a questdo 11, As dificuldades dos alunos com PLE/Dislexia sdo facilmente
colmatadas no contexto do ensino regular, 55% dos individuos da amostra discordam
parcialmente ou totalmente da afirmacdo e 45% nédo concorda nem discorda ou concordam
(consultar grafico n° 16). Todo o conhecimento cientifico e pedagdgico desenvolvido em
torno das potencialidades do cérebro humano permitem que se possa desenvolver um
trabalho pedagogico eficaz e consciente, recorrendo a metodologias estimulantes e
adaptadas: “Com uma condugdo adequada, os disléxicos podem realizar consideraveis
progressos e atingir a habilidade necessaria para ler com fins praticos (...) (Crichtley, 1981,
cit por Serra, 2008); Gonzalez et al. (2007) referem que as estratégias de intervencéo direta
para com transtornos de linguagem letoescrita devem passar pela aplicacdo de exercicios
psicomotores, exercicios de atengdo discriminativa, exercicios mentais, exercicios de

grafia, exercicios de escrita, exercicios de leitura e Correcdo especifica dos erros mais
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frequentes associados; a Associagdo Internacional de Dislexia (AID) considera que uma
crianca disléxica pode aprender a ler, escrever e desenvolver as suas capacidades e talentos
mediante uma educacdo apropriada as suas caracteristicas e necessidades atraves do
recurso a programas que incluam o ensino direto de conceitos e capacidades linguisticas, o
ensino multissensorial, o ensino sistematico e ambientes estruturados e consistentes; Vitor
da Fonseca considera que esta intervencdo deve passar pela resolucdo de exercicios e
atividades que promovam o desenvolvimento de competéncias como a percecao, a
discriminacdo e a memdria visual. No entanto, a maioria dos autores concorda com a
opinido dos inquiridos da amostra, na medida em que a colmatagéo das dificuldades dos
alunos com PLE/Dislexia, de acordo com a sua severidade, devem também ser alvo de
outro tipo de acompanhamento: Torres e Fernandez (2001) consideram que 0 processo de
reabilitacdo de um disléxico deve ser desenvolvido tendo como base as suas
potencialidades cognitivas e ndo através da recuperacdo das areas deficitarias, na medida
em que um tratamento, para ter éxito, deve potencializar as areas intactas do

funcionamento neuropsicoldgico (intervencdo neuropsicologica).

Relativamente a questdo 13, As caracteristicas dos alunos com PLE interferem no
desempenho das turmas, foi verificada unanimidade entre as opinides dos docentes
inquiridos visto que na sua maioria (56%) discordam total ou parcialmente com a
afirmacdo (consultar grafico n® 18). No seio da comunidade de autores que se dedicam ao
estudo das PLE/Dislexia ndo existe nenhuma referéncia a quadros em que estas crian¢as
revelem desempenhos que possam de alguma forma interferir com o desempenho das
turmas onde se encontra inseridas, 0 que permite constatar que as opinides evidenciadas
pelos docentes poderdo basear-se na sua préopria experiéncia de trabalho com este tipo de

alunos.
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Analise Comparativa das Questées 7,8,9,10,11 e 13 - Docentes Especializados em EE

46
38 42
21
16
iI : L iJl

48 51

Questao7? Questaod Questdon? Questao 10 Questapo 11 Questdo 13
m Concordo Totalmente = Concordo Parcialmente Mem Concordo Nem Discordo
» Discordo Parcialmente m Discordo Totalmente

Gréfico 34 — Anélise comparativa face as respostas referentes as questdes 7, 8, 9, 10, 11 e 13 — docentes especializados em EE.

Analise Comparativa das Questées 7,8,9,10,11 e 13 - Docentes Nao Especializados em EE
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Grafico 35— Analise comparativa face as respostas referentes as questdes 7, 8, 9, 10, 11 e 13 — docentes ndo especializados em EE.
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Estabelecendo uma analise comparativa entre os resultados obtidos face as questfes 7, 8, 9,

10, 11 e 13 pode verificar-se que:

a) na questdo 7 ndo se verifica acordo entre docentes relativamente a afirmacéo, visto que
34% da amostra concorda parcialmente, 29% discorda parcialmente e os restantes 37%
distribuem-se entre as demais op¢des (consultar grafico n°12), contrariamente aos autores
referenciados que unanimemente ndo corroboram com a ideia de que As criangas com
PLE/Dislexia ndo apresentam necessariamente dificuldades noutras areas académicas.
Nesta mesma questdo, partindo de uma anélise comparativa entre as opinides de docentes
especializados (n=94) e ndo especializados em EE (n=86) pode verificar-se que o quadro
interpretativo se altera um pouco, entrando em consonancia com a opinido evidenciada
pelos autores, visto que mais de metade dos docentes especializados em EE (n=50 (54%) e
sem especializacdo (n=44 (51%)) concordam com a afirmacdo;

b) na questdo 8, a maioria dos inquiridos (68%) discorda total ou parcialmente (consultar
grafico n°13) com a afirmacdo As PLE/Dislexia sdo fruto da desatencdo e falta de
acompanhamento dada pelos docentes nas atividades de Lingua Portuguesa, entrando em
acordo com a opinido dos autores referidos neste sentido. O mesmo se verifica quando
comparadas as opinides de docentes especializados (n=94) e nao especializados (n=86) em
particular, sendo que 60% dos docentes especializados em EE (n=57) e 75% dos néo

especializados (n=65) discordam total ou parcialmente com a afirmacao;

) na questdo 9, a maioria dos docentes (70%) ndo concorda (consultar grafico n°14) que
As PLE/Dislexia sao inteiramente inatas, ndo existe qualquer influéncia do meio no seu
desenvolvimento, corroborando uma vez mais com os autores citados, que consideram a
existéncia de Dislexias adquiridas e desenvolvimentais. Esta opinides mantém-se quando
se consideram as opinides de docentes especializados (n=94) e ndo especializados (n=86)
separadamente, visto que em ambos os grupos a maioria dos inquiridos discorda com a

afirmacéo (especializados — n=74 (79%), ndo especializados — n=61 (59%);

d) na questdo 10, também em acordo com os autores referidos, 53% da amostra inquirida
concorda total ou parcialmente (consultar grafico n°15) que As PLE/Dislexia acompanham

a crianga em todo o seu percurso académico até a idade adulta. A este respeito
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concordaram tambeém a maioria dos docentes inquiridos no grupo de especializados em EE
(n=62 (66%)). J& no grupo dos docentes ndo especializados em EE, 0 mesmo n&do acontece
verificando-se alguma disparidade de opinides (34 concordam total ou parcialmente (39%),
23 ndo concordam nem discordam (27%) e 29 discordam (34%)) que pode também ser
revelador de alguma incerteza por relativamente as caracteristicas dos alunos com
PLE/Dislexia.

e) na questdo 11, a amostra revelou-se um tanto quanto dividida relativamente a afirmacéo
As dificuldades dos alunos com PLE/Dislexia sdo facilmente colmatadas no contexto do
ensino regular (55% discorda da afirmagdo e 45% n&o concorda nem discorda ou
concorda) (consultar grafico n°16). Ainda assim, ndo se torna objetivo dizer até que ponto
estdo mais ou menos corretas as opinides evidenciadas pois ndo existem referencias diretas
de autores da area neste sentido, podendo mesmo deduzir-se, de acordo com as teorias
apresentadas, que grande parte do trabalho de reabilitacdo deste tipo de criangas pode ser
levado a cabo no @mbito do ensino regular com o apoio da EE. Perspetivando a mesma
afirmacéo sob o ponto de vista de docentes especializados (n=94) e ndo especializados em
EE (n=86) os resultados revelam-se um pouco mais demarcados na medida em que 54%
dos docentes especializados (n=50) e 57% dos docentes ndo especializados (n=49)
discordam total ou parcialmente da afirmacéo;

f) por fim, na questdo 13 houve unanimidade entre inquiridos (56%) em discordar (ver
grafico n°18) que As caracteristicas dos alunos com PLE interferem no desempenho das
turmas. Esta unanimidade matem-se quando observamos o0 grupo de professores
especializados em EE que, na sua maioria (n=67 (71%)) discordou da afirmacgdo. No que
concerne o grupo dos docentes sem especializagdo ja 0 mesmo ndo pode ser afirmado visto
que esta amostra se revela bastante dividida nas suas opinides (42% concordam total (n=5)
ou parcialmente (n=31) com a afirmacéao e 38% (n=33) ndo concordam).

Esta extensa analise permite assim concluir que os docentes de 1°CEB se encontram
dotados de conhecimentos relativos a algumas das caracteristicas evidenciadas por alunos
com PLE/Dislexia, independentemente do facto de possuirem ou ndo especializacdo em
EE.

A questdo 12, Os professores do 1° CEB encontram-se preparados/dotados de

conhecimento para identificar facilmente as PLE nos seus alunos, levantou alguma
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controvérsia entre os inquiridos, na medida em que a amostra se revelou bastante dividida,
pois 30% dos inquiridos concorda totalmente ou parcialmente, 22% néo concorda nem
discorda e 49% discorda totalmente ou parcialmente (consultar grafico n® 17). A este
respeito, Ribeiro (2008:56) refere que “Como ¢é de conhecimento comum, uma parte
significativa dos professores, no seu percurso académico nao teve qualquer formagdo para
saber lidar com criangas disléxica (...) existe uma grande falha na formacéao inicial dos
educadores/professores no ambito desta problematica, uma vez que ndo faz parte integrante

do curriculo”.

No ambito da questdo 14, Os apoios/recursos existentes nas escolas séo suficientes para a
inclusdo dos alunos com PLE, unanimidade na resposta sendo que 68% discorda da
afirmacéo (consultar grafico n° 19). Esta tomada de posicao por parte dos docentes permite
concluir o seu sentimento de necessidade face a existéncia de recurso/apoios escolares que
permitam um melhor atendimento aos alunos com PLE/Dislexia, verificando-se que a
maioria das escolas vai contra ao que é defendido por algumas entidades e autores
referidos ao longo deste estudo: segundo a LBSE, a escola assume um papel de grande
responsabilidade neste contexto cabendo-lhe “criar condigdes de promogdo do sucesso
escolar e educativo a todos os alunos” (artigo7°, alinea 0); a Declaracdo de Salamanca
(1994, ponto2), que declara que “As criangas e jovens com necessidades educativas
especiais devem ter acesso as escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma
pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades”; o Despacho
Conjunto n.° 105/97 de 1 de Julho, promove “a existéncia de condigdes nas escolas para a
inclusdo socioeducativa das criangas e jovens com necessidades educativas especiais”

(ponto 2, alinea b).

Relativamente a décima sexta questdo, As criangas com PLE devem beneficiar de um
atendimento especifico e diferenciado, as suas atividades escolares devem ser adequadas
as suas potencialidades e o seu ritmo de aprendizagem deve ser respeitado, verifica-se
unanimidade entre as opinides visto que 93% dos inquiridos concorda totalmente com a
afirmacdo (consultar grafico n°® 21). A este respeito, a Declaracdo de Salamanca (1994,
ponto 2) refere que “Cada crianga tem caracteristicas, interesses capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhe séo préprias; Os sistemas de educacdo devem ser

planeados e os programas educativos implementados tendo em vista a vasta diversidade
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destas caracteristicas e necessidades” e Silva (1999) acrescenta a importancia de uma cada

vez mais alargada aplicacdo de estratégias diferenciadas a cada individuo em particular.

Face a questdo 21, A escola possui materiais e técnicos especializados para apoiar alunos
com PLE/Dislexia, as opinides dos docentes revelaram-se muito divididas pois 46%
concorda com a afirmacdo e 46% discorda, mantendo-se 8% no “ndo concordo nem
discordo” (consultar grafico n® 26). A este respeito pode inferir-se que a satisfacdo ou nédo
com 0s meios materiais e técnicos disponibilizados pela escola no sentido de uma correta
intervencdo para com os alunos com PLE/Dislexia podera variar de agrupamento para
agrupamento. As opinides apresentadas remetem, neste sentido, para as dificuldades
ultrapassadas pelas escolas portuguesas em consequéncia das politicas economicistas que
ndo deixam muita abertura e autonomia para com a aquisicdo de materiais didaticos e
contratacdo de técnicos especializados que possam dar resposta as necessidades exigentes,
sendo que somente os casos considerados “mais graves” ou evidentes de NEE sdo

contemplados com estas ajudas.

Analise Comparativa das Questdes 12,14,15,16 e 21

79%
52% 42%

41% 295 39% 34%

23R2% 17% 16% 14% 14%
2% 14% 12%
7% 7% 3% 4% %1% 3% 4% P
_ — - -
Questdo 12 Questao 14 Questdo 15 Questdo 16 Questdo 21
m Concordo Totalmente Concordo Parcialmente Nem Concordo Nem Discordo
Discordo Parcialmente Discordo Totalmente

Gréfico 36 — Analise comparativa face a classificacdo percentual relativa as respostas as questdes 12, 14,
15,16 e 21.

Partindo de uma analise atenta dos graficos comparativos acima, conclui-se que na questao
12, os inquiridos se encontram algo divididos no que concerne a afirmacdo Os professores
do 1° CEB encontram-se preparados/dotados de conhecimento para identificar facilmente
as PLE/Dislexia nos seus alunos, ndo se demarcando nenhuma tomada de posigéo evidente

em consonancia com a perspetiva de Ribeiro (2008); na questdo 14, verifica-se
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unanimidade (68%) entre docentes em discordar que Os apoios/recursos existentes nas
escolas sdo suficientes para a inclusdo dos alunos com PLE/Dislexia, indo ao encontro dos
pressupostos da escola inclusiva; na questdo 15, evidencia-se que mais de metade (52%) da
amostra discorda com o facto de que Os professores de 1° CEB atribuem o mesmo tipo de
estratégias e recursos de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita aos alunos com PLE
e aos restantes, corroborando com os autores referenciados; na questdo 16, e em
consonancia com o0s pressupostos da Declaracdo de Salamanca, a grande maioria dos
inquiridos (93%) concorda que As criancas com PLE/Dislexia devem beneficiar de um
atendimento especifico e diferenciado, as suas atividades escolares devem ser adequadas
as suas potencialidades e o seu ritmo de aprendizagem deve ser respeitado; por Gltimo, na
questdo 21, quando deparados com a afirmacao de que A escola possui materiais e técnicos
especializados para apoiar alunos com PLE/Dislexia as opinifes dos docentes revelaram-

se algo divididas, verificando-se que 46% concorda com a afirmacéo e 46% discorda.

Face aos conhecimentos evidenciados pelos docentes inquiridos no que concerne as
carateristicas dos alunos com PLE/Dislexia (analisados nos graficos n°34 e n° 35) e a sua
opinido evidenciada no que diz respeito a capacidade de resposta da escola e seus docentes
face a inclusdo destes alunos (analisada no gréafico n°36), averiguadas nas questdes 7, 8, 9,
10, 11, 12, 13, 14, 15, 16 e 21, pode concluir-se que a H2 — Os professores de 1°CEB

encontram-se preparados para trabalhar com alunos com PLE/Dislexia se confirma.

Perante a questdo 17, Os professores do 1° CEB utilizam a Literatura Infantil como
recurso no ensino/aprendizagem da leitura e escrita, os docentes revelaram uma grande
unanimidade nas respostas, na medida em que 84% dos inquiridos da amostra (consultar
grafico n° 22) concorda total ou parcialmente com a afirmagéo. A par com a importancia
atribuida pelos docentes inquiridos a Literatura Infantil, Marc Soriano (1975, cit. por
Fontes, 2009) realca o facto de que, para alem dos elementos comuns a uma normal
situacdo de comunicagdo (emissor-mensagem-recetor), a escrita para criancas aponta
explicitamente para um destinatario cujos tracos sdo marcados pelas fase de
desenvolvimento em que se encontra que, por sua vez, apontam para a reflexdo em torno
das caracteristicas e objetivos do discurso da fantasia (na generalidade) e o papel que esse
tipo de discurso desempenhara (perante as peculiaridades da idade infantil) em idades
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marcadas simultaneamente pela falta de experiéncia de vida e pela enorme riqueza de

potencialidades.

A questdo 18 remete este estudo para a Literatura Infantil enquanto recurso ludico-
pedagogico na intervencdo para com alunos com PLE, Os professores do 1° CEB recorrem
a utilizacdo da Literatura Infantil como recurso no ensino/aprendizagem da leitura e
escrita em alunos com PLE, verificando-se que na sua maioria (76%) os inquiridos
concordam total ou parcialmente com a afirmacdo (consultar grafico n° 23). Verifica-se no
decorrer do enquadramento teorico deste estudo alguma consisténcia de opinides entre
autores (Bamberger, 1987; Bettelheim, 2008) relativamente a leitura (acesso ao livro
infantil) enquanto processo basico a partir do qual o homem adquire competéncias, que lhe
permitem adquirir novos conhecimentos, receber informacdes e interagir socialmente, e
gue se encontra estreitamente relacionado com o desenvolvimento intelectual e psicologico

do leitor.

A questdo 19, Os professores do 1° CEB consideram pertinente a utilizacdo da Literatura
Infantil como recurso no processo de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita em
alunos com PLE, a maioria dos inquiridos (80%) concorda total ou parcialmente com a
afirmacdo (consultar grafico n® 24). Na opinido de Caldin (2002), desde os seus primordios
que o literario e o pedagdgico se encontram interligados: “A escola, ao priorizar o
didactico em detrimento do ladico em textos para criancas, transforma a leitura em funcéo
pedagogica. Entretanto, arte e educacdao podem ser parceiras na fruicdo literéria, se a escola
fornecer as criangas os estimulos adequados a leitura” (p.20). A mesma autora acrescenta
também que “a crianga, cujo contato com 0 mundo se faz pelo ouvir e pelo ver, ganha o
texto escrito por meio da escola e tem acesso a cultura que o adulto usufrui. Presa,
entretanto, a ideologia dominante, a literatura infantil transforma-se em instrumento
pedagdgico, ao transmitir os valores vigentes como forma de garantir sua perpetuagido”
(p.24-25). Para Soares (1999, cit. por Caldin, 2002:26) “constituem instancias de
escolarizacdo da literatura infantil a biblioteca escolar, a leitura e o estudo de textos

literarios”.

Mediante uma andlise comparativa dos resultados obtidos nas respostas as questdes 17, 18
e 19 podemos concluir que a grande maioria da amostra inquirida € unanime em concordar

que Os professores do 1° CEB utilizam a Literatura Infantil como recurso no
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ensino/aprendizagem da leitura e escrita (84%), que Os professores do 1° CEB recorrem a
utilizacédo da Literatura Infantil como recurso no ensino/aprendizagem da leitura e escrita
em alunos com PLE (76%) e que Os professores do 1° CEB consideram pertinente a
utilizacdo da Literatura Infantil como recurso no processo de ensino/aprendizagem da
leitura e da escrita em alunos com PLE corroborando, deste modo, com as perspetivas dos

autores referenciados.

Analise Comparativa das Questées 17, 18 e 19
Docentes Especializados em EE

68
59
23 19
10 10 9 6
2 0 - 2 1 1 0
Qestdao 17 Qestdo 18 Qestdo 19
m Concordo Totalmente Concordo Parcialmente
Nem Concordo Nem Discordo Discordo Parcialmente

m Discordo Totalmente

Gréfico 37 — Anélise comparativa das respostas referentes as questdes 17, 18 e 19 — docentes especializados
em EE.

Andlise Comparativa das Questées 17, 18 e 19
Docentes Nao Especializados em EE

39
33 36 33
23 22 23
19
12
6
3 2 2 4
— —
Qestdo 17 Questdo 18 Questao 19
H Concordo Totalmente Concordo Parcialmente

Nem Concordo Nem Discordo Discordo Parcialmente

m Discordo Totalmente

Grafico 38 — Analise comparativa das respostas referentes as questdes 17, 18 e 19 — docentes ndo

especializados em EE.
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Alargando um pouco mais o ambito desta comparacdo as perspetivas dos docentes
especializados (n=94) e ndo especializados em EE (n=86) em particular, pode concluir-se
que a maioria dos docentes com especializacdo em EE concorda com as afirmacgdes 17
(n=59 (65%)), 18 (n=82(88%)) e 19 (n=87(92%)). No que concerne as opinides dos
docentes sem especializacdo em EE, a este respeito, é de referir que se encontram
favoravelmente unanimes face as questdes 18 (n=56(65%)) e 19 (n=49(67%)). No entanto,
face a afirmacéo 17, este grupo de inquiridos revela-se um pouco dividido, visto que 45%
(n=34) concorda total ou parcialmente com a afirmacdo e, por outro lado, 42% (n=38)
discorda total ou parcialmente. Ainda assim, pode concluir-se que, de um modo geral a
maioria dos docentes especializados e ndo especializados em EE ndo possuem opinides
divergentes relativamente a pertinéncia da utilizacdo da LI como recurso no processo de

ensino/aprendizagem da leitura e da escrita.

Analise Comparativa das Questées 17, 18 e 19
Menos de 10 anos de experiéncia profissional

62 59
47
35
23
15

9 10 7
1 1 l 3 3 3 1
Questdo 17 Questdao 18 Questdo 19

E Concordo Totalmente Concordo Parcialmente
Nem Concordo Nem Discordo Discordo Parcialmente

Discordo Totalmente

Grafico 39 — Analise comparativa das respostas referentes as questdes 17, 18 e 19 — docentes com menos de

10 anos de experiéncia profissional.
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Analise Comparativa das Questoes 17, 18 e 19
Mais de 10 anos de experiéncia profissional

45 43 48
24 21 22
18 15
13
5
4 1 0 2 o
Questao 17 Questao 18 Questao 19
m Concordo Totalmente Concordo Parcialmente
Nem Concordo Nem Discordo Discordo Parcialmente

Discordo Totalmente

Graéfico 40 — Analise comparativa das respostas referentes as questdes 17, 18 e 19 — docentes com mais de

10 anos de experiéncia profissional.

Ainda no ambito destas trés questdes, uma observacdo atenta das opinides apresentadas
pelos docentes inquiridos de acordo com a sua experiéncia profissional, permite concluir o
mesmo grau de unanimidade verificado anteriormente, quer entre a maioria dos professores
com maior experiéncia (questdo 17 (n=49); questdo 18 (n=61); questdo 19 (n=63)) quer no
seio dos com menor experiéncia profissional (questdo 17 (n=48); questdo 18 (n=77);
questdo 19 (n=82)).

Perante a verificada unanimidade de opinides, mediante estas questdes, aos varios niveis
apresentados, pode concluir-se que a H3 - Os professores de 1° CEB recorrem a
estratégias diferenciadas e adequadas de ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa

para com alunos com PLE/Dislexia, incluindo a LI, se confirma.
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Concluséao

A heterogeneidade e diversidade com que é presenteada a sociedade contemporanea
faz com que escola constitua também um local privilegiado de encontro de toda essa
diversidade, colocando docentes e toda a comunidade educativa em geral perante o
desafio de incluir, adaptar e diversificar as suas praticas sob os fundamentos da

“escola inclusiva”.

O desenvolvimento de estudos e concecdes em torno das perspetivas docentes face a
inclusdo educativa e as PLE/Dislexia sao, atualmente, de fulcral importancia, tendo em
conta a crescente prevaléncia destas perturbacdes e seu contributo para as altas taxas
de insucesso escolar, e o facto de que, mais que ninguém, serem os professores de 1°
CEB que com estas se deparam primeiramente. Também o crescente desenvolvimento
de politicas educativas e estudos nos dominios desta &rea sdao fatores de relevo para
que esta ndo seja uma perturbacdo que passe despercebida aos olhos da comunidade

educativa e familiar e da sociedade em geral.

Tendo em conta o dominio da leitura e da escrita enquanto condicdes basicas
fundamentais para todo o sucesso escolar, profissional e psicossocial do individuo nos
meios educativo e social, o desenvolvimento desta competéncia ndo pode ser de todo

descurado.

A abertura e adaptacdo a diversidade surge no seguimento da responsabilizacdo da
escola, e consequentemente dos agentes educativos, no que concerne uma educagao
para todos os alunos, sejam quais for os problemas de aprendizagem que possam
revelar. Por outro lado, encarar e agir perante a diversidade exige que se proceda a
diferenciacdo, ou seja, facultar aos alunos com dificuldades momentos especificos de
aprendizagem, acgéo e interacdo. A diferenciacdo, por sua vez, requer modificacbes no
processo de ensino/aprendizagem, s6 exequiveis face a formacédo especifica por parte

de professores.

Este estudo desenvolveu-se na base da compreensao de algumas questdes relacionadas
com inclusdo, PLE e LI e permitiu concluir alguns aspetos importantes no dominio das

perspetivas docentes do 1° CEB face a inclusdo educativa em geral, e em particular
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para com alunos com PLE/Dislexia; face ao reconhecimento das caracteristicas
identificativas de alunos com PLE/Dislexia e as praticas educativas exercidas (ou néo)
para com estes alunos; face aos recursos materiais e humanos (técnicos especializados)
providenciados pela escola no sentido da intervencdo para com estes alunos; face a
Literatura Infantil enquanto realidade no contexto de ensino/aprendizagem da leitura e

da escrita, para com os alunos em geral e com PLE/Dislexia em particular.

Partindo da observacao atenta dos resultados obtidos relativos as perspetivas docentes,
pode verificar-se que a educacdo inclusiva é ja um conceito adquirido e com o qual os
docentes se sentem familiarizados mas que sugere alguma ambiguidade aquando a
tentativa de ser colocado em pratica, vista a dificuldade observada relativamente ao
reconhecimento de algumas das caracteristicas dos alunos com PLE/Dislexia, no
atendimento diferenciado e na proposta de alternativas pedagdgicas adequadas as
dificuldades avaliadas. Estas dificuldades passam também, pela evidenciada lacuna na
disponibilizacdo existente de meios materiais e humanos, recurso pedagdgicos e
técnicos especializados, que ndo permitem um atendimento mais especializado, que a
parca formacdo dos docentes do 1° CEB na area das NEE ndo permite colmatar. A
pedagogia diferenciada para com os alunos com PLE/Dislexia ndo constitui também
uma questdo de muito consenso, verificando-se que, por vezes 0s docentes se
encontram um bocado “perdidos” sem saber para onde e de que forma dirigir os seus
esforcos. Ainda assim, é de salientar a ja elevada taxa de conhecimentos evidenciada
pelos docentes de 1°CEB no que concerne o perfil dos alunos com PLE/Dislexia e no
que diz respeito a capacidade de resposta da escola e seus docentes face a inclusdo

destes alunos.

Mediante a tentativa dos professores do 1° CEB em reeducar e colmatar as
dificuldades evidenciadas por estes alunos, e de acordo com as suas proprias opinides,
a LI ndo deve ser um recurso a descurar neste processo educativo/interventivo. Este
constitui um recurso com enormes vantagens e potencialidades sociais, cientificas e
psicologicas que ndo podem ser ignoradas perante a fragilidade e a necessidade de
entusiasmo, incentivo e autoestima evidenciados pelas criangas com PLE/Dislexia.
Com este tipo de narrativa, estas criangas podem ser cativadas pelo grau de motivagao

atribuido por uma histdria, a partir da qual tudo podem aprender a praticar e cujo
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contedo permitira uma facil associacdo e memorizacdo de conceitos. Também as
praticas leitoras e escritas, a partir deste recurso, sdo mais apelativas e contém um
grau de memorizacdo elevado, tendo em conta o gosto e a motivacdo com que €

realizada a atividade. O professor deve explorar o potencial deste recurso téo

[P

acessivel, tdo “a mao” nos nossos dias e sob tantas formas (livros, CD’s audio, DVD,
e-books, internet, clips animados). N&o sera, assim, dificil ativar e trabalhar o
interesse destas criancas para a literacia, desenvolver as suas competéncias de leitura e

escrita e, consequentemente promover a sua inclusdo educativa.

“A nova ciéncia da leitura tem aplicagdo directa na identificacdo e no tratamento de
dificuldades de leitura. Permite-nos identificar sinais precoces de aviso da existéncia
de dificuldades de leitura, saber que sinais especificos procurar em qualquer idade e
compreender quais sdo as abordagens cientificamente mais solidas ao ensino da
leitura. (...) Este conhecimento pode ser usado para responder a todas as questfes
comuns que se levantam acerca da dislexia. As possibilidades para alguém que sofre
de dislexia sdo quase ilimitadas. O potencial para o sucesso e para uma vida feliz e
preenchida é maior do que alguma vez foi. A aplicacdo de tudo aquilo que sabemos
permite que virtualmente cada crianca disléxica se atreva a sonhar.” (Shaywitz,
2008:100-101)
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Anexo A

Exmo. (a). Senhor (a) Professor (a), caro (a) colega

Sou aluna da Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus (Lisboa),

Instituicdo de Ensino Superior Politécnico com uma ja larga tradi¢cdo no
campo da Educacgdo. Este estudo realiza-se no ambito da unidade curricular de
Dissertacao Final do Curso de Mestrado em Educagdo Especial - Dominio Cognitivo e

Motor, sob a orientacdo da Professora Doutora Cristina Gongalves .

Tem em maos um questionario que se insere numa investigacao com a seguinte temética
«Perspetiva dos Professores do 1° CEB / EE face a Inclusdo de Alunos com Perturbagdes
de Leitura e Escrita (PLE) e a utilizacdo da Literatura Infantil (LI) no seu processo de

ensino aprendizagem da Lingua Portuguesax.

Lembro-lhe que ndo existem nem boas nem mas respostas. Apenas a sua opinido para mim

é importante.

Para que a possa levar a bom termo, careco da sua prestimosa colaboracéo. Para o efeito
basta que preencha com uma cruz (X) o quadrado que melhor corresponde a sua opiniéo.

Depois de preenchido entregue em maos ou envie atraves do correio, para 0 seguinte

endereco:
NOME Lénia Sofia dos Santos Botas
E-MAIL Lenia botas@hotmail.com

Guarde uma coépia desta primeira pagina, pois a mesma atesta a sua

participacdo num projeto de investigacao

em educacgao especial

Obrigada pela sua colaboracao!


mailto:Lenia_botas@hotmail.com

Questionario aos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico / Ensino Especial

Este questionario destina-se a ser preenchido por professores do 1° CEB/EE, que exercem
funcbes em escola publicas e privadas.

As respostas ao questionario destinam-se a fornecer elementos para um estudo, a
desenvolver no ambito do Curso de Mestrado em Educacdo Especial — Dominio Cognitivo e
Motor, que decorre na ESE Jodo de Deus (Lisboa). Pretende-se perceber a perspetiva do professor
do 1° CEB/ EE, face a crianca com Perturbacdes de Leitura e Escrita (PLE), assim como, o papel
da Literatura Infantil na préatica letiva com as mesmas.

As instrucdes para responder as questdes serdo dadas ao longo do questionario. Todas as respostas
serdo igualmente validas e garante-se a sua confidencialidade.

Neste contexto, solicito-lhe o preenchimento deste questionario, agradecendo, desde ja, a
sua colaboracéo.

Dados Pessoais e Profissionais

Assinale com uma (X) as suas opcoes.

1. Sexo M D F D
2. ldade 20- I:I 31- D 41- D + 50 D

30 40 50
3. Tempo de -5 D 05- D 11- D 16- D +21 D
Servigo 10 15 20
4. HabilitagOes Bacharelato D Licenciatura D
Académicas
Mestrado D Doutoramento D

5. Especializado/a em Educacéo Sim D Nao D

Especial




Il - Assinale com uma (x) a resposta que considera mais adequada.

1 - Concordo 2 — Concordo 3 — Nem concordo 4 — Discordo 5 — Discordo
totalmente parcialmente nem discordo Totalmente
1|2

1. As necessidades sociais e emocionais dos alunos com Necessidades Educativas Especiais sao
melhor satisfeitas quando o apoio se realiza na sala de aula.

2. As necessidades da maioria dos alunos com Necessidades Educativas Especiais podem ser
satisfeitas na sala de aula, sem apoio de Educagdo Especial.

3. Cada aluno com Necessidades Educativas Especiais tem necessidades Unicas, pelo que deve ser
elaborado um programa individualizado que dé resposta a essas necessidades.

4. Habitualmente os professores de educacao regular usam estratégias adequadas de organizagéo
da aula para os alunos com Necessidades Educativas Especiais.

5. Os alunos sem problemas sdo prejudicados quando na turma existem alunos com Necessidades
Educativas Especiais.

6. A inclusdo educativa consiste num conjunto de servicos para responder adequadamente as
necessidades de cada aluno com Necessidades Educativas Especiais.

7. As criancas com PLE/Dislexia ndo apresentam necessariamente dificuldades noutras areas
académicas.

8. As PLE sdo fruto da desatencdo e falta de acompanhamento dada pelos docentes nas actividades
de Lingua Portuguesa.

9. As PLE/Dislexia séo inteiramente inatas, ndo existe qualquer influéncia do meio no seu
desenvolvimento.

10. As PLE/Dislexia acompanham a crianga em todo o0 seu percurso académico e até a idade
adulta.

11. As dificuldades dos alunos com PLE/Dislexia sdo facilmente colmatadas no contexto do
ensino regular.

12. Os professores do 1° CEB encontram-se preparados/dotados de conhecimento para identificar
facilmente as PLE/Dislexia nos seus alunos.

13. As caracteristicas dos alunos com PLE/Dislexia interferem no desempenho das turmas.

14. Os apoios/recursos existentes nas escolas sdo suficientes para a inclusdo dos alunos com
PLE/Dislexia.

15. Os professores do 1° CEB atribuem o mesmo tipo de estratégias e recursos de
ensino/aprendizagem da leitura e da escrita aos alunos com PLE e aos restantes.

16. As criangas com PLE/Dislexia devem beneficiar de um atendimento especifico e diferenciado,
as suas atividades escolares devem ser adequadas as suas potencialidades e o seu ritmo de
aprendizagem deve ser respeitado.

17. Os professores do 1° CEB utilizam a Literatura Infantil como recurso no ensino/aprendizagem
da leitura e escrita.

18. Os professores do 1° CEB recorrem a utilizacéo da Literatura Infantil como recurso no
ensino/aprendizagem da leitura e escrita em alunos com PLE.

19. Os professores do 1° CEB consideram pertinente a utilizacdo da Literatura Infantil como
recurso no processo de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita em alunos com PLE/Dislexia.

20. Cada aluno merece ser avaliado e acompanhado na sua singularidade, sendo disparatado
assumir-se receitas generalizadas neste como nos demais contextos educativos.

21. A escola possui materiais e técnicos especializados para apoiar alunos com PLE/Dislexia.

22. A escola utiliza uma prética educativa inclusiva.
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